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RESUMO

Este trabalho de pesquisa possui como foco o ensino de Fisica nos
cursos de nivel médio integrado a educagdo profissional, ofertados nos
centros federais de educacdo tecnoldgica e sua contribuicdo na
Alfabetizacdo Cientifica (AC) dos estudantes. Utilizando como base
tedrica a proposta pedagdgica e epistemoldgica da Alfabetizacdo
Cientifica e Técnica (ACT) defendida por Gerard Fourez (1937), o
enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), Conceitos
Unificadores e Temas Geradores, o trabalho de pesquisa ird analisar os
programas de Fisica nos cursos técnicos do nivel médio dos Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica e os documentos norteadores desses
programas: os Pardmetros Curriculares Nacionais do Nivel Médio
(PCN+), Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Profissional
dos Cursos Técnicos (DCTs) e Planos de curso, observando qual a
perspectiva da alfabetizacdo cientifica dos seus estudantes. Apds a
andlise dos documentos, apresentaremos como contribuicio uma
proposta para o curso de Eletrotécnica, na modalidade integrada, do
Centro Federal de Educagdo Tecnolégica da Bahia (CEFET-BA), em
que a disciplina de Fisica utilizard o conceito unificador Energia para o
desenvolvimento de temas relacionados com o contetdido programatico.






ABSTRACT

This research work was created from a critical evaluation of my
personnel practice as a physics teacher in the technique courses of
secondary school, offered in Federal Center of Technological Education
of Bahia. Using the pedagogical and epistemological proposal of
Scientific and Technological Literacy (STL) formed by Gerard Fourez
(1937) as theoretical basis, the focus on Science, Technology and
Society (STS), “Conceitos Unificadores e Temas Geradores”, the
research analyses the Physics’ programs in secondary school’s technical
courses of Federal Centers of Technological Education and the
documents that guide its programms: the “Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN)”, the “Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Nacional dos Cursos Técnicos (DCTs)” and its courses’ plans,
observing the perspective of scientific literacy of their students. After a
detailed study of these documents, as contribution, is presented a
proposal to the course of “Eletrotécnica”, in the integrated modality, to
the Federal Center of Technological Education of Bahia, in which the
Physics subject, uses the unified concept of Energy to the development
of matters related to the formal program.
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APRESENTACAO

Licenciada e bacharel em Fisica pela Universidade Federal da
Bahia (UFBA), iniciei no ano de 1986 minha trajetdria como professora
de Fisica na Escola Técnica Federal da Bahia (ETFBA), atual Centro
Federal de Educagdo Tecnoldgica da Bahia (CEFET - BA). Na época,
os cursos técnicos possuiam sete semestres, sendo que a disciplina
Fisica era ministrada até o quarto semestre, num total de quatro aulas
tedricas e duas aulas de laboratério semanais, sendo que o primeiro
semestre era bdsico para todos os cursos. Posteriormente, 0s cursos
técnicos passaram a ser anuais e desse modo a carga hordria da
disciplina sofreu uma redugdo, passando a quatro aulas semanais
incluindo as aulas de laboratério. Na década de 1990 com o decreto
2208, os cursos técnicos foram reduzidos a quatro semestres, € a carga
hordria de Fisica foi suprimida em alguns cursos e reduzida em outros.

Durante aproximadamente duas décadas a minha pratica em sala
de aula, exigia transformacdes, decorrentes das reformulagdes
institucionalmente impostas ou pela necessidade crescente de
alternativas frente aos desafios do ensino de ciéncias, como a
contextualizacdo em sala de aula, que aproxima os conteddos a serem
abordados com temas que reflitam o desenvolvimento cientifico e
tecnolégico, que considero um dos desafios mais importantes, como
forma de contribuir na formacdo humanistica e critica dos estudantes
frente as questdes sociais.

Como professora de Fisica em uma instituicdo publica de ensino
de inegdvel importancia no cendrio regional, a responsabilidade em
apontar alternativas para enfrentar desafios, no ambito do que foi
exposto no pardgrafo anterior, exigia de mim o envolvimento em
discussdes que auxiliassem a minha compreensdo de qual melhor
caminho ou metodologia a seguir. E foi nessa busca que comecei a
participar de um grupo de estudo sobre a introdugédo da Fisica Moderna
no Ensino Secunddrio, atual ensino médio, sob a coordenacdo do
Prof.Dr. Olival Freire Junior no Instituto de Fisica da Universidade
Federal da Bahia (IFUFBA).

Esse grupo de estudo era formado por dois professores de Fisica
do Instituto de Fisica da Universidade Federal da Bahia, Olival Freire e
José Fernando Moura, duas professoras do CEFET-BA, eu e a colega
Maria José Vasconcelos, um professor de Fisica da rede particular de
ensino Professor Rodolfo Carvalho Neto e Ednaldo dos Anjos professor
da rede publica estadual de ensino. Apds uma série de semindrios
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organizados pelo grupo, foi avaliado que seria importante, uma
investigacdo junto aos estudantes secundaristas, e, usando como
referencial para as atividades com os estudantes, o livro de Ugo Amaldi,
“Imagens da Fisica: as idéias e experi€éncias do péndulo aos quarks”,
foram desenvolvidas durante o primeiro semestre de 2004, atividades
junto aos estudantes de dois colégios de Salvador, que tinha como
professor, Rodolfo Neto, membro do grupo de estudo.

O resultado desse trabalho foi publicado nos Proceedings da
Third International History, Philosophy, and Science Teaching
Conference, realizado na Universidade de Minnesota nos Estados
Unidos, em 1995, sob o titulo “Introducing Quantum Physics In
Secondary School”.

Ap6s esse trabalho, o Prof. Dr. Olival Freire, juntamente com o
Prof. Rodolfo Neto, elaboraram o livro “Universo dos Quanta”, que se
tornou uma das bibliografias do curso que eu ministrava na disciplina
Fisica no CEFET- BA.

Participar desse grupo foi para mim, a peca fundamental para
certeza de que necessitava de continuar os estudos e rever os conteidos
necessdrios a ser desenvolvido em sala de aula. Foi com esse espirito
que cursei no ano de 1998, uma Especializacdo em Fisica no IFUFBA e
ingressei no Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo Cientifica e
Tecnoldgica (PPGECT) da Universidade Federal de Santa Catarina.



1 INTRODUCAO

A presente dissertacdo versa sobre o ensino de Fisica nos cursos
técnicos ministrados nos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica
(CEFET), na perspectiva de analisar a sua contribuicdo no contexto da
Alfabetizacdo Cientifica (AC). Para isso, analisaremos os programas da
disciplina de Fisica e os documentos que norteiam essa categoria de
ensino, como os Pardmetros Curriculares Nacionais do Nivel Médio
(PCN™), as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagio Profissional
dos Cursos Técnicos (DCTs) e Planos de curso.

Ao analisar a Lei 5.692/71, de 11 de agosto de 1971, que
dispunha sobre a organizagio do ensino de 1% € 2°. Grau, Domingos
(2002), coloca que os cursos técnicos foram frutos de uma visdo
tecnocratica. A legislacdo estabelecia um mecanismo de contengdo da
demanda por vagas no ensino superior, ao pretender desviar grande
parte da populacdo estudantil, sobretudo a origindria das camadas
populares, do ensino secunddrio diretamente ao sistema produtivo.
Todavia, a tecnocracia e o planejamento educacional ndo poderiam
sanar as contradigdes originadas nas relacoes sociais de produgcdo, no
modelo de desenvolvimento adotado pelo pais e em sua forma de
inser¢do na economia mundial. (DOMINGOS, 2002)

Para o professor aposentado Josias Seixas, pertencente ao quadro
do CEFET-BA desde o periodo da “Escola do Mingau”, por mim
entrevistado em 2007, era notério que o objetivo principal dos cursos
técnicos na década de 1970, era atender ao mercado de trabalho numa
visdo tecnicista.

Mesmo com as reformulacdes legislativas, o tecnicismo parece
enraizado na educag@o profissional, as criticas sdo fortes e muitas sdo as
iniciativas que propdem alternativas que consolidem um ensino técnico
voltado ndo exclusivamente para o mundo do trabalho, mas
principalmente para formacdo de um cidadéo critico, consciente do seu
papel nos desafios que envolvem a sociedade atual, rumo a uma
sociedade sustentdvel, que ndo sé discuta, mas também aponte caminhos
para enfrentar os problemas que afligem a sociedade como um todo.

Nessa perspectiva é que o objetivo central desse trabalho de
pesquisa € elaborar uma proposta para a disciplina Fisica que favorega a
promogao da AC junto aos estudantes dos CEFET, partindo do seguinte
problema de pesquisa: Como a disciplina Fisica pode contribuir na
promocdo da Alfabetizagdao Cientifica dos estudantes dos cursos
técnicos nos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica?
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Teremos como objetivos especificos:

e Examinar os documentos norteadores dos cursos técnicos nos
CEFET na perspectiva de identificar se os mesmos contemplam
ou tém abertura para a promog¢ado da AC;

e Examinar o curriculo e o programa da disciplina Fisica dos
cursos técnicos na perspectiva de identificar se os mesmos
contemplam ou t€ém abertura para a promogao da AC;

¢ Elaborar uma proposta de trabalho a ser desenvolvida nas trés
séries do curso de Eletrotécnica do CEFET-BA, na disciplina
Fisica na perspectiva de contribuir com a promog¢do da AC dos
estudantes.

Para conseguirmos atender o objetivo geral e os objetivos

especificos, seguiremos o seguinte roteiro:

1. Defini¢do do referencial tedrico;

2.Definicdo do que seja alfabetizac?o cientifica;

3. Aportes utilizados para andlise dos documentos;

4.Estudo dos documentos norteadores dos cursos técnicos;

5.Defini¢do dos cursos a serem analisados (recorte);

6.Consulta aos professores de Fisica do CEFET-BA;

7.Definicdo de uma proposta para promo¢do da AC dos
estudantes.

Esse roteiro estard sendo contemplado ao longo de cinco

capitulos:

No primeiro capitulo, falaremos do surgimento dos cursos
técnicos no Brasil até a criagdo dos Centros Federais de Educacgio
Tecnoldgica, destacando as possibilidades dos cursos técnicos a nivel
médio.

No segundo capitulo, serdo apresentados os referenciais tedricos
que contemplam a AC, destacando em cada um os principais
pressupostos.

No terceiro capitulo serd feita a andlise dos documentos que
norteiam os cursos técnicos nos CEFET, incluindo as orientacdes
contidas nos Parimetros Curriculares Nacionais para o Nivel Médio
(PCN+) na disciplina de Fisica, as Diretrizes Curriculares dos Cursos
Técnicos (DCTS), as Orientagdes Curriculares do Ensino Médio para a
disciplina Fisica e os programas desta disciplina. O objetivo desta
andlise ¢ identificar se os mesmos contemplam ou tém abertura para a
promogdo da AC.

No quarto capitulo, faremos uma andlise do curriculo e do
programa da disciplina Fisica com o objetivo de elencar elementos que
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possibilite optar por um dos referenciais teéricos de AC e para
elaboragdo de estratégias didaticas no dmbito da disciplina Fisica.

No quinto e ultimo capitulo, serd apresentada uma simulagdo de
trabalho a ser desenvolvido nas trés séries da disciplina Fisica, do
programa do curso de eletrotécnica do CEFET BA, na perspectiva da
promogdo da AC dos estudantes.

Diante do roteiro apresentado anteriormente a pesquisa aqui
proposta pode ser considerada “QUALITATIVA” que segundo
Elisabeth Teixeira pode ser chamada também de interpretativa, onde o
pesquisador procura reduzir a distdncia entre teoria e os dados, entre
contexto e a¢do, usando a légica da andlise fenomenoldgica, isto €, da
compreensdo dos fendmenos pela sua descricio e interpretacdo. A
autora lista as seguintes caracteristicas:

a) O pesquisador observa os fatos sob a Optica de alguém

interno a organizagao.

b) A pesquisa busca uma profunda compreensdo contexto da
situacdo.

c) A pesquisa enfatiza o processo dos acontecimentos, isto €, a
seqiiéncia dos fatos ao longo do tempo.

d) O enfoque da pesquisa é mais desestruturado, ndo ha
hipéteses fortes no inicio da pesquisa. Isso confere a pesquisa
bastante flexibilidade.

e) A pesquisa geralmente emprega mais de uma fonte de dados.

Além de qualitativa podemos considerar que a pesquisa aqui
proposta utilizard a andlise documental que segundo Bardin (1977)
corresponde a uma operacio ou conjunto de operagdes visando
representar o contetido de um documento sob uma forma diferente da
original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e
referenciacdo ( Bardin, p.45).

Para Caulley pode ser caracterizada como uma pesquisa que
“Busca identificar informagdes fatuais nos documentos a partir de
questdes ou hipdteses de interesse” (CAULLEY, apud LUDKE &
ANDRE, 1986: p 38).

Sdo considerados documentos “quaisquer materiais escritos que
possam ser usados como fonte de informagdo sobre o comportamento
humano”. (PHILLIPS, apud LUDKE & ANDRE, 1986: p 38).
Documentos para pesquisa podem ser: leis, regulamentos, normas,
pareceres, cartas, memorandos, didrios pessoais, autobiografia, jornais,
revistas, discursos, roteiros etc. (LUDKE & ANDRE, 1986: 38).



CAPITULO I

Neste capitulo serdo apresentados os objetivos e surgimento dos
cursos técnicos no Brasil, dos Centros Federais de Educacio
Tecnoldgica e a legislacdo em vigor.

10 A REGULAMENTACAO E CRIACAO DOS CURSOS
TECNICOS NO BRASIL

Para constru¢do desse levantamento sobre o surgimento dos
cursos técnicos no Brasil, contei com a colaboracdo do professor
aposentado Josias Seixas, que nfo sé relatou sua experiéncia como
professor desde a década de 1940, como cedeu todos os recortes e
noticias que envolviam os cursos técnicos, por ele arquivado.

D. Jodo VI em 1809 criou o “Colégio de Fébrica” e em 1816 a
Escola de Belas Artes voltada para o ensino de ciéncias e do desenho
industrial e a partir de 1840 foram criadas dez Casas de Educando e
Artifices em capitais como Rio de janeiro (1858), Salvador (1872),
Recife (1880), Sao Paulo (1882), Macei6 (1884) e Ouro Preto (1886)
com objetivo de atingir os “meninos de rua”’, formando sapateiros,
alfaiates, tipografos, modeladores, serralheiros, mecénicos, vimeiros,
fundidores, encadernadores. O ensino profissional em 1906 passou a ser
responsabilidade do Ministério da Agricultura, Inddstria e Comércio,
tendo sido criadas muitas escolas comerciais, que qualificavam para o
mercado de trabalho, oferecendo apenas as préticas e manuseio de
ferramentas para o trabalho operdrio, como a Fundacdo Escola de
Comércio Alvares Penteado, em Sdo Paulo, e outras no Rio de Janeiro,
Bahia, Pernambuco e Minas Gerais.

O periodo entre 23 de setembro de 1909, data da assinatura do
Decreto 7.566 pelo Presidente Nilo Pecanha, que criou as Escolas de
Aprendizes Artifices em todos os Estados brasileiros, a 27 de janeiro de
1910, quando foi nomeado, por Decreto, como Diretor, o Prof.
FRANCISCO CAYMMI para providenciar a instalacdo da Escola,
corresponde a um periodo de organizacdo e implantacdo da Escola na
Babhia, caracterizado pelas grandes dificuldades para a implementagdo
deste sistema educacional profissionalizante, visto que, tanto do ponto
de vista do orcamento, quanto das disponibilidades fisicas, as
precariedades eram evidentes. Aconteciam as oficinas de alfaiataria,
encadernagdo, ferraria, sapataria e marcenaria. Era a Escola do mingau,
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como ficou apelidada por servir alimentacdo, geralmente na forma de
mingau, que garantia a sobrevivéncia bioldgica imediata dos seus
alunos, deserdados da sorte, modo como eram mencionados nos
discursos oficiais.

No ano de 1910, em 20 de outubro, o Decreto n° 8.319 cria o
Ensino Agrotécnico no Brasil, tendo como destinacdo essencial a
educacdo técnica profissional relativa a agricultura e as industrias
correlatas, compreendendo: Ensino Agricola, Ensino de Zootecnia,
Ensino de Industrias Rurais e Ensino de Medicina Veterindria.

Em Salvador se fortalece a Escola Técnica de Salvador,
oferecendo cursos técnicos de Desenho de Arquitetura, Desenho de
Maiquinas e Eletrotécnica, posteriormente, esses cursos foram
substituidos pelo curso de Pontes e Estradas e Edificacdes. Mais tarde
foram criados os cursos de Quimica e Mecanica.

Nas décadas de 1930 e 1940, o Brasil inicia o processo de
investimento na educacdo profissional como resposta ao
desenvolvimento industrial. Essa preocupacio € refletida pela reforma
Milton Campos, que comeca com a criagdo do Conselho Nacional de
Educacdo e se concretiza com a Reforma Capanema. A partir de 1942,
com a criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI) e do Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC),
em 1946, o ensino profissionalizante se consolida, mas sem deixar
nenhuma ddvida sobre seu cunho estritamente tecnicista, atingindo os
menos favorecidos, que necessitavam entrar o quanto antes no mercado
de trabalho. Essas orientacdes estiveram presentes na legislacio
educacional da ditadura, em particular, na Lei 5.540/68, de 28 de
novembro de 1968, que tratava da reforma universitdria, e na Lei
5.692/71, de 11 de agosto de 1971, que dispunha sobre a organizac¢io do
ensino de 1* e 2°. graus (DOMINGOS, 2002).

Durante muito tempo, o ensino profissionalizante ndo possuia
reconhecimento  acad€mico. A  certificacio de um curso
profissionalizante ndo correspondia a certificacdo do curso secundarista
da época, S6 a partir da década de 1950 é que ocorreu a equivaléncia
entre o ensino académico e o profissionalizante, como previa as Leis
Federais n° 1076/50 e 1821/53, e o Decreto n° 34.330/53. Neste periodo,
o Brasil comeca a se preocupar com a revolugdo industrial e cria novos
cursos para atender as necessidades das industrias, a exemplo do curso
de Quimica.

A lei 3552 de 16 de Fevereiro de 1959 favorece o inicio da
autonomia didatica, administrativa e financeira nas instituicdes de
ensino profissionalizante. A plena equivaléncia s6 se verificou com a
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Lei Federal n® 4024/61, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, pela qual se dava continuidade de estudos em niveis
subseqiientes a todos os ramos e modalidades de ensino.

O “Plano Nacional de Educagdo” fruto da Constituicdo de 1934
criou as “escolas vocacionais e pré-vocacionais” , como dever do Estado
com a colaborac¢do das indudstrias, mas era transparente o objetivo do
ensino secunddrio e normal de formar as elites enquanto o
profissionalizante era voltado para formacdo dos filhos dos operdrios.
Com a Lei Federal 5692 que possuia como objetivo reformular a lei
4024 de 1961 a situacdo se agrava quando prolifera o ensino
profissionalizante sem planejamento. Em 1982 a Lei Federal 7044 torna
facultativa a profissionalizacdo do ensino no segundo grau, delegando
essa modalidade de ensino as instituicdes especializadas, que possuiam
no seu histérico a experiéncia em ministrar cursos técnicos, a exemplo
das Escolas Técnicas e Agrotécnicas.

A Escola Técnica Federal da Bahia transformou-se em Centro
Federal de Educagdo Tecnoldgica da Bahia, assim como ocorreu com
outras Escolas no Brasil. Na Bahia isso aconteceu com a incorporacio
do Centro de Educagdo Tecnolégica (CENTEC) que ministrava cursos
de nivel superior. Vale ressaltar que essa transformacao se deu de forma
impositiva com a Lei 8.711/93 que transforma a Escola Técnica Federal
da Bahia em CEFET BA, que no seu pardgrafo tnico do Art. 1°
incorpora o Centro de Educagdo Tecnoldgica, criado pela Lei 6.344 de 6
de Julho de 1976, inclusive o seu acervo patrimonial, instalacdes fisicas,
recursos financeiros e or¢gamentdrios, € o seu pessoal docente e técnico-
administrativo.

Neste mesmo periodo, ocorreu a expansdo do CEFET BA, com a
criagdo das Unidades Descentralizadas de Ensino — UNED. A Portaria
Ministerial 1.135 de 1994 criou a UNED-Barreiras, a Portaria 1.718 de
1994 criou a UNED-Vitéria da Conquista, a Portaria 1.719 de 1994,
criou a UNED-Eundpolis e a Portaria 1.720 de 1994 criou a UNED-
Valenca.

Os Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica, criados mediante
transformacdo das Escolas Técnicas Federais e Escolas Agrotécnicas
Federais, nos termos das Leis 6.545, de 30 de Junho de 1978; 7.863, de
31 de Outubro de 1989; 8.711 de 28 de Setembro de 1993 e 8.948, de 8
de Dezembro de 1994, constituem-se em autarquias federais, vinculadas
ao Ministério da Educagdo, detentores de autonomia administrativa,
patrimonial, financeira, didatico-pedagégica e disciplinar, como consta
na 6" edicdo da Legislagio Bésica da Educagdo Profissional e
Tecnoldgica elaborada no ano de 2005 pela Secretaria de Educacio
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Profissional e Tecnoldgica, vinculada ao Ministério da Educac@o.

A legislacio especifica para a Educagdo Profissional e
Tecnoldgica, como toda rede de ensino vinculado a educacdo escolar,
estd subordinada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), sob a forma da Lei Federal 9.394 de 20 de Dezembro de 1996.
Porém, quatro meses apés a promulgacdo da LDB, essa subordinagéo
foi ferida pelo Decreto 2.208 de 17 de Abril de 1997, que obrigava os
CEFETS a nio mais oferecer os cursos técnicos integrados ao nivel
médio cuja duracdo era de quatro anos. Foi criada uma nova modalidade
de ensino, que desvinculava o ensino técnico do ensino médio, com
duracdo de dois anos, organizadas em quatro médulos semestrais. Essa
modificacdo gerou insatisfagdo na comunidade académica, que via nessa
nova modalidade um retrocesso a todas as conquistas da educacgéo
profissional e tecnoldgica, principalmente na formagdo, ndo apenas
tecnicista, e sim, critica, buscando aprimorar uma formagao cidada.

Durante o periodo que vai de 1997 a 2004, os CEFETS foram
obrigados a readaptar todos os cursos, por conta do decreto 2208,
inclusive com a redu¢@o da carga hordria das disciplinas propedéuticas,
a exemplo da disciplina Fisica que no Centro Federal de Educacio
Tecnolégica da Bahia (CEFET BA) chegou a ser excluida de alguns
cursos e teve a carga hordria reduzida em outros.

Em 23 de Julho de 2004, o Decreto 5.154 vem resgatar a
formag@o profissional de nivel técnico integrada ao ensino médio,
previsto no segundo pardgrafo do artigo 36 e nos artigos que vdo do 39
ao 41 da lei 9.394 de 1996. Apds tantas adaptacdes, a disciplina Fisica
nos atuais cursos técnicos na modalidade integrada € considerada nos
documentos norteadores dos cursos, como base cientifica cujo papel
seria construir nos estudantes dos cursos técnicos um alicerce cientifico
tanto para a formacdo profissional especifica como para a formagio
cidada.

1.1 O Decreto 5154 e as novas possibilidades

Editado em 23 de Julho de 2004, o decreto 5154 vem
regulamentar o § 22 do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n2 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo
nacional.

Na verdade temos a revogacdo do decreto 2208, retomando a
modalidade integrada, explicitado no Art. 4° :
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Art. 4° - A educagdo profissional técnica de nivel
médio, nos rmos dispostos no § 20 do art. 36, art.
40 e paragrafo tnico do art. 41 da Lei no 9.394, de
1996, sera desenvolvida de forma articulada com
o ensino médio, observados:

I - os objetivos contidos nas diretrizes curriculares
nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
Educacio;

II - as normas complementares dos respectivos
sistemas de ensino;

IIT - as exigéncias de cada instituicdo de ensino,
nos termos de seu projeto pedagdgico.

§ 1° - A articulacdo entre a educagdo profissional
técnica de nivel médio e o ensino médio dar-se-4
de forma:

I - integrada, oferecida somente a quem ja tenha
concluido o ensino fundamental, sendo o curso
planegjado de modo a conduzir o aluno a
habilitag¢do profissional técnica de nivel médio, na
mesma instituicdo de ensino, contando com
matricula tnica para cada aluno;

I - concomitante oferecida somente a quem ja
tenha concluido o ensino fundamental ou esteja
cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre a educagdo profissional
técnica de nivel médio e o ensino médio
pressupde a existéncia de matriculas distintas para
cada curso, podendo ocorrer:

a) na mesma institui¢do de ensino, aproveitando-
se as oportunidades educacionais disponiveis;

b) em instituicoes de ensino distintas,
aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis; ou:

c) em instituicdes de ensino distintas, mediante
convénios de intercomplementaridade, visando o
planejamento e o desenvolvimento de projetos
pedagdgicos unificados;

IIT - subseqiiente oferecida somente a quem ja
tenha concluido o ensino médio.

§ 2 - Na hip6tese prevista no inciso I do § 1% a
institui¢@o de ensino deverd, observados o inciso I
do art. 24 da Lei no 9.394, de 1996, e as diretrizes
curriculares  nacionais para a  educag@o
profissional técnica de nivel médio, ampliar a
carga hordria total do curso, a fim de assegurar,
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simultaneamente, o cumprimento das finalidades
estabelecidas para a formagao geral e as condi¢des
de preparacdo para o exercicio de profissdes
técnicas.

Nesse artigo vemos a possibilidade de retomada do ensino na
modalidade integrada, ou seja, a educagdo profissional de nivel técnico
unida a educagdo regular. Ao mesmo tempo podemos perceber que a
modalidade concomitante continua sendo uma possibilidade, que
dependerd do projeto politico pedagdgico de cada institui¢do. Com isso,
¢ fortalecida a autonomia das institui¢des federais de ensino técnico que
assumem a responsabilidade da qualidade dos cursos oferecidos e seu
compromisso com a sociedade.

Outro aspecto de extrema importincia é que o gerenciamento da
educacgdo profissional continua sendo dever do estado, afastando com
isso o “fantasma” da privatizacdo das instituicdes federais de ensino
profissionalizante e tecnoldgico.

O Art. 39 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
define o oferecimento da Educagdo Técnica e Tecnoldgica, reafirmando
sua integracdo, “as diferentes formas de Educacio, ao trabalho, a ciéncia
e a tecnologia”, ampliando sua oferta para trabalhadores em geral.

De acordo com a legislacdo atual as possibilidades de cursos
técnicos de nivel médio sio:

1.Integrado, oferecido somente a quem ji tenha concluido o

ensino fundamental;

2.Concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o

ensino fundamental ou esteja cursando o ensino médio;

3.Subseqiiente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o

ensino médio.



CAPITULO II

Neste capitulo serdo apresentados pressupostos tedricos que
podem fornecer a base para apontar as alternativas diddticas na
perspectiva da AC dos estudantes de cursos técnicos. Iniciaremos com a
discussdo da Alfabetizacdio Cientifica (AC) dando énfase a
Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica (ACT) de Fourez; o movimento
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), Temas geradores e conceitos
unificadores.

2.0 ALFABETIZACAO CIENTIFICA - O CONCEITO

A maioria dos materiais consultados para discutir o tema
Alfabetizacdo Cientifica (AC), que tem origem no termo inglés
Scientific Literacy, inicia falando da falta de consenso em relagdo a sua
defini¢do. Nao fugiremos a “regra”, diante da dificuldade de expressar a
definicdo de um objeto de estudo que depende das visdes historicas,
sociais, culturais, econdmicas, mas, contudo levantaremos alguns pontos
de discussdo que julgamos importantes envolvendo aspectos semanticos,
culturais e sociais, e a partir dai esperamos nos aproximar de uma
defini¢do que atenda da melhor forma possivel o contexto do ensino de
Fisica em cursos regulares do ensino técnico a nivel médio.

O primeiro aspecto que serd discutido trata-se da construgdo
semantica do termo ALFABETIZACAO e a diferenca entre
LETRAMENTO, para isso iremos “navegar” no campo da pedagogia,
buscando em termos gerais os significados.

Leda Verdiani Tfouni, pesquisadora e autora de varios livros
sobre o tema, fala com bastante propriedade das duas vertentes
comumente utilizadas para entender a alfabetizac¢do, a primeira como
um processo de aquisi¢do individual de habilidades requeridas para a
leitura e escrita e a segunda como um processo de representacdo de
objetos diversos, de naturezas diferentes. Tfouni vé na primeira vertente
0 equivoco da alfabetizacdo parecer algo que chega a um fim, quando na
verdade, para a autora, o que a caracteriza é a sua incompletude numa
visdo sociointeracionista, visto que a sociedade estd em continuo
processo de mudanca, sem deixar de levar em considerag¢@o a diferenca
entre alfabetizacdo e escolarizacdo. ”Assim, talvez seja melhor nio falar
em alfabetizacdo simplesmente, mas em graus, ou niveis, de
alfabetizacdo. O movimento do individuo dentro dessa escala de
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desempenho, apesar de inicialmente estar ligado a instru¢do escolar,
parece seguir posteriormente um caminho que é determinado, sobretudo
pelas praticas sociais nas quais ele se engajar” (TFOUNI, 1995:16).

