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Mas na entrada para a ciéncia — como na entrada do
Inferno — é preciso impor a exigéncia:

“Qui si convien lasciare ogni sospetto

Ogni vilta convien che sai morta.™

(Karl Marx)?

“Que aqui se afaste toda a suspeita
Que neste lugar se despreze todo o medo” (Dante, Divina Comédia)
Marx, 87: 32.
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A FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES DE FISICA EM CENTROS FEDERAIS
DE EDUCACAO TECNOLOGICA: CONTRIBUICOES E CRITICAS

Autora:
SANTOS, Nelma Ferreira

RESUMO

A presente dissertacdo é resultado de pesquisa sobre as Licenciaturas em
Fisica, criadas em 2000, no Cefet Campos e em 2001, no Cefet Sdo Paulo. Esta
estruturada em quatro capitulos nos quais faco uma revisao da literatura sobre a
formacéo inicial dos professores e, especificamente, da formacéo de professores de
fisica - linha de pesquisa que vem ganhando corpo na ultima década a partir da
linha de pesquisa sobre Ensino de Fisica. Relembro fatos, fazendo um breve
historico desta formacdo. Apresento uma exposicdo da histéria do ensino técnico
no Brasil, através de pesquisa bibliografica em que recorri a autores consagrados e a
transformacgdo das Escolas Técnicas Federais em Centros Federais de Educagédo
Tecnoldgicas — os CEFETs. Nos ultimos dez anos recorro a legislacdo e a minha

prépria experiéncia como profissional de um destes Centros.

A partir da analise dos dados coletados em documentos, nos depoimentos de
professores e de alunos e nas observagdes feitas, apresento um historico da criacéo
dos cursos e descrevo os modelos e a estrutura curricular inicial dos cursos de
formacdo de professores de fisica do Cefet Campos e do Cefet Sdo Paulo.
Apresento, também, meu olhar sobre as politicas publicas encaminhadas pelo Mec
para a area da formacédo de professores de ciéncias da natureza em meio a reforma
educacional de inspiracdo neoliberal impressa pelos seguidos governos brasileiro no

final do século XX inicio do século XXI.
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INITIAL FORMATION OF PHYSICS TEACHERS IN FEDERAL CENTERS OF

TECHNOLOGICAL EDUCATION: CONTRIBUTIONS AND CRITICS

Author:
SANTOS, Nelma Ferreira

ABSTRACT

The present dissertation is the result of a research about the physics courses
created at Cefet Campos in the year 2000, and at Cefet Sdo Paulo in the year 2001.
It is divided in tree chapters in which a bibliographic revision about teacher’s initial
formation on the whole, and specifically, formation of physics teachers, a research
theme that increased in the last decade, among with researches about physics
education. An exposition about technical teaching history in Brazil is presented,
through bibliographic surveys consulting famous authors and the transformation
from Technical Federal Schools into Federal Centers of Technological Education,
known as CEFETSs. For the last ten years the laws have been consulted, besides the

experience of work as a professional in one of these Centers.

From analysis of data collected in documents, testimonials of teachers and
students, and observations done, the history of courses creation is presented, and the
models and initial curricular structure of CEFET Campos and CEFET Sao Paulo’s
Physics teachers’ formation course are described. It is presented also, a glance over
public policies done by the MEC (Education and Culture Ministry) to formation of
teachers in the Sciences of Nature area, in means of the education reform of
neoliberal inspiration made by brazilian governments in the end of the twentieth

century and begin of the twentieth first.






INTRODUCAO

Este trabalho tem como objeto um estudo sobre como se tem dado o
processo de formacéo de professores de Fisica, em cursos de Licenciatura, mais
especificamente em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (Cefets). Com
isso, acredito ser possivel contribuir com a discussdo dos processos de formacéo
de professores que possam atender as escolas, principalmente as da rede publica

de ensino basico.

As escolhas do tema e do objeto de estudo se deram devido & minha
pratica profissional como professora do ensino técnico ha dezoito anos; a
observacdo da falta de professores qualificados, principalmente na area de
ciéncias naturais do ensino basico da rede publica; e, as minhas preocupacdes

com as politicas publicas na area educacional.

H& onze anos, quando comecei a trabalhar na Unidade de Ensino
Descentralizada de Macaé (Uned-Macaé), do Cefet Campos’, havia um curso
chamado pre-técnico que atendia a alguns alunos da rede publica da regido. O
curso tinha a duracdo de um ano letivo, era realizado dentro da prépria Uned,
com o objetivo de se fazer uma revisdo de conhecimentos que aqueles alunos
deveriam ter adquirido no Ensino Fundamental. O critério de selecdo para o
ingresso neste curso era 0 socio-econémico. Pretendia-se, desta forma, atender
aos alunos “mais carentes”. O objetivo principal do curso pré-técnico, definido
pelos proprios profissionais da Uned, ndo era a aprovacdo no concurso de
ingresso para 0 ensino técnico (curso de quatro anos com equivaléncia para o
segundo grau, chamado de curso integrado e extinto pelo Decreto n® 2208/97°).

O objetivo principal era o de tentar melhorar a quantidade e a qualidade dos

1 Antes trabalhei durante 7 anos em outra Escola Técnica da rede estadual do Rio de Janeiro.
2 Finalizando esta dissertacdo o referido Decreto foi revogado pelo Decreto 5154 de 23 de julho
de 2004.



contetdos do ensino fundamental que esses alunos traziam e, mesmo ndo
conseguindo a vaga, o grupo de profissionais da educacdo que trabalhava neste

curso acreditava estar contribuindo para a formagao daqueles alunos.

No segundo ano de trabalho do curso pré-técnico, o grupo ja observava
algumas lacunas na formacéao dos alunos, possivelmente relacionadas a auséncia
de professores em sala de aula e, até mesmo, a falta de professores qualificados

para o ensino na escola fundamental.

As discussOes e reflexdes sobre o assunto levaram o grupo envolvido
naquele trabalho a decidir que deveria investir seus esfor¢cos na formacgédo de
professores, pois assim um numero maior de alunos poderia ser atingido. Assim,
apos o terceiro ano de trabalho, em 1996, a Escola extinguiu o curso pré-técnico,
e concentrou esforcos na direcdo da construcdo de cursos de formacéo
continuada e em busca de possibilidades de cursos de formacdo inicial —
graduacdo em Licenciatura, principalmente em Matematica e nas disciplinas da
area das Ciéncias Naturais, que o grupo identificava como aquelas em que o0s

alunos apresentavam maior dificuldade.

A partir deste momento a Uned Macaé intensificou o trabalho da
organizacdo de cursos de formacdo de professores - estive a frente desta tarefa.
Tentamos um convénio com a Prefeitura de Macaé e depois com a Universidade
Federal do Rio de Janeiro, onde entrei em contato com representantes da Reitoria
e com os Diretores dos Institutos de Matematica, de Fisica e de Quimica. Apesar

do esforco ndo logramos éxito.

Nessa época, o0 governo federal normatizava a reforma do ensino, com
bases nas orientacdes do Banco Mundial. A partir da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB) de 1996 e do Decreto n°® 2208/97, e legislagdo

complementar, foi permitido aos Cefets ministrarem cursos de graduacéo,



inclusive os da area de formacao inicial de professores de Ciéncias Naturais. A
Escola sede, em Campos (dentre outros Cefets), a partir desta nova legislacao,
iniciou 0s preparativos para o processo de implantagdo de Licenciaturas nos

moldes do que propunha o governo federal.

A Unidade Macaé, que ja havia conquistado um certo grau de autonomia
pedagogica, preferiu promover, durante meses, discussfes internas com grupos
de trabalho, sobre a possibilidade de criacdo de Licenciaturas em disciplinas da
area das Ciéncias Naturais, convidando, inclusive, outras instituicdes de Ensino
Superior, a Prefeitura do Municipio de Macaé e outros setores da sociedade a

participarem desse debate.

Essas discussGes culminaram num amplo Simposio, realizado em
novembro de 2000, com a participacdo de profissionais da educacdo e de
autoridades da regido e representantes da UFRJ (Universidade Federal do Rio de
Janeiro), da UENF (Universidade Estadual do Norte Fluminense), e da SBM
(Sociedade Brasileira de Matematica), além de representantes do grupo que
discutia a Licenciatura que ja ocorria no Cefet Campos. Ao final deste encontro,
0s participantes fecharam algumas questdes. Dentre elas a de discordar em
formar professores de forma aligeirada, em tempo reduzido. A formacdo de um

professor generalista formado “a toque de caixa” foi recusada.

Outra conclusdo de toda essa discussdo esta ligada ao reconhecimento da
importancia da experiéncia que as universidades tém na formacéo de professores
e que tal experiéncia deve ser incorporada nesta nova proposta de formacéo.
Além disso, os instrumentos legais e administrativos que autorizam a realizacdo
desses cursos nos Cefets, ndo prevéem, até hoje, quem financiard a montagem da
infra-estrutura adequada - espaco fisico, laboratérios e equipamentos, deixando,

desta forma, os Cefets e seus profissionais, em condi¢des precarias para tal.



Desde entdo, estou envolvida com a busca da construcdo de Licenciaturas
que possam formar professores da area de Ciéncias Naturais e Matematica no

interior dos Cefets e resolvi aprofundando a reflex&o no Curso de Mestrado.

Até o momento ndo localizei um estudo como este que acredito podera
contribuir para a discussao das politicas publicas na area da formacao inicial de

professores de Fisica.

Em 1993, o Governo Federal criou o Sistema Nacional de Educacéo
Tecnoldgica' com objetivos ambiciosos. Tal sistema “visa integrar o pais no
processo de desenvolvimento mundial e no uso das denominadas novas
tecnologias” e foi indicado que “isso requer a renovacgdo da escola, para que
assuma o papel de transformadora da realidade econdmica e social do pais”
(Secretaria Nacional de Ensino Técnico, 1993). Com este discurso pode-se até
pensar que a educagdo, por si so, transforma a realidade social. No entanto

sabemos que essa transformacéo ultrapassa e muito os limites da educacéo.

A partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional - LDB - Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, as mudangas no
cenario da educacdo brasileira vém confirmando *“os principios doutrinarios
caracterizadores da estrutura constitucional do Estado e os lineamentos
ideoldgicos” que se fundem com as politicas internacionais para o pais. Os
interesses defendidos por estas reformas ndo traduzem as “expectativas e
necessidades da sociedade brasileira, em geral, e da comunidade académica, em

particular”. (Ferreira e Souza, 2000:15)

Em 1997, o governo federal iniciou a reformulacdo do ensino técnico e

lanca o Decreto n° 2208, descaracterizando o perfil das Escolas Técnicas, que era

1 O conceito de Educacdo Tecnoldgica ainda é bastante polémico.



0 de formar técnicos de nivel médio, e amplia seu campo de atuacdo para a
formacdo de pessoas em qualquer nivel de escolaridade, com a possibilidade de
ministrar cursos de qualificacdo bésica, além de cursos técnicos de nivel médio e
cursos de nivel superior. Logo apds a publicacdo citado Decreto, o governo
transforma algumas dessas Escolas Técnicas em Centros Federais de Educacéo

Tecnoldgica'.

Hoje, os Cefets podem ministrar cursos em todos os niveis desde cursos
profissionais para pessoas ndo alfabetizadas até cursos de graduacdo e pOs-
graduacdo. Dentre esses cursos estd o curso de “Formacéo de professores para as
disciplinas cientificas e tecnologicas do Ensino Médio e da Educacdo
Profissional.”(Decreto n° 3462 de 17/05/2000)

Um dos argumentos utilizados pelo Governo Federal para autorizar os
Cefets a ministrarem cursos de Licenciaturas em Ciéncias da Natureza e
Matematica € de que faltam muitos professores na rede escolar de ensino
fundamental e médio e que as Universidades e Faculdades que os formam néo
ddo conta de formarem o nimero necessario de professores para atender esta
rede. Faltam professores atuantes e mesmo qualificados em diversas areas do
conhecimento. Na area de ciéncias a auséncia de profissionais é detectada em
varios estudos. “Além disso, com 0 aumento substantivo da procura por ensino
médio, a questdo de docentes qualificados em Fisica, Quimica, Biologia,
Matematica, principalmente, tornou-se dramatica, tal a caréncia de professores
nessas areas”.(Gatti, 2000: Prefacio a segunda edicdo). Esta falta de professores

vem sendo divulgada, inclusive, em grandes jornais e ha tempos.

Procuram-se professores de Fisica e Quimica: Sindicato diz que
faltam cerca de 1600 mestres na rede publica, escola particular

1 Até entdo existiam trés Centros desde a década de 1970: os Cefets Parand, Rio de Janeiro e Minas
Gerais, que tinham a prerrogativa de ministrar cursos a nivel superior. Hoje todas as antigas Escolas
Técnicas foram transformadas em Cefets.



também sofre com a escassez. (...) No ano passado houve apenas 77
formandos de licenciatura em Fisica nas universidades publicas do
Rio.(...) A coordenadora da pds-graduacdo em Fisica da Uerj, (...)
comenta que, (...) Mesmo entrando 80 alunos em média por ano, s6
saem formados cerca de dez. (O Globo de 03/02/2002, p. 15)

Além do numero reduzido de graduados pelas universidades, ha muitas
criticas feitas a forma como estas vém formando os professores de ciéncias.
Durante décadas a formacdo vem sendo feita na base do “3 + 1”, ou melhor, trés
anos de formacgdo especifica mais um de formacdo pedagdgica, sendo que a
formacdo pedagdgica se dava nas Faculdades de Educagdo, sem nenhuma ou

com pouca ligacdo com a area especifica.

Conforme estudos apontam, nos anos noventa essa forma comecgou a ser
modificada na tentativa de se fazer uma integracdo entre a parte especifica e a
parte pedagdgica. Agora, essa ligacdo vem se estruturando de forma mais
organizada nas principais universidades do Rio de Janeiro: Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal Fluminense (UFF),
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UERJ) e a Pontificia Universidade Catdlica (PUC-RJ), que
procuram “alternativas para os impasses postos pela reforma governamental em
curso” (Ferreira e Souza, 2000:13) na area da formacdo inicial de professores, a
partir de foruns de discussdo com a participacdo de todos os envolvidos no

processo.

A reforma educacional na area de formacdo de professores proposta pelo
governo federal, Decreto n® 3276/99 e sua regulamentacdo se da no sentido
contrario das discussdes feitas no meio académico e nas organizagbes de
professores’ e “percebe-se na leitura e anélise das Diretrizes uma viséo

reducionista do conteldo para as licenciaturas, comprovando-se com a

1 Ver pagina da ANFOPE - Associacdo Nacional pela Formagéo de Profissionais da Educacéo -
http://www.lite.fae.unicamp.br/anfope. E, vide p. 21 - Forundir.




desvinculagcdo delas dos bacharelados na graduagdo” (Trindade, 2001). A
proposta governamental estava, a época, na direcdo de uma formacéo aligeirada
que nos faz lembrar a tentativa de formagédo nas “Licenciaturas Curtas”, o que
caminha para a formacdo do “professor sobrante” para um “aluno sobrante”,

como comenta Kuenzer, (2001):

Formacdo aligeirada e de baixo custo (..) em espaco néo
universitario (...) ou até mesmo virtual. Assim, o governo responde a
demanda de formacéo em ‘nivel superior’ de um grande contingente
de professores para cobrir as necessidades de universalizacdo do
Ensino Fundamental... (p. 183)

Esta falta de professores qualificados ou a auséncia destes ndo ocorre por
acaso. E foi agravada com uma politica educacional bem sintonizada com a
proposta neoliberal instalada no Brasil, a partir da década de 90, de
“reestruturacdo” da forma de acumulacdo do capital. Utilizando a légica do
capital globalizado, a “méo invisivel do mercado” rege a orquestra das reformas
educacionais brasileiras onde prepondera uma logica privada dos espacos
publicos. “Por unanimidade aponta-se 0 Banco Mundial (BM) e seus agentes — 0
préprio Banco Internacional para a Reconstrucdo e o Desenvolvimento (BIRD), o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Fundo Monetério
Internacional (FMI) como protagonistas do novo ideario”(Ferreira e Souza,

2000:16). O novo ideario vem para resolver mais uma crise do capital.

A crise atual do capital, mais especificamente, a crise do trabalho
assalariado, tem no plano da producdo da existéncia humana sua face mais
perversa. E nas novas formas de sociabilidade do capital que, conforme Frigotto
e Ciavatta (2001),

podemos, a partir da perspectiva do materialismo historico, lancar
luz para entendermos a crise da teoria social (incluindo-se ai a
propria crise do materialismo histdrico) e a crise ético-politica (...) é
preciso historicizar, isto é, trabalhar numa dimensdo de totalidade



concreta e ndo abandonar as categorias trabalho, modo de producéo
social da existéncia e classe social. (p. 25)

Nesse contexto, o tema desse estudo - a formacdo de professores, num
pais de terceiro mundo, no mundo da globalizacdo do capital — é também o da
formacdo de um trabalhador assalariado. Portanto, minha opcéo foi ter como
referéncia para minha anéalise a “concepcdo ontoldgica, historica e cientifica do
legado de Marx e Engels” pois é ela “que consegue ir a raiz da condi¢do humana
na sua construcao historica no interior das relacGes sociais capitalistas, de forma

mais abrangente e radical as demais concepgoes e teorias vigentes” (idem, p. 25).

Este instrumental critico me permitiu ver a natureza anti-social e anti-
humana das relagbes sociais capitalistas, que também se desenvolvem na

educacdo. Como acentua Duarte (2001),

A contradicdo que perpassa toda a sociedade capitalista
contemporanea e que se faz presente também no campo da educagéo
escolar é a contradi¢do entre o desenvolvimento cada vez mais
socializado das forgas produtivas e a apropriacdo privada tanto dos
meios de produgdo como dos produtos dessa producdo.( p. 5)

Como esta pesquisa pretende contribuir para a melhoria da educacdo €
necessario salientar que, apesar da expansdo das vagas no ensino basico, na
ultima década, a educacdo oferecida pela escola, a cada ano sendo esvaziada de
conteddo, “formando” o aluno “sobrante” ja aqui citado por Kuenzer (2001) e,
como diz Duarte, (2001), evitando a todo custo o dominio do conhecimento pelos

trabalhadores e seus filhos.

Em outras palavras, ao mesmo tempo em que 0 processo produtivo
exige a elevacdo do nivel intelectual dos trabalhadores para que
estes possam acompanhar as mudancas tecnoldgicas, essa elevacao
do nivel intelectual precisa, sob a 6tica das classes dominantes, ser



limitada aos aspectos mais imediatamente atrelados ao processo de
reproducdo da forca de trabalho, evitando-se a todo custo que o
dominio do conhecimento venha a tornar-se um instrumento de luta
por uma radical transformacdo das relagBes sociais de producéo.
(Duarte, 2001: 6)

Assim, nossa opg¢do teodrica € a que tem compromisso politico com a
superagdo da sociedade capitalista, com fundamentacéo filoséfica em Marx e a
que trata de resistir a todas as “artimanhas da ideologia dominante, que resultam
em processos objetivos pelos quais a sociedade contemporanea lanca as massas

ndo s6 na miséria material mas também na miséria intelectual” (Duarte, 2001: 8).

A universalizacdo do ensino é necessaria e para isto a formacdo de
professores se torna urgente. Formar professores ndo é tarefa facil nem
realizdvel em curto prazo. “Necessario € reconhecer que ndo se pode fazer
educacdo e ensino sem profissionais devidamente preparados para este trabalho,
em qualquer modalidade que se opte por desenvolver este ensino” (Gatti, 2000:
90). E também que, “ndo adianta criar cursos desta ou daquela natureza, com
esta ou aquela estrutura ou falar em insumos para a educacao, se nao se pergunta,
nenhuma vez, quem serdo as pessoas, 0s professores que responderdo por esta

formacéo e em que condiges faréo isto” (Gatti, 2000: 5).

Mas como e onde realizar a formacdo desse professor? Os Cefets, sem
nenhuma experiéncia e tradicdo nesta formacéo, tém condigdes para esta tarefa?
Os profissionais dos Cefets tém condic6es de elaborar um curriculo e executa-lo

nesta rea? Qual a visdo desses profissionais sobre essa formagéo?

Estas questdes foram as levantadas inicialmente no projeto original deste
estudo. No decorrer da pesquisa compreendemos que responder a estas questdes
demandaria uma tarefa maior do que a possivel pela autora em uma dissertacdo
de mestrado. Inclusive pelas dificuldades decorrentes da ndo existéncia, ainda,

de nenhuma turma de professores formados nos cursos de Licenciatura dos



Cefets. Em funcéo disto nosso trabalho foi o de descrever e analisar como vem
se dando a formacdo inicial dos professores de Fisica em dois Cefets que
iniciaram esta formacao apartir do ano 2000 e, sob alguns aspectos, fazer uma

analise desta formacéao.

Um pressuposto com o qual trabalhei € o de que os Cefets podem
colaborar com a formacdo de professores para as disciplinas cientificas e
tecnologicas, principalmente ministrando cursos de Licenciatura, mas sem
prescindir da experiéncia de quem fez esta formacdo até hoje — as universidades.
Além disso, um projeto de tal porte presupbe a prévia preparacdo dos
profissionais que trabalhardo com esta formacdo e, fundamentalmente, envolvera

0 governo federal no financiamento das condi¢Ges materiais para esta realizagéo.

O objetivo geral deste trabalho € analisar a constituicdo das Licenciaturas na area
de Ciéncias Naturais e suas Tecnologias, nos Cefets e como vem sendo realizada
a Formacdo Inicial dos professores nas Licenciaturas em Fisica que estdo
ocorrendo em Centro Federais de Ensino Tecnoldgica, no contexto politico

educacional implantado no pais na ultima década.

Os objetivos especificos foram: examinar a legislacdo sobre a
implantacdo dos cursos de Ciéncias Naturais nos Cefets e a aplicacdo desta
legislacdo nos dois Centros escolhidos, em Cursos de Licenciatura em Fisica;
caracterizar as propostas das Licenciaturas em Fisica desenvolvidas nos dois
Centros; identificar que visdo os profissionais envolvidos tém sobre como vem
ocorrendo esta formacdo; analisar as diferencas e semelhancas bésicas entre as
propostas em estudo; analisar o significado das propostas investigadas no
contexto da politica educacional para formacdo de professores no Brasil
implantada na ultima década, buscando identificar a quem interessa essa

formacéo e que tipo de educacdo perpassa essa proposta.
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Escolhi fazer este estudo em dois Centros: o Cefet Campos e o Cefet Sdo

Paulo.

O que motivou a escolha do Cefet Campos é o fato de estar trabalhando na
sua Unidade de Ensino Descentralizada' e, com isso, ter a oportunidade de
observar parte do processo de implantacdo das primeiras Licenciaturas daquele
Cefet.

O motivo da escolha do Cefet Sdo Paulo foi o fato de ter participado de
um encontro intitulado de “Workshop CEFETSs”, ocorrido em Belo Horizonte,

em 06 e 07 de Julho de 20007, onde pude ouvir diversas propostas diferentes.

Neste encontro, varios Cefets apresentaram suas propostas para realizacéo
de Licenciaturas. Alguns Cefets aderiram prontamente as orienta¢fes do governo
federal, apresentando propostas de curso quase gque completas, inclusive com
“grades” curriculares ja elaboradas, como o Cefet Campos. Os representantes do
Cefet Sdo Paulo sinalizaram para as convergéncias e divergéncias que tinham em
relacdo a proposta oficial e estavam, juntamente com outros Cefets, discutindo o
assunto. No Cefet Sdo Paulo a proposta era a de construir somente uma
Licenciatura — a de Fisica® - o que foi feito, e 0 curso comecou a funcionar no

segundo semestre de 2001.

1 Ha Cefets em todo pais e cada um deles pode ter uma ou varias Unidades de Ensino Descentralizadas.
No de Campos s6 hd uma em Macaé, onde trabalho.

2 Este encontro foi promovido pelas Secretarias do Ensino Superior (SESU) e pela Secretaria do Ensino
Médio e Tecnoldgico (SEMTEC), ambas do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), e pelo Cefet
Minas Gerais.

3 Até o presente momento s6 ha esta Licenciatura no Cefet Sdo Paulo.
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O Cefet Campos iniciou a implantacdo dos novos cursos com uma
Licenciatura em ciéncias que teria, inicialmente’, as habilitacdes: em Fisica, em

Quimica, ou em Biologia?, ja no primeiro semestre de 2001.

As visdes sobre as Licenciaturas ja se mostraram diferentes, pelo menos a
principio, neste dois Centros, o que nos despertou curiosidade e interferiu de
forma incisiva na escolha desses Cefets. Alem disso, a proximidade geogréafica
possibilitou a presenca fisica da autora nos dois Centros para observar de perto o

andamento do curso, o que facilitou a pesquisa de campo.

Na fase inicial realizei pesquisa bibliogréafica dos trabalhos de diversos
autores que versam sobre a formagdo de professores, a politica educacional, e o
ensino técnico. A segunda fase foi a da pesquisa de campo realizada nos dois
Cefets. Passei uma semana em cada um, coletando informacoes, realizando
entrevistas, conversando com as pessoas envolvidas no curso e tendo acesso aos
documentos. Assim, a coleta de dados foi realizada com a utilizacdo de técnicas
ja consagradas nas Ciéncias Sociais como a observacao, a entrevista, e a andlise

documental.

A observacdo € um “modo privilegiado de contato com o real” (Laville e
Dionne, 1999: 176) e teve um papel importante no campo da pesquisa quando
visitei os Cefets, e tive a oportunidade de conhecer as dependéncias fisicas, 0

acervo bibliografico, o material didatico e de participar de reunides pedagdgicas.

As entrevistas tiveram a forma semi-estruturada e foram realizadas nos

dois Cefets, com informantes previamente escolhidos pela fungédo oficial ou

1 Logo ap6s, a legislagdo exigiu que se constituissem Licenciaturas nas “disciplinas cientificas e
tecnoldgicas”.
2 Hoje ja foram criadas outras Licenciaturas.
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papel que exerceram ou exercem na preparagdo, na organizagcdo, ou na

implementacéo do curso. Desta forma, as amostras foram intencionais.

Realizei quinze entrevistas no Cefet Campos entre 21 e 27 de agosto de
2003. Entrevistei cinco professores de Fisica, dois dos trés alunos que fizeram a
opcdo pela Licenciatura em Fisica, o Diretor Geral, a Direcdo de Ensino, a
Coordenacao das Licenciaturas e o professor que auxiliava a Coordenagdo no que
diz respeito a Licenciatura em Fisica, dois professores da Licenciatura em
Biologia, e professores e pedagogos que participaram da primeira equipe

formada para a constituicao do curso.

Em S8o Paulo entrevistei dezoito informantes, no periodo de 23 a 27 de
junho de 2003. Entrevistei a Direcdo Geral, a Direcdo de Ensino, cinco
professores de Fisica sendo um deles o Coordenador do Curso a época e o futuro
Coordenador, dois professores do curso que sdo de outra area, e dez alunos da
graduacdo sendo quatro do primeiro semestre, trés do segundo, e trés do quarto

semestre.

Busquei conhecer os histéricos dos Cefets, e dos Cursos de Licenciatura
que la estdo ocorrendo; os curriculos e programas desses cursos; se houve
mudangas na proposta inicial durante a sua execugdo; e 0s motivos dessa

mudanca.

Tentei, sem sucesso, colher dados a partir de registros em atas ou resumos
das reunides feitas nos momentos das discussdes para a criacdo dos cursos. N&ao
encontrei nos dois Cefets este tipo de registro. O que encontrei foi 0 projeto para

a autorizacdo de curso que os Cefets encaminharam ao MEC.
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Desconhecgo estudo anterior sobre estas Licenciaturas especificamente,
nem outro estudo qualquer sob este olhar. Foi um desafio que resolvi enfrentar e,
em muitos momentos me senti como que numa especie de areia movedica. O
que passou a nortear a pesquisa e a construcdo dos resultados foram as minhas
preocupacdes iniciais, ja citadas, e 0 depoimento das pessoas nas entrevistas. As
pessoas observam coisas diferentes num mesmo espaco e até para 0 mesmo
evento as observagdes que cada uma faz podem ser, e quase sempre S&o,
diferentes. Ainda assim, tentei como que mapear 0s depoimentos partindo do
principio de que todas as falas sdo verdadeiras e tém o mesmo nivel de
importancia. Fiz, ainda, um levantamento da legislacdo recente referente a
formacdo de professores - legislacdo que registra a intencdo do governo

brasileiro de levar a educacéo para determinado campo de acao.

Tive 0 cuidado — nem sempre com éxito — de me colocar a uma certa
distancia do meu objeto de pesquisa, mesmo sabendo que a subjetividade daquele
que faz a andlise ndo podera ser suprimida. Corri esses riscos, mas sei que nao
posso abrir mao de minha visdo de mundo. Os perigos foram muitos. Dentre eles
0 de ter trabalhado com a fala das pessoas. Lembrando Bourdieu quando diz que
hd uma maldicdo nas ciéncias humanas a qual gira em torno do fato de
“abordarmos um objeto que fala” (Bourdieu, 1999:50), o que me forcou a ter o
cuidado de ndo apenas me limitar ao que € informado pelos outros e sim fazer

uma analise cuidadosa dessas informacdes.

Além disso, observei alguns aspectos como: evasao; nivel de satisfacéo
dos alunos e dos professores do curso; a abordagem dos contetdos especificos e

dos pedagogicos; e a opinido de professores que ndo trabalham com o curso.
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O tipo de entrevista que utilizei foi a semi-estruturada’ ja que o intuito foi
0 de centrar-me em topicos determinados e poder ter a “certeza de obter dados
comparaveis entre varios sujeitos” (Bogdan e Biklen, 1994: 135). Tive o cuidado
de utilizar instrumentos de pesquisa comuns nos dois Cefets para ter a

possibilidade de comparar os dois projetos.

Depois de colher os dados através das entrevistas, documentos e
legislacdo, senti como se estivesse num grande “ginasio com milhares de
brinquedos espalhados pelo chdo” (Bogdan e Biklen, 1994: 221) e eu incumbida
de arruma-los em pilhas de acordo com um esquema que eu mesma tive que
desenvolver. Li varias vezes o0s depoimentos e procurei separar as frases,
palavras, preocupagdes, conceitos e referéncias mais comuns no discurso das
pessoas e tentei mapear essas informagbes com o foco das minhas proprias
preocupacodes e tendo como referéncia as teorias que embasam esse estudo. 1sso

€ muito mais dificil do que arrumar brinquedos.

Este trabalho de desenvolver um esquema para organizar as informacoes
leva o pesquisador a identificar algumas “categorias de codificacdo” que se
constituem num meio de classificar os dados descritivos que recolhe, de forma
que o material contido num determinado topico possa ser separado dos outros

formando agrupamentos afins.

Realizando tal tarefa pude observar, dentre outras categorias, as seguintes:
participacdo, interdisciplinaridade, locus da formacdo, e modelo de formacao.
Na verdade, estas categorias ndo podem ser separadas umas das outras como €é
possivel separar fisicamente os brinquedos (por exemplo, pela cor ou forma ou
material de é feito). S&o conceitos que se interligam e, na maioria dos casos, sao

coerentes com a visdo de mundo de cada pessoa ou coletividade.

1 As questdes iniciais que foram feitas aos pesquisados estdo no anexo 1.
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Esta dissertacdo estd estruturada em trés capitulos. No capitulo 1 faco
uma revisao da literatura sobre a formacao inicial dos professores quando tomo
como referéncia, dentre outros autores Bernadete Gatti, Acacia Kuenzer e Helena
Costa Lopes Freitas. A linha de pesquisa sobre a formacdo de professores de
Fisica vem ganhando corpo na ultima década e principalmente a partir da linha
de pesquisa sobre Ensino de Fisica. Por isso recorri a autoras que estdo ha mais
de vinte anos estudando o ensino de Fisica no Brasil e também tém se dedicado a
formacdo de professores de Fisica como Gloria Regina Pessda Campello
Queiroz, Susana de Souza Barros e Deise Miranda Vianna. Ha também as
entidades que se organizaram em torno de profissionais da educacgédo. Recorri aos
documentos dessas entidades ja consagradas na luta pela formacdo do professor

como a ANFOPE. Relembro fatos, fazendo um breve historico desta formacéo.

No capitulo 2 apresento uma exposi¢do da historia do ensino técnico no
Brasil, através de pesquisa bibliografica em que recorri a autores como
Gaudéncio Frigotto, Lucilia Regina de Souza Machado e José Rodrigues, dentre
outros. Destacado o periodo de 1909, com Nilo Pecanha criando a rede de escola
de aprendizes e artifices, até meados da década de 1990, quando as entdo Escolas
Técnicas Federais sdo transformadas em Centros Federais de Educacdo
Tecnoldgicas — os Cefets. Recorro também a Legislacdo e a minha prépria

experiéncia como profissional de um destes Centros nos Ultimos dez anos

O capitulo 3 é a apresentacdo dos resultados da analise dos dados
coletados em documentos, depoimentos de professores e alunos e nas
observacdes feitas nos Cefets em estudo. Este capitulo é composto por um breve
historico dos Cefets de Campos e de Sdo Paulo; por um histérico da criacdo dos
cursos de Licenciatura nestes Centros; pela descri¢cdo de quais foram o modelo e
a estrutura curricular adotados no inicio dos cursos, se houve mudancas e 0s

motivos destas mudancgas; pela andlise das diferencas e semelhancgas bésicas
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entre as propostas em estudo; e, pela analise do significado das propostas no

contexto da politica educacional para a formacdo de professores.

Ao final sdo apresentadas, a titulo de conclusédo, as consideracgdes finais
em relacdo ao que consegui juntar dos ‘brinquedos” e que acredito poderem
oferecer contribuicdes para discussdo da formacao de professores em geral e, de

modo especifico os de Fisica.
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CAPITULO 1-POLITICAS PUBLICAS NA FORMACAO DE
PROFESSORES

A visdo que tenho sobre a formagdo de professores ndo se restringe ao
aspecto especifico da sua formacdo. Pretende ser uma visdo politica que
considera a escola, o profissional da educacdo, o aluno e todo processo que
envolve a educagdo escolar num contexto maior que é a sociedade onde todos

estdo inseridos®.

Na segunda metade do século XX, as politicas publicas de Estado no
Brasil sdo marcadas cada vez mais pelas orientagbes de organismos
internacionais, como o0 Banco Internacional para a Reconstrugdo e
Desenvolvimento/Banco Mundial® (BIRD/BM). O Banco Mundial fez seu
primeiro emprestimo ao Brasil em 1949, no valor de U$ 75 mil (setenta e cinco
mil dolares). Na década de 1970, suas orientaces na modernizacdo da
agricultura e da infra-estrutura industrial foram consideraveis junto ao governo
militar da época. Na década seguinte, com o crescimento da divida externa
brasileira, os BIRD/BM/FMI (Fundo Monetério Internacional), ja comecaram a
impor programas por eles formulados para a economia interna, incluindo ai a

regulamentacdo da prépria legislacdo nacional.

Em relacdo a educacdo, o primeiro acordo amplamente divulgado e
estudado sobre a submissdo das politicas publicas do Estado brasileiro as

diretrizes de organismos internacionais, € o do Ministério da Educacédo e Cultura

1 Concordo com a tese de que para que um povo possa melhorar a sua condigdo de vida é necessario
que todos tenham o dominio dos conhecimentos das principais atividades desenvolvidas pelo homem.
Para realizar tal tarefa a escola e o professor sio essenciais. E minha preocupagio neste trabalho a
formacdo desse professor.

2 Para conhecer melhor a formacg&o e organizacéo destes organismos internacionais de financiamento ver
SILVA, 2002, cap. 1.
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com a United States Agency for International Development (MEC-USAID'), nas
décadas de 1960 e 1970. No periodo do regime militar, o acordo MEC-USAID
foi decisivo para a formulacdo das Leis n° 5.540/68 e n° 5692/71. A primeira faz
a reforma do ensino superior’. A segunda faz a reforma do ensino de primeiro e
segundo graus, como passam a ser chamados 0s niveis basicos de ensino. O
primeiro grau (oito anos de estudo) era antes chamado de primério (de quatro a
seis anos), acompanhado pelo o ginasio (quatro anos). O segundo grau
substituiria os antes chamado curso cientifico® ou classico® (de trés anos). Os
cursos técnicos e os cursos de formacdo de professores (cursos normais) também
eram considerados de segundo grau. Os cursos em nivel de segundo grau

tinham, pelo menos em Lei, o objetivo de profissionalizar os seus estudantes”.

Da década de 1960 até o inicio da década de 1980, os investimentos
financeiros dos organismos internacionais estavam voltados para as areas de
energia, industria, transporte e agricultura, as quais consumiam a quase totalidade
do dinheiro vindo dos empréstimos. Na educacdo, essa dependéncia era muito

mais sobre as diretrizes politico-administrativas do que financeira.

A partir de 1991, o percentual dos financiamentos destinado & educacao da
um salto quantitativo. Sai de 1,6% no periodo de 1966 a 1983 e chega a 29%
(Sguissardi, apud Otranto, 2000)°, ocasido em que o Brasil passa a adotar uma
série de reformas inspiradas no modelo liberal. “Essas reformas, que tém como
mote principal a estabilizacdo econbmica, levam ao corte de gastos publicos, a

renegociacdo da divida externa, & abertura comercial e ao estimulo para o

1 A descri¢do do acordo e a sua influéncia s&o detalhadamente estudas no livro de Arapiraca: USAID e a
educacéo brasileira. Ver também ROMANELLI, 1978, p. 205-227.

2 Institui, por exemplo, o sistema de créditos que ndo havia no pais.

3 Caso em que o estudante iria continuar os estudos nas areas cientificas e/ou tecnoldgicas.

4 Caso em que o0 estudante iria continuar os estudos nas areas de humanidades e/ou artes.

5 Ver ROMANELLLI, 1998, p. 233-255.

6 SGUISSARDI, Valdemar. Politicas de estado e politicas de educagdo superior no Brasil: alguns sinais
marcantes da dependéncia. In: MAROSINI, Marilia Costa (org). Mercosul: politicas e a¢Bes
universitarias. Campinas: Autores Associados, 1998, p. 205-233.
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ingresso de capital estrangeiro.” (Otranto, 2000, p. 47). Na época o entdo
presidente Fernando Collor de Mello da inicio ao programa de privatizacdo de
diversas empresas publicas. Os governos seguintes — dois mandatos de Fernando
Henrique Cardoso e o atual governo Luiz Inacio Lula da Silva, aprofundam e

agravam esta situacéo.

Em 1994 o BM publica um documento com foco na educagao superior: La
Ensefianza Superior: Las lecciones derivadas de la experiéncia, onde fica
explicito que o governo deve incentivar a criacdo das instituicbes privadas bem
como diversificar as fontes de financiamento do ensino superior, “como por
exemplo, a participagdo dos estudantes nos gastos e a estreita vinculagdo entre o
financiamento fiscal e os resultados” (op. cit. p. 4) Isto significa que nas
universidades ditas publicas o aluno deve pagar e que o financiamento publico
deve estar submetido a critérios de avaliacdo exteriores a universidade, ferindo
desta forma a autonomia universitaria. O governo brasileiro, obedecendo as
determinagdes advindas do referido documento, elabora, logo depois, as
avaliagOes institucionais, os “provdes”, dentre outras formas e mecanismos de
controle sobre “a producdo” universitaria no pais. Para 0s que escrevem essas
determinacdes, a escola (em qualquer nivel) é uma empresa — é a légica do

capital — serve para produzir mais capital.