O termo Letramento ainda aparece timidamente no vocabuldrio
das pesquisas em educacdo. Segundo Magda Soares no seu livro
“Letramento: um tema em trés géneros” a chegada do termo no Brasil se
deu na segunda metade dos anos 80, ndo constando seu registro no
diciondrio Aurélio, surgindo apenas em um diciondrio da lingua
portuguesa editado hd mais de um século, o Diciondrio Contempordneo
da Lingua Portuguesa, de Caldas Aulete, sendo que na sua terceira
edi¢do brasileira, € atribuida ao termo os adjetivos “antiga, antiquada”,
cujo significando € “escrita”, remetendo-a ao verbo “letrar”. A autora
atribui a sua chegada nfo ao termo dicionarizado por Caldas Aulete, e
sim, a versdo para o Portugués da palavra de lingua inglesa literacy.

Soares esclarece que a palavra literacy € origindria do latim
littera (letra), com o sufixo cy, que denota qualidade, condicio, estado,
fato de ser, portanto, seu significado pode ser expresso
etimologicamente da seguinte forma: “literacy é o estado ou condicdo
que assume aquele que aprende a ler e escrever. Implicita nesse conceito
estd a idéia de que a escrita traz conseqiiéncias sociais, culturais,
politicas, econdmicas, cognitivas, lingiiisticas, quer para o grupo social
em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a usd-la”
(SOARES, 1998:17). Para a autora, talvez o uso da palavra alfabetismo
que o diciondrio Aurélio atribui o “estado ou qualidade de alfabetizado”,
poderia ser uma traducdo para o portugués da palavra inglesa, mas ao
mesmo tempo ela ndo constitui uma palavra de uso corrente como
acontece com a palavra contrdria analfabetismo.

Partindo do pressuposto que alfabetizado nomeia aqueles que
apenas aprendeu a ler e escrever e ndo quem adquiriu o estado ou a
condi¢do de quem se apropriou da leitura e da escrita, ndo seria prudente
usar alfabetismo e letramento como sindnimos. Podemos exemplificar
essa diferenca quando tomamos conhecimento que orgdos ndo
governamentais como “Acdo Educativa” e o “Instituto Paulo
Montenegro”, criaram no ano de 2001 um Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional (Inaf), apontando trés niveis de Alfabetismo
Funcional, para medir as habilidades de leitura e escrita e matemadtica da
populacdo por meio de testes. Para isso foram criados trés niveis:
Alfabetismo Nivel rudimentar onde o individuo € capaz de localizar uma
informagdo simples de uma sé frase ou andncio; Alfabetismo Nivel
Basico onde o individuo localiza uma informacdo em textos curtos ou
médios e por ultimo Alfabetismo Nivel Pleno onde ele seja capaz de
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localizar mais de um item de informacdo em textos mais longos,
compara, estabelece relagdes'.

Para Tfouni, as varias acep¢Oes muitas vezes equivocadas do uso
da palavra letramento tiveram origem nas diferentes visdes atribuidas ao
“rétulo literacy”. A autora apresenta trés perspectivas:

Uma primeira, denominada pela autora como individualista-
restritiva, onde literacy estaria relacionada unicamente com a aquisicao
da escrita/leitura, sendo diretamente relacionada com escolarizagao,
ensino formal, e aprendizado de habilidades especificas, Nessa
perspectiva literacy confunde-se com alfebetizagao;

Na segunda perspectiva, que pode ser chamada tecnoldgica,
literacy estd relacionada com produto, importante para o discurso
cientifico, organizacdo da inddstria, governo e educacio;

Na terceira perspectiva, a cognitivista, o aprendizado estd
diretamente relacionado ao produto das atividades mentais, sendo o
individuo o responsdvel central pelo processo de aquisicio do
conhecimento.

Independente da perspectiva, Tfouni salienta que na concepgio
de literacy a énfase € sempre colocada nas “praticas”, “habilidades”,
“conhecimento”, acontecendo uma superposicdo entre letramento e
alfabetizacdo. “A necessidade de se comecar falar em letramento
surgiu, creio eu, da tomada de consciéncia que se deu, principalmente
entre lingliistas de que havia alguma coisa além da alfabetizacdo, que
era mais ampla, e até determinante desta... Por isso, explicito aqui minha
posicdo: letramento, para mim, € um processo, cuja natureza é socio-
histérica” (TFOUNI, 1995:30).

As discussdes levantadas em torno da traducdo e significado do
termo literacy nos auxiliam na compreensio da dificuldade, mesmo que
semantica, da definicdo do que seria essa Alfabetizacdo Cientifica tao
discutida e almejada no ensino de ciéncias a nivel mundial. No primeiro
momento, nos parece que seu contexto atende a primeira perspectiva
levantada por Tfouni em que essa alfabetizacdo a nivel cientifico estd
diretamente ligada a habilidades individuais que desejamos que seja
desenvolvida entre nossos estudantes na educagdo formal em detrimento
de uma alfabetizacao coletiva.

Nao resta divida que discutir alfabetizacdo cientifica é um
caminho que nos leva a refletir sobre o desenvolvimento cientifico e

! Dado encontrado no artigo Analfabetismo e alfabetismo funcional no Brasil, por Vera
Masagdo Ribeiro, Doutora em Educacdo pela PUC-SP e coordenadora de programas da ONG
Acio Educativa.
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tecnoldgico que a humanidade vem acompanhando de modo crescente e
significativo. Esse desenvolvimento nos conduz a uma busca incessante
de conhecimentos para enfrentarmos muitos dos nossos desafios didrios.

Fourez ao discutir Ciéncia, poder politico e ética, reporta-se a
maneira de ver as interagdes entre ciéncia e sociedade proposta pelo
fil6sofo da ciéncia Habermas que cria trés grupos distintos de
interacdes:  as  tecnocrdticas,  decisionistas e  pragmdtico-
politicasc HABERMAS,1973 apud FOUREZ,1995).

Para o modelo tecnocritico as decisdes cabem aos especialistas
enquanto no modelo decisionista a dependéncia do especialista é
reduzida, acontecendo a decisdo consciente, permeada pelos valores de
cada individuo. O modelo pragmaético-politico possui a mesma base de
interacfo entre especialistas e ndo especialistas, porém, essa interacio se
déd de forma permanente, com énfase na discussdo e negociacao.

Discutir alfabetizagdo cientifica no dmbito da educacio escolar, é
contribuir na formagdo de cidaddos que se insiram em modelos
caracterizados pela discussdo, negociacdo e consciéncia da importancia
de uma decisdo que atenda a principios éticos e coletivos. “Se o
conjunto da populacdo ndo compreende nada de ciéncia, ou se
permanece muda de admiracdo diante das maravilhas que podem
realizar os cientistas, ela serd pouco capaz de participar de debates
relativos as decisoes que lhe dizem respeito” (FOUREZ, 1995).

O desafio de oferecer uma formacdo que atenda as expectativas
do mundo atual, onde a ciéncia e a tecnologia possuem um papel
fundamental nas transformacdes, amplia as exigéncias no nivel de
alfabetizacdo. “O conceito de alfabetizacdo ganha novos contornos. Ser
alfabetizado passa a significar muito mais do que saber ler, escrever e
realizar as operacbées matemdticas bdsicas, pois todo esse
desenvolvimento amplia o dominio da cidadania” (CRUZ, 2001).

Ao longo das ultimas décadas, o ensino de ciéncias, esforca-se
em buscar alternativas que favorecam a alfabetizagdo cientifica dos
estudantes.

Faz alguns anos que a expressdo Alfabetizagdo
Cientifica e Tecnolégica (Scientific and
Technological Literacy) estd na moda nos paises
anglo-s norte da Europa. Trata-se de uma
metdfora aluséria a importdncia que teve a
alfabetizacdo do final do século passado; a
expressdo designa um tipo de saberes, de
capacidades ou de competéncia que, em nosso
mundo técnico-cientifico, corresponderd ao que
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foi a alfabetizag¢@o do século passado. (FOUREZ,
1994, apud CRUZ, 2001).

Para Krasilchik (1992),a alfabetizac@o cientifica tornou-se uma
das grandes linhas de investigacdo no panorama internacional, tendo em
vista a necessidade de mudancas dos objetivos do ensino de ciéncias na
formacao dos jovens.

No artigo “Alfabetizacdo Cientifica no contexto das séries
iniciais”, os pesquisadores Demétrio Delizoicov e Leonir Lorenzetti
resgatam algumas visdes sobre o conceito e objetivos da AC, que julgo
importante para a discussdo proposta neste trabalho, as quais transcrevo
a seguir:

1.Na visdao de Hurd (1998), a alfabetizacdo cientifica envolve a
producdo e utilizacdo da Ciéncia na vida do homem, provocando
mudancas revoluciondrias na Ciéncia com dimensdes na democracia, no
progresso social e nas necessidades de adaptagdo do ser humano. Hurd
(1998) apresenta varias caracteristicas que permitirdo aos alunos
adaptar-se ao mundo varidvel da Ciéncia e da Tecnologia e seu impacto
no ambito pessoal, social e econdmico. (HURD,1988,apud
DELIZOICOV, 2001)

2.Para Shen (1975: 265), a alfabetizacdo cientifica “pode
abranger muitas coisas, desde saber como preparar uma refei¢do
nutritiva, até saber apreciar as leis da fisica”. Sdo necessdrios
especialistas para popularizar e desmistificar o conhecimento cientifico,
para que o leigo possa utilizd-lo na sua vida cotidiana. Os meios de
comunica¢do e, principalmente, as escolas podem contribuir
consubstancialmente para que a populagio tenha um melhor
entendimento publico da Ciéncia. (SHEN,1975,apud DELIZOICOV,
2001)

3.Hazen & Trefil (1995: 12) definem a alfabetizacdo cientifica
como o “conhecimento necessdrio para entender os debates piiblicos
sobre as questoes de ciéncia e tecnologia”. Este conceito envolve um
conjunto de fatos, vocabuldrios, conceitos, histéria e filosofia do
conhecimento cientifico. (HAZEN & TREFIL,1995,apud
DELIZOICOV, 2001)

4.Na visdo de Miller, a expressao alfabetiza¢do cientifica pode vir
a ser entendida como a “capacidade de ler, compreender e expressar
opinido sobre assuntos de cardter cientifico” (MILLER, 1983, apud
DELIZOICOV, 2001).

No mesmo artigo, sdo apresentadas duas propostas distintas de
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Shen e Bybee de classificacdo para a AC, que julgo relevante que (re)
apresentaremos a seguir: Shen (1975) distingue trés nocdes de
alfabetizacdo cientifica: “prética”, “civica” e “cultural”. A distin¢io
entre elas leva em consideragdo o grupo de pessoas envolvidas, as
condi¢des sbcio - politicas e econdmicas.

1.Na “alfabetizacdo cientifica pratica”, o objetivo € melhorar o
nivel de entendimento de Ciéncia em grande parte da populagio menos
favorecida economicamente, contribuindo na tomada de decisdo de
problemas imediatos no ambito da satide, alimentacio e moradia.

2. A “alfabetizacdo cientifica civica” seria a que torna o cidaddo
mais atento para a Ciéncia e seus problemas, nesse caso o processo de
aquisicdo de um nivel funcional de alfabetizacdo cientifica civica
exigiria um maior esforco e tempo que a alfabetizagao cientifica pratica.

3.A “alfabetizacdo cientifica cultural” se encontra em um outro
nivel de elaborag¢do cognitiva e intelectual, almejada por uma pequena
parcela da populagdo que busca saber sobre ciéncia de forma mais
aprofundada.

O que esté claro nas nog¢des propostas por Shen, € a possibilidade
de aumentar o nivel de entendimento publico da Ciéncia na populacio
de um modo geral, frente as diferencas sociais e econdmica.

Bybee propde trés dimensdes da alfabetizagdo cientifica que
atenderiam a wuma evolugdo gradual: alfabetizacdo cientifica
“funcional”, “conceitual e processual’ e “multidimensional”.
(BYBEE, 1995, apud DELIZOICOV, 2001)

1.0 objetivo da alfabetizacdo cientifica funcional é desenvolver
conceitos, promovendo um melhor entendimento do vocabuldrio que
envolve os temas de ciéncia e tecnologia. Segundo o autor a prética
docente tem dado énfase nessa pritica de forma reducionista, onde
muitas vezes o entendimento dos significados dos conceitos torna-se
secundario.

2.Na “alfabetiza¢do cientifica conceitual e processual”’, os
estudantes possuem a capacidade de compreender os significados dos
conceitos cientificos, fazendo a ponte entre as informagdes e os fatos
sobre ciéncia e tecnologia.

3.Na “alfabetizacdo cientifica multidimensional”’, o nivel de
compreensdo e explicacdo dos conhecimentos é maior, possibilitando a
aplicacdo de tais conhecimentos na solucio de problemas do cotidiano.

Os pesquisadores Delizoicov e Leonir sintetizam as duas
propostas, dizendo que nas consideragdes de Shen citado em Delizoicov
(2001) ¢é estabelecido o desenvolvimento de habilidades que serdo
utilizadas pelos individuos, de acordo com as necessidades e com o
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contexto. Elas ndo se resumem unicamente ao espaco escolar, sendo
continuamente adquiridas e aprimoradas. Estas dimensdes da
alfabetizacdo cientifica estdo relacionadas aos objetivos, ao papel da
alfabetizacdo para a formacao do cidadao. Séo atitudes e habilidades que
serdo incorporadas no dia-a-dia dos individuos, preocupando-se com a
utilizacdo dos conhecimentos cientificos em contextos escolares ou nio.
Enquanto o Bybee (1995) discute a alfabetizagdo cientifica, estendendo
seu conceito para um nivel de compreensdo dos significados que os
conceitos cientificos incorporam. A énfase concentra-se nos processos
de incorporac¢do do conhecimento cientifico, centrando-se no processo
ensino-aprendizagem, de como os alunos compreendem a Ciéncia. As
categorias por ele estabelecidas estdo relacionadas com o ambiente
escolar.

Analisando agora do ponto de vista semantico, o termo
Alfabetizacdo Cientifica (AC), que tem origem no termo inglés
Scientific Literacy & discutido pela pesquisadora Magda Soares que
esclarece a origem da palavra literacy, origindria do latim littera (letra),
com o sufixo cy, que denota qualidade, condicdo, estado, fato de ser,
portanto, seu significado pode ser expresso etimologicamente da
seguinte forma: “literacy é o estado ou condicdo que assume aquele que
aprende a ler e escrever. Implicita nesse conceito estd a idéia de que a
escrita traz conseqiiéncias sociais, culturais, politicas, economicas,
cognitivas, lingiiisticas, quer para o grupo social em que seja
introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-
la”(SOARES,1998:17).

Apds a exposicdo dos conceitos e visdes da alfabetizagio
cientifica, segundo vdrios autores, € importante deixar claro que a
abordagem que ird basilar a presente dissertagdo estd em consondncia
com os autores que defendem no ambiente escolar, estratégias que
promovam um maior entendimento dos conhecimentos cientificos e
consequentemente, o crescimento do nivel de leitura e compreensao dos
fatos que envolvem o cotidiano do jovem dando-lhes condi¢des para
uma efetiva e consciente participacdo nas decisdes e discussdes que
envolvem ciéncia e tecnologia. Um “alfabetizado cientifica e
tecnicamente” serd alguém que, em lugar de receber passivamente as
normas das coisas, ird negociar com elas. (FOUREZ, 1994).

As préximas linhas ir@o preocupar-se com as vertentes que
buscam contribuir com a AC, em diferentes enfoques como a
Alfabetizacdo Cientifica e Tecnolégica (ACT) e o movimento Cié€ncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS) e os Temas geradores e Conceitos
unificadores.
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2.1 Alfabetizacao cientifica e tecnoldgica (ACT)

A discussdo sobre ACT terd como base a grande contribuicio do
filosofo e fisico Gérard Fourez, autor de vdrias obras na drea, Fourez
defende que a ciéncia e a tecnologia sdo produtos humanos, possuindo
valores e gressupostos ideoldgicos que ndo atendem as concepgdes
tecnocratas”, levantando a necessidade da reflexdo ética no campo das
ciéncias e tecnologias. Ele defende uma ACT que tenha como objetivo,
divulgar conhecimentos suficientes aos cidaddos e cidadds contribuindo
na tomada de decisdes.

Na sua obra “Alfabetizacion Cientifica y Tecnoldgica: Acerca de
1as finalidades de la ensefianza de las ciéncias”, Fourez inicia discutindo
a proposta da Associacdo de Professores de Ciéncias dos Estados
Unidos (NSTA) para os anos 80 na perspectiva da promog¢ao da ACT no
ensino formal naquele pais. Na declaracdo s@o colocados aspectos que
definem que o individuo pode ser considerado alfabetizado cientifica e
tecnologicamente quando:

e Utilizar conceitos cientificos e integrar valores e saberes para
tomar decisdes responsaveis em sua vida;

e Compreender que a sociedade exerce um controle sobre a
ciéncia e a tecnologia e assim mesmo a ciéncia e a tecnologia imprimem
sua marca na sociedade;

e Compreender que a sociedade exerce um controle sobre as
ciéncias e as tecnologias pela via de suas subvencdes que lhe sdo
outorgadas;

® Reconhecer tanto os limites como a utilidade das ciéncias e das
tecnologias no progresso do bem - estar humano;

® Conhecer os principais conceitos, hipdteses e teorias cientificas
e ser capaz de aplicé-los;

e Apreciar as ciéncias e as tecnologias pela estimulagdo
intelectual que a mesma suscita;

e Compreender que a producdo de saberes cientifico depende de
processos de investigac@o e de conceitos tedricos;

e Saber reconhecer a diferenca entre resultados cientificos e
opinides pessoais;

® Reconhecer a origem da ciéncia e compreender que o saber

% A tendéncia da tecnocracia é transmitir a” especialistas”, técnicos ou cientistas, problemas
que sdo de todos os cidaddos. (...) Ndo digo que os tecnocratas sejam maus, nem que tomem
sempre decisdes erradas. Digo que € mau o sistema que lhes dd esse poder” (THUILLIER apud
AULER & DELIZOICOV, 2001 ”Alfabetizagdo Cientifico — Tecnoldgica para qué?”)
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cientifico € provisério e sujeito a mudanca segundo o grau de
acumulacao dos resultados;

e Compreender as aplicacdes das tecnologias e as decisdes
envolvidas em sua utilizacdo;

¢ Possuir saber suficiente e experiéncia para apreciar o valor da
investigacdo e do desenvolvimento tecnolégico;

e Extrair de sua formacgdo cientifica uma visdo de mundo mais
rica e interessante;

e Conhecer as fontes validas de informacdes cientificas e
tecnoldgicas e recorrer a elas na tomada de decisdes;

Fourez defendendo uma visdo mais ampla que leve em conta as
dimensdes culturais, econdmicas e sociais da construcdo das ciéncias e
tecnologias propde mais um objetivo:

e Ter certa compreensdo da maneira em que as ciéncias e as
tecnologias foram produzidas ao longo da histdria;

Fourez salienta que o caminho para efetivacio de uma ACT ¢é
arduo, calcado por uma multiplicidade de desafios que podem ser
traduzidos em uma série de questionamentos. Apresentamos a seguir
alguns deles:

1.Que espaco se pode criar para uma formacdo e utilizacdo de
saberes cientificos e os processos de decisdes humanas?Até que ponto
se tem que manter uma divisdo estanque entre cursos de ciéncia e de
ética? Como ensinar aos estudantes articular a andlise cientifica e os
projetos humanos, das decisdes éticas e das decisdes sociopoliticas?

2. Até que ponto se tem que conservar a divisdo atual entre cursos
de ciéncias e cursos de tecnologia? Mas precisamente, que lugar se deve
outorgar ao componente tedrico dos cursos de tecnologia, e em que
lugar deve estar o ensino e estudo das tecnologias?

3.Como projetar uma formacao inicial e continuada aos docentes
para enfrentar todas essas questdes? Que formagdes deveriam ter em
epistemologia? Em histéria? Como ensinar a maneira de dirigir
rigorosamente um debate ético (ou um debate politico) articulado aos
dados cientificos?

4.E uma boa idéia formar professores de ciéncias que na prética
nunca tenham tido contato com o mundo tecnolégico ou com o mundo
econdmico?

5.Como formar os jovens na perspectiva de que os mesmos fagam
um bom uso dos especialistas e dos experts?
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6.Que tipo de metodologia utilizar para ensinar aos alunos a
prética da interdisciplinaridade?

7.Como construir cursos de ciéncias que estejam ligados ao
contexto dos alunos, onde os contextos cientificos aparecam como
possibilidades de solugdes as questdes emergentes, € nao como
respostas dadas que ndo se sabe de onde vieram?

8. A alfabetizacdo cientifica e a alfabetizacdo tecnoldgica devem
ser diferenciadas ou € mais adequado algema-las?

Fourez debruga-se sobre a andlise de muitos dos questionamentos
levantados, na tentativa de propor alternativas para solu¢do dos mesmos.
Tomamos como exemplo a discussio que se baseia no ultimo
questionamento no que tange a diferenciacdo entre alfabetizacio
cientifica e alfabetizacdo tecnoldgica. Na sua visdo seria importante
inicialmente entender quando, por que, em vias de que e para o interesse
de quem se deve privilegiar em certos momentos suas similaridades, e
em outros momentos, suas diferencas. Para ele a decisdo em diferenciar
Alfabetizacdo Cientifica (AC) e Alfabetizacdo Tecnoldgica (AT) ou
ndo, envolve elementos ético-politicos, pois implica em estabelecer
estratégias frente a objetivos sociais.

Dentre as razdes para mostrar a distin¢do entre AC e AT, a que se
apresenta de forma mais freqiiente estd diretamente relacionada a visio
cldssica de que as ciéncias enfocariam principalmente o conhecimento,
enquanto as tecnologias a acdo. O informe da UNESCO no Projeto
2000+ reflete esta posicdo quando faz a distin¢do da cultura cientifica e
cultura tecnoldgica resultante do eixo de que a ciéncia se preocupa
essencialmente em compreender e provar “verdades” cientificas,
enquanto a finalidade da tecnologia é o de apontar solugdes a problemas
concretos. Outra razdo utilizada para mostrar a distin¢do, se baseia na
diferenca dos métodos. Para Kevin Morgan citado por Fourez, o exame
da maneira pela qual a ciéncia e as tecnologias resolvem seus problemas
conduz a distin¢do entre as mesmas. Para Morgan, em ciéncias sdo
aplicados métodos de investigacdo cientifica, enquanto nas tecnologias
outros fatores externos estdo envolvidos, como a estética, a seguranca e
a funcionalidade.

Nessa mesma linha de pensamento se encontra David Layton,
citado por Fourez, que ressalta os critérios exigidos para os resultados,
onde o conhecimento cientifico ndo implica necessariamente aos do
fazer tecnoldgico, mesmo existindo uma relagdo estreita entre ambos.

Fourez coloca que a primeira razdo de separar AC da AT na visdo
cldssica, se fragiliza quando refletimos se é adequado definir ciéncia de
forma “pura” que busca a “verdade”. Olhando por um viés histérico
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tanto as ci€ncias como as tecnologias objetivaram a busca de invengdes
e descobertas e atualmente a ci€ncia necessita de ferramentas e
maquinas tanto quanto as tecnologias, sendo relevante a diferenca de
cunho epistemoldgico quando observamos as distintas vias de sua
aplicacdo. “A ciéncia ndo busca a verdade por ela mesma e sim para um
lugar material e culturalmente situado” (FOUREZ, 1994, p.49).
Para Layton, no ambito acadé€mico, a relagdo entre as ciéncias e
as tecnologias possui trés enfoques:
1.0s professores de ciéncias tém utilizado as aplicacdes para
facilitar a compreensdo dos conceitos e idéias cientificas;
2.Utilizacdo da tecnologia para mostrar como em diversas
dimensdes elas podem encontrar uma explicagdo do paradigma
de uma disciplina cientifica;
3. A ciéncia a servico do desenvolvimento tecnoldgico.

Diferenciar AC e AT levando em consideracdo esses enfoques
conduz ao jogo de interesses de grupos sociais com fortes e diversas
tradigdes cientificas. Por um lado, os cientistas da linha tradicional que
tém sua visdo questionada pelo advento da tecnociéncia.

Por outro lado, Fourez avalia que os professores de secundario
podem colocar em cheque a defesa de uma AC separada de uma AT ja
que sentem a forte tendéncia da perda do “status” dos saberes
disciplinares frente a evidéncia de que todo saber possui uma finalidade.
Em outras palavras, é aquela velha frase ouvida pelos professores de
ciéncias dos seus estudantes: “Para que serve esse assunto?”. J4 os
professores do ensino fundamental se sentem menos ameagados com
uma alfabetizacdo cientifica tecnoldgica global, sentindo-se redimidos a
ciéncia pura apostando em um lugar que dé conta das tecnologias.

Finalmente Fourez levanta a suposicdo de que a distingdo entre
AC e AT pode revelar “um combate de retaguarda” onde se aliam
interesses dos cientistas da linha cldssica, os docentes do secunddrio que
pretendem manter o julgamento da ciéncia como um cimento ideolégico
em uma sociedade secularizada, mas ao mesmo tempo ele fala que
qualquer que seja a andlise que se chegue desse debate, as decisdes
serdo a nivel institucional sendo o resultado do compromisso entre
diversos interesses.

A maneira como o curriculo integrard a ACT, poderd permitir a
continuidade de um curso de ciéncias ndo comprometido e pouco
atraente aos estudantes. Serd que a ACT favorecerd uma renovacdo do
ensino de ciéncias de forma tal que seus conceitos sejam sempre
mostrados dentro de suas relagdes com a histéria e os contextos
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humanos? A AT tenderd a fazer dos estudantes as rodas de uma
sociedade tecnocrdtica ou ajudard a tomar uma distincia critica com
referéncia a uma sociedade na qual veriam melhor as estruturas sociais
portadoras de coagdes e de liberdades?

Para Fourez uma resposta concreta s serd possivel quando
oriunda de negocia¢des sociais nas quais nossas histdrias individuais e
coletivas estejam comprometidas.

2.2 Objetivos pedagogicos para act: autonomia, comunicacio,
domiinio, negociacao

Na sessdo anterior, vimos alguns questionamentos levantados por
Fourez, a respeito das dificuldades enfrentadas para uma efetiva
alfabetizacdo cientifica e técnica, mas o desafio favorece a diversos
aspectos que podem se constituir em orientagdes para a promogio de
uma ACT. Sdo eles:

O bom uso dos especialistas, levando em consideracdo a
importancia dos saberes inerentes a cada profissdo, como mecanico,
médico, economista, mas ao mesmo tempo ter um grau de
independéncia nas decisdes, evitando o que o autor chama “abusos de
saberes”. Esse abuso estaria diretamente ligado aos riscos das tradugdes,
ou seja, a passagem entre os termos técnicos e a linguagem cotidiana.
Esses processos de tradugdo sdo essenciais a prdtica cientifica e a
utilizacdo da ciéncia (como da tecnologia). Sem eles, o discurso
cientifico seria inttil, ja que inaplicdvel no cotidiano (FOUREZ, 1995).

O bom uso das “caixas pretas”, que seria uma representacio do
que na verdade aceitamos, sem examinarmos todos os mecanismos do
seu funcionamento, as varidveis envolvidas. Nas investigacdes sempre
teremos uma caixa preta, se levarmos em consideracdo que existem
pontos que apesar de fazer parte da pesquisa ndo € relevante para o
objeto de estudo. O autor coloca como exemplo que um quimico nio
necessita abrir uma caixa preta que constitui o conceito de carga elétrica
e nem um fisico precisa abrir uma caixa preta sobre a nog¢dao de
organismo vivo. Mas, precisa-se saber quando e como € interessante ou
ndo abrir a caixa preta.

O contexto que estd inserido o objeto de pesquisa teria que ser
avaliado para que fosse evitada uma teorizacao initil. Apesar de existir a
corrente de pensamento cientifico que vé no modelo simples a
imperfeicdo, existe também aquela que defende o uso de modelo
simples como estratégia de compreender melhor uma situacdo e atuar
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sobre ela. Para o autor essa simplificacdo, significa uma redugdo do
modelo, essencial a todo pensamento cientifico e esse tem sido o
caminho escolhido pelas matrizes curriculares que simplifica e reduz a
complexidade do mundo, ele cita como exemplo a simplificacdo que se
fez ao considerar a terra como uma esfera. Ao mesmo tempo, ele coloca
que essa ndo ¢ uma maneira absoluta de analisar os fatos, mas deve
balisar o questionamento de quando e como se deve ensinar aos jovens o
uso de modelos simples.

O uso e a criagdo de modelos interdisciplinares sdo considerados
por Fourez um ponto fundamental para a alfabetizacdo cientifica e
técnica dos estudantes. Fourez coloca que ao longo da histéria da
educacdo, os cursos possuiram um cunho disciplinar e usando o
argumento que ndo existem problemas concretos que podem ser
abordados por uma tnica disciplina, ele defende que para se estudar uma
determinada questdo, € preciso uma multiplicidade de enfoques,
traduzindo dessa forma o conceito de interdisciplinaridade. Ele distingue
duas perspectivas de interdisciplinaridade. A primeira espera que uma
abordagem interdisciplinar construa uma nova representacdo do
problema, que serd bem mais adequada e dessa forma ela produz apenas
um novo enfoque, uma nova disciplina. A segunda perspectiva, nio se
destina a criar um novo discurso, mas seria uma “pritica’, buscando
confrontar as perspectivas de especialistas de diversas formagdes. O
objetivo ndo serd criar uma nova disciplina cientifica, nem um discurso
universal, mas resolver um problema concreto (FOUREZ, 1995). Fourez
coloca que a diferenca entre as duas perspectivas € que a primeira ao
pretender relacionar diferentes disciplinas em um processo
supostamente neutro, mascara todas as questdes “politicas” préprias a
interdisciplinaridade, jd a segunda perspectiva, a interdisciplinaridade se
reflete em uma prética essencialmente politica, onde a negociacdo entre
diferentes pontos de vista € o balizador da representacdo considerada
adequada.