E neste cenario que, em fins do século XX, comecam a ser divulgados os
documentos oficiais do governo brasileiro sobre a reforma na formacdo de

professores.

1 Controlado, principalmente, pelo capital internacional.
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1.1 - AFORMACAO DE PROFESSORES — UM BREVE HISTORICO

Nos anos 1980 o Brasil passa pelo processo conhecido como abertura
politica e os trabalhadores da educacéo consolidam sua organizacdo (como varias
outras categorias profissionais). A categoria dos profissionais da educacdo’ se
mobiliza contra o pensamento tecnicista implantado com toda forca a partir das
Leis n® 5540/68 e n® 5692/71. Em meados desta mesma década, os trabalhadores
ja se organizam a nivel nacional para discutirem os rumos da educagdo no pais e
fazem propostas ao Congresso Nacional para a nova Constituicdo (1988) e, para
a formulacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) que

vem a ser promulgada somente em 1996 — Lei n® 9394/96.°

A Lei n® 9394/96 acaba por mostrar a participacdo de varios atores sociais,
inclusive os professores, ja que a categoria se manteve organizada. Distintas
vozes podem ser ouvidas a partir da leitura de seu texto, nem sempre consoantes

da mesma proposta:

Nela convivem termos e expressdes que contém idéias inconciliaveis,
como, de um lado, “programa de formacdo pedagdgica para
portadores de diploma de educagdo superior”, e, de outro,
“profissionais da educacdo” e ““base comum nacional’.(Pereira,
1999, p. 109)

1 Nos anos 80 é construida a “concepg¢do de profissional da educagéo que tém na docéncia e no
trabalho pedagdgico a sua particularidade e especificidade” (FREITAS, 2002, p. 140).

2 Esta Lei entra no Congresso Nacional através de manobra do governo federal que atropelou o trabalho
de mais de dez anos da organizacdo dos trabalhadores que vinha discutindo com toda sociedade e o
Congresso os rumos da educacdo. O governo, na época com o presidente Fernando Henrique Cardoso,
encaminha o projeto do Senador Darcy Ribeiro, que passa a frente do projeto que vinha sendo
construido ha anos — o do Deputado Jorge Hage, que constituia em “uma sintese do debate que envolve
politicos, entidades gestoras de politica educacional, organiza¢des da sociedade civil e instancia
académica” (Weber, 2000).
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A LDBEN, em seu capitulo VI — Dos profissionais da educacao — artigos
de 61 a 67, trata especificamente da formacéo e da carreira dos professores. O
registro de alguns encaminhamentos dos profissionais da educagéo é feito na Lei,
mas a efetivacdo das suas reivindicacdes ndo. A formacdo dos professores vai
ser ainda regulamentada nos anos seguintes’. A carreira dos professores é
deixada de lado na discusséo sobre a educacéo?. Seguindo a légica neoliberal, o
que tem sido feito no &mbito carreira sdo acbes pontuais envolvendo pequenas
parcelas da categoria que acabam negociando caso a caso com 0s patrées ou
governo locais (caso sejam profissionais da rede privada ou da rede publica

municipal, estadual ou federal).

A regulamentacdo sobre a formacdo do professor s6 comeca a acontecer
depois da divulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o
ensino basico e é constituida para atender aos propositos desses parametros. N&o
é objetivo deste trabalho discutir aqui os PCNs especificamente. No entanto, ndo
posso deixar de lembrar que a formacdo de professores estd baseada nas
competéncias ditadas nos PCNs da educacdo basica, ao contrario do que
reivindica a categoria reunida em foruns de discussdao em todo pais (CONED,
2004), mostrando o descompasso entre a legislacdo e as reivindicacGes dos

profissionais.

O Férum Nacional em Defesa da Escola publica®, conforme as discussdes
acumuladas pela categoria, formulou proposta de uma base comum nacional para
0s cursos de formacgao de professores. Esta formacédo deve atender aos seguintes

principios:

e Uma solida formacdo tedrica e interdisciplinar que favoreca uma ampla
compreensdo do processo educacional e seus determinantes;

1 Em maio de 2004 ainda esta sendo regulamentada.

2 Até maio de 2004 ndo tinha sido regulamentada.

3 Entidade que congrega mais de 50 outras entidades representativas de setores ligados a Educagdo no
campo académico, cientifico e sindical bem como outros segmentos das areas sociais e populares.
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e Novas formas de relacionamento entre a teoria e a pratica;
e (Gestao democraética;
e Compromisso social do profissional da educacao;
e Trabalho coletivo interdisciplinar
(ANDES-BH, LDB, 1995-97, P.16)

No entanto, a regulamentacdo que é imposta a educacdo do pais é
orientada por outros principios. Na “Década da Educacdo” programas e projetos
sdo criados em funcdo do aprimoramento do processo de acumulacdo de riqueza
e do aprofundamento das relagdes capitalistas de producdo. Nestes projetos, que
fazem parte da politica educacional neoliberal implementada pelos governos
deste pais tanto a nivel federal como a nivel local, nossos governantes seguem a
0s ordenamentos dos organismos de financiamento do capital. Nisso, a formacao
de professores tem importancia estratégica ja que estes profissionais sdo 0s que

formaréo as novas geracoes.

No final da década de 1990, o Ministério da Educacdo emite o primeiro
documento sobre a formacdo de professores. O Decreto n° 3.276 de 6 de
dezembro de 1999, vem dispor sobre a formacdo de professores em nivel

superior para atuar na educacao bésica. Segundo Valle (2000),

O final do ano de 1999 sera lembrado por muitas décadas
por todos os que discutem e acompanham as formulagdes dos Cursos
de formacdo de professores. No dia 6 de dezembro desse ano, o
Decreto n° 3.276, assinado pelo Presidente da Republica,
determinava como deveria ser realizada a formacdo em nivel
superior dos professores da educacéo basica no Brasil.(p. 59)

A autora citada revela o espanto com que foi recebida a noticia da
assinatura desse ato presidencial. Os varios representantes das instituicdes de
ensino superior, 0s representantes de diferentes associacdes nacionais de
educadores e varios sindicatos de professores se encontravam reunidos em
Brasilia, a espera da discussdo que deveria ocorrer nagquela data no Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) sobre o Parecer n° 970/99. O debate ndo
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aconteceu. A edicdo do Decreto tornou-o indtil. Tal ato passou por cima de toda
o trabalho coletivo da categoria e da sua discussdo acumulada, inclusive na esfera

oficial nacional, pois que o tema ja era tratado no préprio CNE.*

A publicacdo do Decreto n° 3.276/99 causou espanto também entre
varios conselheiros do CNE, de ambas as camaras, que elaboraram
um parecer solicitando modificacdes no texto do mesmo (...). (op. cit.
p. 63).

E para ndo dizer que nenhuma modificacdo foi feita, uma palavra foi
mudada no texto do Decreto. Os debates e manifestacBes contrarias do setor
educacional desembocaram no Decreto n° 3.554/2000, que alterou a expressdo
exclusivamente para preferencialmente no texto relativo a obrigatoriedade da
formacéo de professores para atuar na educacdo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental. A mudanca desta expressdo voltou a permitir que a
formacéo de professores venha se dar nos cursos de pedagogia das universidades

€ Nos centros universitarios que sempre tiveram esse papel.

Em maio de 2000 o MEC apresenta a primeira versdo das Diretrizes para a
Formacéo Inicial de Professores da Educacdo Béasica em nivel superior. As
diretrizes gerais do documento deixam bem claro o propdsito do governo em
limitar a formacgdo de professores ao “desenvolvimento de competéncias que
abranjam todas as dimensdes da atuacdo profissional do professor” (MEC,
maio/2000).

N&o é objetivo deste trabalho discutir a categoria competéncia que aparece
como central nos documentos que pretendem organizar a educagdo brasileira.
Mas quero lembrar que o documento de 2000 descreve cada uma das
competéncias a ser cumprida na formacéo dos professores e explicita 0 que vem

a ser uma concepcao baseada em competéncia.

1 Fato bem parecido ocorreu com a edicdo do Decreto n° 2208/97, dois anos antes deste. No capitulo
sobre a formagdo dos CEFETSs vou me referir a este fato.
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Organizar um curso de formacdo de professores a partir da
concepcdo de competéncias implica: a) definir o conjunto de
competéncias necessarias a atuacao profissional; b) toma-las como
norteadoras tanto da proposta pedagdgica quanto da organizagéo
instlitucional e da gestdo da escola de formacdo (CNE-MEC, 2000, p.
47)

Em 18 de fevereiro do ano de 2002 o CNE aprovou as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da Educagdo Béasica, em
nivel superior, curso de Licenciatura de graduacdo plena” (CNE, MEC,
fevereiro/2002). O documento, em seu artigo primeiro, diz que as diretrizes
constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a
serem observados na organizacao institucional e curricular dos estabelecimentos
de ensino para toda educacdo bésica. S&o trés os principios norteadores do
preparo dos professores para o exercicio profissional. O primeiro deles diz que a
competéncia é a concepgdo nuclear na orientacdo do curso’. E todas as
competéncias descritas no documento de 2000 s&o confirmadas neste novo

documento.

No dia seguinte, 19 de fevereiro, o CNE aprova a Resolugdo n° 02, que
define a carga horaria dos cursos de licenciatura de graduacdo plena, de formacéo
de professores da Educacdo Béasica em nivel superior, em seu artigo primeiro,

estabelece um minimo de 2800 h (duas mil e oitocentas horas) de curso sendo

1 O referido documento continua listando e definindo as competéncias, a saber:

. Competéncias referentes ao comprometimento com os valores estéticos, politicos e
éticos inspiradores da sociedade democratica;

. Competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;

. Competéncias referentes ao dominio dos conteldos a serem socializados, de seus
significados em diferentes contextos e de sua articulacéo interdisciplinar;

. Competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagogico;

. Competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica; e,

o Competéncias referentes ao gerenciamento do prdprio  desenvolvimento
profissional.(idem, p.47 a 50)

2 Os outros sdo:

I —a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor;

I11 — a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer,
tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para agéo, como compreender o processo de construgdo
do conhecimento.
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400 h (quatrocentas horas) de pratica ao longo do curso, 400 h (quatrocentas
horas) de estagio curricular supervisionado a partir da segunda metade do curso,
1800 h (mil e oitocentas horas) de aulas de contetidos curriculares académico-
cientifico-culturais, e 200 h (duzentas horas) para outras formas de atividades

académico-cientifico-culturais.

Esta decisdo sobre a carga horaria de 2.800 h também € contréria ao que
as entidades representativas da categoria acreditam ser necessaria para a
formacdo inicial de professores. A carga minima para cursos de licenciatura para
as séries finais do ensino fundamental, para o ensino médio e para o chamado
Normal Superior de formacdo dos professores para as séries iniciais e para a
educacdo infantil é de 3.200 horas. A carga horaria desejada chegou a ser
determinada pelo Parecer n° 115 de 10 de marco de 1999. Mas a que ficou na
regulamentacdo em 2002 foi a reduzida, de 2800 h. O governo justifica essa
reducdo da carga horaria como parte da acdo para formar os professores

necessarios a expansao dos ensinos fundamental e médio de forma mais rapida.

Esse argumento de que a formacéo de professores deve considerar sempre
a preméncia de docentes vem sendo utilizado desde a Lei n° 4024/61, quando
admite o exercicio do magistério por aqueles que concluissem o normal ginasial
(quatro séries) ou o normal colegial (trés séries), assegurando igual direito a
ingresso no magistério oficial ou particular a qualquer uma dessas formacoes
(art. 58).

O mesmo acontece com a Lei n° 5.692/71, em seu capitulo V - da
formacdo do professor, que também considera a preméncia de docentes,
legitimando diferentes graus de preparacdo do professor. A Licenciatura Curta
foi uma versao dessa forma de preparacao rapida para atender as necessidades de
pessoal docente. O artigo 29 da referida Lei prescreve que a formacdo de

professores seria feita em niveis que se elevassem progressivamente, ajustando-
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se as diferencas culturais, e outras diferencas. E o artigo 30, que apresenta o grau
de formacdo minimo para atuacdo do professor, acaba relativizando a exigéncia
do numero de horas necesséria para a formagdo, com a apresentacdo de
alternativas de complementacdo de estudos “que igualmente permitem o
exercicio do magistério” a quem ndo tem aquela formacdo “exigida”. Weber
afirma inclusive que esse artigo indica a vinculacdo dessa Lei com a da reforma
universitaria, Lei n° 5.540/68, que em seu artigo 23 “fixa as normas de
organizacdo e funcionamento do ensino superior e sua articulagdo com a escola
média com vistas ao atendimento das necessidades do mundo do trabalho”
(Weber, 2000, p. 133):

Com efeito, ao admitir a habilitacao especifica de grau superior, no
nivel da graduacéo, representada por licenciatura obtida em curso
de curta duracgéo, para o exercicio do magistério no ensino de 1%a 8?
séries, a Lei n®5692/71 concebe a preparagdo para a docéncia como
passivel de ser incluida entre os cursos profissionais que, segundo a
area abrangida, poderdo ‘apresentar modalidades diferentes quanto
ao ndmero e a duracdo, a fim de corresponder as condicdes do
mercado de trabalho’. (Idem, p. 133)

Com a desculpa da preméncia adota-se, mais uma vez, o aligeiramento e a
desqualificacdo do professor tanto na formacdo inicial quando na formacao

continuada. Como diz Kuenzer (1999),

Embora cruelmente elitista, esse modelo é perfeitamente
organico as novas demandas do mundo do trabalho flexivel na
sociedade globalizada, em que a ninguém ocorreria oferecer
educacdo cientifico-tecnolégica e socio-historica continuada e de
qualidade, portanto cara, aos sobrantes. Estes sobram; precisam
apenas de educacdo fundamental para que ndo sejam violentos —
embora usem drogas e comprem armas para alimentar os ganhos
com o narcético — para que ndo matem as pessoas, nao explorem as
criancas, ndo abandonem o0s idosos a sua sorte, ndo transmitam
Aids, ndo destruam a natureza ou poluam 0s rios, para que 0
processo capitalista de producéo possa continuar a fazé-lo, de forma
institucionalizada, em nome do desenvolvimento. (p. 180)
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A necessidade de profissionais da educacdo a cada dia aumenta e as
escolas em todo pais apresentam deficiéncia real no nimero de professores, mas
a “preméncia ndo pode permanecer como o principal definidor de leis e politicas
de formacdo para o magistério” (Weber, 2000). E necessaria a garantia da
qualidade na sua formacao tanto a inicial quanto a continuada. Essa garantia tem

que ser de fato e de direito. No momento, ndo temos nem uma nem a outra.

No nivel federal, foram produzidos diversos documentos pelo CNE e pelo
executivo com a finalidade de regulamentar a formacéo de professores’. Toda
essa legislacdo foi produzida no periodo, de 1994 a 2002, que para consolidar
todas essas regras numa so resolucdo, institui uma Comissdo com a finalidade
“de estabelecer diretrizes operacionais para a formacdo de professores para a
educacdo basica e apresentar estudo sobre a revisdo das Resolu¢cdes CNE 02/97 e
01/99”.2

1 Resolugdo CNE/CP 02/97, de 26/6/97 — DispGe sobre os programas especiais de formacéo de docentes
para as disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educacédo Profissional
em nivel Médio.

. Resolugcdo CNE/CP 01/99, de 30/9/99 — Dispe sobre os Institutos Superiores de Educacéo,

considerados os artigos 62 e 63 da Lei 9.394/96 e o artigo 9°, 8 2° alineas “C” e “H”, da Lei
4.024/61, com a redacao dada pela Lei 9.131/95

. Decreto 3276, de 6/12/1999 — Dispde sobre a formacdo em nivel superior de professores
para atuar na educacdo Basica, e da outras providéncias.

. Decreto 3.554/00 - Da nova redagdo ao § 2° do art. 3° do Decreto 3.276, de 6 de dezembro
de 1999, que dispde sobre a formacdo em nivel superior de professores para atuar na educacao
basica.

o Parecer CNE/CP009/2001 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacéo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.

o Parecer CNE/CP 027/2001 — Da nova redagdo ao item 3.6, alinea ¢, do Parecer CNE/CP

9/2001 - Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.

. Parecer CNE/CP 028/2001 — D& nova redacdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece
a duracdo e a carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

. Resolugcdo CNE/CP 1/2002 — Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de
Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.
. Resolucdo CNE/CP 2/2002 — Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura,

de graduacéo plena, de formacao de professores da Educacéo Basica em nivel superior.
2 Paraisto baixa as Portarias CNE/CP 04 de 03/07/2002 e CNE/CP 09 de 29/08/2002.
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Em 25 de agosto de 2003 a composicao desta Comissio foi alterada’ e, em
10 de margo de 2004, foi apresentada uma proposta pelo relator da segunda
comissdo, mantendo a competéncia como “concepcao nuclear na orientacdo do
curso” para formacédo de professores. A “competéncia” continua como centro,
obedecendo as orientagbes e as regras do capital internacional. As
reivindicacGes das organizacGes de quem trabalha na educagéo, simplesmente
sdo deixadas de lado. A influéncia da intervencédo externa e o consentimento do
governo na redefinicdo das politicas para a educacao publica nesta década podem
ser verificados em varios trabalhos: Frigotto, 1995; Frigotto e Ciavata, 2001;
Alencar e Gentili, 2002; Duarte, 2001; Silva, 2002; Gentili e Silva, 1995; dentre
outros. Essa intervencdo vem se dando de forma sistemaética, conforme Silva
(2002):

... existe uma intervencao sistemética e direta do Banco Mundial na
redefinicdo das politicas para educacdo publica a que se associa 0
consentimento do governo federal e parte dos estaduais; as elites
dirigentes conservadoras nacionais em conluio com os diretores das
instituicdes financeiras, instituiram uma configuracéo juridico-legal
e institucional que permite a reducgdo de investimentos publicos para
0S servicos essenciais e restringe direitos sociais; possibilita ao
governo federal captar recursos dos estados e dos municipios; 0s
profissionais da educacdo bésica publica, em geral desconhecem as
mediagdes politicas que antecedem as reformas, os programas e 0s
projetos de reorganizacdo do ensino publico, (...) segundo a logica
dos timoneiros mundiais, a educacdo basica publica é prioridade a
ser monitorada e regulada a fim de evitar estrangulamento nos niveis
posteriores. (p. 5)

Ao contrario do projeto conhecido como neoliberal assumido pelos
governos da Ultima década e que continua sendo implementado na reforma da
educacdo e, conseqlientemente, na reorganizagdo da formacéo de professores, a
discussdo acumulada por esta categoria profissional diz que precisamos caminhar
em outra direcdo. Precisamos, nesta reforma, da garantia de aquisicdo de solidos
conhecimentos tedricos pelos professores e principalmente de salarios decentes e

condicdes de trabalho adequadas. Como diz Silva (2002):

1 Pela Portaria nimero 04/2003.
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...repensar a formacéo inicial e continuada do professor significa
instrumentaliza-lo de conhecimentos teoricos, préaticos e politicos,
valoriza-lo financeiramente, coloca-lo em condigdes de fornecer aos
estudantes elementos essenciais para agir e tomar decisdes,
desenvolver habitos indispensaveis para a vida social, interagir de
forma criativa e critica com as novas realidades da familia, do
trabalho e da sociedade. A formac&o inicial do professor precisa
assegurar aos habilitados saber como: trabalhar coletivamente e em
equipe, discutir politicas sociais, combater a naturalidade da
exclusdo escolar, desarticular as premissas neoliberais no campo
das idéias e praticas e ndo abrir mado dos principios democréticos e
de justica social. (p. 170)

Para chegar a estas conclusdes a categoria dos profissionais da educacéo
tem discutido ao longo das trés ultimas décadas. Esta concepcdo de formacéo
vem ndo sO da teoria, mas também da prética e esta baseada nos principios gerais
do movimento dos trabalhadores em geral porque os problemas de formacéao
profissional ndo séo exclusivos dos trabalhadores da educagéo, mas de todos os

trabalhadores.

H& uma interferéncia direta dos organismos internacionais na formacéo
dos trabalhadores em geral. No caso do professor, este vem sofrendo uma
desvalorizacdo crescente, justamente porque 0S pressupostos teoricos que
fundamentam a politica de formacao sdo os mesmos que determinam as relacdes

econdmicas. Na pratica

...0 modelo de politica para a educagdo publica firma-se sobre o
principio do mercado. A competitividade, a produtividade e o
individualismo, principios do neoliberalismo, sdo 0s seus
componentes. (...) Do caminhar em dire¢do ao outro, passamos a
caminhar combatendo o outro; do trabalho fundado no principio
coletivo, afirma-se o trabalho fundado no individualismo e na
competitividade. (Silva, 2002, p. 167)

Os principios que envolvem a compreensdo dos educadores de que a
forma de organizacédo da escola e da formacéo do educador deve ser vinculada as
grandes questdes sociais e a0 movimento dos trabalhadores em geral, parte da

visdo de que a educacdo é uma parte da questdo mais ampla das condigdes
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econdmicas, politicas e sociais “de uma sociedade marcada pelas relacdes
capitalistas de producdo e, portanto, profundamente desigual, excludente e
injusta, que coloca a maioria da populagdo em uma situagdo de desemprego,

exploracdo e miséria” (Freitas, 2002:140).

Pensar a escola e sua forma de organizacdo supde, em
contrapartida e ao mesmo tempo, colocar-se questdes que
ultrapassam (e podem até negar) a concepcao reducionista de
educacdo como formacdo para a cidadania, elevando nosso
pensamento para as interrogac6es dos fins da educacéo, os quais, ao
final, desvelam projetos histdricos diferenciados e antagbnicos: Que
futuro queremos para 0 nosso povo? E como este futuro se constroi
a partir do presente? (Idem, p. 141)*

Estas sdo as duas primeiras perguntas a serem feitas para se pensar a
educagdo e as respostas que vdo sendo encontradas é que devem nortear a
politica e a pesquisa educacionais. As respostas a essas perguntas tém se
mostrado divergentes teorica e praticamente quando formuladas por educadores e

governo, nascendo, assim, o embate sobre a questéo.

1.2 - AS PESQUISAS e 0o DEBATE

As pesquisas no campo da educacao, as relativas ao ensino e a formacéo
do professor tém aumentado sensivelmente no mundo. “Por exemplo, uma
rapida pesquisa bibliografica no banco de dados americano ERIC? sobre o
conhecimento dos professores, gera mais de 21.000 referéncias” (Borges e
Tardif, 2001:11). Entre 1970 e 1980 encontravamos 4506 documentos, entre
1980 e 1990, 7718 documentos, e entre 1990 e 2000 encontrdvamos 9114. Estas

sdo publicacdes somente em lingua inglesa.

1 Os grifos sdo meus.
2 Em abril de 2003 podemos encontrar “862660 documents found” sobre o tema educacdo. Para
consultar o ERIC acessar a pagina http://www.eric.ed.gov ou www.ericir.ssyr.edu/Eric .
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No Brasil, os estudos sobre a formagao dos professores se intensificaram
na Ultima década, tornando-se publico através do embate das propostas vindas do
governo e das propostas vindas dos educadores e de suas entidades organizativas
como a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo
(ANFOPE), o Férum de Diretores das Faculdades/Centros de Educacdo das
Universidades publicas Brasileiras (FORUMDIR), a Associacdo Nacional de
Pbés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), o Centro de Estudos
Educacédo e Sociedade (CEDES), o Férum Nacional em Defesa da Formacdo de
Professores, a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagédo (CNTE),
entre outras. Essa luta entre entidades formadas por profissionais da educacao e
governo é uma luta politica e uma luta de idéias. Como diz Freitas (2002), as

analises feitas pelos educadores

vém no sentido de identificar os (des)caminhos das politicas de
formacdo de professores nos Gltimos dez anos, buscando nesta
histdria identificarmos elementos de superacao das condicGes atuais
em que se encontra a educacdo e em particular a formacdo de
professores, campo assolado pelas determinacdes dos organismos
internacionais que impdem aos diferentes paises seus fins e objetivos,
tornando-os subordinados as orientagdo politicas neoliberais e mais
bem adequados as transformacBes no campo da reestruturacao
produtiva em curso. (Freitas, 2002, p. 139).

A categoria dos profissionais da educacdo deseja a profissionalizacdo do
trabalho docente, a formacdo inicial realizada preferencialmente no ambito das
universidades, e a articulacdo entre a formacdo inicial e a formacdo continuada
que leve em consideracao, aléem dos avancos tedricos, os debates académicos, as
multiplas experiéncias e a rede de trocas existentes na area. Reivindica também,

plano de carreira e salarios condignos. (ANFOPE, 2002)

Ao contrario, a regra tem sido a abertura de cursos e mais cursos de
formacdo de professores, sem a minima condicdo de atender até mesmo as
exigéncias da prépria Lei. Os empresarios do ensino cobram por cursos feito aos

finais de semana e até mesmo um final de semana por més, e ao final de trés ou
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quatro anos, entregam um diploma oficial, porque reconhecido pelo MEC, de

professor".

Uma andlise feita por Brzezinksi e Garrido (1999) mostra que de 1992 a
1998 foram apresentados 70 trabalhos no Grupo de Trabalho intitulado Formacéo
de Professores?, da ANPED. Destes, 28 tratam da formacéo inicial (40%); 17
séo sobre formacéo continuada (24%); 11 sdo sobre a profissionalizacdo docente
(16%); 10 abordam préaticas pedagoégicas (14%); e 4 foram sobre revisdo da
literatura (6%).

Dos 28 trabalhos referentes a formacdo inicial de professores, 16
pesquisas se referiam as Licenciaturas. Esses trabalhos mostraram a inadequacéo
da formacdo nos cursos de licenciatura, em particular no que se refere a
dicotomia entre a formacdo pedagdgica e a formacdo especifica. Também
mostraram a fragilidade da formacdo pedagdgica e a descaracterizacdo das
faculdades de educacdo, constituindo-se “mais em (de)formacdo do que em

preparo qualificado para atuar no magistério.” (Brzezinksi e Garrido, 1999, p. 18)

Foram apresentados também alguns relatos de propostas inovadoras.
Alguns desses trabalhos mostram a fragmentacdo curricular e a tentativa de
enfrenta-la por meio de eixos articuladores ou de atividades interdisciplinares e
até mesmo a criacdo de disciplinas integradoras com o fim de estabelecer pontes

entre disciplinas tedricas e disciplinas praticas.

1 Em 11/06/2004, foi exibido o programa “Globo Reporter”, na rede Globo de televisdo com reportagens
sobre a formagdo no Brasil em nivel superior. Dentre outros disparates na educagdo superior do pais
apresentou um curso de formac8o de professores da UNIOESTE (Presidente Prudente — S&o Paulo),
onde os alunos se deslocam até 1200 km para chegar a universidade onde tém aulas em um final de
semana por més.

2 Este trabalho é parte de uma pesquisa mais ampla denominada “Estado do Conhecimento sobre a
Formacéo de Professores”, apoiada pelo Comité dos Produtores de Informacédo (COMPED), do INEP
(Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais).
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O estudo acima referido conclui ressaltando a riqueza e a diversidade dos
enfoques das investigacdes, dos fundamentos teéricos utilizados, das
metodologias de pesquisa e das contribui¢cbes sobre o tema. No entanto, as
autoras fazem a critica do que foi pouco investigado ou ainda falta ser
investigado e deixam como sugestdo os seguintes temas: a voz do aluno enquanto
sujeito dos processos formativos; o formador do professor; como outros
profissionais véem os professores; como o0s alunos véem os docentes; 0 que 0S
alunos esperam da escola; a avaliacdo do impacto dos cursos de formagéo inicial
e continuada na melhoria da qualidade do ensino; as condi¢des de trabalho dos
professores da rede publica; a influéncia das condi¢bes de trabalho dos
professores da rede publica nos baixos indices de qualidade e de aproveitamento
no ensino fundamental e medio; o direito a sindicalizacdo e a participacdo nas
associagOes de categoria e nos movimentos em defesa da valorizagédo do
professor; a carreira docente e 0os movimentos de valorizacdo profissional,
politicas publicas de formacdo docente, de desenvolvimento profissional e de
valorizacdo da profissdo; a competéncia feminina para assumir a gestdo de
instituicOes superiores e universidades, como valorizagdo da profissdo e

reconhecimento do estatuto social e econémico da mulher como professora.

Estas sdo apenas algumas sugestdes de pesquisa, feitas em 1999, antes de
toda regulamentacdo até 2004, citada anteriormente. A formacéo de professores
nas disciplinas especificas do curriculo dos ensinos fundamental e médio; o locus
dessa formacdo; e as novas experiéncias que ja vém sendo feitas, sdo outras

sugestoes.

1.3- AFORMACAO DOS PROFESSORES DAS CIENCIAS NATURAIS
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A formacdo inicial dos professores das disciplinas especificas que atuam
no segundo segmento do ensino fundamental (da 5% a 8° séries) e nas trés séries
do ensino médio ndo foge a regra da formacao dos professores em geral. Além
disso, tem os problemas que decorrem da formacdo de um contetdo especifico —

conteddo cientifico da disciplina especifica — e de um contetdo pedagogico.

A formacéo inicial dos professores da area de ciéncias naturais se realiza
de forma bem diferenciada na area ibero-americana, segundo Carvalho e Gil-
Perez (1998). Na Argentina, por exemplo, a formacéo se da majoritariamente em
instituicbes ndo-universitarias, nos chamados “professorados” que sdo uma
espécie de Escolas Normais para professores. Em outros paises, essa formacgéo
se d& em instituicdes universitarias especifica. Na Colémbia, por exemplo, ocorre
na Universidade Nacional Pedagdgica. No entanto, a situacdo mais comum
“tanto na area ibero-americana como na Franga, Estados Unidos, etc., consiste
em uma preparacdo cientifica nas faculdades de conteudos especificos, com

alguns complementos de formacao profissional docente”. (op. cit. p.67)

Uma das maiores criticas que se tem feito a esta preparacdo é a uma forma
de orientagdo dominante nos paises que tém uma certa tradicdo em
planejamentos especificos de formacdo de professores, onde a responsabilidade
pela preparacdo docente fica para os departamentos' de educacéo e a formagéo
dos conteudos cientificos é responsabilidade dos departamentos de ciéncias. No
Brasil esta forma se repete na tradi¢do do 3 + 1 (trés anos de formacéo especifica

e um ano de formacdo pedagdgica).

Muitas discussdes foram travadas dentro e fora da academia sobre essa
formacdo e resultaram em diversas mudancas. Um foco deste debate foi a

controvérsia em relacdo a importancia dada aos conteldos. Bastava que o

1 Institutos ou Faculdades, dependendo da organizagdo da Universidade em questdo.
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professor conhecesse bem os contelidos das disciplinas especificas que ele seria
um bom professor. Essa critica foi tdo grande que se passou para a outra ponta
investindo-se muito na area pedagodgica de tal maneira que o professor deveria
ser antes de tudo um Educador, “um bom conhecimento de Ciéncia ja ndo era
assim considerado suficiente, chegando a ser minimizado em alguns contextos”
(QUEIROZ, e outros, 2002, p. 2)

Hoje esse debate ja esta quase que superado. Sabemos que o contetdo da
matéria especifica € mais do que necessario, apesar de ndo ser suficiente. Como
diz Carvalho e Gil-Pérez (1998):

...5e existe um ponto em que ha consenso absolutamente geral entre 0s
professores — quando se propfe a questdo do que nos, professores de
ciéncias, devemos ‘saber’ e ‘saber fazer’ — é, sem duvida, a
importancia concedida a um bom conhecimento da matéria a ser
ensinada. (p. 20),

Todavia, ndo devemos esquecer que os ataques a formacdo que tem como
centro os conteudos especificos da ciéncia natural podem resultar em propostas
que relativizam a importancia deste conhecimento e acabam por justificar
propostas como a da criacdo das Licenciaturas Curtas, que existiram no pais por
mais de duas décadas, com as quais “se pretendia (em apenas trés anos!) dar uma
preparacdo de professor geral e outra de ‘especialista’ (sic) em Biologia,
Geologia, Fisica, Quimica e Matematica (para alunas e alunos de 11 a 14 anos).”
(op. cit., p. 20). Portanto, devemos ter todo o cuidado com propostas que acabam
desvalorizando este conhecimento e acabam por esvaziar a formacdo dos

professores desses conteudos.

Quando falo em conhecer a matéria que vai ensinar ndo é somente
conhecer o nucleo duro da ciéncia natural (Fisica, Quimica ou Biologia). E
necessario ir além disso. Concordo com Carvalho e Gil-Pérez e (1998, p. 23-3)

que 0 “conhecer a matéria a ser ensinada” é mais do que isto, & tambem:
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A)

B)

C)

D)

E)

Conhecer a histdria das Ciéncias, ndo apenas como cultura geral, mas
como uma forma de associar 0s conhecimentos cientificos com 0s
problemas que originaram sua construcdo, Ssem O que esses
conhecimentos ficam soltos e podem parecer construcdes arbitrérias.
Conhecendo-se a historia também podemos conhecer as dificuldades e
obstaculos epistemoldgicos' que tiveram que ser superados. Assim

temos mais condi¢des de compreender as dificuldades dos alunos;

Conhecer as orientacGes metodoldgicas empregadas na construcdo dos
conhecimentos, isto €, conhecer a forma como os cientistas abordam o

problema;

Conhecer as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade associadas
a construcdo de conhecimento. A ciéncia e a tecnologia sdo
produzidas dentro da sociedade, portanto ndo estdo fora das
necessidades e pressdes sociais. Nem tdo pouco sdo criacdes de

mentes iluminadas que pensam algo do nada;

Conhecer o desenvolvimento da ciéncia recente e suas perspectivas e

as ligacBes com outras areas do conhecimento.

Ter uma visdo geral desses conhecimentos para saber selecionar

contetdos adequados a lecionar.

Além de todas essas questdes, ainda temos a preocupacdo com a parte

pedagogica que, depois de muitos anos de discussdo, deixou de ser somente uma

preocupacdo dos especialistas em educacdo e passou a permear também as

1 Ao procurar definir as condi¢des de formacgéo do espirito cientifico, Bachelard apresenta a
ciéncia como um trabalho de ruptura face a representagées, habitos de pensamento,
conhecimentos ndo criticados, a que ele chama obstaculos epistemoldgicos.
(http://www.terravista.pt/ancora/2254/lexo.htm#QObstaculo)
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preocupacdes dos professores que ministram as disciplinas de conteudo
especifico. Hoje os fisicos reconhecem a importancia dos saberes pedagogicos.
N&o s6 como uma necessidade de formacgdo para os professores da educagédo
basica, mas para todos os professores, inclusive os formadores que ministram
aulas na universidade. E é neste fervilhar do reconhecimento que as reformas, da
década de 1990, acontecem. Esta reforma na educagdo aponta para que tudo o
que pensemos em termos de ensino basico gire em torno das habilidades e
competéncia. No entanto, a Constituicdo Federal, em seu artigo 206, afirma que
0 ensino serd ministrado com base, dentre outros principios, “no pluralismo de
idéias e de concepcdes pedagogicas” e ndo somente visando as competéncias e

habilidades a serem desenvolvidas.

1.4 — A FORMACAO DOS PROFESSORES DE FiSICA

A Fisica, como disciplina do curriculo escolar brasileiro foi introduzida
em 1837, com a fundagdo do Colégio Pedro I, no Rio de Janeiro. Por mais de
160 anos, 0 ensino desta ciéncia tem guardado mais ou menos as mesmas

caracteristicas’. (Menezes e Vaz, 2001)

Nas décadas de 1950-1960, os Estados Unidos, preocupados com o0s
conhecimentos do ensino de Fisica apresentados pelos alunos que terminavam a
high scool, resolveram investir em projetos de ensino de Fisica, surgindo dai o
Phisical Sciences Study Comitee (PSSC). Tal Projeto veio a ser traduzido no
Brasil, em fins da década de 1960.

1 Estas caracteristicas giram em torno de: a) formato expositivo das aulas; b) As praticas de laboratério,
quando existem servem como processo de verificagdo da teoria.
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A traducéo do PSSC serviu de incentivo para a elaboragdo de outros
projetos nacionais, como o Projeto de Ensino de Fisica (PEF), do MEC, e para a
adaptacgéo de outros projetos estrangeiros, “além de incrementar o treinamento de
professores para utilizarem e multiplicarem no Brasil as inovagdes pedagogicas

que os caracterizavam” (Queiroz, 2000, p. 11).

O PSSC, como outros projetos, trazia novidades como a abordagem
histérica, manual para professores, filmes', sugestdes para roteiros de
experiéncias em laboratorios. No Brasil a penetracdo desses projetos foi lenta,
mas se deve creditar a esses projetos o comec¢o da preocupacdo com o tipo de

formac&o inicial do professor de Fisica de forma mais sistematizada.

Em meados da década de 1970 o ensino de Fisica ja € objeto de pesquisa
quando se institui o0 Mestrado em Ensino de Fisica no Instituto de Fisica da
Universidade de S&o Paulo. A partir da década de 1980 j& comegam a surgir
pesquisas e trabalhos sobre mudancas na formacéo dos professores de Fisica (e
das demais ciéncias — Quimica e Biologia) que vao desembocar na reformulacéo
das licenciaturas. Estes projetos de reformulacdo tentam encontrar uma
identidade para o curso de licenciatura que ndo a de complementar ao curso de
bacharel. Muitos esforcos e tentativas sdo feitas. Uma delas € a inclusdo de
“disciplinas integradoras” que sdo disciplinas que pretendem articular os
contetdos a serem ensinados na escolaridade basica com suas didaticas

especificas’.

Na década de 1990, com a adocdo das politicas ja descritas na segdo
anterior, e com a edicdo dos documentos legais que reafirmam tal politica

(LDBEN, Decretos, Resolucdes, PCNs, etc.), a discusséo da formacdo dos

1 Vide os varios filmes de excelente qualidade produzidos pela Enciclopédia Britanica na década

de 1950.

2 Por exemplo, a disciplina de Instrumentacéo para o Ensino de Fisica, inserida no curso de licenciatura
em Fisica na UFRJ, no inicio dos anos 1980.

39



professores de Fisica (como os demais), fica a reboque da discusséo do que deve

ser discutido ou “ensinado” no ensino médio.

Né&o € nossa intengéo discutir aqui o curriculo do curso de licenciatura em
Fisica, mas é preciso lembrar e deixar registrado, mesmo que de forma breve, a
discussao travada nos ultimos anos sobre a questdo da organizacdo dos cursos de

licenciatura em Fisica apos a nova LDBEN.

A Sociedade Brasileira de Fisica (SBF), em 19 de abril de 2001,
encaminha ao CNE, uma contribuicdo para a audiéncia publica nacional (em
23/04/01, Brasilia) sobre a “Proposta de Diretrizes para Formacdo inicial de
Professores da Educagdo Bésica, em Nivel Superior” (MEC, 2000). Nessa

contribuicdo a SBF apresenta algumas criticas ao documento lancado pelo MEC.