O bom uso da negociagdo, para Fourez tem se constituido em
uma arte que cientistas e tecnélogos t€m desenvolvido num mundo
cientifico e técnico. A negociacdo colocada por Fourez, ndo se refere a
grupos humanos defendendo interesses sem a intervenciao do objeto em
questdo, e sim, os objetos que serdo os responsaveis pela negociagfo.
Logo, a prética cientifica e técnica sdo produtos de negociagdes. Um
individuo alfabetizado cientificamente e tecnicamente serd alguém que,
em lugar de receber passivamente as normas das coisas, ird negociar
com elas.

O bom uso da articulacdo entre saberes e decisdes, reflete a boa
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utilizacdo dos conhecimentos na tomada de decisdes. Os processos
cientificos e tecnoldgicos sdo bases para os debates éticos e politicos do
ponto de vista de subsidia-los, apontando caminhos e possibilidades.

O bom uso dos debates técnicos, éticos e politicos, para Fourez,
estar alfabetizado cientifico e tecnicamente implica ter a capacidade de
avaliar a diferenca entre os debates, para que a tomada de decisdes e
negociagdes ndo sejam reduzidas a discussdes meramente técnicas.

O bom uso das metédforas, comparagdes e traducdes, € um desafio
a ser enfrentado pelos docentes, frente a velocidade de informacdes do
mundo atual. Para muitos, o uso da metifora e da comparagéo traz o
risco de quebra de seriedade e cientificidade de muitas questdes, mas
Fourez resgata que muitos dos discursos cientificos foram em sua
origem metaforas. As comparacdes podem se constituir em ferramentas
para uma melhor compreensdo por parte dos estudantes de muitos
conceitos cientificos. Mas Fourez salienta que é necessdrio mostrar aos
estudantes a riqueza e eficicia de contextos adequados, estando atento a
traducdo de cada contexto a ser comparada, ou cada metifora a ser
traduzida.

Para Fourez, a ACT, é polarizada devido as perspectivas
socioecondmicas, democraticas, humanistas, mas independente de
qualquer uma delas existe finalidades que convergem a qualquer uma
das perspectivas:

A autonomia do individuo que representa um componente
individual, onde o conhecimento da ciéncia e das técnicas contribui na
tomada de decisdes de forma racional, reduzindo a dependéncia em
relacdio aos especialistas.

A comunicac¢do, como elemento essencial do dialogo e do debate
ético, onde a teoria possui um papel importante na conscientizacdo do
individuo de suas possibilidades pessoais e sociais.

A negociacdo, que permite ao individuo certo dominio e
responsabilidade frente a situacdes concretas, onde o0 mesmo seria capaz
de tratar os problemas numa visdo sociopolitica, favorece a um modelo
de sociedade pragmatico-politica.

2.3 O Enfoque CTS

Quando pensamos em tecnologia, temos como associagdo direta,
a visdo de maquinas como computadores, automoveis, eletrodomésticos,
foguetes, e outros artefatos. Inicialmente podemos definir tecnologia de
forma simplista, usando a etimologia da palavra que se origina do
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substantivo grego techne que significa arte ou habilidade. Esse enfoque
possibilita uma compreensio da tecnologia na sua dimensdo puramente
prética, no entanto, sua complexidade nfo fica atrds da complexidade da
ciéncia, pois ela envolve técnicas, conhecimentos, instituicdes etc. Um
debate sobre as implicacdes sociais do desenvolvimento cientifico e
tecnologico envolve tanto aspectos que dependem de conhecimentos
factuais e técnicos como posicoes fundamentadas por convicgdes
politicas, éticas, religiosas, etc”. (KRASILCHIK, 1985, p. 8 apud
CRUZ, 2001).

O enfoque CTS surge dessa necessidade de reformulagdo do
ensino de ciéncias frente aos novos desafios do mundo moderno. Essa
discussdo se fortaleceu na década de 1980, nos paises mais
desenvolvidos. Nos Estados Unidos, um movimento de reformulacido do
curriculo na 4rea de ciéncias jd acontecia desde o final da década de
1950, refletindo em outros paises, € por conta disso, alguns projetos
foram desenvolvidos com o intuito de resgatar um ensino de ciéncias
que acompanhasse os avancos cientificos e tecnoldgicos, como o PSSC
(Fisica), CBA (Quimica), BSCS (Biologia) e SMSG (Matemadtica), para
o nivel colegial (“high school”), e dos projetos SCIS (Science
Curriculum Improvement Study) e SAPA (Science: A Process Aproach)
direcionado aos primeiros niveis de ensino.

Os projetos ndo foram capazes de responder aos anseios da
educacdo cientifica exigida naquele momento, mas serviu de
fortalecimento da necessidade do enfoque CTS nas escolas secundrias.
”Este conjunto de fatores fez com que aqueles projetos passassem a ser
alvo de fortes criticas na virada da década 70-80 indicando que, nos
anos seguintes, a direcdo dos desenvolvimentos curriculares
americanos para as escolas secunddrias se daria no sentido da énfase
as  interagbes  entre  ciéncia, tecnologia e  sociedade”
(ZYLBERSZTAIN: 1983, apud CRUZ, 2001).

Vale ressaltar que paralelamente, a critica ao positivismo,
defendida pela nova linha da filosofia da ciéncia, contribuiu na critica
aos projetos propostos, j4 que os mesmos possuiam na sua esséncia, a
conviccao no método cientifico e na neutralidade da ciéncia.

Uma outra vertente cuja influéncia deve ser
mencionada foi a da “nova filosofia da ciéncia”,
com sua critica ao positivismo. Obras como “A
Estrutura das Revolucdes Cientificas” de Thomas
Kuhn e “Contra Método” de Paul Feyerabend
serviram para minar conceitos arraigados, como a
seguranga trazida pela existéncia de um método
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cientifico, a confianca em uma ciéncia neutra e
objetiva e a crenga em uma comunidade cientifica
nao-conservadora. (CRUZ, 2001).

Nos primordios da década de 1980 a NSTA (National Science
Teachers Association), anuncia o enfoque CTS como meta central nas
escolas regulares, acontecendo uma intensificacdo no apoio financeiro
para implantacio de projetos nessa direcdo. A multiplicidade de
contextos para o enfoque CTS culminou em um trabalho de organizacio
das caracteristicas e estratégias do programa CTS, apresentado a seguir:

1.A identificacdo de problemas sociais relevantes para os
estudantes e de interesse e impacto local ou mundial.

2.Emprego de recursos locais (humanos e materiais) para
localizar a informag@o que serd empregada na resolucio dos problemas.

3. A participag@o ativa dos estudantes na busca de informagdes
que podem ser aplicadas para resolver problemas da vida real.

4. A extensdo da aprendizagem para além do periodo de aula, da
classe e da escola.

5.0 enfoque do impacto da ciéncia e da tecnologia sobre os
estudantes, de forma individual.

6.A visdo de que o contetido cientifico vai mais além do que um
conjunto de conceitos que os estudantes devem dominar para resolver
provas ou exames.

7.A énfase no processo de aquisicdo das habilidades que os
estudantes necessitam para resolver seus proprios problemas.

8.A intensificacdo da orientacdo vocacional para as carreiras
cientificas e técnicas.

9.A oferta de oportunidade aos estudantes para atuar em suas
préprias comunidades e colaborar na solugdo dos problemas detectados.

10. A identificacdo dos meios através dos quais a ciéncia e
tecnologia exercerdo impacto sobre a sociedade no futuro.

11. A cessdo de certa autonomia aos estudantes durante o

processo de aprendizagem.
(NSTA Handbook: 1990-1991, apud CRUZ, 2001)

Virios projetos foram desenvolvidos nessa perspectiva e muitos
defensores do enfoque afirmam que sua abrangéncia vai além de uma
forma especial de educacio constituindo-se em uma reforma educativa.

O objetivo da educacdo em ciéncia durante os
anos 80 é desenvolver individuos alfabetizados
em ciéncia que entendam como ciéncia,
tecnologia e sociedade influenciam uma a outra e
que sdo capazes de usar seu conhecimento nas
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decisdes cotidianas. A pessoa cientificamente
alfabetizada possui um conhecimento substancial
de fatos, conceitos e redes conceituais, €
habilidades de processo que permitem ao
individuo aprender logicamente. Esse individuo
tanto aprecia o valor da ciéncia e tecnologia na
sociedade como entende suas limitacdes.
(YAGER: p.4, 1996 b apud CRUZ, 2001).

A Inglaterra também sofreu na década de 1960 a influencia da
onda de reformulacdes no ensino de ciéncias dos Estados Unidos. Essa
influencia também convergiu para a constru¢do de materiais nio muito
diferente dos produzidos nos EEUU com um cunho disciplinar e
conteudista.”Apesar de contarem, na sua elaboracdo, com uma maior
participagdo de professores ndo-universitdrios do que seus equivalentes
americanos, os projetos britdnicos ndo diferiam radicalmente daqueles,
sendo igualmente centrados em disciplinas e refletindo os valores da
época e o poder das associacoes profissionais ligadas aos conteiidos”
(ZYLBERSZTAIN: 1983, apud CRUZ, 2001).

Solomon (1993), citado por Cruz, sugere que o desenvolvimento
do enfoque CTS na Inglaterra estd vinculado aos movimentos sociais de
reflexdo sobre as conseqiiéncias negativas do uso da ciéncia e
tecnologia, que vao desde a polui¢do do meio ambiente até as técnicas
monstruosas de guerra, e resulta do debate educacional que promove
uma andlise critica dos tradicionais curriculos da Inglaterra. A razdo
destes vinculos pode ser mais bem entendida a partir de uma breve
andlise do contexto educacional e social vivido pela Inglaterra na década
de 70.

A Sociedade Britdnica de Responsabilidade Social na Ciéncia
(BSSRS), fundada por jovens cientistas no final da década de 1960,
propde metas que assegurem a participagdo da comunidade e do
cientista que transcrevo a seguir:

e Estimular, entre os cientistas, a consciéncia do significado
social da ciéncia e de suas responsabilidades correspondentes, individual
e coletiva.

¢ Chamar a atencdo de todos para as pressoes politicas, sociais e
econdmicas que afetam o desenvolvimento da ciéncia.

¢ Chamar a atengdo publica para as implicagdes e conseqiiéncias
do desenvolvimento cientifico e, assim, criar um publico informado que
poderia opinar nessas questdes.

® Procurar um intercdmbio internacional sobre estes temas, com
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grupos similares de outros paises.

Outro fator importante para as reformulacdes no ambito da
educacdo na década de 1970 foi a forte influencia da “nova sociologia
da educacdo”. “Ela pode ser situada pela convergéncia entre os
processos de transformacdo do campo institucional e intelectual, que
passaram a se interessar pelos processos organizacionais, pelas
interacoes sociais que se desenvolvem no contexto da escola e da sala
de aula, pelo movimento de reflexdo sobre os contetidos de ensino, pela
estrutura do curriculo num contexto de mudancas socioculturais e pelas
inovagoes pedagogicas (CRUZ, 2001).

Em 1971 A “nova sociologia” ganha for¢a com a publicacio da
obra Knowledge and Control, sob a direcio de Michael Young. A
preocupagdo com a contextualizacdo social da educacdo, aliada aos
problemas que envolviam a sala de aula, evasdo, curriculos e
metodologias pedagdgicas era a base da obra. Mas os curriculos ainda
sofriam critica pelo seu cunho tradicionalista. ”Argumentos criticos com
relacdo aos curriculos, como os de Young, eram vdlidos tanto para
cursos tradicionais como para aqueles desenvolvidos pela Fundagdo
Nuffield, que eram destinados a uma “elite intelectual” (Solomon: 1993
apud Cruz ,2001).

No final da década de 1970, a discuss@o por aspectos sociais e
culturais da ciéncia e tecnologia ganha “folego”, com o estudo de John
Ziman, sintetizado em um livro. Ziman cunha a sigla CTS, para
organizar o movimento que possuia uma variedade de nomes e ao
mesmo tempo defende que a educagdo cientifica tradicionalmente
organizada na Inglaterra fornece uma imagem falsa da capacidade e da
fungdo social da ciéncia para pesquisadores, tecnologos, técnicos e
para o piiblico em geral.

De minhas leituras pude analisar que os argumentos que
permeavam a inclusdo de CTS, no curriculo tradicional de ciéncias na
Inglaterra estavam relacionados a fatores como: ameaga ambiental,
qualidade de vida, falibilidade da ciéncia, aspecto industrial da
tecnologia.

No Brasil, a discussio CTS comeca na década de 1980
antecedidas da preocupagio com a formagdo de cientistas sob influéncia
americana com a aplicacdo de projetos voltados para o ensino de
ciéncias como: “Introductory Physical Science” (IPS), “Physical
Science Study Committee” (PSSC), “Chemical Bond Approach” (CBA)
e o “Biological Science Curriculum Study” (BSCS). (CRUZ, 2001,
p.37)

Mesmo esses projetos produzindo textos, material experimental
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além do treinamento de professores, ndo conseguiam satisfazer aos
anseios da comunidade cientifica e académica. Mesmo que timidamente,
grupos de pesquisa comecaram a adotar CTS como linha de pesquisa.

Segundo Krasilchik (1992), citada por CRUZ, ha no Brasil a
necessidade de formar um cidaddo autonomo, capaz de participar
ativamente de uma sociedade democrética e pluralista. Existe também a
necessidade de preparar profissionais com uma sélida base de
conhecimento, capazes de assumir um compromisso com O
desenvolvimento nacional. Segundo ela, esses objetivos se
complementam e sdo fundamentais para se chegar a reconstrucéo social
e econdmica da nacao.

2.4 Temas geradores e conceitos unificadores

Para construcio da proposta metodolégica que apresentaremos no
ultimo capitulo como uma contribui¢do para o desenvolvimento de
atividades que contribuam para AC dos estudantes dos cursos técnicos
nos CEFET, utilizaremos como base tedrica os temas geradores e
conceitos unificadores que transcorreremos a seguir.

O tema gerador tem como pressuposto bdsico as bases tedricas da
educacdo libertadora defendida por Paulo Freire, na verdade trata-se de
uma estratégia de sistematizacdo do encontro entre a teoria e a pratica,
envolvendo a realidade individual e coletiva da comunidade escolar.

Os temas geradores foram idealizados como um objeto de estudo
que compreende o fazer e o pensar, o agir e o refletir, a teoria e a
prética, pressupondo um estudo da realidade em que emerge uma rede
de relagdes entre situacdes significativas individual, social e histdrica,
assim como uma rede de relagdes que orienta a discussio, interpretaciao
e representacio dessa realidade. (Delizoicov e outros, 2002, p.165).

Os principios bésicos para o tema gerador sio:

¢ Uma visdo de totalidade e abrangéncia da realidade;

¢ A ruptura com o conhecimento no nivel do senso comum;

¢ Adocgdo o didlogo como sua esséncia;

¢ Exigéncia de uma postura de critica do educador, no sentido de
problematizagdo constante, de distanciamento, de estar na ac¢do e de se
observar e se criticar nessa acio;

e Orientagdo para a participagdo, discutindo no coletivo e
exigindo disponibilidade dos estudantes.
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Delizoicov apresenta trés momentos pedagdgicos:
1.Estudo da realidade (ER)

2.0rganizacdo do conhecimento (OC);

3. Aplicacdo dos conhecimentos

O momento ER pode ser considerado o momento de ouvir todas
as falas, provocar, questionar, entender o sentido da proposta no
universo de cada um. O momento OC exige uma maior participacdo do
organizador, j4 que nesse momento serd necessirio superar as
dificuldades que possam travar as habilidades necessdrias para se
alcancar os objetivos propostos com vistas ao estudo da realidade. Na
aplicacdo dos conhecimentos temos a sintese das falas, respeitando as
diferentes visdes da realidade, explorando a importancia de cada uma no
contexto e suas finalidades.

Os temas geradores vém alavancar a discussdo de estruturacdo de
um programa, que leve em consideragdo os temas a serem abordados
como ponto de partida para andlise dos conceitos cientificos necessarios
para uma maior compreensdo por parte dos estudantes. Acredito que o
tema gerador traz uma maior seguranca na escolha dos temas que
provoquem a producdo de conceitos cientificos que de fato venham a
contribuir com a formagdo cidada. Nesse contexto € necessdrio que seja
feito a articulag@o entre os temas, o conhecimento prévio trazido pelo
estudante e o provocando a superac¢do do senso comum.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNS) propdem que as
estruturagdes dos curriculos sejam feitas por meio dos temas
transversais que estariam contidos em todos os programas das
disciplinas. No caso das ciéncias o documento propde os eixos, Terra e
Universo, Vida e Ambiente, Ser Humano e Sadde, Tecnologia e
Sociedade.

2.5 Conceitos Unificadores

A constru¢do de programas nas vdrias disciplinas é um dos
desafios do processo educacional, e a relacdo entre temas e conceitos
cientificos terd que levar em consideracdo as diferentes experiéncias dos
atores envolvidos seja do professor, seja do estudante. Os conceitos
unificadores surgem como um complemento aos temas, sua fungdo é
trazer as diferentes contribui¢des na esfera educacional.

Os conceitos unificadores sdo complementares aos temas e
carregam para o processo de ensino/aprendizagem a veia epistémica, a
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medida que identificam os aspectos mais partilhados (em cada época)
pelas comunidades de C&T. (Delizoicov e outros, 2002, p.268).

A grande vantagem na utilizacdo de conceitos unificadores é sua
contribuicdo na aproximagdo das vdrias ciéncias, mantendo e
respeitando os diferentes niveis de compreensao.

Delizoicov e outros na obra Ensino de Ciéncias: fundamentos e
métodos apresentam quatro conceitos unificadores, sdo eles:
transformagdes (T), regularidades (R), escala (S) e energia (E). Os
mesmos defendem que as transformagdes e regularidades podem ser
consideradas um par (T & R), mantendo uma relacdo de dependéncia,
que fazendo uma transposicdo matemdtica poderiam ser relacionadas
por uma funcdo R = R (T). Por sua vez a energia seria um conceito que
incorporaria as regularidades e transformagdes, considerada pelos
autores um sutil “camaledo”, pela sua capacidade de transformar-se
espacial e temporalmente, na dindmica mutdvel dos objetos, fendmenos
e sistemas, conserva-se na totalizacfo das distintas formas e degrada-se
porque uma de suas formas — o calor — é menos eldstica ou reversivel do
que as outras. (Delizoicov e outros, 2002, p.279). Em linguagem
matematica teriamos E = E (R, T).

As escalas tém um papel de trazer as diferentes dimensoes,
fazendo a ponte entre o qualitativo e quantitativo, em linguagem
matematica S = S (T, R, E). O conceito unificador articulado aos temas
geradores contribui no que Freire chama de Reducdo temadtica até a
elaboragdo do programa de ensino.



CAPITULO 111

Este capitulo serd dedicado a andlise dos documentos que
norteiam os cursos técnicos nos CEFETS, incluindo as orientagdes
contidas nos Parimetros Curriculares Nacionais para o Nivel Médio
(PCN+) na disciplina Fisica, as Diretrizes Curriculares dos Cursos
Técnicos (DCTS), as orientacdes curriculares gerais para o ensino
médio, os planos de curso e o programa da disciplina Fisica. Esta anélise
pretende fazer uma leitura do tratamento dado pelos documentos a
enfoques como CTS, ACT, além da existéncia de projetos temdticos na
perspectiva da alfabetizacao cientifica.

3.0 OS APORTES UTILIZADOS PARA A ANALISE DOS
DOCUMENTOS

Com base na alfabetizacdo cientifica e técnica de Fourez, numa
perspectiva socioecondmica, democrdtica e humanista de fazer educacgéo
e do enfoque CTS que defende uma educacdo cientifica que leve em
consideracdo a influencia da ciéncia e da tecnologia na vida das pessoas
€ que foram criadas duas categorias de andlise:

1.A utilizacdo de estratégias que favorecam a aproximagdo de
diferentes disciplinas; tendo como subcategoria: a andlise de um mesmo
objeto ou tema de estudo sobre diferentes Gticas.

2. A relagdo entre os objetivos pedagdgicos e as questdes sociais
dos estudantes; tendo como subcategoria: a busca da relacdo entre o
tema a ser abordado e a realidade do estudante em um cendrio de
contextualizagao.

Os parametros adotados para a criagdo dessas categorias de
andlise perpassam por elementos oriundos dos enfoques citados
anteriormente. Na Alfabetizacdo Cientifica e Técnica proposta por
Fourez, o uso e a criagdo de estratégias onde ocorra a interagcdo entre
disciplinas, corresponde a um ponto fundamental na promog¢do da ACT
dos estudantes. “As disciplinas cientificas podem ser consideradas como
conjuntos organizados de modelos tedricos, € possivel realizar
intercambios em torno do que se pode discutir” (Fourez, 1994 p.90).

Na perspectiva CTS, ndo s6 a andlise de um mesmo objeto, sobre
vérias dticas, se configura como um fator importante na relago entre a
ciéncia, tecnologia e sociedade, mas também a identificagdo de
problemas sociais relevantes para os estudantes. “Um outro aspecto
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importante é que as ciéncias sdo geralmente ensinadas com escassas
referéncias as suas aplicacbes prdticas e a sua relevincia na vida
pessoal dos alunos”. (CRUZ, 2001 ).

Na andlise, serd também levada em consideragdo a perspectiva
dos projetos temdticos, que avanca na direcdo da constru¢do de
programas nao apenas baseados em contetdos especificos. “A adog¢do da
abordagem tematica representa uma ruptura com a légica segundo a qual
os programas tém sido elaborados, a saber: a estruturagdo pela
abordagem conceitual, que organiza os conteidos escolares com base
em um elenco de conceitos cientificos(DEMETRIO e outros,2001).

3.1 As Orientacoes Educacionais complementares para a disciplina
fisica (pcn®)

No ano de 2002 foram lancadas as orienta¢des educacionais
complementares aos parametros curriculares nacionais lancados em
1999. Segundo a Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica, ligada ao
Ministério da Educacdo (MEC), a iniciativa corresponde a continuidade
do processo de reformulagdo dos curriculos nessa modalidade de ensino.
Os PCN+, como sdo chamados, abrange as Ciéncias da Natureza,
Matemdtica e suas Tecnologias, no seu sumdrio constam como
capitulos: A reformulacio do ensino médio e as areas do conhecimento;
As ciéncias da Natureza e a Matemdtica; Biologia; Fisica; Quimica;
Matematica; O ensino articulado das ciéncias e sua avalia¢do; Formacdo
profissional permanente dos professores.

O objetivo das orientagcdes para a Fisica é explicitado no primeiro
pardgrafo do capitulo reservado a disciplina: “Trata-se de construir uma
visdo da Fisica voltada para a formacdo de um cidaddo contemporineo,
atuante e soliddrio, com instrumentos para compreender, intervir e
participar na realidade.”(PCN" Ensino Médio,2002, p.59) Desse modo,
para ser atingido esse objetivo, a Fisica deve ser apresentada como um
conjunto de competéncias especificas que permitam perceber e lidar
com os fendmenos naturais e tecnolégicos, levando em consideragdo sua
construgdo ao longo da histdria e suas contribuicdes culturais, sociais e
econdmicas. Essas competéncias devem estar articuladas as
competéncias de outras dreas de forma contextualizada, levando em
consideracdo a realidade educacional e os projetos pedagdgicos das
escolas.

Sdo levantados alguns questionamentos que provavelmente
permeiam o professorado, frente aos desafios de transformar sua
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conducio conteudista fruto do ensino tradicional, que tem priorizado a
memorizacido de férmulas: “Como modificar a forma de trabalhar sem
comprometer uma construgdo sélida do conhecimento em Fisica? Até
que ponto deve se desenvolver o formalismo em Fisica? Como
transformar o antigo curriculo? O que fazer com péndulos, molas e
planos inclinados? Que tipo de laboratério faz sentido? Que temas
devem ser privilegiados? E possivel” abrir mdo “do tratamento de
alguns toplcos como, por exemplo, a Cinemdtica? E na Astronomia, o
que tratar? E preciso introduzir Fisica Moderna?”.”(PCN* Ensino
Médio, 2002, p.60)”.

De forma prudente, pode-se afirmar que as respostas a tais
questionamentos ndo podem ser apresentadas, porque talvez, inexistam,
mas que € necessdrio um processo continuo de reflexdo, investigacdo e
atuacio mediadas pelo didlogo constante. E nessa perspectiva que os
PCN+, tentam encaminhar algumas discussoes, defendendo que serd
necessario sempre fazer escolhas em relacdo ao que é mais importante
ou fundamental apresentar na escola média, deixando de tomar como
referéncia “o que ensinar de Fisica”, e passando a centrar-se sobre “para
que ensinar Fisica”, saindo do risco de apresentar algo abstrato e
distante da realidade. Dessa forma, tratar temas atuais, preparando os
jovens para lidar com situagdes como: crises de energia, problemas
ambientais, manuais de aparelhos, concep¢des de universo, exames
médicos, noticias de jornal.

Os PCN+ para a disciplina de Fisica, reforcam a cada pardgrafo
que seu objetivo ndo € o de apresentar solucdes para todos os problemas
e inquietagdes, e sim, trazer elementos, que possam subsidiar os
professores em suas escolhas e préticas, contribuindo assim, para o
processo de discussdo dentro de uma concep¢@o humanista e abrangente,
tdo abrangente quanto o perfil do cidaddo que se quer ajudar a construir.

As competéncias em Fisica foram organizadas nos Parametros
Curriculares do Ensino Médio (PCNEM), integradas a outras dreas
como Linguagens e Coddigos e Ciéncias Humanas, relacionadas
principalmente com a investigacdo e compreensdo dos fendmenos
fisicos, utilizagdo da linguagem fisica e de sua comunicagdo e a
contextualizacao histdrica e social.

Séo apresentados pontos relacionados as competéncias na area e
na disciplina de Fisica com base nos trés eixos de competéncia
mencionados ao final do pardgrafo anterior. Apresentaremos aqui de
forma resumida, o que foi priorizado em cada eixo.

1. Representacido e comunicacio:
Simbolos, cédigos e nomenclaturas de ciéncia e tecnologia;



52

Articulacdo dos simbolos e cédigos de ciéncia e tecnologia;

Elaboragdo de comunicacio;

Discussdo e argumentagdo de temas de interesse de ciéncia e
tecnologia;

2. Investigagdo e compreensao:

Estratégias para enfrentamento de situagdes-problema;

Interagdes, relacdes e fungdes; invariantes e transformacoes;

Medidas, quantificagdes, grandezas e escalas;

Modelos explicativos e representativos;

Relacionamento entre conhecimentos disciplinares,
interdisciplinares e interreas;

3. Contextualizacao histdrica e social:

Ciéncia e tecnologia na historia;

Ciéncia e tecnologia na cultura contemporanea;

Ciéncia e tecnologia na atualidade;

Ciéncia e tecnologia, ética e cidadania;

Ressaltamos, que no exemplar por nés analisado, o ultimo
quadro, continha como terceiro eixo a investiga¢do e compreensio, o
que associamos a uma falha na diagramacio, tendo em vista os
subtemas associados a tal competéncia.

Apés a apresentacdo dos quadros contendo as competéncias
associadas em cada eixo, sdo apresentados Temas estruturadores do
ensino da Fisica, partindo do pressuposto que competéncias e
habilidades se desenvolvem por meio de a¢des concretas, que se referem
os conhecimentos e temas de estudo, sendo que sempre existem tépicos
com mais potencial do que outros para os objetivos pretendidos. Com
18so, sdo descritos seis temas estruturadores e suas unidades tematicas
que apresentaremos a seguir.

O primeiro tema - Movimentos: varia¢cdes e conservagdes estio
associadas ao espaco demarcado para a Mecanica, levando em
consideracdo as competéncias que permitem lidar com os movimentos
de coisas, identificando as causas desses movimentos. Suas unidades
tematicas sdo: Fenomenologia cotidiana; Variacdo e conservacdo da
quantidade de movimento; Energia e potencia associadas aos
movimentos; Equilibrios e desequilibrios.

O segundo tema - Calor, ambiente e usos de energia estdo
associados ao estudo dos fendmenos térmicos, levando em consideragao
as competéncias que permitam lidar com conforto térmico, variacdes
climdticas e ambientais como efeito estufa, alteracdes na camada de
0zOnio e inversdo térmica. Suas unidades temadticas sdo: Fontes e trocas
de calor; Tecnologias que usam calor: motores e refrigeradores; O calor
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na vida e no meio ambiente; Energia: producfo e uso social.

O terceiro tema - Som, imagem e informagdo estdo associado ao
redirecionamento do estudo da otica e das ondas mecénicas,
privilegiando as competéncias para a compreensio do mundo da
informacdo. Suas unidades temdticas sdo: Fontes sonoras; Formacio e
deteccio de imagens; Gravacdo e reproducdo de sons e imagens;
Transmissao de sons e imagens.

O quarto tema - Equipamentos elétricos e telecomunicacdes, estd
associado a compreensdo dos equipamentos elétricos presentes no nosso
cotidiano, promovendo competéncias para utilizd-los, dimensiona-los ou
analisar condi¢des de sua utilizagdo, além das competéncias
relacionadas as telecomunicacdes. Suas unidades temdticas sio:
Aparelhos elétricos; Motores elétricos; Geradores; Emissores e
receptores.