A SBF, atraves da sua Secretaria para Assuntos de ensino, admite que a
proposta do MEC para a formacdo dos professores em geral apresenta avangos
para 0os modelos de formacdo de professores, mas destaca alguns pontos que
merecem critica e atencdo. Uma dessas criticas é em relacdo as objecOes feitas
aos cursos de licenciatura onde a formacdo do professor é vista como um
complemento pedagogico ao curriculo dos bacharéis. A critica parece pertinente,
no entanto, o documento do MEC “parece utilizar esta critica para propor uma
ruptura entre os cursos de licenciatura e bacharelado e avancar na criacdo de
centros de formacdo de professores”, distantes dos centros de producdo do
conhecimento da ciéncia especifica. Ao apontar como necessaria uma separacao
entre os cursos de bacharelado e os de licenciatura, 0 documento insinua que as
formac6es do bacharel e a do licenciado devem ser distintas. No entanto, essa

ndo é a orientacdo da SBF, conforme registrado no documento a seguir:
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“(...) a diferenciacdo deve ser desejavel, sem no entanto que uma
ruptura seja estabelecida, permitindo o partilhamento daquilo que se
deseja comum aos dois cursos.” (SBF, 2001).

A grande preocupacao expressa pela SBF, e também a minha, é que se
corre 0 risco de transformar a educacdo bésica, principalmente aqueles
professores do ensino meédio, em “ministradores de generalidades sem a
capacidade de formar cidaddos para enfrentar o desafio de uma sociedade do
conhecimento” (SBF, 2001). Como diria Kuenzer, ja citada aqui, professores

sobrantes para alunos sobrantes.

De fato o documento das diretrizes (MEC), como dito anteriormente, néo
nasce das discuss@es feitas nem ao nivel de governo nem ao nivel da sociedade
civil organizada nem da academia. “Nem mesmo a Comissdo de Formacédo de
Professores (do Conselho Nacional de Educacéo), participou da elaboragdo do
documento” (Montenegro®, 2001). Esta manobra do MEC de novo é perceptivel
nos documentos da SBF quando véarios comentaristas do referido documento
mostram espanto e desconhecimento da confec¢cdo do mesmo, no que diz respeito
ao seu contetdo. Veit (2001), no documento que encaminha a SBF, intitulado
“Histdrico e impressdes sobre o debate das licenciaturas no Brasil”, escreve que
em abril ou maio de 2000, houve uma reunido em Brasilia das diversas
Comissbes de Especialistas (do MEC) e que os presentes foram fortemente
contrarios a proposta, “apesar de que muitos deles ndo tivessem tido tempo de
estuda-las com cuidado”, dado a pressa e a surpresa do documento. Veit diz
também que o documento intitulado “Diretrizes Curriculares para os Cursos de

”2

Graduacdo em Fisica”™ , de abril de 1999, anterior ao ja citado documento de

1 Frederico Cavalcanti Montenegro é professor da UFPE e era o Coordenador da CEE (Comissao de
Especialistas em Ensino) de Fisica no CNE, a época.

2 Infelizmente ndo encontrei o documento, nem nas paginas do MEC, nem da SBF. No entanto o
documento é citado varias vezes por varios autores. A hipotese é de que tenha sido retirado de
exposicdo quando da publicacdo dos documentos: Parecer CNE/CES 1304/2001 — sobre as Diretrizes
Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica, e a Resolugdo CNE/CES, n° 9 de 11 de marco de
20002, que estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em
Fisica. No entanto, lendo os comentarios sobre o documento de 1999, e comparando com atuais, ndo ha
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2000, nao foi levado em consideracdo, 0 mesmo ocorrendo com outras area

especificas, convidadas ao debate.

De acordo com essas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagéo
em Fisica, “a formacdo de professores para essa disciplina esta enquadrada em
um dos perfis especificos para os formandos de Fisica — o perfil chamado de
“fisico-educador’”(Ostermann, 2001)%. Desta forma, a formag&o é orientada para
que o licenciando se dedique “preferencialmente a formacéo e a disseminacao do
saber cientifico em diferentes instancias sociais, seja através da atuagdo no
ensino escolar formal, seja através de novas formas de educacdo cientifica, como
videos, ‘softwares’, ou outros meios de comunicacdo. N&o se deve ater,
necessariamente, ao perfil da atual Licenciatura em Fisica que esta orientada,

para o ensino médio formal.” (op. cit.)

Nas criticas feitas ao documento das diretrizes (MEC), fica claro o
descontentamento da comunidade cientifica, ligada a Fisica, com o proposto para
a formacdo dos professores. Nas diretrizes para a formacdo de graduados em
Fisica, a formacdo inicial do professor de Fisica é uma das énfases da graduacéo
em Fisica, ou seja, identifica esse profissional como um fisico com uma dada
especializacdo em educacdo. Os Fisicos demonstram querem que o professor de
fisica ndo se afaste da fisica enquanto ciéncia especifica. Ja na proposta das
Diretrizes do MEC: *As licenciaturas passam a ser identificadas entre si, e ndo
as suas areas especificas, a partir de uma dimensdo comum. Trata-se, portanto, de

concepcdes de formacao de professores distintas.” (Ostermann, 2001)

mudancas significativas. A critica de que estes sdo destoantes das diretrizes do MEC continuam sendo
validas.

1 Isso ndo é novidade ja que o propdsito de toda esta reforma - bem como as demais reformas
pelas quais tem passado o pais e todo o mundo submetido as ordens do capital globalizado - ndao tem
nenhuma pretensdo de ouvir a sociedade organizada, suas pesquisas, ou atender aos interesses da
populagdo local. Isto sé € possivel se também atender as necessidades de acumulagdo do capital.

2 Divulgado pela pagina da SBF: www.sbfisica.org.br/servicos/proposta.htm e disponivel pelo menos
até o dia 15/06/2004.
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Essa divergéncia continua expressa nos documentos emitidos
posteriormente e que vém regular a formacao inicial dos professores de Fisica: o
Parecer CNE/CES n° 1304/2001 e a Resolucdo CNE/CES n° 9 de 11 de marco de
2002'. Neles, a formacdo inicial dos professores de Fisica tém um ncleo
comum com a formacédo dos demais fisicos. O Parecer explicita o que compde
este nacleo comum: Fisica Geral; Matematica; Fisica Classica; Fisica Moderna;
Disciplinas complementares. Os modulos sequenciais especializados sdo: 1)
Fisico-pesquisador (Bacharelado); 2) Fisico-educador (Licenciatura); 3) Fisico-
tecnodlogo; 4) Fisico-interdisciplinar. As duas Ultimas denominagfes sao novas,
mas ja vem acontecendo a formacéo desses profissionais como, por exemplo, nos
Cursos de Fisica Médica, no caso do Fisico-Tecndlogo. No caso do Fisico-
interdisciplinar fica mais especifico em relacéo a outra area em se desenvolvera a

sua atividade como, por exemplo, a de analista do mercado financeiro.

Ha pistas de que as contradicbes entre os documentos continuam
existindo, como por exemplo, a intengdo de separar as licenciaturas dos
bacharelados nas diretrizes para a formacdo de professores em geral e a tentativa
de manter esta ligacdo nas diretrizes para os professores de Fisica através do
nacleo comum para 0s dois cursos, mesmo que possam existir em espacos fisicos
(locus) distintos. Este € um assunto que, a meu ver, merece uma atengdo

especifica mas que néo é o caso deste trabalho.

Devo lembrar que as pesquisas na area da formacdo inicial dos professores
de Fisica, especificamente, ainda sdo poucas. A maior parte das pesquisas
existentes esta muito ligada as pesquisas sobre a formacdo de professores de
ciéncias naturais. N&o me cabe aqui discutir as diferencas entre a Fisica, a
Biologia e Quimica. E certo que estas ciéncias tém processos muito proximos,
tanto de producéo de conhecimento quanto de ensino-aprendizagem. No entanto,

elas guardam em si caracteristicas diferentes pela natureza do seu objeto de

1 Copia destes documentos estdo no anexo 2, p. 113 e p. 122.
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conhecimento e por seus diferentes métodos. A Quimica utiliza métodos
diferentes da Fisica. Ainda que haja uma proximidade muito grande de algumas
caracteristicas, pelo fato das duas serem ciéncias basicamente experimentais, a
metodologia que se utiliza em Fisica e em Quimica sdo diferentes. Isto ocorre
também com a Biologia. Assim, a formacdo de seus professores também
apresenta caracteristicas diferentes merecendo estudos e pesquisas especificas.
Encontrei alguns autores pesquisando a formacdo de professores de Fisica, no
Brasil: Gldria Queirdz, Susana de Souza Barros, Deise Vianna, Anna Maria

Pessoa de Carvalho. Estas autoras também pesquisam o ensino de Fisica.

Existem outras dificuldades enfrentadas pelos professores de uma forma
geral e os desta disciplina de forma especifica Posso citar algumas delas: fazer
com que os alunos entrem em conflito com suas concepcbes prévias; as
dificuldades em ajuda-los a construir os seus proprios conhecimentos; fazé-los

trabalhar os conhecimentos em vez de simplesmente acumula-los.

Formar professores é tarefa muito dificil. Muito ha que ser estudado e
pesquisado sobre a formacdo de um profissional que pretende ir a escola de
ensino basico e oferecer aos alunos dessa escola um conhecimento que poucos
tém acesso e que € de tdo dificil compreensdo apesar dos esforgcos para se mudar

essas duas condicdes.
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CAPITULO 2 - O ENSINO TECNICO NO BRASIL

Este capitulo apresenta um histdérico sobre a origem e desenvolvimento
das escolas técnicas no Brasil, para que tenhamos condi¢Ges de situar a
Licenciatura neste cenario das escolas profissionalizantes. Esta histéria esta
ligada aos problemas mais gerais ao nivel da politica e da economia do pais. E
preciso compreender como se ddo as relagfes sociais de producgéo na sociedade
em que vivemos, suas contradi¢des, para compreendermos 0 que ocorre com a

escola que é parte da sociedade.

2.1 - DO FINAL DO SECULO XIX ATE 1964

No fim do século XIX, predominava, no Brasil, a economia agro-
exportadora, voltada, principalmente para o cultivo do café. A estrutura do poder
tinha sua base no coronelismo e na propriedade agréria — o latifundio. O Estado

representava os interesses das oligarquias rurais.

No comecgo do século XX, época que antecede a “Revolucdo de 30”, o
setor cafeeiro sofre flutuacGes e sdo nessas brechas que o capital industrial
comega a crescer. A indudstria precisava de mdo-de-obra qualificada e recorria
aos imigrantes europeus. Mas as imigracdes ndo davam conta das necessidades
do crescimento da indUstria e comecam as pressdes para a profissionalizacdo da

méo-de-obra no pais.

Em 1909, o entdo presidente Nilo Pecanha, pressionado pela industria que
comegcava a se formar, cria as Escolas de Aprendizes e Artifices em quase todos

os Estados. O ensino profissionalizante era fragmentado, dispersivo e sempre
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destinado aos desfavorecidos de fortuna e aos marginalizados que ja

perambulavam pelas ruas desde o final da escravidéo.

As décadas de 1910 e 1920 sdo de efervescéncia ideoldgica e inquietacéo
social. Os setores sociais que se opunham ao poder estabelecido se organizam
num movimento - Alianca Liberal — e em fins de 1930, liquidam a hegemonia
fundiaria e lancam as bases do dominio da burguesia industrial no pais. Oliveira
(2001), mostra que essa passagem da hegemonia dos proprietarios de terra aos

capitalistas industriais ndo se da de forma tranqiila. Nem é rapida. Ao contrério,

No Brasil, de 1930 até o término da ditadura militar em 1984,
temos uma média de uma tentativa de golpe para cada trés anos. O
gue é espantoso! Mostra, no lado politico, o que foi o esforco, a
tensdo, a violéncia e a reacomodacdo entre grupos econdmicos e
sociais regionais. A luta fratricida entre os grupos para lograr o que
é, hoje, um pais razoavelmente unificado do ponto de vista da
circulacdo e producdo de mercadoria, circulacdo e homogeneidade
do capital. (p. 53)

Esta lembranca de Oliveira (2001) que fago questdo de frisar, mas que néo
é intencdo deste trabalho aprofundar, é para poder deixar registrado que a historia
do pais ndo é a histéria de um pais harménico, que resolve suas disputas da
melhor forma. E para mostrar que “esse violento processo dava pouco lugar &
construcdo da hegemonia burguesa. NO&s tivemos dois golpes de estado neste
periodo, duas longas ditaduras: a de Vargas (15 anos) e a ditadura militar (20
anos).” (p. 53) . E,

Ditaduras querem dizer, sempre, impossibilidade de
hegemonia. (...) Quando a sociedade civil, as forcas do mercado,
burguesia ndo conseguem que seu processo de classe social seja
consensualmente admitido, recorrem a forga. Essa € a maior prova de
gue as longas ditaduras no Brasil, esse intenso processo de
transformacdo, ndo deram lugar ao aparecimento de uma hegemonia
burguesa, a qual pudesse soldar as diversas frac@es de classes sociais
dominantes no Brasil, em suas expressdes agrarias, industriais,
bancarias e regionais. (...) (p. 53-54)
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Oliveira (2001) afirma, ainda, que esse processo em busca de uma
hegemonia burguesa vai apresentar seus primeiros sintomas de unificacdo com o
governo Fernando Collor de Mello (no comego da década de 1990), “o qual da o
primeiro sintoma de que o longo e doloroso processo havia logrado uma certa
formacédo de uma classe dominante nacional” (p. 54). Até ali o que havia era a
burguesia de S&o Paulo e a do Rio de Janeiro, a burguesia agucareira —
“acurocrata”, a burguesia gaucha. A burguesia nacional, ndo existia. Mas
sabemos que o governo de Collor de Mello foi interrompido e o processo da
formacdo dessa burguesia se da de fato no governo de Fernando Henrique
Cardoso. Desta vez sim se tem uma burguesia nacional, mas profundamente
comprometida consigo mesma e com o capital internacional. Desta forma, a
burguesia nacional é “detentora de um espaco de producdo e de reproducéo
nacional mas que inclui, certamente, vastissimas por¢des do capital internacional.
No Brasil, o capital internacional participa, com ela, do dominio deste espaco

enquanto espaco de dominio de classe.” (idem)

A partir da ‘revolucdo de 30”, com o langcamento das bases para o dominio
da burguesia industrial no pais, “a historia do ensino industrial entra em um novo
ciclo, na medida em que as condicbes materiais de sua realizacdo tornam-se
concretas.” (Machado, 1989, p. 32)

O ensino técnico cresce para servir a nova ordem politica-econémica. Era
a preparacdo de mao-de-obra para a industria. Nestas escolas, 0 ensino basico se
destinava a preparar o trabalhador para uma funcéo na industria, mas ndo dava
acesso a continuacdo dos estudos. De 1935 a 1945 ha um aumento de 857 % de
novas escolas profissionalizantes, enquanto o secundario cresceu 146 %. (idem,
p. 38)

Esta forma de ensino continua sendo destinada aos deserdados, mas este

carater comeca a ser mascarado. O que fica marcado, entretanto, é o dualismo
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entre o ensino cultural, destinado aos filhos daqueles que estdo no poder ou perto

dele, e o ensino profissionalizante, destinado aos filhos dos trabalhadores.

N&o ha ddvida de que a concepcdo predominante acerca de
todo ensino profissional continuara sendo como aquele destinado a
‘classes menos favorecidas’. E claro que neste sentido também se
procura evoluir, conferindo as escolas profissionais denominacdes
mais adequadas que colégio de misericdrdia, escola de ingénuos,
orfanato, asilo industrial, asilo de menores desvalidos, reformatdrio,
e outras do mesmo género. (idem)*

Em 1937, a Constituicdo confirma o ensino profissional como destinado
aos menos favorecidos e a Reforma Capanema, em 1942, reafirma esta diviséo,
institucionalizando duas organizagbes ou redes paralelas de ensino, com
objetivos, aparelhagem e dominios préprios?. Esta marca do ensino dual vai

perdurar na educacio do Pais até os dias de hoje®.

O Estado torna-se mais intervencionista em todos os campos. Fixa as
bases da educacdo nacional, intervém na economia e na vida sindical, dentre

outros setores. Segundo Machado (1989 a):

..Vérios fatores influiram nesta mudanca da atuacdo do
Estado. Dentre outros, a prépria expansao do capitalismo industrial
no Pais; a dificuldade encontrada para satisfazer a todos os
vitoriosos (interesses 0s mais heterogéneos) da Revolugdo de 1930; a
continuacdo da crise cafeeira, com a diminuicdo do consumo,
diminuicédo do seu valor-ouro e com a superproducdo; o crescimento
da insatisfagc@o popular; as repercussfes da crise econdémica mundial,
a partir de 1929; a influéncia do nazi-facismo, etc.(p. 40)

Este periodo até 1945, devido a Segunda Guerra, “significou um entrave

para a manutencdo da politica de importacdo de mao-de-obra técnica européia e

1 Os grifos sdo da autora.

2 O ensino secundario criado pela Lei Organica do Ensino Secundario — Decreto-Lei 4.244 de
09/04/1942, era de caréater propedéutico. Os outros ramos do ensino eram profissionalizantes: o ensino
industrial, 0 ensino comercial e o ensino agricola. Estes Gltimos criados pelos Decretos-Lei nimeros
4,073, de 30/01/1942; 6141. de 28/12/1943; e, 9613, de 20/08/1946; respectivamente, conhecidos
também com Leis Organicas daqueles ramos.

3 Ver MACHADO, Lucilia. 1989 b.
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de produtos industrializados” (Rodrigues, A. 1999, p. 144) Desta forma obrigava
ao pais desenvolver um sistema que qualificasse mao-de-obra rapidamente para a
industria crescente. O Estado brasileiro, alegando dificuldades de oferecer a
educacdo profissional, chama as inddstrias’ para também colaborarem nesta
tarefa. E, ainda em 1942, é criado o Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI)?, também como parte da Reforma Capanema, e as indstrias
passam a formar a méo-de-obra para assisténcia imediata as empresas. A criacéo

do SENAI é um marco na histéria do ensino técnico industrial brasileiro. Assim,

Ao criar o SENAI, o governo recorreu a um sistema de ensino
paralelo ao oficial, organizado em convénio com a Confederacéo
Nacional das Indlstrias e mantido pela contribuicdo dos
estabelecimentos industriais a ela filiados (Rodrigues, A. 1999, p.
144).

O SENAI se apresenta como uma alternativa para a qualificacdo mais
rapida para atendimento a industria, mas o Estado ainda manteve a maior parte
da tarefa de formacdo do trabalhador ndo s6 em relacdo ao ensino basico, mas

também na formagdo profissional.

O SENAI se apresenta ndo s6 como a alternativa mais adequada para
contornar a oferta deficiente de técnicos, em quantidade e qualidade,
proveniente das escolas ja existentes, mas também como o0 meio
através do qual se poderia garantir a assisténcia técnica mais
imediata as empresas e influir na propria modernizacdo das escolas
tradicional (Machado, 1989, a, p. 39-40).

A formacdo dos trabalhadores pelo sistema oficial de ensino, para a
industria crescente, segundo Rodrigues, A. (1999), ndo tinha condicBes de
comandar o treinamento rapido de mao-de-obra de que precisava a expansao

econdmica da época. Esta tarefa ficava a cargo do SENAI e do SENAC®. A

1 Para maiores detalhes sobre influéncia da Confederacdo Nacional das Indistrias (CNI), na educacéao
brasileira ler RODRIGUES, 1998.

2 Decreto-Lei nimero 4048, de 22/01/1942.

3 Servigo Nacional do Comércio, criado através do Decreto-Lei n° 8622 de 10/01/1946, que nos moldes
do SENAI, era sustentado e administrado pela Confederacdo Nacional do Comércio.
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formacdo técnica dada pelas escolas oficiais ndo acompanhava o nivel de
desenvolvimento tecnoldgico da época, 0 que exigiria constante reciclagem e

reaparelhamento, tornando o custo dessa formagao muito maior.