O quinto tema, Matéria e radiagdo estd associado as tecnologias
cada vez mais presentes no cotidiano, principalmente na &area de
microtecnologia, desenvolvendo nos jovens competéncias para, por
exemplo, ter condi¢des de avaliar riscos e beneficios que decorrem da
utilizacdo de diferentes radiacdes, compreenderem recursos de
diagnédstico médico (radiografias, tomografias, etc), entender de fato as
discussdes que envolvem a utilizacdo da energia nuclear, ou ainda,
compreender a importdncia dos novos materiais e processos utilizados
no desenvolvimento da informdtica. Suas unidades tematicas sdo:
Matéria e suas propriedades; Radiacdes e suas interagdes; Energia
nuclear e radioatividade; EletrOnica e informatica.

O sexto e ultimo tema proposto, Universo, Terra e vida, tem
como objetivo propiciar aos jovens umas visdes cosmoldgicas das
ciéncias, desenvolvendo competéncias que possibilitem a indagacio
sobre a origem do universo, as condi¢cdes para existéncia da vida no
planeta Terra, indagacdes essas de cunho histérico e filoséfico. Suas
unidades temadticas sdo: Terra e sistema solar; O universo e sua origem;
Compreensdo humana do universo.

Ap6s a apresentacdo dos temas estruturadores, é ressaltado que a
seqiiéncia dos temas, a definicdo das unidades, o nivel de
aprofundamento, deve estar associado as necessidades e realidade de
cada escola, ndo perdendo de vista a importancia de envolver o conjunto
de professores nessa andlise. Os critérios para selecdo, estabelecimento
de seqiiéncias e o planejamento devem ter como base as competéncias
que promovam uma formacao cidada.

Nessa proposta, ndo existe uma seqii€ncia obrigatéria em relacdo
ao desenvolvimento dos temas estruturadores, de outra forma, os seis
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temas podem ser desenvolvidos ao longo das trés séries do ensino
médio, ndo sendo necessdrio a abordagem de um Unico tema por
semestre letivo, sendo indispensdvel a discussdo coletiva envolvendo
professores de diferentes dreas e direcdo da escola. Foram propostas trés
seqiiéncias que se encontram em anexo.

E deixado claro, que mesmo tendo como objetivo o
desenvolvimento de competéncias, qualquer tema poderd ser tratado em
qualquer série, entretanto, existem temas mais adequados para o
desenvolvimento de certas competéncias que exigem uma sintese mais
consistente, como € o caso do tema Matéria e radiacio, proposto nas
trés seqiiéncias para os jovens da 3" série.

Para finalizar, sdo levantados alguns tépicos julgados importantes
que serdo sintetizados a seguir:

® As estratégias para a acdo ndo devem confundir-se com a
prescricdo de técnicas a serem desenvolvidas em sala de aula, jd que
exige o reconhecimento do contexto escolar, suas caracteristicas e
prioridades expressas nos projetos dos professores, estudantes e nos
projetos pedagdgicos das escolas;

e E importante considerar o mundo vivencial do estudante e para
isso podem ser utilizados os meios de informagdo disponivel, como
livros de fic¢do, revistas, videos, programas de televisdo, além da
utilizac@o do saber de profissionais, especialistas, cientistas.

® Valorizacdo da bagagem cultural que o estudante traz,
efetivando um didlogo pedagdgico que certamente contribuird na
construgdo de uma visdo cientifica.

e E indispensdvel a presenca da experimentacio ao longo do
processo de desenvolvimento das competéncias em Fisica,
privilegiando-se o fazer, manusear, operar, agir em diferentes formas e
niveis.

® Buscar novas formas de expressdo do saber da Fisica, como a
elaboracgdo de textos ou jornais, uso de esquemas, fotos, recortes, videos,
até a linguagem corporal e artistica.

e Substituir um problema por uma situagdo-problema, onde seja
valorizada ndo a memorizagdo de férmula, mas a compreensdo do
fenomenoldgico e qualitativo.

¢ Promover uma visdo da Fisica como cultura, organizando visita
a museus, planetdrios, exposicdes, centros de ciéncia.

¢ Estimular a efetiva participagdo dos jovens na sua comunidade,
conscientizando-os de sua responsabilidade social, propondo, por
exemplo, acOes para diminui¢do do consumo de dgua e energia,
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identificacdo dos problemas da comunidade, enfim, torna-los detentores
de um saber significativo, expressio de sua cidadania.

Concluo que as orientagdes contidas nos PCN convergem para a
promocdo de uma AC, visto a sua preocupacdo em trazer temas que
envolvam vdrias disciplinas e estratégias que também favorecam o
didlogo entre as mesmas, além de incentivar a participagcdo do estudante
na construc¢do do conhecimento.

3.2 As Diretrizes curriculares nacionais para a educacio
profissional de nivel técnico (dcts)

A cimara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educagdo através da resolugdo N° 4, de Dezembro de 1999, institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel
Técnico (DCTS) com base na LDB de 1996 e no Decreto Federal 2208
de 1997. O seu primeiro Paridgrafo unico defende que a educacdo
profissional nas suas diferentes formas de educagio, objetiva garantir ao
cidaddo o direito ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a
vida produtiva e social. No seu Art 3° sdo elencados sete principios
norteadores da educacdo profissional de nivel técnico que objetivam
complementar os enunciados contidos no Art. 3° da LDB, sio eles:

I. independéncia e articulagdo com o ensino médio;
II. respeito aos valores estéticos, politicos e éticos;
III. desenvolvimento de competéncias para a laborabilidade;
IV. flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacgdo;
V. identidade dos perfis profissionais de conclusdo de curso;
VI. atualizacdo permanente dos cursos e curriculos;
VII. autonomia da escola em seu projeto pedagdgico.

E estabelecido que a educacdo profissional de nivel técnico seja
organizada por dreas profissionais obedecendo a cargas hordrias
especificas. Além das dreas profissionais e suas respectivas cargas
hordrias minimas, so colocadas as caracterizagcdes de cada drea e suas
competéncias profissionais gerais. O Art. 6° esclarece a definicdo de
competéncia que estd sendo adotada, que transcreveremos na integra:

“Entende-se por competéncia profissional a capacidade de
mobilizar, articular e colocar em acdo valores, conhecimentos e
habilidades necessdrios para o desempenho eficiente e eficaz de
atividades requeridas pela natureza do trabalho”. (Conselho nacional de
educacgdo/ resolugdo 04, 1999, p.2)

Em seguida, o pardgrafo tdnico explicita trés competéncias
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requeridas pela educacdo profissional, considerando a natureza do
trabalho, sdo elas:
I. competéncias basicas, constituidas no ensino fundamental e

médio;

II. competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada
area;

III. competéncias profissionais especificas de cada qualificacdo ou
habilitacao.

A organizacdo curricular deverd ter como base o plano de curso
que sera de responsabilidade de cada escola, e conseqiientemente de
acordo com os respectivos projetos pedagdgicos. Os mesmos serdo
submetidos a aprovagdo dos 6rgdos competentes dos sistemas de ensino
e deverdo conter:

L. justificativa e objetivos;

II.  requisitos de acesso;

III.  perfil profissional de conclusio;

IV.  organizacio curricular;

V.  critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias

anteriores;
VI.  critérios de avaliacdo;
VII.  instalagdes e equipamentos;
VIII.  pessoal docente e técnico;

IX.  certificados e diplomas.

Apresentaremos a seguir as caracterizagdes da drea e algumas das
competéncias dos cursos que serdo objeto de estudo neste trabalho.

A drea profissional da Industria abrange cursos como os de
Eletronica e Eletrotécnica. Na caracterizagdo da drea € esclarecido que a
mesma:

Compreende processos, continuos ou discretos, de
transformacdo de matérias primas na fabricacio
de bens de consumo ou de produgdo. Esses
processos pressupdem uma infra-estrutura de
energia e de redes de comunicagdo. Os processos
continuos sdo automatizados e transformam
materiais, substancias ou objetos
ininterruptamente podendo conter operacdes
biofisicoquimicas durante o processo. Os
discretos, ndo continuos, que geralmente
requerem a intervencdo direta do profissional
caracterizam-se por operagdes fisicas de controle
das formas dos produtos. Com a crescente
automacdo, os processos discretos tendem a
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assemelhar-se aos processos continuos, de modo
que o profissional interfira de forma indireta por
meio de sistemas micro processados. (Conselho
nacional de Educagado/ Resolugdo 04, 1999, p.33).

Dentre as competéncias profissionais gerais do técnico da drea
destacamos:

- Coordenar e desenvolver equipes de trabalho
que atuam na instalacdo, na produgdo e na
manutengdo, aplicando métodos e técnicas de
gestdo administrativa e de pessoas.

- Aplicar normas técnicas de satide e seguranca no
trabalho e de controle de qualidade no processo
industrial.

- Aplicar normas técnicas e especificacdes de
catdlogos, manuais e tabelas em projetos, em
processos de fabricacdo, na instalacdo de
méquinas e de equipamentos € na manutenc¢do
industrial.

Elaborar planilha de custos de fabricacdo e de
manutengdo de madquinas e equipamentos,
considerando a relagdo custo e beneficio.

- Aplicar métodos, processos e logistica na

producdo, instalacdo e manutengdo.

Projetar produto, ferramentas, maquinas e
equipamentos, utilizando técnicas de desenho e
de representacdo grafica com seus fundamentos
matemadticos e geométricos.

- Elaborar projetos, leiautes, diagramas e
esquemas, correlacionando-os com as normas
técnicas e com os principios cientificos e
tecnoldgicos.

Aplicar técnicas de medicdo e ensaios visando a
melhoria da qualidade de produtos e servigos da
planta industrial. (MEC, Conselho nacional de
educacdo/ resolugdo 04, 1999, p.18)”.

Ao analisar o documento, percebemos que os itens IV e VI, do
Art. 30, que remetem a flexibilidade, interdisciplinaridade,
contextualizacdo e autonomia da escola no seu projeto pedagdgico,
“passa a diante”, o compromisso de construir parametros que promovam
um avango no contexto de uma ACT para os cursos técnicos.

A preocupagdo evidenciada ao criar as competéncias
profissionais para o técnico, transcritas anteriormente, traz uma
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conotagdo tecnicista, cujo objetivo principal é atender o mundo do
trabalho em detrimento da formac¢do de um técnico reflexivo, capaz de
inovar, criar iniciativas que favorecam uma participagdo mais consciente
nas decisdes inerentes a sua profissao.

3.3 As Orientacoes curriculares do ensino médio

No ano de 2004, a Secretaria de Educagdo Bdsica — SEB
vinculada ao Departamento de Politicas de Ensino Médio do Ministério
da Educagdo, publica “As Orientacdes Curriculares do Ensino Médio”,
elaborada com a contribui¢do de consultores de diversas dreas. Seu
objetivo € fornecer subsidios para uma politica de revisdo nos
programas das disciplinas frente a muitas das propostas apresentadas
nos PCNS.

Na sua apresentagdo, € colocado que os Pardmetros Curriculares
Nacionais ndo conseguiu sucesso na sua implementacdo nas diferentes
instancias do Ensino Médio.

No campo politico é ressaltado a auséncia dos diferentes
segmentos da comunidade educacional nas discussdes, além da falta de
uma politica governamental onde a educacdo fosse baseada no
desenvolvimento de competéncias conceituais, atitudinais e
procedimentais, fazendo com que os educadores internalizassem as
orientagdes.

No campo pedagdgico, o documento fala sobre a geracdo de
conflitos devido as divergéncias conceituais da no¢do de competéncia
defendida em documentos oficiais, além da deficiéncia na formagio de
professores no entendimento dos conceitos tedricos. Outro aspecto
levantado foi a falta de investimento para a melhoria do ensino,
dificultando a execugdo de um projeto-pedagdgico que atendesse as
novas diretrizes.

As criticas relacionadas as atuais diretrizes foram:

A idéia de que a reforma curricular € a solucgdo de
todos os problemas educacionais;

O curriculo tratado como instrumento de controle
da educacdo e submissdo aos principios do
mercado;

O fato dos PCNEM e as Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio possuirem discurso hibrido
contemplando tendéncias pedagdgicas diversas,
com vistas a assegurar legitimidade junto a
diferentes grupos sociais;
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A énfase do discurso das competéncias
fragmentadas em habilidades, como modelo de
regulacdo e controle do processo educacional, a
fim de garantir metas e resultados;

A auséncia de referéncias mais precisas para
organizar e orientar a aquisi¢cdo de competéncias e
habilidades de acordo com a realidade dos alunos
e da escola.

Avalio que as criticas levantadas procedem principalmente no
que diz respeito a auséncia do envolvimento dos principais atores na
construgdo dessa reforma, levando em consideragdo muitas das
dificuldades reais enfrentadas no dia a dia escolar que ndo foram
contempladas, por até mesmo ndo fazer parte da realidade dos
especialistas envolvidos na constru¢do de tais documentos. Posso
utilizar como exemplo, a auséncia de propostas e acdes para melhoria da
qualificagdo de professores, considerando esse fator, a peca chave para
consolidacdo de qualquer proposta de reforma educacional.

Na regido Nordeste, onde atuo como professora do ensino médio,
a realidade das escolas publicas demonstra claramente a auséncia de
uma politica de qualificacdio dos profissionais da educagio,
principalmente nas cidades mais carentes, onde o professor muitas vezes
ndo possui a formacdo minima exigida. Essa realidade nao consta em
documentos oficiais que possamos referenciar, mas faz parte da
realidade de quem vive na regido. Na década de 1990, o Instituto de
Fisica da UFBA, promoveu um curso de formacdo de professores, do
qual fui colaboradora, foram convidadas todas as cidades do estado e foi
constatado que apenas duas delas possuiam professores com habilitacio
na area. Esse fato dificultou bastante os trabalhos, sendo necessaria uma
readapta¢do na pratica do que seria abordado.

Esse é um dos exemplos de como ndo € possivel elaborar uma
reforma, sem que antes toda a rede de ensino passe por um diagndstico
que atinja de fato a realidade local. Essa aproxima¢do da realidade
escolar, certamente contribuird na consolidacio de propostas que
possam nao sé ser registradas em documentos, e sim, implementadas.

Nas orientacdes curriculares do Ensino Médio, publicada pelo
Governo Federal no ano de 2005, especificamente na disciplina de
Fisica, foram apresentadas as seguintes proposicdes:

O enfoque CTS (Ciéncia, tecnologia e sociedade)
e Aprendizagem Centrada em Eventos;Ver
SOUZA CRUZ, Soénia M., ZYLBERSZTAIN,
Arden. O enfoque ciéncia, tecnologia e sociedade
e a aprendizagem centrada em eventos. In:
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PIETROCOLA, Mauricio. Ensino de Fisica:
conteido, metodologia e epistemologia numa
concep¢do integradora. Floriandpolis: Ed. Da
UFSC, 2001

Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica — ACT;
Ver: FOUREZ, Gerard. Alfabetizacién Cientifica
y Tecnoldgica: acerca de 1as finalidades de las
ciéncias. Buenos Aires: Ediciones Colihue, 1994.
Histéria e filosofia da ciéncia: Ver: PEDUZZI,
Luiz O. Q. Sobre a Utilizacdo Diddtica da Histéria
da Ciéncia. In: PIETROCOLA, Mauricio. Ensino
de Fisica: contetido, metodologia e epistemologia
numa concepcdo integradora. Floriandpolis: Ed.
Da UFSC, 2001.

Conceitos Unificadores; Ver: DELIZOICOV,
Demétrio;, ANGOTTI, José André.Ensino de
Ciéncias: fundamentos e métodos, Cortez, 1992.
(MEC,Orientagdes Curriculares para o Ensino
Médio,2004,P.204-205)

As discussdes envolvendo as orientacdes curriculares do ensino
médio, certamente fortalecem a importancia de pesquisas voltadas para a
constru¢do de alternativas que venham resgatar o ensino como uma
prética pedagdgica voltada para o real desenvolvimento de um estudante
critico, consciente de sua importincia na constru¢cdo de uma sociedade
mais participativa.

3.4 Analise do Curriculo

Levando em consideracdo, o grande nimero de CEFETS e,
consequentemente de cursos técnicos de nivel médio, o tempo para o
desenvolvimento do trabalho, foi necessario estabelecer alguns critérios
para os recortes.

Frente a impossibilidade em analisar todos os Centros de
Educacio Tecnoldgica e seus cursos, foi pesquisado junto a SETEC, os
cursos comuns na rede dos CEFET em todo territério nacional. A
amostra deste primeiro recorte ficou composta dos cursos de Construgao
Civil, Eletronica e Eletrotécnica. Ainda assim, era grande a
documentdria para a andlise. Em uma andlise preliminar, foi observado
que o programa da disciplina de Fisica possuia grande aproximacio
nesses cursos.

Levando em consideracdo essa aproximagdo, optamos pela
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andlise no curso de Eletrotécnica em duas institui¢des, no CEFET de
Santa Catarina e da Bahia. A escolha do CEFET de Santa Catarina esta
relacionada a sua proximidade a UFSC, onde realizo meu trabalho de
pesquisa e o CEFET da Bahia, por ser o meu local de atuacdo como
professora de Fisica.

3.5 Os Cursos no Centro Federal de Educacao Tecnologica de Santa
Catarina

O Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Santa Catarina -
CEFET-SC, iniciou a sua trajetéria em 1909 como "Escola de
Aprendizes Artifices" através do decreto n.° 7.566, de 23/09/1909 e na
década de 30, com o fortalecimento da inddstria, passou a "Liceu
Industrial de Floriandpolis" oferecendo cursos industriais basicos, com
duracdo de 4 anos. A partir da Lei N. ©.759, de 20 de agosto 1965 a
escola recebeu a denominacdo de “Escola Industrial Federal de Santa
Catarina”, sendo implantado posteriormente o Curso Técnico Industrial
de Agrimensura e em 1968 passou a denominar-se "Escola Técnica
Federal de Santa Catarina" iniciando a implantagdo dos cursos técnicos
de 2.° grau, eliminando gradativamente o curso colegial.

A Lei N. °8.948, de 8 de dezembro de 1994, transformou
automaticamente, todas as Escolas Técnicas Federais, em Centros
Federais de Educacdo Tecnolégica, mas s6 em Marco de 2002 foi
publicado no Didrio Oficial da Unido o Decreto Presidencial de criacdo
do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Santa Catarina e hoje o
Sistema CEFET/SC ¢é formado pela Unidade Sede - Floriandpolis, e por
duas Unidades de Ensino Descentralizadas - UNED’S, localizadas nas
cidades de Sao José e Jaragua do Sul, respectivamente.

Atualmente o CEFET/SC oferece ensino médio e os cursos
técnicos de Automobilistica; Edificacoes; Eletromecéanica;
Eletronica; Eletrotécnica; Enfermagem (Floriandpolis); Enfermagem
(Joinville); Geomensura ; Mecénica Industrial; Meio Ambiente;
Meteorologia; Moda e Estilismo; Refrigeracio e Ar-Condicionado;
Saneamento; Seguranca do Trabalho; Sistemas de Informacio;
Telecomunicagdes; Téxtil Malharia e Confecgdo. O ensino superior
possui os cursos de: Automacdo Industrial; Design de Produto;
Gerenciamento de Obras de Edificacoes; Gestdo de Sistemas de
Energia; Radiologia Médica; Redes Multimidia e Telefonia; Sistemas
Digitais.

Seu projeto pedagdgico se baseia na Interdisciplinaridade, no
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aprender fazendo, no estimulo ao empreendedorismo, na organizacdo de
eixos temdticos e por moédulos, no aprendizado e avaliagdo por
competéncia.

Mesmo tendo analisado os cursos de Construgdo Civil, Eletronica
e Eletrotécnica nas modalidades subseqiiente e integrada, irei me deter
no curso de eletrotécnica.

3.6 Curso de eletrotécnica do CEFET/SC

Criado em 1971, o curso técnico de Eletrotécnica tinha como
objetivo atender as demandas da inddstria, concessiondrias de energia
elétrica, setor de telecomunica¢des contavam anteriormente com O curso
técnico industriais de Eletromecanica. O novo perfil englobava
conhecimentos de sistemas de poténcia em alta tensdo, para atender as
concessiondrias de energia, bem como projetos elétricos prediais para
atender a crescente demanda de construcéo civil. Posteriormente, com o
fechamento do ingresso em empresas publicas e de economia mista, a
retracdo dos postos de trabalho na industria, bem como o forte avanco
da automacio industrial, a terceirizacfio de servigcos e a abertura para as
importagdes, facilitaram um crescente aumento das op¢des de postos de
trabalho exigindo desse modo a melhoria da formagao.

Nessa perspectiva, em 1995, o Curso Técnico de Eletrotécnica
organizou um semindrio para estabelecer os novos rumos a serem
seguidos para atender com maior eficiéncia as novas necessidades deste
mercado. Participaram deste semindrio toda a comunidade escolar,
representantes de grandes empresas nacionais € multinacionais do setor
elétrico, como Siemens,Philips, Pial Legrand, Eletrosul e grandes
empresas do estado como WEG,Portobello, Celesc, Telesc. Participaram
também supervisores de estdgios, alunos egressos, professores e alunos,
pequenas e médias empresas locais, prestadoras de servicos,
profissionais técnicos liberais, Sebrae, Senai e representantes de outras
Instituicdes de Educagcdo Profissional. Desse semindrio algumas
conclusdes foram fundamentais para a elabora¢do do novo plano de
curso, sdo elas:

¢ Os eletrotécnicos desta Escola sdo excelentes no conhecimento

técnico, mas tdo importante quanto o conhecimento da
tecnologia, € a capacidade de comunicagdo, a lideranca e o
saber buscar solucdes.

¢ Nosso mercado apresenta peculiaridades que requerem solucgdes
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particulares. A formagao tradicional por si s6 ja ndo € capaz de
atender tantas varidveis.

e E necessdria uma formagio em Eletrotécnica com uma base
tecnoldgica forte e agregar ao convencional as novas
tecnologias que despontam.

Existe uma defesa da construcéo do curriculo por competéncias:

O curriculo por competéncias oferece ao aluno
ndo apenas o conhecimento cientifico e
profissional, mas também habilidades capazes de
contribuir para o desenvolvimento de seu
autoconhecimento e autonomia, isto, € atitude, o
que conseqiientemente o ajudard a resolver
problemas e enfrentar os imprevistos em situacdes
do mundo do trabalho e da vida. (MEC, Conselho
nacional de educagdo/ parecer 17, 1997, p.08).

E proposto como alternativa metodolégica a criacdo de “Projetos
Integradores” com o objetivo de potencializar a constru¢do do
conhecimento, na perspectiva da aquisi¢do de competéncias.

Trabalhar a Educacdo Ambiental € uma das propostas para o
projeto integrador, que pretende também unir disciplinas diferentes em
torno do projeto.

E proposta “Informdtica por niveis”, como um recurso
pedagdgico que propicia um aumento na eficiéncia e qualidade do
ensino, visando: Respeitar o nivel de dificuldade do aluno; Propiciar
ao aluno o conhecimento do uso eficaz dos aplicativos de informadtica;
Oferecer ao aluno a oportunidade de conhecimento de outros
aplicativos além doWord, Internet, Excel e Power Point; Otimizar o
uso dos laboratdrios de informdtica e de professores;Tornar eficaz a
carga horaria de informdtica (duas horas/semana) disponivel na matriz
curricular.

A sua grade curricular para o curso integrado, € a mesma para
todos os cursos. A disciplina de Fisica é oferecida nos dois primeiros
anos, que estdo organizados em quatro fases. Na primeira fase, a carga
hordria € de quatro aulas semanais; na segunda fase, trés aulas semanais;
na terceira fase, quatro aulas semanais e na quarta fase trés aulas
semanais.

Ap6s a andlise, percebemos que o plano atende as orientagdes dos
documentos norteadores dos cursos técnicos, quanto a criacdo de
curriculos e programas por competéncia, mas a0 mesmo tempo, existe a
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preocupagdo em trabalhar de forma interdisciplinar,quando é proposto o
“Projeto Integrador”.

A carga horédria da disciplina Fisica foi concentrada nos dois
primeiros anos, fato que considero relevante para dificultar uma
abordagem cientifica e contextualizada com o curso. A densidade dos
conteidos é muito grande, tentando atender todos os contetidos
propostos para o ensino médio.

3.7 Curso de eletrotécnica do CEFET-BA

O curso de Eletrotécnica do CEFET-BA data de 1965 e foi criado
em funcdo da lei 4024/61 que instituiu os cursos técnicos industriais
divididos em ciclos e com equivaléncia ao segundo grau (nivel médio),
decorrente do movimento desenvolvimentista durante as décadas de 60 e
70. Na Bahia a implantacdo do Centro Industrial de Aratu (CIA) e do
Pélo Petroquimico de Camacari faz acelerar o processo de criacdo de
novos cursos técnicos que atendessem a demanda das empresas. No
Brasil e na América Latina, a teoria do capital humano teve amplo uso
politico e ideoldgico sob a orientacdo do Fundo Monetdrio Internacional
(FMI), Banco Mundial, Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID). A lei 5692 de 1971 generaliza o ensino profissional, sem
investimento na infra-estrutura e formacgao de professores.

O plano de curso de eletrotécnica do CEFET BA foi elaborado
por uma comissdo formada por nove professores da drea de
eletrotécnica. Os pontos abordados sdo: Justificativa e Objetivos do
curso; Requisito de acesso; Perfil profissional de conclusio;
Organizacgdo curricular; Critérios de Aproveitamento de Conhecimentos
anteriores; Critérios de Avaliacdo de aprendizagem; Instalagdes e
equipamentos; Pessoal docente e técnico do curso; Certificados e
Diplomas; Bibliografia; Glossdrio; Anexos; Apéndices;

Nos itens justificativa e objetivos do curso € forte a preocupagio
em atender os requisitos propostos pela LDB de formar ndo por
contetidos e sim formar por competéncias.

O conceito de Competéncia assumido pela comissdo de
elaboracdo do plano de curso, baseia-se no Parecer 17/97 do Conselho
Nacional de Educacao (CNE):

Percebemos que o parecer do CNE Pode-se dizer,
portanto, que alguém tem competéncia
profissional quando constitui e mobilizam de
forma articulada, conhecimentos, habilidades e
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atitudes para a resolucdo de problemas ndo sé
rotineiros, mas também inusitados em seu campo
de acdo profissional. (MEC, Conselho nacional de
educac@o/ parecer 17, 1997, p.04)

exige um profissional que possua recursos cognitivos como
saberes, habilidades e informacdes interagindo no momento correto na
busca de solugdo para diversas situacdes. (MEC, Conselho nacional de
educacao/ parecer 17, 1997, p.04).

Alguns pontos sdo colocados como perfil profissional necessario
para o eletrotécnico, sdo eles:

= Capacidade de tomar decisdes;

= Capacidade de trabalhar em grupo;

= Criatividade e Inovacdo;

= Responsabilidade;

= Capacidade de associag@o de conhecimentos;

= Capacidade de questionar e de agir;

= Habilidade de relacionar-se com outros sujeitos;

= Ser flexivel e aberto frente as mudancas;

= Capacidade de ousar.

De acordo com a comissdo de elaboragdo da proposta, esse perfil
vem atender as quatro premissas apontadas pela Organizacdo das
Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), com
vistas na educag¢ado para o século XXI, sdo elas:

e Aprender a aprender — que possibilita a educagdo permanente
porque desenvolve a capacidade de aprender a aprender, ou seja, fornece
a base para o aprendizado continuo nas atividades sociais e produtivas.

e Aprender a fazer — desenvolvimento de habilidades e aptiddes
com a aplicag@o da teoria na prética.

e Aprender a viver — trata-se do desenvolvimento da capacidade
de realizar projetos em grupo, superando os conflitos com o outro,
através de relagdes interpessoais que priorizem o comportamento ético e
soliddrio.

e Aprender a ser — aprender a ser e a viver se constituem em
acdes permanentes que t€m como objetivo a formagdo do educando
como pessoa e cidaddo.

Na estrutura proposta para o curso, a educacdo bdsica serd
organizada em tr€s areas de conhecimento: Linguagens, Cédigos e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, cada uma reunindo as
seguintes disciplinas:



66

1.Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias — Artes, Educacdo
Fisica, Informadtica e Portugués.

2.Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias —
Biologia, Fisica, Matemadtica e Quimica.

3.Ciéncias Humanas e suas Tecnologias — Filosofia, Geografia,
Historia e Sociologia Geral e do Trabalho.

A Proposta é de uma estrutura disciplinar, onde o estudante tera
acesso as disciplinas segundo as dreas de conhecimento apresentadas
anteriormente. Pode-se perceber que em todas as dreas foi colocada a
ligacdo ao termo tecnologia, e nos perfis propostos podemos ver em
alguns pontos a “vontade” em formar um técnico que atenda nio s as
exigéncias do mundo do trabalho, mas que seja capaz de associar e
utilizar conhecimentos cientificos e tecnolégicos no seu cotidiano.

3.8 O Programa da disciplina fisica do cefet ba para o curso
integrado

Recordo que a modalidade integrado vem atender o decreto
presidencial 5.154/2004, instituindo os cursos técnicos integrados ao
ensino médio.

A integralizagdo minima dos cursos técnicos de nivel médio
integrados deverd ocorrer num periodo de 3 (trés) a 4 (quatro) anos
letivos, em regime anual seriado, respeitando-se a estrutura
administrativa institucional e as cargas hordrias mdximas para cada ano
letivo e a quantidade de semanas letivas minimas anuais, estabelecidas
neste documento.