Rodrigues, A.(1999) alega que as camadas que buscavam as escolas
oficiais de ensino técnico “o faziam por ndo necessitarem trabalhar de imediato,
ja que estas ofereciam cursos de maior duracdo”(p. 146). Nas escolas mantidas
pelo SENAI e pelo SENAC, os alunos tinham uma preparacdo mais rapida, além
de receberem para estudar. Assim, a populacdo que necessitava entrar no
mercado de trabalho mais rapidamente, ja estava fora do ensino oficial. O
sistema paralelo de ensino oferecido pelas proprias empresas passou a atender a

populacdo mais pobre.*

Em nivel econdmico o Estado se adequou as necessidades do capitalismo.
Segundo lanni?, (1977 apud Machado, 1989 a), “tratava-se de estudar, coordenar,
proteger, disciplinar, reorientar, e incentivar as atividades produtivas em geral.
Além disso, pretendia-se também estabelecer novos padrdes e valores, ou
reafirmar os padrdes e valores especificos das relagdes e instituicdes de tipo
capitalista”®.  No entanto, nio houve uma formulacdo clara, antecipada,
consciente — como em todo planejamento eficaz, das metas e métodos de acéo.
E, mesmo com a implementacdo de acdes de planejamento, a maioria das

medidas era tomada para resolver problemas emergenciais.

A industrializacdo ndo se implantou através de um processo gradual,

continuo e autogerado. Mas, sim, por determinacdes da politica externa e interna

1 Essa questdo levantada por Rodrigues, ainda é motivo de debates quando se discute se as escolas
publicas que ainda tém qualidade neste pais servem ou ndo aos trabalhadores. Também remete a
discussdo de se devemos ou ndo gastar muito dinheiro em escolas que formam o trabalhador das
empresas multinacionais e se ndo seria mais correto investirmos essas verbas ensino bésico,
propedéutico.

2 IANNI, Octavio, Estado e Planejamento Econdmico no Brasil, p. 22

3 O Estado ndo s6 planeja, mas também executa (Exemplo de execugdo de agdo planejada € a criagio da
Companhia Siderargica Nacional - CSN).
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que ndo estavam sob o controle do Estado. Esse processo, conhecido como
substituicdo das importacdes ndo representou uma mudanca substancial na
economia brasileira. N&o houve mudanca no tipo de participacdo do Brasil na
divisdo internacional do trabalho. E a industrializacdo que aqui se deu foi mais o
resultado das flutuacdes da economia mundial do que um processo organico e
interno. (Machado, 1989 a, p. 40)"

A partir dos anos 1950, a abertura da economia brasileira ao capital
internacional significou a instalacdo de multinacionais no pais e também a
modernizacdo industrial. Com isso, a organizacdo do trabalho assume o0s
pressupostos da administracdo cientifica taylorista e fordista. “Isto significou a
adocdo de um sistema de categorias ocupacionais muito mais complexo,
exigindo, portanto, uma demanda de recursos humanos para preencherem estas

categorias cada vez mais hierarquizadas.” (Rodrigues, A. 1999, p. 148)

Assim, no periodo do pds Segunda Guerra até 1964, o ensino técnico
passa por nova fase; com maior autonomia, descentralizacdo, alargamento do
contetdo de cultura geral. O ensino técnico vai acompanhar as mudancas na
sociedade brasileira que vdo do populismo de Vargas a luta dos trabalhadores
pela democratizacdo do pais, interrompida pelo golpe militar em 1964. O
populismo na época montra as debilidades politicas da burguesia industrial que
ndo conseguia sozinha substituir o poder das antigas oligarquias rurais. Desta
forma, a burguesia industrial precisava do apoio popular para vencer o poder das
oligarquias rurais. O governo de 1956 a 1960 traca o Plano de Metas, “que ao

todo incluia trinta metas, uma das quais era o programa de formacéo de pessoal

1 E como se estivéssemos a reboque as decisdes. O Brasil criou sim um parque industrial, mas nfo as
bases técnicas e financeiras para a acumulagdo do capital. Isto €, ndo criou um nucleo de producado de
bens de producdo. Este nucleo, sim, poderia oferecer condigdes, naquela época, de determinar o préprio
processo de desenvolvimento do pais. Desta forma, a industria que se instalava no Brasil, apesar de
consideravel em relagdo ao restante da América Latina, ainda mantinha o pais dependente dos outros
que produziam aqueles bens e desenvolviam a ciéncia e a tecnologia necessarias para a producao dos
mesmos. Como exemplo posso citar a industria de automoveis que ndo produzia todas as pecas
necesarias, nem tdo pouco as pecas que fabricam as outras pecas.
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técnico” (Machado, 1989, p. 51). Abriu-se 0 mercado ao capital estrangeiro que
trouxe fabricas de automoveis, tratores e o primeiro empréstimo de dinheiro
externo para o ensino. O ja referido acordo MEC-USAID. O ensino
profissional precisava se reorganizar para atender a expansdo do capitalismo

brasileiro.

Para tanto, foi estabelecido o Acordo Brasil e Estados
Unidos, em 1946, com o objetivo de fornecer equipamentos,
assisténcia financeira e orientacdo técnica as escolas técnicas
brasileiras. Foi formada a Comissdo Brasileiro-Americana de
Educacédo Industrial (CBAI), que contou com a colaboracdo de
orgdos americanos como a USAID e a Alianca para o Progresso
(idem).

Esse acordo incluia a “cooperacdo técnica” entre Brasil e Estados Unidos.
Isto é, 0 “governo americano concordava em colocar a disposicdo do governo
brasileiro servicos técnicos e especialistas nos setores de atividades relacionados
com o desenvolvimento econdmico do pais” (Paiva e Paixdo, 2002, p. 59). Para
cada projeto especifico havia técnicos americanos envolvidos — ao que era
chamado de Missdo Técnica de Administracdo. Na época, a missao técnica foi
denominada Missdo de Operacédo (United States Operation — Brazil - USOM-B).
Para o ensino industrial a atuagdo da USOM-B na Comissdo Brasileiro-

Americana para o Ensino Industrial (CBAI), conforme Paiva e Paix&o (2002)

A CBAI resultou de um acordo para um programa conjunto em
ensino industrial, assinado em agosto de 1945 e estruturado em abril
de 1946. Essa comissdo, localizada no Rio de Janeiro, tendo a frente
Francisco Montojos, proporcionou assisténcia técnica as escolas
técnicas federais, ofereceu cursos de especializacdo, bolsas de estudo
para professores e diretores de escolas técnicas nos EUA e estimulou
a produgdo de material didatico. A CBA também participou nas
atividades de equipamento de 33 escolas técnicas industriais de
varios Estados, supervisionadas pela Diretoria de Ensino Industrial
do MEC. (p. 61)

Nessa luta dos trabalhadores pela democratizacdo do pais um dos itens era

a equivaléncia de estudos entre os alunos que cursavam o secundario e os alunos
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que cursavam 0 ensino técnico. Mas s6 em 1953 — por pressdo dessa classe
trabalhadora que queria 0 acesso a universidade — é que ha a equivaléncia formal
entre e 0 ensino técnico e o segundo ciclo de estudos — 0 secundario (que também
ja foi chamado de cientifico, classico ou normal, depois de segundo grau e hoje

de ensino médio).

A partir de 1964 o significado da educacdo como fator de
desenvolvimento, que € base da Teoria do Capital Humano ! vai crescendo e se
coloca como fundamental a partir de 1968. Esse ano assinala também o inicio de
mudangas mais profundas na vida da sociedade e da economia. Segundo
Romanelli (1998), o sistema educacional foi nitidamente marcado por dois

momentos.

O primeiro corresponde aquele em que se implantou o regime e se tracou a
politica da recuperacdo econémica. Ao lado da contencdo e da repressdo, que
bem caracterizaram essa fase, constatou-se uma aceleracdo do ritmo de
crescimento da demanda social por educagdo, 0 que provocou,
consequientemente, um agravamento da crise do sistema educacional, crise que ja
vinha de longe. Esta crise acabou por servir de justificativa para a assinatura de
uma série de convénios entre 0 MEC e seus 6rgédos e a Agency for International
Development (AID) — para assisténcia técnica e cooperacdo financeira dessa
Agéncia a organizacdo de o sistema educacional brasileiro. Foi o ja referido
periodo dos chamados “Acordos MEC-USAID”,

No segundo momento, 0 governo percebe que havia necessidade de
reformar o sistema educacional ndo s6 para atender as urgéncias e para a solucao

de problemas imediatos e, dai para frente, entre outros motivos, por influéncia da

1 A Teoria do Capital Humano (THC) sera instalada a partir desta época e ndo mais deixara a logica do
pensamento que formula a educacdo no Brasil até os dias de hoje, inclusive quando lemos as Diretrizes
curriculares para a FI dos professores da educacgdo bésica. Para maiores esclarecimentos ver
FRIGOTTO, 1984.
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assisténcia técnica dada pela USAID, vé “a necessidade de se adotarem, em
definitivo, as medidas para adequar o sistema educacional ao modelo do
desenvolvimento econdmico que entdo se intensifica no Brasil”.! (Romanelli,

1998, p. 196).

Esta fase se caracterizou pela centralizacdo do poder nas méos do
executivo — ditadura militar; ampliacdo da técno-estrutura — a burocracia;
controle social — repressao politica; politica econdémica de acumulacgéo do capital
— concentragdo do capital; contencdo salarial; acentuacdo da situagdo de

dependéncia dos paises do chamado primeiro mundo.

E com este espirito que o Estado formula a Lei n° 5692 de 1971% O
Estado autoritario da época convocou um grupo de estudo que, em pouco tempo,

formulou as novas diretrizes e bases da educacdo. Conforme Machado (1989 a),

Modificou-se a estrutura do ensino; criaram-se novas denominacoes,
com a abolicéo dos cursos primario, ginasial e secundario; eliminou-
se a estrutura de ensino baseada em ramos profissional para
constituir-se uma rede Unica de ensino; institui-se a iniciagdo
profissional e a profissionalizacdo em todo o ensino de 1° e 2° graus,
respectivamente. (p.67-68).

Kuenzer(1988) faz uma analise mais detalhada da Lei n® 5692/71. Afirma
que no campo da educacdo o desenvolvimento com seguranca, palavra de ordem
do governo militar, exigia 0 aumento da produtividade do sistema de ensino, pela

via da racionalizacdo. Diz a autora:

A educacdo passou a ser concebida como instrumento capaz de
promover, sem contradicdo, o desenvolvimento econbmico pela
qualidade da forca de trabalho, do que decorreria a maximizacédo da
producdo e a redistribuicdo da renda ao mesmo tempo, a educacéo

1 Até hoje é assim, isto é, o sistema educacional nacional ¢ adequado ao modelo do desenvolvimento
econdmico.

2 Um pouco antes, mas com 0 mesmo espirito, ocorre a Reforma Universitaria com a Lei 5540 de

1968.
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foi vista como fator de desenvolvimento da ‘consciéncia politica’
indispensavel a manutencao do Estado. Assim concebida, a educacao
seria fator de crescimento econémico e de seguranca, a medida que
impediria a eclosdo dos antagonismos decorrentes do modelo
adotado. (p. 42-43)

Desta forma o governo militar disseminava uma ideologia que mostrava
que os sacrificios feitos pela populacdo para que se obtivesse uma maior taxa de
crescimento econdmico eram necessarios e que depois a distribuicdo favoreceria
a todos. Da mesma forma, deveria apontar o caminho, em termos individuais,
para o atingimento de mais altos niveis de renda: a qualificacdo profissional que,
aumentando a produtividade marginal, causaria elevacdo de salario. “O suporte

desta ideologia foi oferecido pela Teoria do Capital Humano.”(idem, p. 42)

E de fundamental importancia compreender a situacdo politico-econdmica
do pais para entender o real interesse da intervencdo americana através do acordo
MEC-USAID, “na orientacdo da Equipe de Planejamento do Ensino Médio, em
1965, e que vai resultar na criacdo do PREMEM (Programa de Expanséo e
Melhoria do Ensino Médio), em 1969” (Machado, 1989a, p. 67), bem como para
compreender a preocupagdo com a preparagdo de recursos humanos. Recursos
esses que formariam a méo-de-obra especializada para atender a expansao do
capital. Todas estas iniciativas tentam moldar o sistema educacional as

necessidades da expanséo capitalista.

Com a Lei n° 5692/71, o ensino técnico industrial deixa de existir como
um ramo do sistema de ensino. No entanto, as escolas técnicas continuam a fazer
um ensino diverso daquele que as outras escolas faziam. N&o seria por causa de
uma Lei que as escolas que antes faziam outra forma de ensino iriam fazer um
ensino técnico da noite para o dia, nem com muitas noites, nem com muitos dias.
As escolas convencionais ndo tinham condicGes financeiras para tal, néo
possuiam quadro de professores formados ou especializados em disciplinas de

formacdo profissional, ndo possuiam equipamentos adequados, dentre outros
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problemas. Enfim, as escolas técnicas ndo mudaram seu papel, continuaram a
fazer o que faziam antes da referida Lei. Onze anos depois o0 governo modifica o
texto do artigo que define a profissionalizacdo ao nivel de segundo grau de
“qualificacdo para o trabalho” para “preparacdo para o trabalho”, com a Lei n°
7044/82.

2.2 - AS ESCOLAS TECNICAS E SUA TRANSFORMACAO EM CEFETSs

A partir do final da década de 1940 comecam a se organizar as Escolas
Técnicas Federais (ETFs), na forma de escolas industriais As ETFs sdo um
simbolo de uma nova fase do ensino profissionalizante-industrial no Brasil. O
ensino técnico profissional foi organizado em dois ciclos: um fundamental,
geralmente de quatro anos e, outro técnico, de trés ou quatro anos. Essa nova
orientacdo atribuia ao ensino a preparacdo profissional dos trabalhadores da
industria, dos transportes, das comunicacdes e da pesca. Funcionando
paralelamente ao ensino secundario, o ensino industrial comec¢ou a vincular-se ao
conjunto da organizacdo escolar do pais, com a possibilidade de ingresso dos
formandos nos cursos técnicos em escolas superiores diretamente relacionadas a
sua formacdo profissional (somente a essas e ndo de uma forma geral, que s6 €

conseguida em 1953, como ja citado anteriormente).

Em 1959', com a reforma do ensino industrial, a legislacdo unificou o

ensino técnico no Brasil que até entdo era dividido em ramos diferentes.

1 LEI-003552 de 16/02/1959, dispde sobre nova organizacdo escolar e administrativa dos
estabelecimentos de ensino industrial do ministério da educacéo e cultura e da outras providéncias, e
DEC-047038 de 16/10/1959, aprova o regulamento do ensino industrial, dentre outros documentos Para
maiores informagdes sobre esta legislaco, acessar o sitio do Senado Federal:
http://wwwt.senado.gov.br/legbras
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Nas décadas de 1960 e 1970 as Escolas Técnicas Federais sofrem muitas
mudancas em suas estruturas organizacionais, quadro de pessoal, curriculos,
financiamento, estrutura fisica e equipamentos. Somente em termos de
legislacdo federal, ha centenas de normais legais, ajustando essas mudancas. Ha
também a criacdo dos primeiros Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica
(Cefets) do pais, em 1978, a partir das Escolas Técnicas Federais do Rio de
Janeiro, Parand e Minas Gerais e posteriormente, as da Bahia e do Maranhéo.
Aos Cefets daquela época eram atribuidos ndo s6 o ensino tecnico, mas também
0 ensino de graduacdo e pds-graduacdo na area Tecnoldgica. As Escolas
Técnicas Federais em todo o Brasil se fortalecem enquanto sistema de educacgéo
profissional. Segundo documento do MEC (2004), “essas escolas foram, ao
longo do tempo, destacando-se no contexto educacional brasileiro por
oferecerem formacdo geral e especifica de alta qualidade, sendo consideradas

‘ilhas de exceléncia’, especialmente nas regiées menos desenvolvidas do pais”.?

Na década de 1970 o capitalismo dava sinais de mais uma crise, ndo
atingindo as taxas de acumulacdo que os capitalistas queriam. As crises sdo
elementos do capitalismo. As formas e graus de intensidades variam, mas as
“crises” sdo implicitas a esta forma de organizacdo da sociedade. Segundo
Frigotto (1995) “a crise € um elemento constituinte, estrutural, do movimento
ciclico da acumulagdo capitalista, assumindo formas especificas que variam de

intensidade no tempo e no espacgo.” (p. 62) Para Silva (2002),

os desequilibrios econdémicos e o esgotamento do modelo de producéo
industrial fundado na substituicdo de importacbes ja se faziam
nitidos, mas foi ap6s o choque do petréleo (1973-1979) que se
aceleram os ataques aos principios keynesianos, abrindo o caminho
para os defensores do livre mercado estenderem os seu projeto de
libertar a acumulacdo capitalista de todas as cadeias impostas a ela
pela democracia ocidental.(p. 20)

1 Decreto-Lei n° 6545/78.

2 Texto em exposi¢do em 25/07/2004, no sitio do MEC, com um breve historico das Instituicfes
Federais de Educacao Tecnologica. Para ver, acessar
7. http://www.mec.gov.br/semtec/educprof/insfededutec.shtm .
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A crise econdmica que teve inicio com o final dos anos 1970 e inicio dos
anos 1980, encerra uma época marcada pelo éxito da industrializacdo e, ao
mesmo tempo, “redefiniu para a America latina, em geral, para o Brasil, em
particular, a tarefa de exportadores de produtos industriais tradicionais e o de
importadores de produtos e de servicos de alta tecnologia”. (Silva, 2002, p. 21)
O modelo de desenvolvimento econdmico capitalista aplicado & época’ recebeu a
ofensiva dos neoliberais “reabilitando o mercado como instancia reguladora das

relagbes econdmicas e sociais no capitalismo contemporaneo”. (idem)

E necessario dizer que a aplicacdo da teoria keynesiana assumida pelos
governos da América Latina e que institucionalizou as medidas para a
concentracdo de renda’, foi incapaz de estender os direitos sociais aos
trabalhadores, ndo combateu o desemprego, piorou a qualidade da educacéo
publica, ndo promoveu a reforma agréria, dentre outros prejuizos a populacéo
mais pobre, levando ao esgotamento desse projeto de desenvolvimento

econdmico. Assim,

O projeto adquiriu proporcdes preocupantes: o agigantamento estatal,
as subvencdes aos setores médios em detrimento dos pobres, 0s
empréstimos externos, o favorecimento e benesses as elites nacionais, a
ineficiéncia burocratica, o aumento da divida externa, as ditaduras ou
presidéncias com tragos autoritarios e 0s pactos politico-partidarios que
puseram em marcha o0s ataques contra o Estado nacional-
desenvolvimentista e abriram as fronteiras para o pouso neoliberal.
(Silva, 2002, p. 22)

A doutrina neoliberal teve inicio na segunda metade dos anos de 1970,
tornou-se hegemaénica nos anos de 1980 e inspirou a reforma conservadora de

1990. A primeira experiéncia “neoliberal foi durante o governo do General

1 Modelo sustentado na teoria keynesiana fundada na planificacdo conservadora, resultante do
pensamento de Jonh Maynard Keynes. Para Keynes s6 0 mercado nao basta para garantir objetivos
essenciais os capitalismo (pleno emprego, auséncia de crises de superproducdo e crescimento
econdmico compativel com os recursos existentes). Ha necessidade da intervencdo do Estado para
aumentar o poder de compra com politicas de consumo e estimulo aos empresarios através de politicas
de reducdo de taxa de juros. (Silva, 2001, p. 119)

2 Deixar o bolo crescer para depois dividir.
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Pinochet, em 1983, no Chile, Em 1979, a eleicdo de Margareth Thatcher, na
Inglaterra, a vitéria de Ronald Regan, nos Estados Unidos, em 1980 e de Helmut
Kohl, na Alemanha, em 1982” (Silva, 2002, p. 25), significaram o inicio da

implantacdo do neoliberalismo.

A politica neoliberal, no plano ideoldgico, propunha estabilizar os
precos, recuperar as taxas de lucros, reduzir a intervengéo do Estado
na economia, abertura comercial irrestrita, reformas institucionais e
do préprio Estado. E, quanto aos paises devedores, esses se
tornavam reféns de gigantescas dividas externas especulativas que
cresciam em proporcdo inversa as suas exportacées e as suas
rendas®.(idem)

Desta forma, as elites brasileiras se organizaram em torno deste projeto
neoliberal e contribuiram para sua implantacdo na década de 1990. A sociedade
brasileira que sequer tinha chegado a ter um Estado do Bem Estar Social, como
nos moldes do primeiro mundo e, apesar de toda a organizacdo da classe
trabalhadora, vinda dos movimentos sociais da década de 1980° passou
“diretamente de iletrada, a consumidora. As elites dirigentes nacionais
conseguiram fabricar certo desenvolvimento, sem escolarizar eficientemente sua

populacdo.” (Silva, 2002, p. 25). Assim,

...Enquanto a maioria dos paises europeus organizaram seus sistemas
nacionais de ensino com vistas a consolidacdo da nacdo, tendo a
educacdo publica por principio, no Brasil, o desenvolvimento fundou-
se na escolarizacdo prioritaria dos filhos das classes abastadas em
detrimento desse direito aos filhos dos trabalhadores, sem que
houvesse politicas do poder publico comprometidas e eficazes no
ambito da educacao nacional. (idem, p. 23)

A esta altura, os estados nacionais se tornam extremamente dependentes
das flutuacGes do capital. A internacionalizacdo da producdo capitalista, que é o

fendmeno produzido pela desregulamentacdo do capital financeiro (isto e, ele

1 Os grifos sdo meus.
2 Para maiores detalhes sobre a organizacdo da classe trabalhadora urbana, principalmente em S&o Paulo,
ver Sader, 1995.
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entra e sai de onde quiser, ndo precisa obedecer a regras de um determinado
estado), e pela expansdo dos meios de comunicacdo', também levou a
desestruturacdo das conquistas dos trabalhadores ao longo do século XX,
aumentou de forma vertiginosa o desemprego, impds a terceirizacdo de muitas
fases do processo produtivo’. A competitividade é palavra de ordem entre
empresas e também entre as pessoas. Na oética dos dirigentes mundiais, o
aprender permanente, o refletir critico, o agir responsavelmente e 0 comportar-se
com flexibilidade das pessoas constituem requisitos e habilidades indispensaveis

para a reestruturacdo dos processos de producdo.(Silva, 2002, p. 33)

Este discurso, apontado por Silva, esta todo ele impregnado nas reformas
do ensino do final do século XX. O ensino técnico ndo foge a regra, nem téo
pouco a formacdo de professores. Na educacdo, a nivel macro, as reformas séo

feitas em funcdo das determinagdes do capital internacional globalizado.

Logo no inicio da década de 1990, algumas escolas técnicas se
organizaram para discutirem uma nova forma de fazer este ensino. Este
movimento fez com que diversas Escolas Técnicas Federais (ETFs) se
organizassem num movimento nacional para a reformulagdo do ensino técnico.
Profissionais de todo pais comecavam a se reunir e estudar para construirem uma
nova proposta que seria levada ao governo para ser transformada em norma
geral. Foram muitos encontros regionais e nacionais. Conforme Rodrigues, A.
(1999),

1 Com a rede internacional de computadores (internet) o mercado é literalmente virtual o que torna os
acontecimentos, inclusive os financeiros, quase que instantdneo. Diz-se em tempo real 0 mundo todo
fica informado sobre um mesmo evento.

2 A terceirizacdo, isto &, contratar uma empresa em vez de contratar um trabalhador diretamente, para
que ndo haja obrigagGes como férias, décimo terceiro salério, seguro maternidade, dentre outros direitos
conquistados pelos trabalhadores. Como ndo ha empregos, o trabalhador se submete a isso.

3 A ETFRN, Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte, organizou uma discussao para reformular
0 seu curriculo e teve autorizagdo do MEC-SEMTEC para funcionar como projeto experimental.
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Este momento, singular de reformas no ensino técnico, foi marcado
também por um amplo debate democratico, envolvendo todos os
segmentos de cada escola e plenarias estaduais e Nacional. As
escolas técnicas federais e o governo admitiam a necessidade de
reformas neste nivel de ensino e o0 que se pretendia era a gestdo de
uma lei para tal, em comum acordo com o0s anseios destes
personagens envolvidos. (p. 182)

No entanto, no final do governo Itamar Franco, foi aprovada a Lei n°
8948/94', que representou uma articulaco estrita entre a Secretaria de Ensino
Médio e Tecnolégico do MEC (MEC/SEMTEC), os diretores das escolas’ e as
liderancas partidarias no Congresso Nacional. Esta Lei abria a possibilidade de

transformacdo em Cefets de todas as Escolas Técnicas Federais existentes.

Ramos (1995)° (apud Rodrigues, A, 1999, p. 182), afirma que esta Lei era
uma primeira tentativa de adequacéo destas instituicdes ao mercado de trabalho,

e ainda, uma versao falseada de educacao tecnologica.

A ldgica que embasou 0 argumento de valorizacdo dessas instituicoes
foi a do atendimento precipuo ao mercado de trabalho, através da
formacdo de técnicos de nivel médio e de nivel superior flexiveis,
polivalentes, capazes de se adaptarem as transformacfes do mundo
do trabalho, mediante & educacdo tecnoldgica realizada por essas
Instituicdes.(idem)

O processo democratico de discussdo da reforma do ensino técnico que
acontecia paralelamente aos interesses do governo resultou num documento que
teve seu fechamento no final de 1995. Nesta ocasido, 0 grupo que vinha fazendo
esta discussdo ha trés anos, pelo menos, e depois de varias reunides regionais,
com a participagdo de mais de quinhentos profissionais da educacdo da rede
federal de ensino técnico e tecnologico, encontrava-se reunido na Unidade de
Ensino Descentralizada do CEFET Alagoas em Marechal Deodoro — (UNED-

1 Para ver esta Lei completa acessar http://wwwt.senado.gov.br/legbras.

2 Através do Conselho dos Diretores das Escolas Técnicas — CONDITEC, cujo presidente, a época era do
Diretor Geral do CEFET Campos.

3 RAMOS, Marise. Do ensino técnico & educac¢do tecnoldgica: a historicidade das politicas publicas.
Dissertacéo Faculdade de educacdo/UFF, Niter6i, 1995.
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Marechal Deodoro), quando 14 compareceu o Sr.Ruy Berger, na época sub-
secretario da SEMTEC, que trouxe para a reunido’ o documento que depois se

transformou no Projeto de Lei n° 1603/96.

Este documento apresentava uma proposta de reformulacdo do ensino
técnico bem diferente daquela que os profissionais que estavam nesta discussédo
queriam. O documento propunha o término do ensino técnico integrado (o
ensino meédio juntamente com o ensino profissional). As escolas técnicas fariam
0 ensino técnico pdés-médio e a qualificagdo profissional independente de
escolaridade prévia (qualificacdo bésica) e o ensino tecnoldgico (nivel superior).
A tentativa era fazer aprovar as propostas que transformavam o ensino

profissional a servigo integral da proposta neoliberal.

E bom deixar registrado que a equipe do MEC/SEMTEC elaborou o
Projeto de Lei n° 1603/96 em parceria com o chamado Sistema “S” (SENAC,
SENAI, Servico Nacional de Aprendizagem Rural —-SENAR, e Servico Nacional
de Aprendizagem do Transporte - SENAT). Somente as vésperas de o projeto ir
para 0 Congresso nacional, o MEC convidou o Conselho de Diretores das
Escolas Técnicas (CONDITEC) e o Conselho dos Diretores das Escolas Técnicas
Agricolas Federais (CONDAF), a participarem das discussfes (ou para tomar
ciéncia das decisdes). As Escolas Técnicas vinculadas as universidades nem
foram convidadas a tomar ciéncia, ficando sabendo do citado projeto pelos dois
conselhos mencionados. Desta forma o segmento de profissionais da rede federal
de ensino técnico foi impedido de participar da elaboracéo do Projeto de Lei n°
1603/96 (Rodrigues, A. 1999, p. 186-187).> N&o poderia ser diferente. O

governo ndo se mostrava interessado no que aqueles profissionais poderiam dizer

1 Presenciei e participei de diversos encontros, inclusive deste.

2 S6 para se ter idéia da resisténcia ao Projeto de Lei n°-1603/96, ele recebeu na Camara dos Deputados
212 emendas da Comissdo de Educacdo e mais 80 da Comissdo do Trabalho, ndo tendo sido concluida a
sua tramitacdo. E bom lembrar que o PL s6 tinha 34 artigos. Trein, apud Rodrigues, A. 1999. (TREIN,
E. Parecer sobre o PL 1603/1996. Camara dos Deputados, Brasilia, 25/04/1996)
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a respeito da educacdo técnica e tecnolégica e sim em obedecer aos
encaminhamentos feitos pelo Banco Mundial nos acordos financeiros dos

empréstimos ao Brasil.

No Projeto de Lei n° 1603/96, o governo tenta estabelecer sua politica para
a educacdo profissional. Participei da audiéncia puablica sobre o Projeto de Lei n°
1603/96 , no Rio de Janeiro, realizada na ainda Escola Técnica Federal de
Quimica. Todos os presentes, inclusive o representante do Sindicato dos donos
de escolas da rede privada, se colocaram contra o projeto. Nesta audiéncia
estavam representadas varias entidades como a ANPED (Associacdo Nacional de
Pds-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo) e a Unido da Juventude dos Estudantes
Secundaristas (UJES), dentre outras e eram promovidas pelo deputado relator
Severiano Alves de Souza (PDT da Bahia). Parece que os termos do projeto so

interessavam mesmo aos representantes do MEC/SEMTEC e ao Sistema “S”.

O projeto de lei ndo passou no Congresso pela pressdo social. O governo
aguardou a aprovacdo da LDB de 1996, que, entre outras coisas, autoriza o
Executivo a legislar sobre educagdo. O governo entdo retira o Projeto de Lei n°
1603/96 do Congresso e lanca o Decreto n° 2208/97 que é a edicdo autorizada
deste Projeto de Lei e que incorpora todos os seus pontos, e a Portaria n® 646/97,
especifica para a rede federal de educacédo tecnoldgica, impondo, de cima para
baixo, a reforma da educacao profissional, separando o ensino técnico do ensino
médio e modularizando a organizacao curricular do ensino técnico. Foram assim
produzidos: projetos de leis, decretos, portarias, pareceres, diretrizes
curriculares, todo um conjunto de medidas de reconfiguracdo do sistema
educacional, de acordo com uma concepcdo de Estado, de sociedade e de

educacdo nos marcos do neoliberalismo.

A nova educacdo profissional é definida como complementar a educacéo

bésica e compreende os niveis: Basico — destinado a qualificacdo e requalificacdo
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de trabalhadores sem exigéncia de escolaridade prévia; Técnico — destinado a
oferecer habilitacdo a alunos matriculados ou egressos de cursos de nivel médio;
e Tecnoldgico — cursos de nivel superior na area tecnoldgica, destinados a

egressos do ensino médio ou dos cursos de nivel técnico.

A implantacdo desta forma de educacdo profissional extinguiu 0s cursos
técnicos integrados — um tipo de ensino médio que enfatizava as qualificagcdes
intelectuais gerais em articulacdo com o conhecimento técnico especifico teorico
e pratico'. Na nova forma, a educacio profissional é posta como complementar &
educacdo basica, e a profissionalizacdo é entendida como um adestramento em
uma determinada habilidade, sem propiciar o conhecimento dos fundamentos da
habilidade. Nas palavras de Coelho e Campello (2002)?,

A chamada racionalidade administrativa e financeira,(...), introduz
reformas que desestruturam uma modalidade de ensino publico
portadora de indiscutivel qualidade: os alunos das escolas técnicas
federais apresentaram os melhores scores em estudos realizados pelo
proprio Banco Mundial sobre desempenho escolar no Brasil. Mesmo
assim, (ou talvez por isso mesmo) recomenda-se a sua extin¢do e a
sua substituicdo, pela oferta de cursos de educacdo profissional de
nivel técnico.(p. 3)

Paralelamente a essas mudancas no ensino profissional o governo faz
diversas tentativas de privatizacdo das escolas técnicas. No processo de
desobrigacdo do Estado com a educacao tecnoldgica, criam-se as organizacdes
sociais (entidades publicas de direito privado). Essas organizacGes, das quais

muitas séo fundagdes, servem para arrecadar dinheiro para gerir as escolas.

1 Eraa forma de ensino mais préxima de um ensino integral, politécnico, o da escola unitaria, aquele
que forma o ser humano omnilateral que se queria em escolas publicas deste pais.

2 O texto pode ser encontrado nos anais do evento: Curriculo e Quest8es de Identidade. V Coléquio
sobre Questdes Curriculares (I Coloquio Luso-Brasileiro). 4, 5 e 6 de fevereiro de 2002. Universidade
do Minho. Universidade Federal do Rio de Janeiro. ISBN 972-8746-04-0. Depdsito Legal 182407/02.
O texto esta no Tema 2: IDENTIDADE, CULTURA E FORMAGCAO, na forma de Comunicag&o
Livre. Consta um nimero de pagina (417 a 427).
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No &mbito do ensino superior ha preocupacdo do MEC com o déficit de
brasileiros nesse nivel de ensino em comparacdo com outros paises. O Plano
Nacional de educacdo elaborado pelo MEC conclui que, “para se chegar ao
estagio ja atingido hoje, por exemplo, pela Argentina, € necessario triplicar a
porcentagem da populacdo com idade entre 19 e 24 anos que tem acesso a
Educacdo Superior, 0 que se espera atingir ao final de dez anos” (Coelho e
Campello, 2002, p. 4). A nova educacdo profissional devera contribuir
significativamente para o atingimento dessa meta, por meio da expansdo dos
cursos técnicos pds-médios e, principalmente, dos cursos superiores de

tecnologia.

Para o MEC, “a diferenga (dos cursos superiores de tecnologia) para
0 curso universitario tradicional é que este forma alunos, visando a
producdo do conhecimento por meio de um ensino voltado para a
pesquisa, enquanto o nivel tecnolégico € voltado para a producao de
bens e servigos (BRASIL/MEC, 1999, p. 4); a mesma concepgao
presente nos anos 60, quando da implantacdo dos cursos de
engenharia de operacdo que, segundo o Parecer CFE 25/1965,
caracterizam-se por uma formacgdo predominantemente pratica. A
reforma da educacdo profissional amplia a dualidade estrutural da
educacdo brasileira, deslocando-a também para o ensino superior.
(Coelho e Campello, 2002, p. 6)

Assim, as escolas técnicas tém desfigurado todo um trabalho que levou
décadas para ser elaborado e sdo obrigadas a fazer o que o0 MEC determinou de
cima para baixo. Fomos proibidos de fazer o que sabiamos para reorganizarmos
a escola em cursos que nem o MEC sabia como fazer.! E que esta nova forma
do ensino profissional deveria adequar o aluno ao modelo de sociedade para o
qual nos empurravam. Um pais dependente da ciéncia e da tecnologia vindas dos
paises centrais conhecidos como do primeiro mundo. Essas tecnologias precisam
apenas ser aplicadas portanto ndo se precisa investir em alguém que vai apenas
reproduzir o que alguém ja pensou antes. Nesse modelo de educacdo ndo ha

concepgdo, apenas adaptacdo. O curriculo “novo” é voltado para a formacéo de

1 Quem estava nestas escolas quando da implantacdo desse novo modelo sabe que tivemos que inventar
muitas coisas. De certa forma, isto foi até melhor, porque pudemos resistir um pouco mais.

65



competéncias necessarias a aqueles técnicos. Os cursos que ndo estdo nesta

forma sdo extintos. Assim,

Ha uma incongruéncia entre o discurso oficial, que atribui a nova
organizacao educacional a capacidade de formar trabalhadores com
maior capacidade de raciocinio, autonomia intelectual, pensamento
critico, iniciativa propria e espirito empreendedor, bem como
capacidade de visualizacéo e resolucdo de problemas, e as diretrizes
curriculares que preconizam assegurar a construcao de curriculos
que propiciem a insercdo e a reinsercdo profissional desses técnicos
no mercado de trabalho atual e futuro. A extingdo do ensino técnico
integrado e a oferta de ensino técnico dissociado da formacéo basica
humanistica e cientifica significam uma clara restricdo da educacao
profissional a uma mera instrucdo para o oficio. Reconhece o MEC a
soberania do mercado e a ele submete a formacdo do trabalhador,
impondo deliberadamente limites a constru¢cdo de uma proposta
pedagdgica que possibilite o atingimento dos ‘‘objetivos
proclamados™ para os novos cursos técnicos. (Coelho e Campello,
2002, p. 6)

A reforma do setor de educacéo profissional cujo organismo executor foi o
MEC em coordenacdo com o Ministério do Trabalho fazia parte do acordo com o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)'. O projeto BR-0247/97?
incluia um financiamento de US$ 500 milhGes, dos quais o BID se
responsabilizaria por 60% (em forma de empréstimo) deste montante, e o
governo brasileiro pelo restante e foi assinado ainda no segundo semestre de
1996. Assim, o governo Fernando Henrique Cardoso “dialogava” com o0s
profissionais da rede de ensino Técnico e Tecnoldgico mas ja havia se
comprometido com o0s organismos internacionais de financiamento e,
conseqiientemente, com as reformas neoliberais também na educacdo. “O
projeto ndo se privava das criticas ao sistema publico formal de educacédo
profissional, especialmente a Rede Federal, (...), que se destacava pela qualidade
académica de seus cursos e pelo baixo nimero de alunos atendidos em relacéo ao

sistema ”’S”, o qual classificava de semi-publico”. (Rodrigues, A. 1999, p. 194)

1 Inter-American Development Bank.

2 Tentei encontrar o referido acordo na pagina do BID (www.iadb.org/doc97/pro/ubr0247.htm), mas néo
se encontra mais acessivel. No entanto, estava anexo ao texto da dissertacdo de Rodrigues, A. 1999, o
qual tive em maos. Devo ressaltar que s6 mesmo lendo é que se pode acreditar.
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O Decreto Presidencial n® 2208/1997 é a transposicdo de alguns dos objetivos
dispostos no Projeto BR-0247. Outros objetivos deste Projeto ainda estdo em

fase de implantagéo’.

A reforma também transforma as antigas Escolas Técnicas Federais em
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, os Cefets, atraves da Lei n° 8.948, de
8 de dezembro de 1994. Esta transformacdo foi efetivada “gradativamente,
mediante decreto especifico para cada centro, obedecendo a critérios a serem
estabelecidos pelo Ministério da Educacdo e do Desporto, ouvido o Conselho
Nacional de Educacdo Tecnoldgica.” (Brasil, 1994). Hoje, todas as antigas
Escolas foram transformadas em Cefets?. As InstituicSes Federais de Educacio
Tecnoldgica - IFET, formam atualmente uma rede de 139 escolas®, sendo 34
Cefets. Segundo o Decreto n° 2406, de 27 de novembro de 1997, reformado
pelo Decreto n° 3462 de 17 de maio de 2000, os Cefets podem implantar cursos
de formacdo de professores para as disciplinas cientificas e tecnologicas do

Ensino Médio e da Educacéo Profissional.

1 Devo ressaltar que a implantacdo do Projeto ainda estd em curso e que o governo Luiz Inécio
Lula da Silva esta revendo este processo e ja apresenta uma nova proposta que esta em exposicdo para

comentarios na pagina do MEC.