A carga hordria total dos cursos, sem o estdgio, deverd ser igual a
carga horaria minima estabelecida na Resolugdo CNE/CEB n° 01/05
(3.000h, 3.100h ou 3.200h), de acordo com a drea profissional na qual o
curso estd inserido.

A matriz curricular dos cursos serd organizada em regime anual,
por disciplinas distribuidas em Base Comum, Parte Diversificada e
Formacdo Especifica, que devem estar organicamente integradas de
acordo com a proposta pedagdgica do curso.

A base comum terd uma carga hordria total de 1.920h abrangendo
as competéncias e habilidades bdsicas, comuns a todos os cursos
técnicos de nivel médio, visando a formacao geral do educando.

A construgdo das competéncias e habilidades para a drea de
Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias onde estd inserida
a disciplina Fisica, segue as seguintes orientacdes:
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a)Compreender as ciéncias como constru¢des humanas,
entendendo como elas se desenvolvem por acumulagio, continuidade ou
ruptura de paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com a
transformac@o da sociedade.

b)Entender e aplicar métodos e procedimentos préprios das
ciéncias naturais.

c)ldentificar varidveis relevantes e selecionar os procedimentos
necessdrios para a produgdo, andlise e interpretagdo de resultados de
processos ou experimentos cientificos e tecnolégicos.

d)Compreender o cardter aleatério e ndo deterministico dos
fendmenos naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para
medidas, determinacdo de amostras e cdlculo de probabilidades.

e)ldentificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de
varidveis, representados em graficos, diagramas ou expressdes
algébricas, realizando previsdo de tendéncias, extrapolacdes e
interpolacdes e interpretacdes.

f) Analisar qualitativamente dados quantitativos representados
grifica ou algebricamente relacionados a contextos socio-econdmicos,
cientificos ou cotidianos.

g)Apropriar-se dos conhecimentos da Fisica, da Quimica e da
Biologia e aplicar esses conhecimentos para explicar o funcionamento
do mundo natural, planejar, executar e avaliar agdes de intervencdo na
realidade natural.

h)ldentificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico
para o aperfeicoamento da leitura, da compreensdo e da ac¢do sobre a
realidade.

i) Entender a relacdo entre o desenvolvimento das ciéncias
naturais € o desenvolvimento tecnoldgico e associar as diferentes
tecnologias aos problemas que se propuseram e propdem solucionar.

j) Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias
naturais na sua vida pessoal, nos processos de produgdo, no
desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

k)Anplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na escola,
no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

1) Compreender  conceitos, procedimentos e  estratégias
matematicas e aplicd-las a situacdes diversas no contexto das ciéncias,
da tecnologia e das atividades cotidianas.

Cada série anual se constituird por um conjunto de disciplinas
fundamentadas numa visdo de dreas afins e interdisciplinares
abrangendo e integrando a formagdo geral e a formagao profissional do
educando.
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Todos os cursos terdo sua matriz curricular estabelecida a partir
da Matriz Curricular Bésica, apresentada a seguir. Esta matriz €
composta por disciplinas, da Base Comum (Artes, Biologia, Ed. Fisica,
Fisica, Geografia, Histéria, Informdtica, Matemadtica, Portugués,
Quimica, Filosofia e Sociologia Geral e do Trabalho) e da Parte
Diversificada (Desenho Técnico e Inglés). Todas as disciplinas/cargas
hordrias que compdem a Matriz Curricular Bdasica sdo obrigatéria na
organizacdo curricular dos Cursos da Educagdo Profissional Técnica de
Nivel Médio a serem ofertados pelo CEFET-BA, sendo, porém, flexivel
a sua distribuicdo ao longo da matriz curricular, ou seja, elas podem
permear as trés ou quatro séries dos cursos integrados, a depender das
necessidades e especificidades de cada curso.

A elaboracdo do programa para a disciplina Fisica, utilizou os
pardmetros  propostos nos PCN', REPRESENTACAO E
COMUNICACAO; INVESTIGACAO E COMPREENSAO;
CONTEXTUALIZACAO SOCIO-CULTURAL, onde estdo descritas
as competéncias e habilidades em cada série.

Na estrutura do programa séo colocados como Bases cientificas e
tecnolégicas, pré-requisitos conceituais que os estudantes necessitam.
Os contetdos sdo colocados como Componentes Curriculares.

Nessa estrutura podemos perceber o forte cunho conteudista do
nosso programa, onde as bases cientificas e tecnoldgicas resumem-se a
contetidos necessdrios que o estudante deva possuir para compreensiao
dos novos contetdos.

Os conteddos para a primeira série abrangem desde o movimento
dos corpos até energia mecanica, o da segunda série abrange gravitacio,
mecanica dos fluidos, termodindmica e Otica e o da terceira série,
eletricidade, magnetismo, ondas e topicos de fisica moderna. Os
contetidos estdo distribuidos ao longo de quatro unidades em cada série.
Atualmente a carga hordria é de trés aulas semanais, mas existe um
estudo da possibilidade de ir para quatro aulas semanais no ano de 20009.

Mesmo acontecendo esse aumento na carga hordria da disciplina,
a densidade de contetido é muito grande, dificultando, ou até mesmo,
impossibilitando que outros enfoques sejam trabalhados na disciplina.

Diante dessa constatacio, de um programa disciplinar e
extremamente conteudista € que a proposta para o curso de eletrotécnica
do CEFET BA, que serd apresentada, busca fazer uma leitura de temas
ligados ao contetddo da disciplina Fisica permeado pelo didlogo com a
disciplina Eletrotécnica.Essa elaboracdo vem de alguma forma, atender
as orientacdes contidas nos documentos norteadores do curso, na
perspectiva de favorecer a alfabetizacdo cientifica dos estudantes.



CAPITULO IV

Neste capitulo retomaremos a andlise do plano de curso de
Eletrotécnica do CEFET BA no ponto referente a organizacio
curricular, o programa da disciplina de Fisica, além da apresentacdo de
alguns aspectos levantados pelos professores de Fisica do CEFET BA
quanto a disciplina de Fisica e/ou ao enfoque AC. O objetivo nesse
momento € de levantarmos elementos necessdrios para orientacdo de
estratégias diddticas no ambito da disciplina de Fisica na perspectiva da
AC dos estudantes.

4.0 CONSIDERACOES ~ SOBRE A ORGANIZACAO
CURRICULAR DO CURSO DE ELETROTECNICA DO
CEFET BA

A organizagdo curricular é um dos pontos abordado no plano do
curso de Eletrotécnica do CEFET BA analisado no capitulo III, item 3.8.
Aqui iremos abrir um pouco mais esse ponto, falando dos principios
defendidos e sua perspectiva em relagdo as disciplinas cientificas como
a Fisica.

Foi estabelecida uma matriz curricular bdsica para todos os
cursos na modalidade integrada ao ensino médio. Recordo que essa
modalidade vem atender ao decreto 5154/04, onde a educagdo
profissional serd desenvolvida em articulagdo com o ensino médio. A
perspectiva € promover uma formacgdo cientifica e tecnolégica que
profissionalize os jovens fazendo a integracdo entre a educacdo geral e a
profissional.

O Ensino Médio e o Ensino profissional e
Técnico, integralizados em uma nova modalidade
de ensino, permitirdo a articulagdo de projetos
pedagégicos engessados na intencionalidade
politica de atender & demanda da Educacdo Bésica
que, na etapa do Ensino Médio, profissionalize os

jovens e rompa com a fragmentagdo dos saberes
[...]. (VALENTIM, 2006, p. 105).

A matriz curricular é composta por disciplinas da Base Comum
(Artes, Biologia, Ed. Fisica, Fisica, Geografia, Histéria, Informadtica,
Matemadtica, Portugués, Quimica, Filosofia e Sociologia Geral e do
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Trabalho) e da Parte Diversificada (Desenho Técnico e Inglés). Todas as
disciplinas/cargas hordrias que compdem a Matriz Curricular Bisica sao
obrigatérias na organizacdo curricular dos Cursos da Educacio
Profissional Técnica de Nivel Médio a serem ofertados pelo CEFET-
BA, sendo porém, flexivel a sua distribuicio ao longo da matriz
curricular, ou seja, elas podem permear as trés ou quatro séries dos
cursos integrados, dependendo das necessidades e especificidades de
cada curso.

E notério na organizacdo curricular o esfor¢co em atender as
orientagdes dos documentos oficiais no que diz respeito a formagdo de
um técnico de nivel médio com as competéncias e habilidades
necessdrias para o mundo do trabalho. Neste contexto € o curriculo por
competéncias a pedra fundamental para o aperfeicoamento da carreira
Técnica profissional, onde o trabalhador possa ser capaz de se
incorporar a0 mundo do trabalho, respondendo satisfatoriamente aos
anseios da sociedade, numa visdo humanista, técnica e criativa,
articulando saberes e habilidades para a solucdo de problemas. O
curriculo serd por competéncias para que o estudante nio adquira apenas
o conhecimento cientifico e profissional, mas também habilidades
capazes de contribuir para o desenvolvimento de seu autoconhecimento
e autonomia, isto, € atitude, o que conseqiientemente o ajudard a
resolver problemas e enfrentar os imprevistos em situagdes do mundo
do trabalho e da vida.

Na organizacdo curricular sdo apresentadas as seguintes
competéncias e habilidades para a drea de Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias:

a)Compreender as ciéncias como constru¢des humanas,
entendendo como elas se desenvolvem por acumulagio, continuidade ou
ruptura de paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com a
transformac@o da sociedade.

b)Entender e aplicar métodos e procedimentos préprios das
ciéncias naturais.

c)ldentificar varidveis relevantes e selecionar os procedimentos
necessdrios para a produgdo, andlise e interpretagdo de resultados de
processos ou experimentos cientificos e tecnolégicos.

d)Compreender o cardter aleatério e ndo deterministico dos
fendmenos naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para
medidas, determinacdo de amostras e cdlculo de probabilidades.

e)ldentificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de
varidveis, representados em graficos, diagramas ou expressdes
algébricas, realizando previsdo de tendéncias, extrapolacdes e
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interpolacdes e interpretacdes.

f) Analisar qualitativamente dados quantitativos representados
grafica ou algebricamente relacionados a contextos socioecondmicos,
cientificos ou cotidianos.

g)Apropriar-se dos conhecimentos da Fisica, da Quimica e da
Biologia e aplicar esses conhecimentos para explicar o funcionamento
do mundo natural, planejar, executar e avaliar acdes de intervencdo na
realidade natural.

h)ldentificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico
para o aperfeicoamento da leitura, da compreensdo e da acdo sobre a
realidade.

i) Entender a relacdo entre o desenvolvimento das ciéncias
naturais e o desenvolvimento tecnolégico e associar as diferentes
tecnologias aos problemas que se propuseram e propdem solucionar.

j) Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias
naturais na sua vida pessoal, nos processos de produgdo, no
desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

k)Anplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na escola,
no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

1) Compreender  conceitos, procedimentos e  estratégias
matemadticas e aplicd-las as situag¢des diversas no contexto das ciéncias,
da tecnologia e das atividades cotidianas.

Podemos observar que algumas das competéncias recomendadas,
como as descritas nos itens a, c, g, 1, j refletem a preocupagdo em uma
formacdo que desenvolva a autonomia, a responsabilidade social, ndo se
limitando exclusivamente a transmissao de conhecimentos.

4.1 Consideracoes sobre o programa da disciplina de fisica no cefet
BA

A disciplina de Fisica, pertencente a base comum de todos os
cursos na modalidade integrado ao nivel médio, possui seu programa
baseado em trés campos:

1.Representagcdo e Comunicagao;

2.Investigacdo e compreensao;

3. Contextualizagdo sdcio-cultural.

Esses campos estdo diretamente relacionados com as
competéncias e habilidades recomendadas nas diretrizes curriculares e
algumas delas refletem a preocupacdo com uma formag¢do humanista,
contextualizada com outras dreas, além do desenvolvimento da



72

autonomia e responsabilidade social no estudante. Selecionei algumas
que corroboram com os aspectos aqui levantados:

e Articular o conhecimento fisico com
conhecimentos de outras dreas do saber
cientifico”;

e Reconhecer a Fisica enquanto construgio
humana, aspectos de sua histéria e relacdes
com o contexto cultural, social, politico e
econdmico.

e Reconhecer o papel da Fisica no sistema
produtivo, compreendendo a evolugdo dos
meios tecnoldgicos e sua relagdo dindmica
com a evolugd@o do conhecimento cientifico.

e Dimensionar a capacidade crescente do
homem propiciada pela tecnologia.

e Estabelecer relagcdes entre o conhecimento
fisico e outras formas de expressdo da cultura
humana.

e Ser capaz de emitir juizos de valor em
relacdo a situagdes sociais que envolvam
aspectos fisicos e/ou tecnoldgicos relevantes.
(PCN+ Ensino Médio, 2002, p.63-68).

Atualmente sua carga hordria é de trés aulas semanais ao longo
das tr€s primeiras séries. Seu programa retine os seguintes contetidos por
série:

® Primeira série: Mecanica (Cinematica, estatica, Leis de
Newton energia, colisdes)

e Segunda série: Gravitagdo, Mecanica dos fluidos,
termodindmica, Otica, Hidrodinamica;

e Terceira série: Eletrostatica, Eletrodinamica,
Eletromagnetismo e tépicos de Fisica Moderna.

Apds a leitura de algumas das competéncias e habilidades
sugeridas no proprio programa aqui expostas e os contetidos propostos
para as trés séries, pode-se perceber certo “abismo”, entre ambas. E
como se soubéssemos de tudo que € necessario para uma boa formacio
humanista, social, cultural, mas as amarras que temos no cumprimento
de um vasto contetido, nos deixa “engessados”,dificultando todos os
movimentos que poderia facilitar a promo¢do de uma formacdo na
perspectiva humanista, ética e sécio-cultural.

Enfrentamos dificuldades em reformular a estrutura dos
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programas. Acredito que um ponto que favorece essa dificuldade de
reforma € o fato de historicamente a disciplina possuir uma “fama” de
atender ndo s6 aos cursos técnicos como também aos programas dos
vestibulares, favorecendo os estudantes que pretendem ingressar nas
Universidades.
Um fator que tem dado sustentagdo ao ensino
essencialmente disciplinar (e que tem sido usado
de forma muito intensa pelos professores como
justificativa da importancia da sua disciplina) é o
objetivo de preparar o aluno para o vestibular
(BETTANIN, 2003, p.5).

Outro ponto que acredito dificultar essa reformulacdo € a
formacdo conteudista de nés professores, na verdade, reproduzimos o
que nos foi posto na graduacéo. Para Eleanni Bettani,

[...] a capacitagdo deve comegar a acontecer na
formacgdo inicial (graduacdo); esta é uma etapa
que deve ser considerada em qualquer processo de
reforma educacional, porque é a partir dela que
novos conhecimentos e novas metodologias
entrardo na escola (BETTANI, 2003, p 6).

Outro fator que julgo importante registrar € a falta de colaboragao
do livro diddatico em promover ou levantar reformulacdes que
contribuam nesse processo. Apesar de alguns autores inserir textos que
reportem a tépicos de Fisica Moderna, Histéria da Ciéncia e temas
atuais, percebemos que isso se d4 de uma forma “timida”, e a aplicacio
de férmulas ainda € o que prevalece.

Diante das resisténcias e dificuldades de reformulacdes de um
sistema disciplinar e conteudista é que buscamos estratégias que possam
contribuir com a formagdo desejada no ensino de disciplinas cientificas,
ligando os contetddos aos temas importantes da atualidade, debatendo os
desafios de enfrentarmos o lado positivo e negativo das tecnologias
dentre outros aspectos.

4.2 Algumas Consideracoes dos professores de fisica do CEFET-BA
que ministram aulas nos cursos técnicos

Para se ter nocdo do nivel de envolvimento dos professores de
Fisica dos cursos técnicos do CEFET BA com os documentos
norteadores dos cursos, como entendem o conceito de contextualizagdo
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e identificar quais seriam suas dificuldades e necessidades para
trabalharem com temas que envolvem o enfoque Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade, Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica, foram realizados
encontros onde questdes referentes a esses pontos foram colocadas.
Alguns desses encontros foram gravados, em outros, os professores
responderam por escrito. O objetivo destes questionamentos era colher
informagdes que pudessem auxiliar na definicdo do enfoque de AC.

Todos os professores ouvidos possuem a formacdo em Fisica e
trabalham no CEFET BA. A seguir, apresento os aspectos levantados,
que consideramos mais relevantes:

* A maioria ji ouviu falar nos PCNs, mas unanimemente nao
participaram de nenhuma discussdo envolvendo as orientacdes contidas
no mesmo para a disciplina Fisica. Quanto as DCTs quase a totalidade
ndo tinha conhecimento do seu teor.

= Em relacdo ao conceito de contextualizacdo, a tendéncia foi
relacionar os fendmenos fisicos a realidade do estudante.

= Ao se questionar sobre a possivel contribui¢do da disciplina
Fisica na Alfabetizacdo Cientifica dos estudantes, a grande maioria
alegou incapacidade de opinar sobre o tema por falta de conhecimento.

= No item que tratava da avaliacdo do programa da disciplina de
Fisica, a questdo mais discutida foi a precariedade da carga hordria,
dificultando o cumprimento do programa. Outros pontos surgiram como
o baixo nivel dos estudantes ao ingressarem nos cursos técnicos e o forte
cunho conteudista dos programas da disciplina.

Pode-se perceber que os professores de Fisica possuem
predisposicdo para inclusio de discussdes que promovam um avango na
perspectiva de temas como CTS, AC, sendo que alguns fizeram mencdo
a propria cobranga dos estudantes por temas que estdo na midia e que
ndo sdo discutidos nas aulas de ciéncias.

Foi significativa e consensual a preocupacido em contextualizar os
contetidos desenvolvidos em sala de aula, valorizando as experiéncias
dos estudantes. Essa preocupacdo me faz acreditar que € possivel
envolver mais professores na perspectiva de construir estratégias que
favorecam a efetivacdo da AC.

4.3 Aporte Tedrico
Para analisar os documentos norteadores dos cursos técnicos, o

programa da disciplina de Fisica, os planos de cursos na perspectiva de
verificar suas contribui¢gdes para a alfabetizacdo cientifica dos
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estudantes, utilizei como referenciais tedricos a Alfabetizacdo Cientifica
e Técnica de Fourez, pardmetros do enfoque CTS, parametros dos temas
geradores e conceitos unificadores. Apos as andlises, foi perceptivel que
todos os documentos norteadores possuem orientagdes para promogao
da AC dos estudantes levando em considera¢do principalmente as
orientagdes contidas nos PCNS™ e nas orientacdes curriculares propostas
recentemente pelo MEC. Neste ultimo, sdo sugeridos inclusive, os
enfoques aqui tratados como referenciais de andlise dos documentos.

Destaco que falar sobre a Alfabetizagido Cientifica no contexto da
ACT de Fourez voltada ao ensino da disciplina Fisica, em cursos
técnicos nos CEFET, nos levard a vdrios caminhos para discutir
mudancas na pratica de sala de aula, passando pela discussdo dos
curriculos, dos documentos norteadores e das propostas pedagdgicas.

E importante ressaltar que o papel do professor serd fundamental
no desenvolvimento de agdes que contribuam para a ACT, fazendo uso
dos objetivos operacionais levantados por Fourez na sua pratica docente,
favorecendo a autonomia, reconhecendo-se como um profissional que
estd em constante processo de auto avaliagdo, estudando, pesquisando,
almejando um certo dominio das novas técnicas de ensino além de
manter-se em constante processo de comunicac¢ido com os estudantes,
com colegas e profissionais de outras 4reas, fazendo uso da negociacao
compartilhada com os estudantes em momentos que envolvam pontos
como a selecio de temas, aprofundamento de algumas questdes
relevantes, especialistas a serem consultados, definicao de duracdo das
atividades.

O professor Profissional ou Reflexivo-através de
um” ir e vir “continuo entre teoria e pratica, o
professor torna-se um profissional reflexivo,
capaz de analisar suas préprias préticas, inventar
estratégias; sua formacdo  baseia-se  nas
contribuigdes dos praticantes e dos pesquisadores;
estd voltado para abordagens do tipo “acdo-
conhecimento-problema” unindo teoria e prética
para construir no profissional, capacidades de

andlise de suas priticas e de metacognigdo.
(Altet,2001apud Auler ,2003).

Uma das grandes contribui¢cdes de Fourez ao discutir ACT no
ambito da educacdo escolar, é a apresentagdo de uma metodologia de
trabalho docente intitulada como “As Ilhas Interdisciplinares de
Racionalidade (IR)” onde os conhecimentos cientificos sdo utilizados
na compreensdo e solucdo de “Situacdes Problemas”. Uma Ilha de
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Racionalidade visa produzir uma representacdo tedrica apropriada em
uma  situacdo  precisa e em funcdo de um  projeto
determinado.”(Fourez,1997).

A metodologia proposta por Fourez envolve a dimensdo
interdisciplinar ao necessitar dos conhecimentos de diversas disciplinas
para analisar o objeto de estudo sob varios enfoques.

A estrutura curricular existente no Centro Federal de Educacéo
Tecnoldgica da Bahia, apresentado nesse trabalho de pesquisa, traduz o
seu forte cunho disciplinar. Esta realidade ndo favorece o uso dessa
metodologia como uma préatica pedagdgica que possa permear de forma
efetiva os diversos cursos oferecidos na instituicdo. Diante dessa
preocupacdo € que buscaremos uma metodologia que melhor se
aproxime do cardter disciplinar facilitando uma efetiva implementacio
na sala de aula.

Na proposta dos conceitos unificadores e temas geradores, os trés
momentos pedagdgicos, problematizacio inicial, organizacdo do
conhecimento ¢ aplicacio do conhecimento, refletem uma estratégia
pedagdgica que proporciona atividades e metodologias facilitadoras do
entendimento e apropriacdo do conhecimento cientifico por parte dos
estudantes.Os conteddos programdticos podem levar a sala de aula
temas relevantes, que muitas vezes ndo sdo discutidos no ambito da
educacdo escolar.Os conceitos unificadores idealizados pelos
pesquisadores Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco possuem um papel
importante na complementagdo dos temas a serem abordados e
carregam para o processo de ensino/aprendizagem a veia epistémica, a
medida que identificam os aspectos mais partilhados (em cada época)
pelas comunidades de C&T. (Delizoicov e outros, 2002).

Os conceitos Unificadores ao serem sempre
indicados como pontos de partida para a
compreensdo das situagdes e dos fendmenos
estudados, auxiliam, de um lado na apropria¢do da
estruturacdo do conhecimento cientifico que ¢
referéncia para os conhecimentos especificos...
(Delizoicov e outros, 2002).

A pratica em sala de aula nos leva a percepc¢ido e compreensao de
que temas cientificos, serdo dificeis de serem assimilados no trabalho
solitirio de uma disciplina especifica, o trabalho conjunto entre
disciplinas, aliado as estratégias de ensino, certamente facilitard de
forma significativa esse desafio.
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As caracteristicas de uma pessoa cientificamente
instruida ndo sdo ensinadas diretamente, mas
estdo embutidas no curriculo escolar, em que os
alunos sdo chamados a solucionar problemas, a
realizar investigacdes, a desenvolver projetos em
laboratério de apoio e experiéncias de campo.
Estas atividades sd3o compreendidas como
preparacdo para o exercicio da cidadania. (HURD,
1998 apud Delizoicov).

Analisando a base tedrica que visa a promogdo de AC e, a
necessidade de construirmos propostas que reflitam a realidade escolar,
no caso dos cursos profissionais de nivel médio do CEFET BA que
possuem um forte cardter disciplinar, onde os contetidos sdo os pilares
na construcdo do conhecimento é que optamos por utilizar os temas
geradores e conceitos unificadores como estratégia pedagdgica na
elaboragdo de uma proposta que serd apresentada no préximo capitulo
para as tr€s primeiras séries do curso de Eletrotécnica na modalidade
integrado ao ensino médio, envolvendo a disciplina Fisica. Em nossa
avaliacdo a utilizacdo dos momentos possibilita a trabalhar estratégias
diditicas do enfoque CTS, pois podemos a partir do tema gerador
central, destacar sub-temas com potencialidade para tratar a relacio
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Por outro lado, possibilita a
participacdo dos professores que ndo t€m, num primeiro momento,
formac@o para trabalhar com os enfoques de AC. Eles podem participar
como especialista em rela¢éio aos contetidos especificos dos temas.

Na proposta para a primeira série, optamos por falar sobre temas
que envolvam o enfoque CTS, levando em consideracdo que nesse
primeiro periodo do curso, o estudante estd ingressando em um sistema
que proporciona uma educagdo profissional de nivel médio, sendo
oportuno uma abordagem que facilite uma melhor estruturacdo da
concepgdo sobre Ciéncias e Tecnologia e do impacto das mesmas na
sociedade.

Na segunda e terceira séries, utilizaremos Energia como conceito
unificador e simularemos as redugdes temadticas, levando sempre em
consideracdo os contetidos que serdo abordados em cada série, de forma
que os conceitos cientificos subsidiem o desenvolvimento das atividades
promovendo as possiveis construgdes e (re) construcdes dos
conhecimentos junto aos estudantes.

Saliento que na proposta estd presente a aproximacdo da
disciplina de Fisica com disciplinas da area técnica, considerando a
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importancia do trabalho conjunto na discussdo de temas pertinentes ao
cotidiano. A perspectiva desse trabalho conjunto é possibilitar a
multiplicidade de enfoques para estudar uma determinada questdo,
utilizando como meio o didlogo e a negociagdo entre diferentes pontos
de vista em um modelo sdciopolitico de fazer educagado tecnoldgica.

A proposta de Tema Gerador idealizado por Paulo Freire e
George Snyders vai ao encontro do que Fourez chama de Aproximacao
Multidisciplinar onde especialista de diversas disciplinas, contribuem
na abordagem de um tema, mesmo acontecendo objetivos e interesses
ndo comuns.

Cada professor tem a possibilidade de selecionar e
programar os conteidos programaticos vinculados
com o tema, mas ndo existe um compromisso em
produzir um produto final comum que

comprovaria a participacio de todas as disciplinas
envolvidas. (SCHMITH, 2004, p.34).



CAPITULO V

Neste quinto e dltimo capitulo, serdo apresentados uma simulagdo
de trabalho a ser desenvolvido nas trés séries da disciplina Fisica, do
curso de Eletrotécnica do CEFET BA, na perspectiva da promog¢do da
AC dos estudantes.

5.0 PREPARACAO PARA CONSTRUCAO DA PROPOSTA

Para elaboragdo da proposta, inicialmente tive acesso aos
contetdos especificos das disciplinas técnicas que serdo ministradas no
curso de Eletrotécnica do CEFET-Ba na modalidade integrado. Foi dada
uma atencdo especial as disciplinas da 4rea técnica que serdo
ministradas paralelamente com a disciplina de Fisica nos trés primeiros
anos do curso.

No segundo momento foi marcado um encontro com o professor
da disciplina ministrada no primeiro ano do curso, Eletrotécnica I. Nesse
encontro foram levantadas algumas dificuldades encontradas pelo
professor e falhas que o mesmo detectou durante o ano letivo, resumidas
a seguir:

1.Falta de maturidade dos estudantes recém chegados ao ensino
médio;

2.0 curso nido teve adaptacdo para a nova proposta de integrar o
curso técnico ao ensino médio, sendo apenas distribuido o programa ja
existente do curso seqiiencial que € ministrado em quatro semestres;

3.A carga hordria semanal € insuficiente para o contetido
estabelecido, duas horas aulas semanais;

4.A disciplina de Fisica pouco contribui, existindo uma maior
contribui¢do da disciplina de Quimica;

O professor manifestou preocupacdo com a contextualizagdo do
contetdo, sugerindo atividades conjuntas, como visita aos museus de
tecnologia, realiza¢do de semindrios.

No Terceiro momento foi agendados hordrio com o coordenador
do curso com o objetivo de apresentar a proposta de um trabalho
conjunto entre a disciplina de Fisica e a disciplina de Eletrotécnica L.
Durante o encontro foi notéria a receptividade do coordenador com a
proposta de trabalho conjunto com a disciplina de Fisica, sugerindo que
a proposta fosse apresentada durante a reunido da coordenagdo do curso.
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5.1 Proposta para a primeira série

Tratando-se do primeiro ano de ingresso em um curso de nivel
médio integrado a educacdo profissional, iremos discutir as concepgdes
sobre Ciéncia e Tecnologia, levando em consideragdo a visdo trazida
pelos estudantes.

A opcdo por essa abordagem se deu depois das discussdes
envolvendo o coordenador do curso de Eletrotécnica do CEFET Ba e
colegas da drea de Fisica que enxergaram a potencialidade da discussio
para estudantes que estdo ingressando em um curso de nivel médio
integrado a formacdo profissional tecnoldgica, que segundo a LDB,
constitui-se em uma formacao profissional que deve

[...] estar integrada as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia,
constituindo-se em um fator estratégico para o
desenvolvimento socioeconOmico nacional, bem
como para a reducdo das desigualdades regionais
e sociais. Nesse sentido, o curriculo integrado
deve possibilitar ao estudante a compreensido do
contexto no qual estd inserido, para que possa
intervir nele, em fungdo dos interesses coletivos.

A perspectiva dessa proposta de integrar a disciplina de Fisica a
uma disciplina da 4rea especifica do curso, para mim, é um exercicio de
analisar um objeto a partir de diferentes olhares, potencializando a
contextualizacdo que poderd fazer a ponte entre os conhecimentos
cientificos e a realidade na qual o estudante estd inserido no seu curso.

Utilizarei como parametro para elaboracio das atividades a serem
desenvolvidas, os conceitos unificadores e temas geradores,
instrumentalizados pelos momentos pedagdgicos construidos por Paulo
Freire e defendidos e estruturados para o ensino de ciéncias por
Delizoicov e outros no livro Ensino de Ciéncias: fundamentos e
métodos.

As atividades serdo desenvolvidas utilizando como estratégia os
momentos pedagdgicos: Problematizacdo inicial, Organizacao do
conhecimento ¢ Aplicacdo do conhecimento.

O desenvolvimento das atividades estd organizado de acordo com
o quadro 1 abaixo:
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MOMENTO DE
= ATIVIDADES
PROGRAMACAO
Apresentacdo de questdes para serem
Problematizacio respondidas pelos estudantes com a
inicial finalidade de levantar as concepgdes trazidas
pelos mesmos sobre ciéncia e tecnologia.
Pesquisa sobre concepcdo de ciéncia e de
Organizacao do | tecnologia junto aos estudantes utilizando
conhecimento materiais como revistas, jornais, artigos,
textos.
Organizacao do | Selecionar e sintetizar as concepgdes
conhecimento encontradas nas pesquisa
N Fazer um estudo comparativo entre as
Aplicacdo do ~ .
: concepgdes encontradas nas pesquisas e as
conhecimento . A
respondidas na problematizagao inical

Quadro 1 - Estratégia os momentos pedagdgicos

Dinamica da atividade I:

A primeira atividade serd desenvolvida nas duas primeiras aulas
da segunda semana letiva, serd a aplicagdo do primeiro momento
pedagdgico, o objetivo € levantar a concep¢do dos estudantes sobre
ciéncia e tecnologia. Algumas questdes serdo levantadas em sala de
aula, como:

O que vocé entende por ciéncia?

O que vocé entende por tecnologia?

O que vocé identifica como algo da ciéncia ou da tecnologia no
seu cotidiano?

Quais os temas que vocé€ considera importante ser tratado,
envolvendo a ciéncia e a tecnologia?

Lancadas as questdes, serdo formadas equipes para que sejam
discutidos os diversos pontos de vista e apds um intervalo de tempo
negociado, abriremos a exposicdo das idéias levantadas por cada equipe.
Seria orientado que todas as idéias fossem registradas e a idéia
finalizada pelo grupo fosse apresentada, colocando quais foram os
argumentos que prevaleceram para essa formulagdo. Com essa atividade
seria possivel perceber os niveis de negociacdo estabelecidos pelos
grupos.
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Dinamica da atividade II:

O objetivo da segunda atividade é buscar levantar as concepgdes
de Ciéncia e Tecnologia através da pesquisa em materiais diversificados
encontrados em jornais, periddicos, artigos. O intervalo entre a primeira
e segunda atividade serd negociada com os estudantes para que os
mesmos tenham tempo de levantar o material que serd utilizado na
atividade.

As selecdes do material e possivel divida podem ser mediadas
utilizando o horério de atendimento reservado para cada turma.

Esclareco que os hordrios de atendimento aos estudantes ¢ uma
orientacdo académica no 4mbito do CEFET BA e fazem parte do horério
de cada professor. Esse hordrio € semanal e sua construgdo € fruto do
acordo entre o professor e a turma no inicio do ano letivo.

Dinamica da atividade III:

Nessa terceira atividade as equipes apresentardo uma sintese dos
materiais discutidos anteriormente, ressaltando pontos como:

® A importancia da discussdo sobre a concep¢do de ciéncia e
tecnologia;

¢ Insercdo dessa discussdo no cotidiano.

¢ Viabilidade da pesquisa sobre o tema. Onde encontrar?

¢ [evantamento de disciplina que poderd contribuir na discussdo?

Dinamica da atividade I'V:

Nessa quarta atividade considerada aplicacdo do conhecimento, é
interessante retomar as problematizacdes iniciais, € com um novo olhar
rediscutir os temas revendo posi¢des, questionamentos.

Serd sugerida uma apresentacdo das diferentes concepgdes
encontradas sobre Ciéncia e Tecnologia durante as atividades
desenvolvidas. Nessa apresentacdo poderemos utilizar uma dindmica
onde os estudantes assumam papeis e cendrios ficticios para defender o
ponto de vista. A elaboracdo da apresentacdo poderd envolver
professores da coordenacdo de artes do CEFET BA na orientacdo da
atividade. Essa finalizagdo serd feita em turno oposto as aulas, utilizando
o hordrio de atendimento e local que possibilite 0 acesso de estudantes



83

de outras turmas que queiram assistir a apresentacdo. E um momento de
socializacdo dos trabalhos, de valida¢do da autoria e demonstracdo de
criatividade.

A escolha do tema para o segundo semestre

No segundo semestre as atividades seriam desenvolvidas em
parceria com a disciplina Eletrotécnica L.

Levando em consideracdo a importincia de encontrar uma ponte
entre a disciplina Fisica e Eletrotécnica I, na perspectiva de trabalhar
temas que atendam aos conteidos programdticos € a0 mesmo tempo,
possua um viés contextualizado, serd utilizado o conceito unificador
Energia.

Unificadores porque aplicados, em larga escala,
nos diferentes escopos das Ciéncias Naturais,
chegando mesmo a construir pontes ou, pelo
menos, elos para o conhecimento critico das
Ciéncias Sociais... Sdo complementares aos temas
e carregam para o processo ensino/aprendizagem
a veia epistémica,a medida que identificam os
aspectos mais partilhados (em cada época) pelas
comunidades de C&T. (Delizoicov e outros,2002,
p.278).

No encontro com o professor da disciplina da drea técnica
“eletrotécnica 17, o mesmo concordou em fazer um trabalho conjunto.
Depois da andlise dos contetidos a serem abordados nas duas disciplinas,
foi consenso utilizarmos Energia, como conceito unificador, tendo em
vista a sua potencialidade em ligar conhecimentos envolvidos com a
ciéncia e tecnologia. "A grandeza Energia é uma ponte segura que
conecta os conhecimentos especificos de C&T...Energia(E) é um sutil
“camaledo” do conhecimento cientifico. (Delizoicov e outros,2002).

Na disciplina de Fisica, o contetido energia geralmente da énfase
a energia cinética, energia potencial e o principio da conservacdo da
energia mecanica de um sistema, logo a primeira conexio serd discutir
outras formas de energia, fazendo a ponte com a disciplina da area
técnica.

A atividade serd apresentada no primeiro dia de aula do segundo
semestre em ambas as disciplinas, podendo se estender para outras dreas
dependendo do enfoque que os estudantes possam dar. O trabalho serd
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desenvolvido em equipes que terdo temas diferentes dentro do mesmo
conceito unificador Energia.

Foram programadas atividades que pudessem ser desenvolvidas
durante as aulas, além de atividades extra classe seguindo a proposta
representada no quadro abaixo:

MOMENTO DE
PROGRAMACAO ATIVIDADES
Problematizacgio Visdo dos alunos a respeito da importancia
inicial da energia para vida.( questdes desafios)

Conhecimentos especificos: diferentes

Organizagio do formas de energia; Transformacao da

conhecimento .
energia;
Organizacgio do Dissipagdo da energia; conservacio da
conhecimento energia.
N Apresentacdo de semindrio ou elaboragdo de
Aplicagdo do . . .
; um modelo experimental que relacione mais
conhecimento

de uma forma de energia, etc.
Quadro 2 - Atividades Programadas que pudessem ser
desenvolvidas durante as aulas

Dinamica da atividade I:

Nessa primeira atividade, com o objetivo de mobilizacdo e
sensibibilizagdo para o tema proposto, seria feita a leitura do
pensamento do professor e pesquisador Luis Carlos de Menezes, do
Instituto de Fisica da Universidade de Sdo Paulo, sobre “A energia e as
simetrias do tempo”, presente no seu livro “A Matéria uma aventura do
espirito: fundamento e fronteiras do conhecimento fisico”. (MENEZES,
2005).Apesar do livro, ter os educadores como publico alvo,
consideramos que a leitura e discussdo desse texto especifico levariam
ao estudante a possibilidade de uma discussdo epistémica de um tema
que ¢ tratado de forma meramente aplicativa.

Apés a leitura e discussdo do texto na disciplina de Fisica,
faremos a primeira atividade de problematizacdo inicial, seguindo o
mesmo critério do semestre anterior. Algumas questdes seriam lancgadas,
mas desta vez, com a contribui¢cdo da disciplina de Eletrotécnica I.

A dindmica continuaria sendo desenvolvida em equipe, e o
material sendo registrado.
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Dinamica da atividade II:

A segunda atividade de organizac¢do do conhecimento aconteceria
simultaneamente com as duas disciplinas e nds professores facilitadores
do processo, conversariamos sobre os resultados da primeira atividade,
para prepararmos o momento da redugdo temdtica previsto para a
terceira atividade.

Nessa atividade, tanto a disciplina de Fisica como a de
Eletroténica I, faria uma ponte com os conteidos especificos da
disciplina. No caso da Fisica, seria a busca da pesquisa de outras formas
de energia existentes, a conservacdo da energia, sua transformacio e
aplicagdes.

Dinamica da atividade II1:

Nessa atividade, continuariamos organizando o conhecimento em
ambas as disciplinas.

Com os resultados da segunda atividade, poderiamos comecar a
delinear e definir os temas a serem discutidos por cada equipe,
orientando as fontes de pesquisa, as disciplinas que poderiam também
ser consultadas no desenvolvimento do tema.

Dinamica da atividade I'V:

Na dltima atividade relacionada com a aplicacio do
conhecimento, seria esquematizada e definida a forma de apresentacao.
Essa flexibilidade, daria ao estudante a possibilidade de montar
experimentos especificos do seu curso ou suscitar discussdes de cunho
tedrico.

A apresentacdo seria em turno contrdrio ao da aula, e mediado
pelos professores das duas disciplinas.

5.2 Proposta para a segunda série

A proposta para segunda série serd construida com a mesma base
tedrica apresentada no inicio do capitulo, mantendo Energia como
conceito unificador.

A construgdo da mesma ndo aconteceu com a colaboragdo e



86

discussdo do professor da disciplina de Eletrotécnica II, tendo em vista
que estdvamos iniciando a implanta¢do do curso na modalidade
integrado, e o planejamento estava centrado no primeiro ano, a grade
curricular estava em construcéo e, portanto, a definicdo dos contetddos
programdticos da drea técnica e respectivos professores estavam sendo
discutidos.

Como a disciplina de Fisica estd presente nos trés primeiros anos
de todos os cursos, a coordenagdo de Fisica do CEFET BA elaborou
uma proposta Unica para todos os cursos. Atualmente estd acontecendo
uma discussdo no sentido de diferenciarmos os programas de acordo
com cada curso, mas o que estd prevalecendo € a grade que se encontra
em anexo. Acreditando na importancia desse trabalho conjunto entre as
disciplinas, a proposta do segundo e terceiro ano também prevéem essa
parceria.

Para o segundo ano, as atividades serdo desenvolvidas no
segundo semestre. O argumento para essa orientacdo diz respeito a
diversidade de conteddos que estd sendo previsto para a disciplina
Fisica. Iniciar as atividades no segundo semestre proporcionard um
maior leque de temas a ser abordado e um maior amadurecimento para
discussdo do tema que envolverd o conteido programatico da segunda
unidade que € calor e termodindmica.

MOMENTO DE
e ATIVIDADE
PROGRAMACAO v S
L Investigagdo sobre a visdo dos estudantes
Problematizagdo | ~ .
L quanto as questdes referentes ao aquecimento
inicial
global.
L Identificacdo dos pontos possiveis que
Organizagdo do ¢ P! P s 4
. envolvem os conceitos fisicos;(disciplina
conhecimento P
Fisica)
Organizagio do | Levantar os pontos que estejam relacionados
conhecimento com o seu curso; (Disciplina Eletrotécnica II)
Feito o levantamento, os materiais serdao lidos
Aplicagio do | e discutidos em equipes que fardo uma
conhecimento apresentagdo do material ou proposta de
intervencao.
Quadro 3 - Sintese da organizacdo das atividades segundo os trés momentos
pedagdgicos

O tema a ser abordado serd Aquecimento Global. A escolha do
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tema estd relacionada a urgéncia em levar para o ambito da sala de aula
de ciéncias, uma questdo atual, que tem sido manchete de jornais,
programas televisivos, tema de revistas de divulgacio cientifica, tema de
artigos e que além da informac@o, necessita de a¢des e envolvimento de
toda a populagdo, sobre os efeitos maléficos e as possiveis solucdes.
Nesse processo, as aulas de ciéncias, devem sair do patamar da
informag¢do para o da formagdo, promovendo uma discussdo mais
aprofundada.

Dinamica da atividade I:

No primeiro momento da primeira atividade considerada de
problematizagdo, serdo apresentadas aos estudantes algumas situacdes
significativas que serdo discutidas em grupo, como:

Ja foi lido algum material sobre aquecimento global?

Qual a origem do aquecimento global?

Listar algumas conseqii€ncias desse aquecimento?

Quais as razdes desse aquecimento?

Qual as responsabilidades individuais, coletivas e do poder
publico em relag@o ao assunto?

Existem alternativas para reducdo do problema?

A orientacdo € que cada equipe, anote os temas discutidos para
serem expostos posteriormente.

Dinamica da atividade II:

Na segunda atividade de organizacio do conhecimento,
inicialmente serdo expostos os pontos registrados por cada equipe na
primeira atividade.

No segundo momento, com a intermediacdo do professor, serdo
expostos as correlacdes do tema com os possiveis contetidos da
disciplina, como:

A troca e a transformacdo da energia na natureza;

A relag@o entre aumento de temperatura e energia interna de um
sistema;

Energia aplicada a sistemas termodindmicos e o principio da
conservacao da energia (A primeira lei da termodindmica);

As limitagdes impostas pela natureza quando se transforma calor
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em trabalho (A segunda lei da termodindmica);

Dinamica da atividade III:

Na terceira atividade, o objetivo continua sendo a organizacdo do
conhecimento, e nessa atividade pretende-se que o estudante comece a
fazer pontes entre o tema e os contetidos abordados.

Nessa atividade serd estimulada a busca de subtemas (reducdo
tematica) por cada equipe, onde a pesquisa ird fornecer dados e
conceitos cientificos para o tema geral.

Serd também discutida a possibilidade de interag¢do e intervencgao
de outras dreas do conhecimento, como por exemplo, a geografia e a
drea de geociéncias (drea pertencente ao quadro de cursos do CEFET -
BA) na discussdo dos efeitos do aquecimento global nas mudangas
climaticas, nos desastres naturais como terremotos, tsunamis, vulcoes,
avalanches;

Dinamica da atividade I'V:

Na quarta atividade em que se pretende desenvolver a etapa de
aplicacdo do conhecimento, os estudantes de posse dos sub-temas e
respectiva pesquisa, poderdo desenvolver atividades como:

Construcio de painéis explicativos;

Organizacgdo de debate, mesa redonda, com especialistas;

Palestra e debate sobre o tema com pesquisadores da drea, a
exemplo do Prof. Alberto Brum, fisico da atmosfera do IFUFBA;

Ressalto que a apresentacdo dos trabalhos das equipes, serd
realizada em turno oposto, em local de maior acesso das pessoas, para
que o publico presente ndo se restrinja exclusivamente a turma.

5.3 Proposta para a terceira série

Na terceira série, a disciplina Fisica propde tépicos de Fisica
moderna. O primeiro ponto proposto é:

Das ondas eletromagnéticas aos fotons
1.1 As equacdes de Maxwell e as ondas eletromagnéticas
1.2 A dualidade onda-particula
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1.3 O eletromagnetismo, a dptica e os fétons.

Com base nesse ponto proposto pela disciplina e nos temas
sugeridos pelos pesquisadores, Prof. Dr.Demétrio Delizoicov, Prof. Dr.
José Angotti e Profa. Dra. Marta Pernambuco, ao final da obra “Ensino
de Ciéncias: fundamentos e métodos” iremos propor o seguinte tema:
Radiacao eletromagnética, beneficios e riscos a satide.

A expectativa € de desenvolvimento das atividades envolvendo
nesse momento a disciplina de Eletrotécnica III. A simulacdo dos temas
e propostas de atividades estd centrada na disciplina de Fisica, por
entender que a elaborag@o para a disciplina de Eletrotécnica III, deveria
se dar junto ao professor da disciplina. Mas como foi anteriormente
explicado, a construgdo e elaboracdo da grade curricular estava sendo
construida para o inicio da primeira turma do curso de Eletrotécnica na
modalidade integrado ao ensino médio.

MOMENTO DE
PROGRAMACAO ATIVIDADES
Identificacdo do conhecimento dos estudantes
Problematizacgio quanto a questdes envolvendo o risco a sadde
inicial provocada pela radia¢do em aparelhos como

celulares, antenas, forno microondas, etc;
Fazer um levantamento dos pontos possiveis
que envolvem os conceitos fisicos;(disciplina
Fisica)
Levantamento dos pontos que estejam
relacionados com o seu curso; (Disciplina

Organizacgio do
conhecimento

Organizacgio do

conhecimento eletrotécnica II)

Feito o levantamento, os materiais serdo lidos
Aplicagdo do e discutidos em equipes que fardo uma
conhecimento apresentacdo do material ou proposta de

intervencao.
Quadro 4 - Sistematizacdo da proposta

Dinamica da atividade I:

A primeira atividade de cardter problematizador acontecerd de
forma andloga, serdo apresentados alguns pontos para serem discutidos
em equipe, como por exemplo:
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O que vocé entende por radiacdo eletromagnética?

Quais os aparelhos do nosso dia a dia que utilizam a radiagdo
eletromagnética?

Qual a relagfo entre radiacdo e propagacio de energia?

Qual a sua opinido quanto ao risco provocado a saide pela
radiagdo eletromagnética?

Existem beneficios a sadde, na utilizacdo da radiacdo
eletromagnética?

Vocé tem conhecimento de alguma recomendacio quanto ao uso
de alguns aparelhos que utilizam a radiac@o eletromagnética?

A recomendagdo € que as equipes registrem a discussido e as
possiveis dividas e pontos polémicos para que sejam apresentados no
momento seguinte.

Dinamica da atividade II:

Nessa atividade inicia-se o processo de organizacdo do
conhecimento. A primeira etapa serd rever todos os pontos levantados
pelas equipes e abrir a discussdo em sala de aula, inclusive, trazendo as
dividas e possiveis abordagens que necessitam de uma maior
investigacdo e contribuicdo de outras dreas do conhecimento.

Acredito que a disciplina eletrdnica, que faz parte do curriculo,
poderd fornecer uma grande contribui¢do para o debate.

Dinamica da atividade II1:

A préxima etapa de organizacdo do conhecimento serd definida
pelos subtemas das equipes. Alguns aspectos serdo colocados para
basilar os temas.

Situacoes significativas a serem exploradas

¢ Os tipos de radiag@o (ionizante e ndo ionizante);

¢ A freqiiéncia de radiacdo;

® A posicdo de especialistas em relacio ao aparecimento de
doengas como conseqiiéncia da radiacéo;

¢ Como podemos minimizar a exposi¢do a radiacdo vinda de
aparelhos celulares, antenas, etc;

¢ A utilizacdo da radiacdo na cura de doencas e na tecnologia dos
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aparelhos de investigacao.

Serd importante nesse momento sugerir a interacdo com a drea da
biologia. Serdo discutidas as fontes de pesquisa e informagdes, levando
em consideracio os conhecimentos especificos das disciplinas
envolvidas diretamente com a proposta.

Dinamica da atividade I'V:

Nessa atividade de aplicagdo do conhecimento, algumas respostas
aos questionamentos deverdo estar bem definidas apds as pesquisas de
campo.

As apresentacdes dos trabalhos com seus resultados e
recomendagdes serdo feitas em local apropriado para que outro publico,
além da turma possa assistir.

A forma de apresentacdo serd definida pelo grupo.

E importante ressaltar que as atividades programadas nio
possuem numero de horas aula definida, tendo em vista a necessidade
especifica da turma e do professor em desenvolver contetidos e cumprir
o cronograma estabelecido pela escola. O hordrio de atendimento
presente em toda disciplina do CEFET-BA, certamente facilitard o
desenvolvimento das atividades.

5.4 Consideracoes Finais

Nao posso deixar de iniciar minhas consideragdes finais sem falar
da emocdo que sinto de ter chegado aqui, com a esperanca desse
trabalho de pesquisa poder contribuir nas discussdes que envolvem a
promocao da alfabetizagdo cientifica dos estudantes.

Ao iniciar essa jornada, pensava como seria possivel optar por
um caminho em um campo de pesquisa que trazia no seu bojo, tantas
alternativas. As leituras e intervengdes da minha orientadora e dos
professores do programa foram delineando qual o aporte tedrico e
estratégia poderiam ser utilizados.

Quero também externar a satisfacdo em utilizar uma proposta
oriunda de um grupo de pesquisa presente no seio da comunidade
académica brasileira, cujos estudos e propostas refletem a experi€ncia
com dificuldades reais do nosso ensino de ciéncias. Para mim, o livro
“Ensino de Ciéncias: fundamentos e métodos” tornou-se referéncia para
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qualquer professor que pretenda discutir e propor alternativas para o
ensino de ci€ncias nas instituicdes de ensino do nivel fundamental e
médio.

Os conceitos unificadores e temas geradores, propostos a partir
dos trés momentos pedagdgicos idealizados por Paulo Freire,
potencializaram-se em um instrumento facilitador para a promogéo da
alfabetizacdo cientifica dos estudantes. A sala de aula, passa a dar
espaco a temas atuais, onde os conteidos especificos das disciplinas
possuem sua importancia na constru¢cdo dos conhecimentos cientificos, e
o estudante , como parte do processo, pesquisa, opina, elabora, enfim,
compreende que o espaco escolar € um espago de compreensio e
elaboragdo de alternativas para os desafios e transformagdes que o
mundo atual nos remete.

Insiste-se aqui na pressuposta concepcio de C&T
como cultura, necessaria a todos os educandos,
sejam futuros estudantes de C&T — sempre uma
minoria essencial — sejam estudantes de outras
dreas, a maioria igualmente essencial (Delizoicov
e outros, 2002).

Historicamente, o ensino profissional de nivel médio na rede
federal de ensino, vem sofrendo mudangas, muitas delas impostas por
decretos que vém atender as perspectivas, ndo de nds brasileiros, mas
dos financiadores da nossa divida externa.

A separagdo da educagdo profissional do ensino
regular € recomendagdo presente em Varios
documentos de organismos internacionais
(BANCO MUNDIAL, 1989, 1990 e 1995;
CEPAL, 1995). Desse modo, nos parece razoavel
supor, como KUENZER (1997b), a existéncia de
vinculos entre a origem dos recursos — ou 0OS
condicionantes para sua concessdo — e o contetido
das proposigdes governamentais relativas a
reforma da educacdo profissional.(DOMINGOS,
2002).

A ndo aceitacdo dessa politica, por parte dos trabalhadores e
estudantes, tornou-se peca fundamental no resgate da educacdo
profissional integrada as diferentes formas de educagdo, ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia, como prevé a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo. Essa ndo aceitacido pode ser avaliada pela greve em toda a

rede contra o decreto 2208 que desvinculava o ensino profissional do
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ensino médio.

A integracdo do ensino profissionalizante ao ensino médio,
resgatado pelo decreto 5154/04, reavivou a perspectiva de um projeto
politico-pedagdgico que favoreca um curriculo construido coletivamente
em que os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos favorecam a
promocdo de uma educacdo que integre as questdes, sociais, culturais,
éticas, politicas e humanisticas.

Nessa perspectiva, o ano de 2007 no CEFET-BA, foi marcado
pelo primeiro congresso interno, para elaborag@o e aprovagdo do projeto
politico pedagdgico institucional (PPI), que reuniu, professores,
estudantes, administrativos, de todas unidades descentralizadas de
ensino. Essa preocupacio de fomentar discussdes tem “contagiado toda
a rede, que tem contribuido em diversos aspectos, seja no debate ou
elaboragdo de material, pesquisas e etc.”.

Podemos citar como exemplo, a publicacdo no ano de 2006, do
livro:”Ensino Médio Integrado A Educacio Profissional: Integrar Para
Qué?, organizado por professores do CEFET do Rio Grande do Norte.
Este material, cuja publicagdo foi apoiada pelo MEC/SETEC, traz vdrias
discussdes, que vai de principios norteadores da educacgfo profissional e
tecnoldgica a orientagdes para reformulagéo de curriculos.

Um dos artigos propde “Alguns eixos norteadores para a
educacdo profissional técnica de nivel médio integrada ao ensino
médio” que apresento a seguir, considerando que o trabalho de pesquisa
aqui exposto corrobora direta ou indiretamente a essas perspectivas:

® Homens e mulheres como seres histérico-sociais, portanto,
capazes de transformar a realidade;

¢ Trabalho como principio educativo;

e A pesquisa como principio educativo;

¢ A realidade concreta como uma totalidade, sintese das multiplas
relacoes;

¢ Interdisciplinaridade, contextualizacdo e flexibilidade;

Propor alternativas no ambito do ensino de ciéncias nos cursos
técnicos, na perspectiva de alfabetizar cientificamente os estudantes
aponta para nido s6 atender as orienta¢des contidas nos documentos
norteadores do curso, mas também ter a certeza de que assumo a
responsabilidade social de levar para a sala de aula discussdes que vao
além dos conteddos especificos.

Sem tirar a importincia dos mesmos, muito pelo contrério,
mostrando ao estudante o quanto o conhecimento cientifico estd
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presente na nossa vida cotidiana e reter esses conhecimentos com seus
respectivos significados, certamente serd uma ferramenta importante na
construgdo da cidadania.

Ressalto que as propostas para a 2* e 3% séries, podem ser
redirecionadas dentro do tema central, levando em consideracdo a
auséncia da discussdo com os professores de Eletronica 11 e III. A
interacdo entre a disciplina Fisica e as disciplinas de Eletronica
reafirmard a possibilidade de colaboracio entre uma disciplina da base
cientifica, como fala os planos dos cursos técnicos nos CEFET, e as
disciplinas da drea técnica, na perspectiva da AC dos estudantes.

O trabalho de pesquisa exposto nessa dissertagdo poderd ser
verificado e avaliado ao ser aplicado no préximo ano letivo, levando em
consideracdo dois aspectos: a eficdcia da proposta na promocdo da
alfabetizacdo cientifica dos estudantes e a avaliacdo da inser¢do dos
elementos norteadores da proposta de ACT de Fourez associados aos
momentos pedagdgicos protagonizados pelos conceitos unificadores e
temas geradores.

Finalizo, afirmando a importincia do apoio a formagdo
continuada de nds professores, pois considero uma peca fundamental no
efetivo comprometimento da educacgio escolar na formacgo dos jovens,
como diriam eles, “antenados”, conscientes do seu papel na construcio
de uma sociedade mais justa, norteada por principios éticos, sociais e
humanisticos.

Como desdobramento desse trabalho de pesquisa, pretendemos
inicialmente expor a proposta para os trés anos da disciplina Fisica no
curso de Eletrotécnica, presente no ultimo capitulo, ao grupo de
professores da Coordenacgao de Fisica e de Eletrotécnica do CEFET-BA.
Abrindo as discussdes para implantacdo da proposta em turma piloto
que ajudard na analise da sua eficdcia, propiciando melhoria e
aprofundamento das estratégias utilizadas em cada atividade, dentre
outros aspectos.

Fazendo-se e refazendo-se no processo de fazer a
histéria, como sujeitos e objetos, mulheres e
homens, virando seres da inser¢do no mundo e
ndo da pura adaptagdo no mundo, terminaram por
ter no sonho também um motor da histéria. Nao
hd mudancga sem sonho como ndo ha sonho sem
esperanca. (FREIRE, 1992 em Pedagogia da
Esperanca, pg 91)
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CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DA BAHIA
DIRETORIA DE ENSINO

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS APLICADAS

COORDENACAO DE FiSICA

PLANO DE CURSO

CURSO TECNICO INTEGRADO AO ENSINO MEDIO/ ENSINO MEDIO

1. PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS - DISCIPLINA FISICA

Campo Competéncias e Habilidades
* Compreender enunciados que envolvam cdédigos e simbolos fisicos. Compreender manuais de
instalagdo e utilizacdo de aparelhos.
» Utilizar e compreender tabelas, gréficos e relacdes matemadticas graficas para a expressdo do saber
fisico. Ser capaz de discriminar e traduzir as linguagens matemadtica e discursiva entre si.
REPRESENTACAO E * Expressar-se corretamente utilizando a linguagem ffsica adequada e elementos de sua
COMUNICACAO representacio simbdlica. Apresentar de forma clara e objetiva o conhecimento apreendido, através

de tal linguagem.

* Conhecer fontes de informagdes e formas de obter informagdes relevantes, sabendo interpretar
noticias cientificas.

* Elaborar sinteses ou esquemas estruturados dos temas fisicos trabalhados.
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Campo Competéncias e Habilidades

* Desenvolver a capacidade de investigacdo fisica. Classificar, organizar, sistematizar. Identificar
regularidades. Observar, estimar ordens de grandeza, compreender o conceito de medir, fazer
hipéteses, testar.

* Conhecer e utilizar conceitos fisicos. Relacionar grandezas, quantificar, identificar parametros
INVESTIGACAO E relevantes. Compreender e utilizar leis e teorias fisicas.

COMPREENSA * Compreender a Fisica presente no mundo vivencial e nos equipamentos e procedimentos
tecnoldgicos. Descobrir o “como funciona” de aparelhos.

 Construir e investigar situagdes-problema, identificar a situacdo fisica, utilizar modelos fisicos,
generalizar de uma a outra situacdo, prever, avaliar, analisar previsdes.

* Articular o conhecimento fisico com conhecimentos de outras dreas do saber cientifico.

* Reconhecer a Fisica enquanto construcdo humana, aspectos de sua histéria e relagdes com o
contexto cultural, social, politico e econdmico.

* Reconhecer o papel da Fisica no sistema produtivo, compreendendo a evolu¢do dos meios
CONTEXTUALIZACAO | tecnolégicos e sua relagio dindmica com a evolugo do conhecimento cientifico.
SOCIO-CULTURAL * Dimensionar a capacidade crescente do homem propiciada pela tecnologia.

* Estabelecer relacdes entre o conhecimento fisico e outras formas de expressao da cultura humana.
* Ser capaz de emitir juizos de valor em relacdo a situacdes sociais que envolvam aspectos fisicos
e/ou tecnoldgicos relevantes.

eArt. 4°> A educagio profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos no § 20 do art. 36, art. 40 e pardgrafo
unico do art. 41 da Lei no 9.394, de 1996, sera desenvolvida de forma articulada com o Ensino Médio, observados:

I - os objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacio;

IT - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e

IIT - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto pedagdgico.
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1" SERIE

AREA PROFISSIONAL:. CURSO: TECNICO INTEGRADO AO ENSINO MEDIO/ ENSINO MEDIO

DISCIPLINA: FISICA - CARGA HORARIA: 90H (108HA) — 3 AULAS SEMANAIS

COMPETENCIAS E HABILIDADES
(contemplando os pcns do Ensino Médio e as
competéncias profissionais da drea)

BASES  CIENTIFICAS E
TECNOLOGICAS
(pré-requisitos)

COMPONENTES CURRICULARES
(conteudo)

1. Reconhecer a Fisica enquanto construgdo humana,
aspectos de sua historia e relagdes com o contexto
cultural, social, politico e econdmico.

2. Reconhecer o papel da Fisica no sistema produtivo,
compreendendo a evolugdo dos meios tecnoldgicos
e sua relagdo dindmica com a evolugdo do
conhecimento cientifico.

3. Conhecer as unidades e as relagdes entre as
unidades de uma mesma grandeza fisica. Fazer
conversdes entre elas e utiliza-las adequadamente.

4. Conhecer e utilizar conceitos da mecanica classica.

5. Relacionar grandezas, quantificar, identificar
parametros relevantes.

6. Compreender e utilizar leis e teorias da mecanica
classica.

7. Elaborar sinteses ou esquemas estruturados da
mecanica classica.

1. Conhecer as propriedades e
operagdes fundamentais
pertencentes ao conjunto dos
numeros reais.

2. Conhecer 0s elementos
geométricos fundamentais tais
como angulo, retas, figuras
planas.

3. Conhecer grandezas e unidades
fundamentais de medidas tais
como  comprimento,  volume,
massa, medida de tempo.

4. Conhecer elementos
trigonométricos fundamentais tais
como relagbes do triangulo
retdngulo, seno, co-seno e
tangente.

UNIDADE I

1. Por que estudar fisica no ensino médio?
Apresentagéo historica do
desenvolvimento da fisica e de seus
principais ramos. Aplicagdes
tecnologicas e aspectos culturais da
fisica no mundo atual.

2. Grandezas Fisicas e Sistemas de
Unidades Ordem de grandeza -
Poténcia de Dez - Notagéo Cientifica
Algarismos significativos

3. Grandezas escalares e vetoriais
Conceitos fundamentais da fisica:
referencial, espaco, deslocamento,
trajetéria, tempo massa, efc.

Vetores: representagdo geométrica e
operagdes geométricas e analiticas —
soma, subtracéo e produto escalar de n°
por vetor — vetores unitérios.
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COMPETENCIAS E HABILIDADES
(contemplando os pcns do Ensino Médio e as
competéncias profissionais da drea)

BASES  CIENTIFICAS
TECNOLOGICAS
(pré-requisitos)

E

COMPONENTES CURRICULARES
(conteudo)

8.

10.

1.

12.

13.

14.

15.
16.

Saber ler e interpretar, expressdes matematicas,
gréficos e tabelas para o estudo do movimento.
Ser capaz de descrever uma relagdo quantitativa
nessas formas, e de passar de uma representagao
para outra.

Construir sentengas matematicas ou esquemas
para resolugdo de problemas da mecénica
cléssica.

Acompanhar o noticiario relativo & mecénica
classica em revistas, jornais e outras midias.
Descrever relato de fendmenos ou acontecimentos
fisicos que envolvam a mecanica classica.
Elaborar relatérios analiticos, discutindo dados e
resultados de experimentos e  situagdes
problemas.

Reconhecer a conservagao da energia.
Reconhecer a conservagdo da quantidade de
movimento.

Identificar transformacdes de energia.

Identificar formas de dissipagéo de energia e as
limitagdes quanto aos tipos de transformagdes
possiveis.

PCN+ Orientagdo Complementares aos Parametros Curriculares

Nacionais.

4. Introducéo a Dinamica
Conceito de massa
gravitacional)

Interagdes conhecidas
Apresentagéo e discussdo das trés leis
de Newton.

(inercial e

UNIDADE Il

1. Estética
Equilibrio do ponto material
Equilibrio do corpo rigido
Teorema de Varignon
Centro de gravidade

2. Aplicagdes das Leis de Newton
No plano horizontal e inclinado com e
sem atrito
Forga eléstica — Lei de Hooke
Elevadores
Polias fixas
Forga centripeta

UNIDADE Il

1. Introducdo & cinematica escalar e
vetorial - MOVIMENTO UNIFORME
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COMPETENCIAS E HABILIDADES

(contemplando os pcns do Ensino Médio e as

competéncias profissionais da drea)

BASES  CIENTIFICAS
TECNOLOGICAS
(pré-requisitos)

E

COMPONENTES CURRICULARES
(conteudo)

escalar e vetorial -
UNIFORMEMENTE

2. Cinemética
MOVIMENTO
VARIADO
Movimento no plano horizontal e vertical
- Langamentos
Composicéo de movimentos
Movimento circular uniforme
Transmiss&o de MCU
Apresentagéo das equagdes do MCUV

UNIDADE IV

1. Trabalho e Energia
1.1 Conservagéo da energia

2. Poténcia e Rendimento

3. Impulso e Quantidade de movimento
Conservacdo da quantidade de
movimento

4. Colisdes
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METODOLOGIA

AVALIACAO

1. AULAS EXPOSITIVAS com incentivo a participagdo dos
alunos, utilizando técnicas, tais como: contextualizacdo do
tema, questdes de estudo, solugdes de situagdes problemas.

2. ATIVIDADES DESENVOLVIDAS EM GRUPOS, onde os
alunos deverao elaborar sinteses, a partir de pesquisas em
referéncias bibliogréaficas, e participarem de féruns de
discussdo e aulas praticas, apresentacdo de semindrios de
temas abordados em sala.

3. AULAS PRATICAS EM LABORATORIO, estimulando a
aplicagdo dos procedimentos, elaboracdo de hipdteses e
discussao dos resultados, com base na literatura cientifica.

4. QUESTOES APLICADAS - pesquisa bibliogrifica sobre
temas de aprofundamento do curso técnico do aluno.

5. VISITAS TECNICAS — a ambiente de divulgagdo e pritica
de atividades experimentais para analise e aplicabilidade
dos conhecimentos da ciéncia.

O processo de avaliagdo contempla os aspectos qualitativos e
quantitativos da formagdo do aluno.

1. INSTRUMENTOS DE AVALIACAO DA UNIDADE:
Avaliagdo Qualitativa — 20% (critérios estabelecidos pelo
Professor)

Atividades de Laboratério — 20% (dois por unidade
didatica)
Avaliagdes Parciais Formais — 60%

2. RECUPERACAO PARALELA:

Ao fim de cada unidade didética os alunos que tiverem
rendimento abaixo de 60% poderdo realizar estudo de
recuperagdo em aulas no turno oposto com carga hordria
minima de 20% da unidade. No final desse estudo o aluno
realiza uma prova de recuperacdo (PR). E sua nota de
estudos de recuperacdo (NER) serd composta de 20% da
nota da unidade e 80% da prova de recuperagdo.
Prevalecerd como média da unidade (MU), aquela que
representar o maior valor numérico.

Notas das Avaliagdes da Unidade - NA
Nota de Estudos de Recuperagdo - NER
Meédia da Unidade — MU




105

Referencia bibliografica:

ALVARENGA, Beatriz e MAXIMO, Antdnio. Curso de Fisica. Editora Scipione. Sao Paulo, 2001. Vol. 1

BONJORNO, José Roberto; RAMOS, Clinton Marcico. Fisica I. Editora FTD. Sdo Paulo, 1992. Mecanica.

CALCADA, Caio Sérgio; SAMPAIO, José Luis. Fisica Classica. Editora Atual. Sdo Paulo, 2000. Vol. 1

GASPAR, Alberto. Fisica. Editora Atica. Sio Paulo, 2000. Vol.1

GREF - Grupo de Reelaboracdo do Ensino de Fisica. Fisica 1 — Mecénica. Sao Paulo: EDUSP — Editora da Universidade de
Séo Paulo, 1999.

NEWTON, Villas Boas; HELOU, Ricardo Doca e GUALTER, José Biscuola. Fisica I. Editora Saraiva. Sao Paulo, 2001.
RAMALHO, Francisco Jr., NICOLAU, Gilberto Ferraro e TOLEDO, Paulo Antonio. Os Fundamentos da Fisica. Editora
Moderna. Sdo Paulo. Mecéanica vol.1.

TADASHI SHIGEKIYO, Carlos; YAMAMOTO, Kazuhito e FUKE, Luiz Felipe. Os alicerces da Fisica. Editora Saraiva. Sdo
Paulo, 2000. Vol. 1.

Planejamento Competéncias e Bases Tecnoldgicas .
) ) 2" SERIE ) )
AREA PROFISSIONAL:. CURSO: TECNICO INTEGRADO AO ENSINO MEDIO/ ENSINO MEDIO

DISCIPLINA: FISICA - CARGA HORARIA: 90H (108HA) — 3 AULAS SEMANAIS

COMPETENCIAS E HABILIDADES BASES CIENTIFICAS E COMPONENTES CURRICULARES
(contemplando os pcns do Ensino Médio e as TECNOLOGICAS (conteddo)
competéncias profissionais da drea) (pré-requisitos)

1. Propiciar uma visdo cosmoldgica das | Em termos de pré-requisitos exigidos | UNIDADEI
ciéncias, apresentando-lhes os | dos alunos, temos: 1. GRAVITACAO




106

COMPETENCIAS E HABILIDADES
(contemplando os pcns do Ensino Médio e as
competéncias profissionais da drea)

BASES CIENTIFICAS E
TECNOLOGICAS
(pré-requisitos)

COMPONENTES CURRICULARES
(contetdo)

instrumentos para acompanhar e
admirar as conquistas espaciais,
destacando a interagdo gravitacional,
como sendo uma das quatro interagdes
fundamentais.

2. Conhecer as relacdes entre o0s
movimentos da Terra, da Lua e do Sol
para a descricio de fendmenos
astrondmicos.

3. Reconhecer a relacdo das grandezas,
como pressdo, densidade, juntamente
com a leitura em instrumentos de
medida. Compreender a utilidade, e
avanco através de Teoremas, como o
de Pascal e Arquimedes.

4. Compreender e lidar com variagdes
térmicas, climaticas e ambientais,
fornecendo elementos para avaliar a
interven¢do da atividade humana sobre
essas variacdes. Reconhecer o papel da
termodindmica no sistema produtivo
compreendendo a evolugdo dos meios
tecnoldgicos e a relagdo dindmica do
conhecimento cientifico.

. O conhecimento de transformagdes

de unidades, kg/m3, para g/cm3,
mm’ para m’, etc.

. O conhecimento e habilidade em

lidar com dreas de figuras planas,
circulo, quadrado, retangulo, etc.

O conhecimento das relagdes
trigonométricas, seno,  Co-seno,
tangente e equagoes.

. Conhecer as unidades e a relagdo

entre as unidades de uma mesma
grandeza fisica, fazendo uso de
conversdes adequadas, entre elas.

. Saber ler e interpretar expressdes

matematicas, graficos e tabelas para
o estudo dos temas propostos do
contetido. Ser capaz de descrever
uma relacdo quantitativa nessas
formas, e de passar de uma
representacdo para outra.

1.1 Leis de Kepler.

1.2 Lei de Newton da gravitacdo
universal.

1.3 Satélites.

2. MECANICA} DOS FLUIDOS
(HIDROSTATICA)

2.1 Densidade absoluta ou massa
especifica — densidade relativa

2.2 Pressdo

2.3 Teorema de Stevin

2.4 A experiéncia de Torricelli

2.5 Teorema de Pascal

2.6 Teorema de Arquimedes

2,.7 Flutuador Cartesiano

UNIDADE I

3. TERMODINAMICA
3.1 Temperatura
3.2 Equilibrio térmico
3.3 TermOmetros
3.4 Escalas termométricas
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COMPETENCIAS E HABILIDADES
(contemplando os pcns do Ensino Médio e as
competéncias profissionais da drea)

BASES CIENTIFICAS E
TECNOLOGICAS
(pré-requisitos)

COMPONENTES CURRICULARES
(contetdo)

5. Identificar  objetos, sistemas e
fendmenos que produzem imagens para
reconhecer o papel da luz e as
caracteristicas dos fendmenos fisicos
envolvidos.

6. Associar as caracteristicas de obtenc¢do
de imagens a propriedades fisicas da
luz para explicar, reproduzir, variar ou
controlar a qualidade das imagens
produzidas.

7. Conhecer diferentes instrumentos ou
sistemas que servem para ver, melhorar
e ampliar a visdo: olhos, 6culos,
telescopios, microscopios etc., visando
utiliza-los adequadamente.

8. Reconhecer movimentos periddicos,
compreendendo as  caracteristicas
oscilatérias de diversos fendmenos
naturais, tais como: oscilagdes de
moléculas, péndulos, molas, etc.

9. Identificar transformacdes de energias,
e sua conservagao.

10. Conhecer modelos fisicos
microscopicos para adquirir uma

3.5 Propagagdo do calor

3.6 Calor sensivel e calor latente
3.7 Energia interna, trabalho x calor
3.8 1° Lei da termodinamica

3.9 2% Lei da termodindmica

3.10 Maquinas térmicas

3.11 Ciclo de Carnot

UNIDADE III
4. OPTICA GEOMETRICA
4.1 Fundamentos da dptica geométrica
4.1 Reflexdo - espelhos planos e
esféricos, formacdo de imagens
4.1 Refracdo
4.1 Reflexao total
4.1 Lentes — formagdo de imagens — o
olho humano e defeitos da visdo
4.1 Instrumentos épticos

UNIDADE IV

5. HIDRODINAMICA E
MOVIMENTO HARMONICO
SIMPLES (MHS)
5.1 Movimentos oscilatérios e
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COMPETENCIAS E HABILIDADES BASES CIENTIFICAS E COMPONENTES CURRICULARES
(contemplando os pcns do Ensino Médio e as TECNOLOGICAS (contetdo)
competéncias profissionais da drea) (pré-requisitos)
compreensdo mais profunda dos periddicos
fendmenos e utilizd-los na analise de 5.2 Cinemética do MHS a partir do

situagdes-problema.
11.PCN+ Orientacdo Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais.

MCU

5.3 Dindmica do MHS

5.4 Péndulo Simples e sistema massa-
mola

5.5 Vazdo

5.6 Equacdo da Continuidade

5.7 Equagdo de Bernoulli

5.8 Aplicagdes

METODOLOGIA

AVALIACAO

1. AULAS EXPOSITIVAS com incentivo a participacdo dos
alunos, utilizando técnicas, tais como: contextualizacdo do
tema, questdes de estudo, solugdes de situagdes problemas.

. ATIVIDADES DESENVOLVIDAS EM GRUPOS, onde os
alunos deverdo elaborar sinteses, a partir de pesquisas em
referéncias bibliograficas, e participarem de féruns de
discussdao e aulas prdticas, apresentacdo de semindrios de
temas abordados em sala.

. AULAS PRATICAS EM LABORATORIO, estimulando a
aplicacdo dos procedimentos, elaboracdo de hipdteses e
discussio dos resultados, com base na literatura cientifica.

O processo de avaliacdo contempla os aspectos qualitativos e
quantitativos da formagdo do aluno.
1) Instrumentos de Avaliacdo da Unidade:
- Avaliacdo Qualitativa — 20% (critérios estabelecidos pelo
Professor)
- Atividades de Laboratério — 20% (dois por unidade
didatica)
- Avaliacdes Parciais Formais — 60%
2) Recuperacio Paralela:
Ao fim de cada unidade diditica os alunos que
tiveremrendimento abaixo de 60% poderio realizar estudo de
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METODOLOGIA

AVALIACAO

4. QUESTOES APLICADAS - pesquisa bibliogrifica sobre
temas de aprofundamento do curso técnico do aluno.

5. VISITAS TECNICAS — a ambiente de divulgacdo e prética de
atividades experimentais para analise e aplicabilidade dos
conhecimentos da ciéncia.

recuperacdo em aulas no turno oposto com carga hordria
minima de 20% da unidade. No final desse estudo o aluno
realiza uma prova de recuperacio (PR). E sua nota de estudos
de recuperagdo (NER) serd composta de 20% da nota da
unidade e 80% da prova de recuperagdo. Prevalecerd como
média da unidade (MU), aquela que representar o maior valor
numérico.

Notas das Avalia¢des da Unidade - NA
Nota de Estudos de Recuperagao - NER
Meédia da Unidade - MU

Referencia bibliogrifica:

ALVARENGA, Beatriz e MAXIMO, Antonio. Curso de Fisica. Editora Scipione. Sao Paulo, 2001. Vol. 2.
BONJORNO, José Roberto; RAMOS, Clinton Marcico. Fisica . Editora FTD. S&o Paulo, 1992. Vol 2.

GASPAR, Alberto. Fisica. Editora Atica. Sao Paulo, 2000. Vol.2.

GREF - Grupo de Reelaboragado do Ensino de Fisica. Fisica 2 -

Universidade de Sdo Paulo, 1999.

NEWTON, Villas Boas; HELOU, Ricardo Doca e GUALTER, José Biscuola. Fisica . Editora Saraiva. Sdo Paulo, 2001. Vol. 2.
RAMALHO, Francisco Jr., NICOLAU, Gilberto Ferraro e TOLEDO, Paulo Antonio. Os Fundamentos

da Fisica. Editora Moderna. Sdo Paulo. Vol.2.

Fisica térmica e Optica. Sdo Paulo: EDUSP - Editora da
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Planejamento Competéncias e Bases Tecnoldgicas

3* SERIE

AREA PROFISSIONAL: CURSO: TECNICO INTEGRADO AO ENSINO MEDIO/ ENSINO MEDIO

DISCIPLINA: FISICA - CARGA HORARIA: 90H (108HA) — 3 AULAS SEMANAIS

COMPETENCIAS E
HABILIDADES
(contemplando os pcns do Ensino Médio e as
competéncias profissionais da drea)

BASES CIENTIFICAS E
TECNOLOGICAS

(pré-requisitos)

COMPONENTES CURRICULARES

(contetido)

1. Descrever relatos de viagens, visitas
ou entrevistas apresentando com
clareza e objetividade suas
consideracdes e  fazendo  uso
apropriado da linguagem da fisica.

2. Compreender e emitir juizo préprio
sobre noticias com temas relativos a
ciéncia e tecnologia, veiculadas pelas
diferentes midias, de forma analitica e
critica, posicionando-se com
argumentagdo clara.

3. Frente a uma situacdo problema
reconhecer a natureza dos fendmenos
envolvidos situando os dentro de um
conjunto de fendmenos da Fisica e
identificar as grandezas relevantes,

1. Conhecer  grandezas e
unidades fundamentais de
medidas.

2. Saber ler e interpretar
expressoes matematicas,
grificos e tabelas para o
estudo dos temas propostos
do conteudo. Ser capaz de
descrever uma relacdo
quantitativa nessas formas,
e de passar de uma
representacdo para outra.

3. Identificar transformacoes
de energias, e sua
conservagdo em diferentes
contextos.

UNIDADE |
1. INTRODUCAO A ELETROSTATICA

1.1 Carga elétrica e a eletrizacio
1.2 Quantizag@o da carga elétrica
1.3 Principios da eletrostatica
1.4 Bons e maus condutores elétricos
1.5 Processos de eletrizacdo
1.6 Lei de Coulomb

2. CAMPO ELETRICO
2.1 Linhas de forca
2.2 Campo elétrico criado por uma carga
puntiforme
2.3 Campo elétrico criado por um sistema de
cargas puntiforme
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COMPETENCIAS E BASES CIEN:I‘IFICAS E | COMPONENTES CURRICULARES
HABILIDADES TECNOLOGICAS (contetdo)
(contemplando os pcns do Ensino Médio e as (pré-requisitos)
competéncias profissionais da area)
em cada caso. 4. Utilizacdo da linguagem | 3. POTENCIAL ELETRICO E
Conhecer modelos fisicos cientifica como meio de CAPACITANCIA
microscopicos para adquirir uma expressdo, informagdo e 3.1 Potencial elétrico e energia potencial

compreensdo mais profunda dos
fendmenos e utilizd-los na analise de
situagdes-problema.

Em aparelhos e dispositivos elétricos

residenciais, identificar seus
diferentes usos e o significado das
informacgdes fornecidas pelos

fabricantes sobre suas caracteristicas
(voltagem, freqii€ncia, potencia etc.).
Dimensionar o custo do consumo de
energia em uma residéncia ou outra
instalacdo, propondo alternativas
seguras para a economia de energia.
Compreender fendmenos magnéticos
para explicar, por exemplo, o
magnetismo  terrestre, 0 campo
magnético de um ima, a magnetizagdo
de materiais ferromagnéticos ou
inseparabilidade dos pdlos
magnéticos.

comunicagdo em situagdes-
problema, relacionados
com os temas em questdo.

5. Ter nocdo dos principios
das tecnologias da
comunicagdo e da
informag@o associa-las aos
conhecimentos cientificos,
as linguagens que lhe dao
suporte e os problemas que
se propdem a solucionar.

elétrica

3.2 Linhas e superficies equipotenciais

3.3 Trabalho da forga elétrica

3.4 Diferenga de potencial elétrico

3.5 Potencial elétrico criado por um condutor
eletrizado

3.6 Potencial elétrico criado por uma esfera
condutora eletrizada

3.7 Capaciténcia eletrostdtica de um condutor
isolado

3.8 Energia potencial eletrostitica de um
condutor

3.9 Condutores em equilibrio eletrostético

4. ELETRODINAMICA
4.1 Corrente elétrica e sua causa
4.2 Intensidade de corrente e seu sentido
convencional
4.3 Circuito elétrico
4.4 Energia e poténcia elétrica
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COMPETENCIAS E
HABILIDADES

(contemplando os pcns do Ensino Médio e as

competéncias profissionais da area)

BASES CIENTIFICAS E
TECNOLOGICAS
(pré-requisitos)

COMPONENTES CURRICULARES

(contetdo)

10.

11.

Reconhecer a relagdo entre fenomenos
magnéticos e elétricos, para explicar o
funcionamento de motores elétricos e
seus componentes, interagio
envolvendo bobinas e transformagdes
de energia.

Acompanhar o  desenvolvimento
tecnolégico  contempordneo,  na
medicina, na drea de comunicagdes,
com os microcomputadores, CDs,
DVDs, telefonia celular, tv a cabo.
Reconhecer que, se de um lado a
tecnologia melhora a qualidade de
vida do homem, do outro ela pode

trazer efeitos que precisam ser
ponderados quanto a um
posicionamento responsavel.

Identificar  diferentes  tipos de

radiacdes presentes na vida cotidiana,
reconhecendo sua sistematizacdo no
espectro eletromagnético (ondas de
radio aos raios gama) e sua utilizacdo
através das tecnologias a elas

4.5 Efeito Joule
4.6 Resisténcia elétrica e Lei de Ohm
4.7 Resistores 6hmicos e ndo-6hmicos

UNIDADE ||

1. ASSOCIACAO DE RESISTORES
1.1 Reostato
1.2 Curto-circuito

CIRCUITOS ELETRICOS
2.1 Geradores elétricos
2.2 Poténcia e rendimento de um gerador
2.3 Receptores elétricos
2.4 Poténcia e rendimento de um receptor
2.5 Circuitos elétrico gerador receptor

ELETROMAGNETISMO
3.1 Magnetismo e conceitos basicos
3.2 Campo magnético
3.3 Agdo do campo magnético sobre cargas
elétricas




113

COMPETENCIAS E
HABILIDADES

(contemplando os pcns do Ensino Médio e as

competéncias profissionais da area)

BASES CIENTIFICAS E
TECNOLOGICAS
(pré-requisitos)

COMPONENTES CURRICULARES

(contetdo)

12. Compreender  as

13.

14.

associadas (radar, radio, forno de
microondas, tomografia etc.).
transformacdes
nucleares que ddo origem a
radioatividade para reconhecer sua
presenca na natureza e em sistemas
tecnoldgicos.

Conhecer os diferentes processos
fisicos envolvidos nos diferentes
sistemas de transmissao de
informagdo sob a forma de sons e
imagens como forma de monitorar a
utilizacdo de transmissdo por antenas,
satélites, cabos ou através de fibras
opticas.

Identificar a presenga de componentes
eletronicos, como semicondutores e
suas propriedades.

PCN+ Orientagdo Complementares aos Paradmetros
Curriculares Nacionais.

3.4 Origem das propriedades magnéticas dos
materiais

3.5 Materiais ferromagnéticos

3.6 Ponto Curie

3.7 Permeabilidade relativa

3.8 Eletroima

4. FORCA MAGNETICA SOBRE CORRENTE
ELETRICA
41 Forga magnética sobre um
elementar de um condutor
4.2 Forca magnética exercida num condutor
retilineo imerso num campo magnético
uniforme
4.2 Espira retangular imersa num campo
magnético uniforme
4.3 Forca magnética entre dois condutores
retilineos e paralelos
4.5 Movimento de uma carga num campo
magnético uniforme

trecho
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COMPETENCIAS E
HABILIDADES

(contemplando os pcns do Ensino Médio e as
competéncias profissionais da area)

BASES CIENTIFICAS E
TECNOLOGICAS
(pré-requisitos)

COMPONENTES CURRICULARES

(contetdo)

5. INDUCAO ELETROMAGNETICA

5.1 Fluxo de indug&o magnética

5.2 Indugao eletromagnética

5.3 Lei de Lenz e o sentido da corrente
induzida

5.4 Lei de Faraday — Neumann

5.5 Condutor retilineo em movimento num
campo magnético uniforme

5.6 Corrente de Foucault

UNIDADE Il
1. ONDAS
1.1 Natureza da onda
1.2 Tipos de ondas
1.3 Velocidade de um pulso de onda em uma
corda tensa
14 Reflexdo e refragdo de pulsos
unidimensionais
1.5 Ondas periddicas
16 Fungdo de ondas de uma onda




115

COMPETENCIAS E
HABILIDADES
(contemplando os pcns do Ensino Médio e as
competéncias profissionais da area)

BASES CIENTIFICAS E
TECNOLOGICAS
(pré-requisitos)

COMPONENTES CURRICULARES

(contetdo)

cossendidal unidimensional
1.7 Poténcia e intensidade de uma onda
1.8 Fendmenos ondulatérios

UNIDADE IV

FiSICA MODERNA
1. DAS ONDAS ELETROMAGNETICAS AOS
FOTONS
1.1 As equagbes de Maxwell e as ondas
eletromagnéticas
1.2 A dualidade onda-particula
1.3 O eletromagnetismo, a 6ptica e os fétons

2. DOS RAIOS X AOS QUARKS
2.1 Radiag&o térmica
2.2 O enigma do espectro da radiagao térmica
2.3 O quantum de agéo
2.4 O atomo de Rutherford
2.5 O atomo de Bohr
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COMPETENCIAS E
HABILIDADES

(contemplando os pcns do Ensino Médio e as
competéncias profissionais da area)

BASES CIENTIFICAS E
TECNOLOGICAS
(pré-requisitos)

COMPONENTES CURRICULARES

(contetdo)

3. RELATIVIDADE

3.1 As coordenadas do espago-tempo

3.2 A relatividade Galileana

3.3 A relatividade e o movimento ondulatério

3.4 O enigma do éter

3.5 Os postulados da teoria da relatividade
restrita

3.6 A impossibilidade da simultaneidade

3.7 A dilatagdo do tempo

3.8 A relatividade das velocidades

3.9 Quantidade de movimento e massa
relativistica

3.10 Energia relativistica

3.11 Energia e quantidade de movimento
relativistica

3.12 Conclusédo
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METODOLOGIA

AVALIACAO

1. AULAS EXPOSITIVAS com incentivo a participa¢do dos
alunos, utilizando técnicas, tais como: contextualizacdo do
tema, questdes de estudo, solucdes de situagcdes problemas.

2. ATIVIDADES DESENVOLVIDAS EM GRUPOS, onde os
alunos deverdo elaborar sinteses, a partir de pesquisas em
referéncias bibliograficas, e participarem de féruns de discussao
e aulas praticas, apresentag¢@o de semindrios de temas abordados
em sala.

3. AULAS PRATICAS EM LABORATORIO, estimulando a
aplicacdo dos procedimentos, elaboracio de hipdteses e
discussao dos resultados, com base na literatura cientifica.

4. QUESTOES APLICADAS - pesquisa bibliogrifica sobre
temas de aprofundamento do curso técnico do aluno.

5. VISITAS TECNICAS — a ambiente de divulgagdo e prética
de atividades experimentais para analise e aplicabilidade dos
conhecimentos da ciéncia.

O processo de avaliagdo contempla os aspectos qualitativos e
quantitativos da formagdo do aluno.

Instrumentos de Avaliacdo da Unidade:
= Avaliacdo Qualitativa — 20% (critérios estabelecidos pelo
Professor)
» Atividades de Laboratério — 20% (dois por unidade
didatica)
= Avaliacdes Parciais Formais — 60%

Recuperacio Paralela:

Ao fim de cada unidade diddtica os alunos que tiverem
rendimento abaixo de 60% poderdo realizar estudo de
recuperagdo em aulas no turno oposto com carga hordria
minima de 20% da unidade. No final desse estudo o aluno
realiza uma prova de recuperacdo (PR). E sua nota de estudos
de recuperacdo (NER) serd composta de 20% da nota da
unidade e 80% da prova de recuperacdo. Prevalecerd como
média da unidade (MU), aquela que representar o maior valor
numérico.

Notas das Avaliagdes da Unidade - NA
Nota de Estudos de Recuperagdo - NER
Meédia da Unidade — MU
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0S CURSOS TECNICOS NA MODALIDADE INTEGRADO

O decreto 5154 editado em 23 de Julho de 2004 pelo governo
federal, responsavel pela revogacdo do decreto 2208 de 1997, retoma a
discussdo da Educacao Profissional associada ao Ensino Médio e por
este motivo estd associada a essa modalidade o termo INTEGRADO.

O primeiro pardgrafo do artigo 4°, deixa claro que o mesmo sera
oferecido ao estudante que tenha concluido o ensino fundamental e
sendo assim, o planejamento pedagdgico serd organizado tendo em vista
a Educagdo Profissional Técnica ser cursada simultaneamente com a
formacdo geral ao longo do Ensino Médio. Foi imediata a retomada das
discussdes em toda a rede cefetiana com vistas a estruturagdo dos cursos
técnicos nessa modalidade.

Os Cursos Técnicos de Nivel Médio, desenvolvidos na forma
integrada, terdo a duragdo de 4 anos e dessa forma, a carga hordria
deverd ser de no minimo 3.200 horas, para atender a carga hordria
minima da formacdo do Ensino Médio ( 2.400 horas) e a de formagio
do ensino técnico( 800, 1000 e 1.200 horas em fung¢do da érea).

E importante ressaltar, que a retomada dessa modalidade de
ensino representa uma vitéria da comunidade académica, que ndo mediu
esforcos, na defesa de uma formacao profissional cada vez mais cidada,
nao de cunho tecnicista, que certamente, era muito mais forte no
passado desses centros, mas que ainda lutamos no processo de avango
com vistas na superacao desses resquicios.

AS DIRETRIZES PARA OS CURSOS TECNICOS DE NiVEL
MEDIO NA FORMA INTEGRADA NO CEFET/SC - UNIDADE
DE FLORIANOPOLIS

Em Marco de 2005 foi criado na Unidade de Floriandpolis, um
Grupo de Trabalho composto pela Supervisio Pedagdgica,
Coordenadores dos Cursos Técnicos, Coordenadores Pedagdgicos e
representantes do Ensino Médio, para desencadear o processo de
discussdo do Decreto 5154/04 nessa Unidade.

Diante das trés modalidades de Educacdo Profissional
possibilitadas pelo decreto 5154, a unidade de Florian6polis do
CEFET/SC optou pela forma integrada, que se dard por meio de exame
de classificagdo, a duracéo dos Cursos Técnicos de Nivel Médio serd de
4 anos como foi definida no Parecer CNE/CEB N° 39/2004, de 23 de
julho de 2004 aprovado em 08 de dezembro de 2004, em conformidade
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com o Decreto N° 5.154, de 23 de julho de 2004 e na Lei N° 9.394 de 20
de dezembro de 1996.0s cursos serdo projetados com 8 semestres
letivos, denominados Fases, com 24 horas semanais de aula da 1* a 6*
fases, sendo 20 horas no turno normal e 4 horas em turno inverso. Na 7%
e 8 fases, serdo 20 horas de atividades académicas semanais. Isso
totaliza 3.680 horas de duracdo, sem considerar aquelas destinadas ao
estagio profissionalizante.

Serd permitido o ingresso na terceira fase tendo em vista que o
histérico das matriculas mostra que nas primeiras fases dos cursos
técnicos profissionalizantes o nimero de abandonos € significante e, ao
mesmo tempo, registra-se um percentual de alunos que ndo se adaptam
as condicdes oferecidas por esta institui¢cdo. Dessa forma, o ingresso na
terceira fase visa o preenchimento de vagas oriundas de reprovacdes,
desisténcias, e outras. Essa realimentacdo sera feita via exame de
classificacdo para alunos que ja tenham cursado o primeiro ano do
Ensino Médio. Esses alunos, ao ingressarem nessa forma de ensino,
deverdo fazer as devidas adaptagdes como prevé a Organizacio
Didatico-Pedagdgica.

Considerando que a faixa etdria dos estudantes que ingressardo
nos cursos técnicos de nivel médio estd entre 14 e 15 anos ja que os
mesmos sdo oriundos do ensino fundamental, os cursos acontecerdo no
periodo diurno. As aulas serdo divididas em quatro momentos, Essas
aulas terdo a duragdo de 55 minutos, com intervalo de 20 minutos,
totalizando 240 minutos (4 horas).

Serd mantido o curriculo por competéncias oferecendo “ao aluno
ndo apenas o conhecimento cientifico e profissional, mas também
habilidades capazes de contribuir para o desenvolvimento de seu auto-
conhecimento e autonomia, isto, € atitude, o que conseqiientemente o
ajudard a resolver problemas e enfrentar os imprevistos em situagdes do
mundo do trabalho e da vida”.

Como alternativa metodolégica foi idealizada os PROJETOS
ITEGRADORES com o objetivo de potencializar a construgdo do
conhecimento, facilitando a aquisi¢io de competéncias. “ Essas atitudes
entram em conexdo com competéncias para a cidadania, quais sejam: a
capacidade de iniciativa, a aptiddo para o trabalho em equipe e o gosto
pelo risco, de maneira que possa intervir na realidade. Além disso,
incentiva a aprendizagem colaborativa, instigando aos alunos e
educadores a postura autdbnoma e ativa na construcio das
competéncias.”

Os projetos integradores vislumbra articular as diferentes
unidades curriculares, com o objetivo de construir saberes.
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Na primeira fase estd previsto a insercdo do estudante em
atividades de iniciacdo a pesquisa, caracterizada pelo mergulho em
novos conhecimentos, pela apresentacdo de novas situacdes e problemas
vinculados a realidade. Na segunda fase, estdo programados projetos
integradores com a finalidade de trabalhar Educa¢do Ambiental e
ampliar os conhecimentos relacionados as habilitacdes oferecidas pela
instituigao.

No item avaliagdo, a mesma € considerada “uma caracteristica
intrinseca do ser humano, do seu conhecimento vital, pois ela orienta, de
forma valida, as decisdes individuais e coletivas. A avaliagdo no
processo de construcao do conhecimento na nova educacio profissional
deve ser um instrumento que possibilite a identificacio do
desenvolvimento (atitudes, conhecimentos e habilidades)”.

Usando como referencial as orientacdes dadas a questionamentos
feitos junto ao MEC, estas diretrizes prevéem que o ensino técnico de
nivel médio terd 3 conceitos finais para aprovacdo e 1 para reprovagao.
Serdo eles:

e Excelente (quando é capaz de desempenhar com destaque
todas as competéncias exigidas pelo perfil profissional de
conclusao);

® Proficiente (quando € capaz de desempenhar a contento,
todas as competéncias exigidas pelo perfil profissional de
conclusio);

¢ Suficiente (quando € capaz de desempenhar, o minimo, das
competéncias essenciais exigidas pelo perfil profissional de
conclusio);

¢ Insuficiente (quando nao é capaz de desempenhar, o minimo,
das competéncias essenciais exigidas pelo perfil profissional
de conclusio).

A recuperacio paralela atende a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDBN -Lei 9.394/96 — Capitulo II — Da Educagao
Baésica — Se¢do I — Das Disposicdes Gerais Art. 24, inciso V, item e) “‘é
obrigatoria a realizagdo de estudos de recuperagdo, de preferéncia
paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar,
a serem disciplinados pelas instituicoes de ensino em seus regimentos.”

E ressaltado alguns pontos que justificam do ponto de vista
pedagdgico a implantacdo da Recuperacio paralela, so eles:

e Possibilita a efetiva recuperacdo de competéncias em curto

prazo;
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e Permite identificar as causas das dificuldades encontradas
pelos alunos;

e Proporciona o acompanhamento criterioso do processo
ensino-aprendizagem;

e Facilita o replanejamento de atividades do professor a partir
do diagndstico da situacdo dos alunos;

e Identifica as Unidades Curriculares que denotam os alunos
com baixo rendimento escolar..

E proposto também a pendéncia, “processo de reconstrucio de
competéncias ndo construidas ao longo da fase em determinadas
Unidades Curriculares”, para o estudante considerado ndo apto em até 2
(duas) Unidades Curriculares. A matricula nas unidades curriculares em
pendéncia deverd obrigatoriamente ser realizada na fase subseqiiente
aquela em que o aluno ficou em pendéncia. E salientado que o estudante
que reprovar pela segunda vez consecutiva na mesma unidade curricular
em pendéncia serd impedido de progredir de fase, devendo primeiro
obter éxito na referida pendéncia.

Atendendo ao Decreto N. 87497, de 18/08/82 o estdgio
profissionalizante € definido como “atividades de aprendizagem social,
profissional e cultural proporcionadas ao estudante pela participagdo em
situacdes reais de vida e de trabalho de seu meio, sendo realizadas na
comunidade ou junto a pessoas fisicas ou juridicas de direito publico ou
privado, sob responsabilidade e coordenacgdo da Instituicdo de Ensino.”

Além de atender os tramites legal sdo colocados alguns pontos
que aumentam a importdncia e acompanhamento do Estdgio
profissionalizante, sdo eles:

e Possibilitar a aplicagdo pratica dos conhecimentos e suprir

possiveis deficiéncias;

e Oportunizar para os alunos uma real integracdo com o meio
profissional gerando mais seguranca;

e Adquirir atitudes profissionais como responsabilidade,
postura ética, dinamismo, criatividade e espirito colaborativo,
voltados para a produtividade.

¢ Além disso, oportuniza uma aproximagdo da Escola com o
Mundo do Trabalho possibilitando constantes avaliagdes do
curriculo, indicando possiveis novas rotas ou estratégias
pedagdgicas a serem adotadas nos cursos oferecidos.

-

E sugerida a matriz curricular a seguir, contendo as unidades
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curriculares da Cultura Geral e Parte Diversificada distribuidas ao longo
das oito fases dos Cursos Técnicos de Nivel Médio ficando reservado o
espago destinado as Unidades Curriculares Especificas.

AREAS DE EIXOS FASES / CREDITOS ENSINO - /a (55 minutos)
TEMATICOS
CONHECIMENTO | BASE COMUM | 1* [ 2* | 3% | 4* |5* |6 | 7* | 8 | EM | NWa PD | h/a EP | h/a
EP
LINGUAGENS, Portuguése Hist {4 |2 |3 |2 |2 |2 15 300
CODIGOS Liter Brasil
e suas Tecnologias Artes 2 |2 4 80
( Ensino Médio) Educacio Fisica | 2 2 2 2 2 2 12 240
Total 31 620
CIENCIAS DA | Matematica 4 13 ]2 ]2 12 |2 15 300
NATUREZA Fisica 4 13 14 13 14 280
e suas Tecnologias Quimica 4 13 12 ]2 11 220
(Ensino Médio) Biologia 2 3 2 2 9 180
Total 49 980
CIENCIAS Historia 1 ]2 2 |1 6 120
HUMANAS Geografia 2 |2 ]2 |6 120
e suas Tecnologias Sociologia 2 2 40
(Ensino Médio) 2 2 4 80
Filosofia
Total 18 360
Lingua 2 12 12 |2 8 160
Estrangeira
PARTE PI 2 |2 4 80
DIVERSIFICADA Informatica 2 2 40
(comum EM e | Ciéncia 2 2 40
EP) Tecnologia e
Sociedade
Desenho 2 2 40
Geométrico
Relagées 2 2 40
Humanas
Seg. e Higiene 2 2 40
do Trabalho
Total 22 | 4400
Especificas
PARTE
ESPECIFICA
(Ensino
Profissionalizante)
Total 64 | 1280
TOTAL ( horas aula - ha) - EM 20|18 |17 148 |12 |07 )02 |98 1960
TOTAL ( horas aula - ha) — Comum | 04 | 06 | 02 | 04 | 02 | - - 04 22 | 440
(EP e EM)
TOTAL (horas aula - hi ) EP - - 05106 14]12] 13|14 64 | 1280
TOTAL GERAL ( horas aula - ha) | 24 | 24 | 24 | 24 | 24 | 24 | 20 | 20 3680
EP + EM + Comum

TOTAL DO CURSO: 3680 h/a
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AS DIRETRIZES PARA OS CURSOS TECNICOS DE NIVEL
MEDIO NA FORMA INTEGRADA NO CEFET/BA

Com o objetivo de analisar a possibilidade/viabilidade de
implantacdo do Decreto Federal n® 5.154/2004 no &mbito do CEFET-
BA, foi instituida uma comissdo, abrangendo a Sede em Salvador, a
Unidade de Simdes Filho, e quatro subcomissdes para as Unidades
Descentralizadas localizadas em Barreiras, Eundpolis, Valenga e Vitdria
da Conquista.

De acordo com a comissdo de elaboragdo das Diretrizes
Curriculares, o curriculo passou a ser orientado pelas quatro premissas
apontadas pela UNESCO com vistas na educag@o para o século XXI,
sdo elas:

e Aprender a aprender — que possibilita a educacdo permanente
porque desenvolve a capacidade de aprender a aprender, ou
seja, fornece a base para o aprendizado continuo nas
atividades sociais e produtivas.

e Aprender a fazer — desenvolvimento de habilidades e
aptiddes com a aplicacdo da teoria na pratica.
e Aprender a viver — trata-se do desenvolvimento da

capacidade de realizar projetos em grupo, superando os
conflitos com o outro, através de relacdes interpessoais que
priorizem o comportamento ético e solidario.

e Aprender a ser — aprender a ser e a viver se constituem em
acdes permanentes que t€m como objetivo a formacgdo do
educando como pessoa e cidadao.

“Para desenvolver as competéncias e habilidades do ensino
médio, baseadas nestes quatro pilares, é preciso que os conhecimentos
sejam trabalhados de forma interdisciplinar, a partir de um contexto
histérico-cultural, tendo em vista as “caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela” (LDB, Art. 26). Neste
sentido, as instituicdes deverdo fomentar, “sempre que possivel, na sua
organizacdo curricular, uma ampla diversificacdo dos tipos de estudos
disponiveis, estimulando alternativas que a partir de uma base comum,
oferecam opcdes de acordo com as caracteristicas de seus alunos e as
demandas do meio social” (Parecer n° 15/98).”

A integralizacdo minima dos cursos técnicos de nivel médio
integrados deverd ocorrer num periodo de 3 (trés) a 4 (quatro) anos
letivos, em regime anual seriado, respeitando-se a estrutura
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administrativa institucional e as cargas hordrias mdximas para cada ano
letivo e a quantidade de semanas letivas minimas anuais, estabelecidas
neste documento.
A carga hordria total dos cursos, sem o estdgio, devera ser igual a
carga hordria minima estabelecida na Resolucio CNE/CEB n° 01/05
(3.000h, 3.100h ou 3.200h), de acordo com a drea profissional na qual o
curso estd inserido.
A matriz curricular dos cursos serd organizada em regime anual,
por disciplinas distribuidas em Base Comum, Parte Diversificada e
Formacdo Especifica, que devem estar organicamente integradas de
acordo com a proposta pedagdégica do curso.
A base comum terd uma carga hordria total de 1.920h abrangendo
as competéncias e habilidades bdsicas, comuns a todos os cursos
técnicos de nivel médio, visando a formacao geral do educando.
A educacdo bdsica serd organizada em trés dreas de
conhecimento: Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias; Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, cada uma reunindo as seguintes disciplinas:
1. Linguagens, Codigos e suas Tecnologias — Artes, Educagéo
Fisica, Informética e Portugués.

2. Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias —
Biologia, Fisica, Matemadtica e Quimica.

3. Ciéncias Humanas e suas Tecnologias — Filosofia, Geografia,
Histéria e Sociologia Geral e do Trabalho.

A constru¢do das competéncias e habilidades para a drea de
Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias objetiva
possibilitar ao estudante:

a) Compreender as ciéncias como construgdes humanas,
entendendo como elas se desenvolvem por acumulacio, continuidade ou
ruptura de paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com a
transformacdo da sociedade.

b) Entender e aplicar métodos e procedimentos préprios das
ciéncias naturais.

c) Identificar  varidveis relevantes e selecionar os
procedimentos necessdrios para a produgdo, andlise e interpretagdo de
resultados de processos ou experimentos cientificos e tecnolégicos.

d) Compreender o cardter aleatério e ndo deterministico dos
fendmenos naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para
medidas, determinacio de amostras e cdlculo de probabilidades.

e) Identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores
de varidveis, representados em graficos, diagramas ou expressdes
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algébricas, realizando previsdo de tendéncias, extrapolacdes e
interpolagdes e interpretacdes.

f) Analisar qualitativamente dados quantitativos
representados grafica ou algebricamente relacionados a contextos socio-
econdmicos, cientificos ou cotidianos.

g) Apropriar-se dos conhecimentos da Fisica, da Quimica e
da Biologia e aplicar esses conhecimentos para explicar o
funcionamento do mundo natural, planejar, executar e avaliar a¢des de
intervencao na realidade natural.

h) Identificar, representar e utilizar o conhecimento
geométrico para o aperfeicoamento da leitura, da compreensdo e da acio
sobre a realidade.

1) Entender a relagcdo entre o desenvolvimento das ciéncias
naturais € o desenvolvimento tecnoldgico e associar as diferentes
tecnologias aos problemas que se propuseram e propdem solucionar.

1 Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias
naturais na sua vida pessoal, nos processos de produgdo, no
desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

D Aplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na
escola, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

m) Compreender conceitos, procedimentos e estratégias
matemadticas e aplicd-las a situacdes diversas no contexto das ciéncias,
da tecnologia e das atividades cotidianas.

Cada série anual se constituird por um conjunto de disciplinas
fundamentadas numa visdo de 4dreas afins e interdisciplinares
abrangendo e integrando a formagao geral e a formagéo profissional do
educando.

Todos os cursos terdo sua matriz curricular estabelecida a partir
da Matriz Curricular Baésica, apresentada a seguir. Esta matriz €
composta por disciplinas, da Base Comum (Artes, Biologia, Ed. Fisica,
Fisica, Geografia, Histéria, Informdtica, Matemadtica, Portugués,
Quimica, Filosofia e Sociologia Geral e do Trabalho) e da Parte
Diversificada (Desenho Técnico e Inglés). Todas as disciplinas/cargas
hordrias que compdem a Matriz Curricular Bésica sdo obrigatdria na
organizacdo curricular dos Cursos da Educagdo Profissional Técnica de
Nivel Médio a serem ofertados pelo CEFET-BA, sendo, porém, flexivel
a sua distribui¢do ao longo da matriz curricular, ou seja, elas podem
permear as trés ou quatro séries dos cursos integrados, a depender das
necessidades e especificidades de cada curso.

A seguir temos a Matriz Curricular do ciclo bisico comum a
todos os cursos:



Carga horaria

Peri Lo N Carga Horaria
odo Disciplina/Competéncia Semanal (ha) Total
h ha
Artes 2 60 72
Biologia 2 60 72
Desenho Técnico 2 60 72
Educagao Fisica 2 60 72
Fisica 3 90 108
Geografia 2 60 72
Histéria 2 60 72
Informatica 1 30 36
1* Matemética 3 90 108
série N 12
Portugués 4 0 144
Quimica 2 60 72
SUBTOTAL - Base Comum 23 069 828
. SU]‘STOTAL - Parte 2 60 7
iversificada
TOTAL 1 25 o 900
Biologia 2 60 72
Educagao Fisica 2 60 72
Fisica 3 90 108
Geografia 2 60 72
Histéria 2 60 72
Inglés 2 60 72
2 Matematica 3 90 108
série Portu gués 3 90 108
Quimica 2 60 72
SUBTOTAL - Base Comum 19 O esa
. SU]‘STOTAL - Parte 2 60 7
iversificada
TOTAL 2 21 063 756
Biologia 2 60 72
Educagao Fisica 2 60 72
Filosofia 2 60 72
Fisica 3 90 108
Geografia 2 60 72
Histéria 2 60 72
Inglés 2 60 72
3 Matematica 3 90 108
série Portu gués 2 60 72
Quimica 2 60 72
Sociologia Geral e do Trabalho 2 60 72
SUBTOTAL - Base Comum 22 066 792
. SU]‘STOTAL - Parte 2 60 7
iversificada
TOTAL 3 24 J 864
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1.9
TOTAL — Base Comum 64 20 2.304
TOTAL - Parte 18
Diversificada 6 0 216
TOTAL GERAL 70 2.1 2.520
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_ AS DIRETRIZES PARA O CURSO DE ELETRONICA DE
NIVEL MEDIO NA FORMA INTEGRADA NA UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA DO PARANA

Planejado para iniciar em 2007, o curso de eletronica assim como
os Cursos de Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio da UTFPR
obedecem ao disposto na Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996, na
Portaria do MEC n° 1.005, de 10 de setembro de 1997, no Parecer
CNE/CEB n° 17/97, de 03 de dezembro de 1997, no Decreto n°® 5154, de
23 de julho de 2004, na Resolu¢do CNE/CEB n° 04/99, de 22 de
dezembro de 1999, no Parecer n° 16 de 05 de outubro de 1999, no
Parecer CNE/CEB n° 39/04, de 08 de dezembro de 2004, na Resolucao
CNE/CEB n° 1, de 03 de fevereiro de 2005, Resolu¢dao CEB n° 3, de 26
de junho de 1998, no Parecer CNE/CEB 15/98 de junho de 1998
somente para o integrado e nas demais normas especificas, expedidas
pelos 6rgdos competentes. O ingresso ao Curso Técnico em Eletronica
se dara por processo seletivo.

A organizagdo curricular tem por caracteristica:

I - atendimento as demandas dos cidadaos, do mundo do trabalho
e da sociedade;

IT - conciliagdo das demandas identificadas com a vocagdo, a
capacidade institucional e os objetivos da UTFPR;

III - estrutura curricular que evidencie as competéncias gerais da
drea profissional e

especifica de cada habilitacdo, organizada em unidades
curriculares;

IV — Articulagdo entre formagao técnica e formacao geral;

V - estdgio supervisionado obrigatdrio, a partir do 7° periodo.

O estagio se faz necessdrio por ndo haver a possibilidade de
simular situacdo que agregue experiéncia profissional aos estudantes nos
laboratérios da Instituicdo. O Regulamento do Estdgio Supervisionado
especificard todas as necessidades e exigéncias para a realizacdo do
mesmo. O projeto curricular do Curso Técnico em Eletronica da UTFPR
- Campus de Curitiba tem sua esséncia referenciada na identificacido da
demanda, nas caracteristicas econdmicas e no perfil industrial da regido
e do Estado do Parand e da Pesquisa de Emprego na Regido de Curitiba.

A estrutura curricular do Curso Técnico em Eletronica do sistema
UTFPR apresenta bases cientificas, tecnoldgicas e de gestdo de nivel
médio, dimensionadas e direcionadas a darea de formacdo. Estas bases
sdo inseridas no curriculo, ou em unidades curriculares especificas, ou
dentro das unidades curriculares de base tecnoldégica no momento em
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que elas se fazem necessaria.

A estrutura curricular é composta da formacdo geral de Nivel
Médio, e da parte diversificada que devem totalizar a carga hordria
minima estabelecida pela legislacdo vigente. A conclusdo deste ciclo
com o estdgio curricular supervisionado propicia ao aluno a diplomagao
como técnico e tem por objetivo dar-lhe uma formacdo generalista e
prepara-lo para sua inser¢do no mercado de trabalho.

A organizagdo do curriculo obedecerd as orientagdes emanadas,
para cada curso, das resolu¢des do Conselho de Ensino e aprovadas pelo
Conselho Universitario.

O Curso Técnico de nivel médio em Eletronica é composto por 8
periodos com 480 horas cada um, acrescido de Estdgio Supervisionado
obrigatério de 400 horas.Ao concluir o periodo e o estdgio curricular
supervisionado, o estudante receberd o Diploma de Técnico em
Eletronica.

Como fungdo profissional o Técnico em Eletronica deve ser
capaz de:

* executar e supervisionar projetos eletronicos;

* desenvolver e implementar dispositivos eletronicos;

« realizar manutencdes corretivas, preventivas e preditivas;

* treinar e avaliar o desempenho de operadores;

* instalar aparelhos eletronicos;

e utilizar a comunicag@o oral e escrita para agilizar e organizar os

locais de trabalho;

* redigir documentagdo técnica

No campo de atuagido, o Técnico em Eletrdnica pode atuar em:
e Industria eletroeletronica;

* Assisténcia técnica em areas correlatas;

* Empresas de consultoria na drea;

* Comércio de componentes e equipamentos;

* Empresas de telecomunicagdes;

* Prestac@o de servigos.

A disciplina Fisica serd oferecida durante os oito periodos do
curso, indo de Fisica 1 a Fisica 8. Destacamos as competéncias
contempladas:

FISICA 1

Carga Hordria:

48 h

Competéncia:



Conhecimento do desenvolvimento cientifico.
Habilidades:

Reconhecer Grandezas Fisicas, Notagdo
Cientifica e Unidades do SI.

Realizar estudos sobre Vetores.
Realizar estudos de Mecanica.

Bases Tecnoldgicas:

Fisica: campo de atuagdo ou método;
Grandezas Fisicas;

Sistema Internacional de Unidades;
Notaciao Cientifica;

Grandezas Escalares e Vetoriais;
Cinematica; Estatica.

FISICA 2

Carga Hordria:

48 h

Competéncia:

Conhecimento do desenvolvimento cientifico.
Habilidades:

Realizar estudos de Dinamica.

Aplicar os conceitos de

Conservacdo de Energia.

Bases Tecnoldgicas:

Segunda Lei de Newton;

Trabalho de uma Forga;

Principios de Conservacdo de Energia;

Principios de Conservacdo da Quantidade de Movimento.

FISICA 3

Carga Hordria:

48 h

Competéncia:

Conhecimento do desenvolvimento cientifico.
Habilidades:

Aplicar os conceitos de Gravitagdo Universal.
Aplicar os conceitos de Mecénica dos Fluidos.
Aplicar os conceitos de Termologia.

Bases Tecnologicas:

Leis da Gravitagao Universal;

Hidrostatica; Termometria;

Dilatometria; Dilatacao dos Gases;

Processos de Propagacdo do Calor.

FISICA 4

Carga Hordria:

48 h

Competéncia:
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Conhecimento do desenvolvimento cientifico.
Habilidades:

Aplicar os conceitos de Termodinamica.
Aplicar os conceitos de Oscilacdes.

Aplicar os conceitos de Ondulatéria.

Aplicar os conceitos de Acustica.

Bases Tecnoldgicas:

Termodinamica;

Estudo das Oscilagdes Mecanicas;

Estudo das Ondas Mecanicas e Eletromagnéticas;
Ondas Sonoras.

FISICA 5

Carga Hordria:

48 h

Competéncia:

Conhecimento do desenvolvimento cientifico.
Habilidades:

Realizar estudos referentes 2 Otica.

Aplicar os conceitos de Eletrostatica

Bases Tecnologicas:

Otica Fisica; Otica Geométrica;

Otica da Visdo;

Aspectos Estaticos da Eletricidade.

FISICA 6

Carga Hordria:

48 h

Competéncia:

Conhecimento do desenvolvimento cientifico.
Habilidades:

Realizar estudos referentes a Eletrodindmica e
Eletromagnetismo.

Bases Tecnoldgicas:

Aspectos Dindmicos da Eletricidade;

Campo Magnético;

Inducdo Eletromagnética;

Ondas Eletromagnéticas.

FISICA 7

Carga Hordria:

32h

Competéncia:

Conhecimento do desenvolvimento cientifico.
Habilidades:

Reconhecer conceitos da Fisica Moderna (Fisica Atdmica).
Bases Tecnoldgicas:

Teoria da Relatividade;



Quantas de Energia.

FISICA 8

Carga Hordria:

32h

Competéncia:

Conhecimento do desenvolvimento cientifico.
Habilidades:

Reconhecer conceitos da Fisica Moderna (Fisica Subatdmica).

Bases Tecnoldgicas:
Radioatividade;
Fissao e Fusao Nuclear.

133