2 Depois disso foi criada uma Escola Técnica Federal a partir de uma UNED.
3 Segundo péagina do MEC em 24/07/2004, séo:
. 36 Escolas Agrotécnicas Federais (EAF), autarquias federais que atuam

prioritariamente na &rea agropecuaria, oferecendo habilitagcdes de nivel técnico, além de diversos
cursos de nivel bésico e do ensino médio;

. 34 Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFET), autarquias federais
gue ministram ensino superior, de graduacéo e p6s-graduacao, visando a formacéao de
profissionais e especialistas na area tecnoldgica, oferecendo ainda formacgéo pedagdgica de
professores e especialistas, além de cursos de nivel basico, técnico e tecnolégico e do ensino
médio;

. 30 Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais, escolas sem
autonomia administrativa, financeira e orcamentaria ligadas as Universidades Federais, que
oferecem cursos de nivel técnico voltados tanto para o setor agropecuario como para o de
industria e servigos, além do ensino médio;

. 38 Unidades de Ensino Descentralizadas (UNED), escolas que possuem sede propria,
mas que mantém dependéncia administrativa, pedagogica e financeira em relagdo a escola a qual
esta vinculada

o 01 Escola Técnica Federal
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Desta forma, a partir do ano 2000, s&o criados os cursos de licenciatura

dentro dos Cefets. O primeiro ocorre no Cefet Campos.
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CAPITULO 3 - OS CURSOS DE LICENCIATURA EM FISICA NOS
CEFETS

Neste capitulo, apresento os Cursos de Licenciatura em Fisica nos Cefets.
H4&, atualmente, oito Cefets ministrando tais cursos, que sdo os de: Campos,
Ceara, Goias, Maranhdo, Para, Piaui, Rio Grande do Norte e Sdo Paulo. Destes,
como ja referido, optei tomar para o estudo o de Campos e o de S&o Paulo, ndo
sO pela proximidade geografica, o que viabilizou esta pesquisa, bem como pela

diversidade na forma e no contetido dos cursos constituidos.

3.1 - O Cefet Campos — A Instituicao

O Cefet Campos teve sua transformacdo em Centro Federal de Educacéo
efetivada através do Decreto n° 005 de 18 de janeiro de 1999, noventa anos
depois da criacdo da Escola de Aprendizes e Artifices de Campos - criada
juntamente com as demais Escolas nas capitais dos estados brasileiros, pelo
Presidente Nilo Pecanha, em 1909. Conta, atualmente, com 283 docentes e 211
técnicos-adminstrativos'. Oferece hoje varios cursos, nos diferentes niveis de
ensino: qualificacdo bésica; ensino médio; técnico; superior com cursos de
Tecndlogo e de Licenciatura; e, pos-graduacdo. Conforme documento em

exposicao na pagina do Cefet:

No nivel basico, além da continuidade dos cursos demandados por
entidades comunitarias, merece destaque a ampliacdo, ocorrida em
2002, das unidades mdveis de ensino, projeto vitorioso que comegou

1 O namero total de servidores do Sistema Cefet Campos(Sede e Uned-Nacaé) é de 397 docentes (355
efetivos e 42 substitutos) e 211 técnicos-adimistrativos.
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na area de informética e hoje, com 4 unidades, estende-se para a
eletrotécnica e eletronica.

No nivel técnico, o aumento continuo de matriculas vem confirmar o
acerto da Escola neste nivel, principalmente com a iniciativa da
concomitancia externa, convénio com as escolas da rede publica
(municipal e estadual), que permite ao aluno cursar o ensino médio
na escola de origem e fazer no CEFET somente o ensino técnico,
possibilitando ao final chegar as duas formagdes conjuntamente.

No entanto, o crescimento que mais empolga o CEFET Campos é sem
davida, o de seus cursos superiores de tecnologia e licenciatura. O
nivel de exceléncia dos seus cursos vem sendo reconhecido pela
comunidade, além de mostrarem a sua atualidade em relacdo ao
mercado. Em 2002, o CEFET conseguiu o reconhecimento oficial do
seu primeiro curso de Nivel Superior - Tecnologia em Informatica e
continua a oferecer novas opg¢des, como 0s cursos de tecnologia em
TelecomunicacBes e em Produgdo Agricola, este Gltimo em convénio
com a Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. (ver
www.cefetcampos.br)*

A poés-graduacdo é desenvolvida através do Consoércio Universitario de
Pesquisa da Regido Norte Fluminense desde janeiro de 2002, que envolve o
Cefet Campos, a UENF — Universidade Estadual do Norte Fluminense, a UFF —
Universidade Federal, a UFRRJ — Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro,
e a Universo — Universidade Salgado Oliveira (Sede Campos). Este Consorcio,
atualmente, desenvolve dois trabalhos de pesquisa: 1) Observatorio
Socioecondémico da Regido Norte Fluminense; 2) Configuracdo do Mercado de
Trabalho da Regido Norte Fluminense: Mapeamento das Cadeias Produtivas e

Alternativas de Geragdo de Empregos, apoiado pela FAPERJ.

Além deste Consércio o Cefet Campos desenvolve projetos de estudos e
pesquisa através de ndcleos, atualmente os nucleos sdo: NEED - Nucleo de
Estudos em Estratégia e Desenvolvimento; NESAE - Nucleo de Estudos
Avancados em Educacdo; NPO - Nucleo de Pesquisa Operacional; NUPACC -
Nucleo de Pesquisas Aplicadas em Arquitetura e Construcdo Civil; CEMA -

Nucleo de Pesquisa em Cultura, Educacdo e Meio Ambiente. O apoio da

1 Em exposicao até 09/08/2004.
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Instituicdo no sentido de qualificar o seu quadro de servidores também se verifica
com a destinacdo de verbas aos envolvidos nos programas de graduacao e pés-
graduacdo através dos Programas : PIBIC - Programa Institucional de Bolsas de

Iniciacdo Cientifica; e BIP - Bolsa de Incentivo a Pesquisa.

Além da Escola Sede, em Campos, faz parte também do Cefet, a Unidade
de Ensino Descentralizada (UNED Macaé), inaugurada em 1993, situada na
cidade de Macaé, no Estado do Rio de Janeiro, a 110 km da Unidade Sede, que é
um polo avancado no trabalho da Instituicdo. A Unidade foi construida em
terreno doado pela Prefeitura local, através de convénio firmado entre
MEC/SEMTEC/ETFC e PETROBRAS. A UNED-Macaé atende a toda baixada
litoranea oferecendo cursos de nivel béasico, técnicos, o ensino médio e um curso

a nivel de graduacédo o Tecnodlogo em Industria de Petréleo e Gaés.

Alguns dos dados fisicos s&o mostrados no quadro abaixo:

DADOS FiSICOS TOTAL CEFET Campos UNED Macaé
Area construida coberta (m?) 39.741 32.007 7.734
Area descoberta humanizada (m?) 60.432 22.685 37.747
Salas de aula (14 delas equipadas 111 88 23
com recursos multimidia)
Laboratorios 90 75 15

Atualmente ha cinco cursos de Licenciatura sendo ministrados na Escola
sede do Cefet Campos: Licenciatura em Ciéncias da Natureza — Fisica;
Licenciatura em Ciéncias da Natureza - Quimica; Licenciatura em Ciéncias da
Natureza- Biologia; Licenciatura em Matematica e Licenciatura em Geografia.
O primeiro a ser constituido foi denominado de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, com habilitacdes nas disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia, que

mudou para as Licenciaturas na forma atual conforme veremos mais adiante.

71



3.1-1-0 curso de Licenciatura

O curso de Campos foi a primeira Licenciatura criada nos novos CEFETS.
Antes mesmo do Decreto n° 3462, de maio de 2000, que dava autonomia aos
CEFETs “para a implantacdo de cursos de formacdo de professores para as
disciplinas cientificas e tecnolégicas do Ensino Médio e da Educacdo

Profissional” *

, € antes da divulgacdo do documento preliminar sobre as
Diretrizes para a Formacéo de Professores intitulado “Proposta de Diretrizes para
a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Bésica, em Cursos de nivel
Superior”, também em maio de 2000, o Cefet Campos, em 03 de abril de 2000,
instaurava uma Comissdo para “elaboracdo do curriculo de Formagdo de
Professores na area de Ciéncias Naturais e suas Tecnologias a ser implantado no

Cefet-Campos”.

3.1. 2 - O comeco e a caracterizacdo da proposta inicial

A Portaria® de instauracdo desta Comissdo registra como consideracdes
“que a reforma educacional brasileira estabelece novas referéncias e principios
para a formacdo de professores” e que “existe expressiva demanda para a
formacdo de professores de nivel basico, na Area de Ciéncias Naturais, e suas
Tecnologias”.  Demonstrando ja suas preocupacdes com a caréncia de
profissionais da area e com a formulacéo de proposta inovadora para a formacéo
de professores da area de ciéncias naturais. A Comisséo tinha sessenta dias para

apresentar uma proposta de curriculo.

1 “Art. 8° Os Centros Federais de Educacgdo Tecnolodgica, transformados na forma do disposto no art. 3°
da Lei n® 8.948, de 1994, gozardo de autonomia para a criagdo de cursos e ampliagdo de vagas nos
niveis basico, técnico e tecnoldgico da Educacéo Profissional, bem como para implantacdo de cursos de
formacao de professores para as disciplinas cientificas e tecnoldgicas do Ensino Médio e da Educacéao
Profissional.”

2 Portaria n° 189 de 03 de abril de 2000, do CEFET-Campos.
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O periodo em questdo era um periodo de greve dos servidores federais da
educacdo. Uma greve longa que dificultou a presenca de outros profissionais na
Escola. No entanto, a auséncia de outras atividades no interior do Centro foi
considerada como um fator positivo por parte da Comissdo conforme um dos

professores entrevistados declarou:

Mas foi um periodo de greve. Acho que foi uma primeira ou segunda
greve (...) o que foi de certa forma bom para a gente, porque as
cabecas das pessoas centraram ali. NOs tivemos tempo de estudar
algumas coisas, do tipo, que modelo a gente queria colocar (...)

Quando a greve terminou, a concepcao e a estrutura do curso ja estavam
prontas. Em meados de 2000, houve vestibular e a primeira turma iniciou o

curso no segundo semestre daquele mesmo ano.

A visdo dos profissionais que entrevistei em Campos mostra que ha
avaliagbes bem diferentes sobre o Curso de Licenciatura. As opinides sédo
diversas tanto quanto ao motivo que deu inicio ao curso, quanto aos principios
norteadores do curriculo, quanto aos objetivos do curso, dentre outras diferencas.
Avalio que estas discrepancias existem em funcdo da rapidez com que foi
constituido bem como a visdo de participacdo por parte das pessoas envolvidas
na concepgdo do curso. O caso da Licenciatura em Fisica, motivo de nosso
estudo, se torna mais critico, ja que a grande maioria dos professores de Fisica do
Cefet Campos ndo concordou com o curso da forma como foi montado, nem da

forma que ele assumiu e, para alguns, com a sua prépria existéncia.

Os professores que ministram as disciplinas de Fisica nos cursos do ensino
médio e do ensino técnico, no Cefet Campos, em quase que sua totalidade, ndo

sdo formados em Fisica, seja na forma de Licenciatura ou na forma de
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Bacharelado’. H& décadas a formacdo de professores de Fisica se dava via
Faculdade de Filosofia de Campos (FAFIC), que formava em Matematica com
habilitacdo em Fisica e também em Desenho. Ha mais de dez anos, a FAFIC
deixou de formar na habilitacdo em Fisica, devido a auséncia de laboratorios
adequados para tal. Com isso, a cidade de Campos dos Goytacazes bem como
toda regido do noroeste e do norte fluminense ficaram sem a possibilidade de
formar professores de Fisica na propria regido. Com a chegada da Universidade
Estadual do Norte Fluminense (Uenf), criou-se a Licenciatura em Fisica (dentre
outras), mas isso se deu na mesma época da criacdo do curso do Cefet Campos.

Conforme depoimento de um dos professores,

...50 tinha uma instituicdo publica que estava comecando a oferecer
cursos de licenciatura também nessas areas que era a UENF
(Universidade Estadual do Norte Fluminense). A UENF se antecipou
um semestre a nés com relacdo a Biologia, se ndo me engano, e
comegamos juntos na Fisica e na Quimica, praticamente.

Ainda hoje, o nimero de professores de Fisica formados em Licenciatura
ou Bacharelado em Fisica que ministram aulas no Cefet em Campos é muito
pequeno, da ordem de 10%. Desta forma, a criacdo de um curso de graduacédo na
area de Fisica dentro da Instituicdo trouxe preocupacgdes aos professores que la
ministravam a disciplina. Quero ressaltar aqui que a proposta inicial deste Cefet
ndo era construir uma Licenciatura em Fisica, nem em disciplina especifica e sim
uma Licenciatura em Ciéncias, previamente intitulada como “Curso de Formacéo
de Professores, Modalidade: Licenciatura na area de ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, Habilitacdes: Biologia, Fisica e Quimica”. (Cefet-Campos, 2000),
portanto, ndo era uma licenciatura especifica. Na época, no primeiro semestre de

2000, o curso teria em torno de 3000 a 3200 horas de carga horéria total.

1 Também por isto a necessidade de um curso de Licenciatura em Fisica naquela regido fosse tdo
premente.
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Ao longo da implantagdo do curso, a legislagao foi sendo alterada e por
pressdo, principalmente, da academia e das entidades de organizacdo de
professores, que viam nesta proposta do MEC uma nova versdo da Licenciatura
Curta que a propria LDB ja banira em 1996. O governo federal, entdo, volta
atras nas suas intencdes de encurtar esta formacdo. As preocupacdes dos
profissionais do Cefet eram previstas e se manifestaram sob varios aspectos. O
mais evidente, para mim, foi o fato de que so havia dois professores de Fisica,
efetivos, ministrando cursos das disciplinas de Fisica no curso de Licenciatura
em Fisica. Um deles também acumulava uma espécie de Coordenacdo desta
Licenciatura (ndo havia coordenacdo oficial). Havia um terceiro professor de
Fisica que era contratado (no regime de trabalho temporéario). Desta forma, um
mesmo profissional ministrava muitas disciplinas diferentes no mesmo periodo.
Logo depois, a Instituicdo abriu vagas em concurso publico objetivando a
contratacdo efetiva de profissionais que assumissem as disciplinas da
Licenciatura, com as caracteristicas necessarias a funcdo, minimizando assim
este problema de falta de professores. O depoimento de um dos professores

ilustra as consideracdes apresentadas:

A nossa maior dificuldade tem sido com a Fisica. Ai talvez seja
interessante dizer que realmente aqui no CEFET Campos, pode ser
uma caracteristica nossa, dessa instituicdo, a gente tem uma certa
dificuldade =~ Os professores tém uma resisténcia grande a
Licenciatura. Eu acho até que é uma questdo de formac&o. Eles ndo
se sentem muito bem formados para atuar na Licenciatura. Entdo a
gente estd usando a estratégia da contratacdo. Agora no ultimo
concurso a gente estd abrindo vaga mesmo para professor
permanente na tentativa de fortalecer mais essa equipe de Fisica que
esta aqui.

O representante da Fisica, nomeado para a Comissdo, sO participou no

comeco das discussdes, assim justificou o seu afastamento:

O motivo pelo qual eu sai é porque eu achei prematuro o inicio como
foi. Eu acho que para vocé comecar um curso na licenciatura vocé
tem que comecar com laboratério de Fisica bem montado, atualizado,
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e preparar professores, capacitar professores. Esse é que era o outro
grande problema. A gente ndo tinha professores capacitados. Iria
fazer o0 que com o terceiro grau? Ent&o foi por isso que eu me retirei.
Eu ndo me sinto preparado. Teria que me qualificar melhor para
poder trabalhar.

A partir desse momento, ndo ha noticias de que outro professor ou
representante da Fisica fizesse parte dos trabalhos daquela Comissdo. E
importante destacar que a composicdo da Comissdo sé incluia um professor de
cada uma das trés disciplinas. Os professores de Fisica que se envolveram ao
longo do tempo no projeto, acabaram saindo por ndo concordarem com 0S
encaminhamentos dados. Outros se afastaram alegando motivos diversos como
excesso de carga horéria, ja que o nimero de horas contabilizadas era 0 mesmo
que o de um curso de ensino médio ou técnico. Outros ainda sequer se
permitiam entrar no grupo de discussdo, por ndo se considerarem em condigdes
de assumir um curso de graduacdo sem nenhum preparo anterior. Além disto,
tudo ha a questao de que os professores fizeram concurso para ministrarem aulas
de primeiro e segundo graus (ensino bésico), ndo tendo feito concurso para a
docéncia no ensino superior, o que leva a discussdo em relacdo a categoria
profissional e que merece um aprofundamento em outro momento. De qualquer
forma, nenhum dos entrevistados, inclusive os que ndo sdo professores de Fisica,
conseguiram identificar qual (ou quais) professor(es) de Fisica estabeleceu

(estabeleceram) o curriculo de Fisica do curso.

3.1. 3 - A visdo dos profissionais envolvidos e a participacdo do MEC

Apresento a seguir varios depoimentos dos entrevistados sobre quem
elaborou a proposta e 0 modelo do curriculo da parte que envolvia a Fisica no

curso, e a participacdo de professores envolvidos no processo.
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Eu tinha colocado até os assuntos e tal, e tal. Agora, quem
fez essa juncdo e definiu 0 que seria comum no primeiro ano nao foi
ninguém daqui nao.

(...) eram visbes de pessoas ligadas & area pedagogica.
Excluindo uma professora de Quimica (...), que estava também no
grupo e que tinha uma formacdo em Quimica uma das trés
licenciaturas. Apds esse inicio, entraram mais algumas pessoas de
Quimica. De Fisica, tentou-se levar um ou dois professores, para o
grupo que, no entanto, ndo ficaram la por muito tempo até por
discordarem do modelo que estava se propondo.

Dentro da &rea de Fisica que é o que eu posso falar, hd uma
alta restricdo geral dos professores. N&o querem participar, porque
eles vao ter que estudar e se esforgar e estdo ganhando a mesma
coisa que ganhariam ou que ganham dando aulas para o segundo
grau. (...) As pessoas tém direito a ter a sua opinido. N&o lembro, de
cabeca, quem seja radicalmente contra. Até porque os professores
que ndo estao dentro do curso, ndo ddo nem assunto para o que esta
acontecendo no curso.

Houve convites sim, mas eu discordava de muita coisa. (...)
era uma coisa imposta. Eu vi naquela grade ali que ndo havia
nenhum professor habilitado para desenvolver aquela proposta que
estava sendo colocada naquele curriculo que estava sendo
apresentado. Eu acho que ficava invidvel desenvolver um contetdo
programdtico daquela maneira e vocé ndo tinha aqui ninguém com
capacidade para desenvolver aquele conteido de Fisica. Ah! Por isso
eu estou falando que a coisa foi colocada muito rapida.

Na época[da constituicdo do curso] eu ndo participei porque
eu ndo quis embora tivesse sido chamado. Eu tive dificuldades [ao
ministrar uma disciplina].  Primeiro porque eu nunca tinha
trabalhado com o terceiro grau. Segundo porque a estrutura do curso
é por eixos temdticos que é uma forma de dispor conteldos
extremamente diferentes da estrutura disciplinar. Eu acho que néo
tive sucesso (...) vocé tem alunos que tém interesse por Fisica e outros
por outras disciplinas(...) Tém os alunos que pararam de estudar ha
muito tempo, os que ndo tém nenhuma formacao cientifica. Além das
dificuldades naturais de se dar aulas de Fisica e isso é uma grande
dificuldade. Por outro lado é uma grande satisfacdo quando a gente
conseguia cativar alguém para a Fisica.

Observa-se, com relacdo a formulacdo do curso, que além de todas as
dificuldades ja apresentadas, o curriculo que estava sendo proposto era
totalmente novo. Eram muitas novidades a serem realizadas em muito pouco

tempo. Era um desafio talvez grande demais para se aceitar. E eram propostas
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de pessoas que em quase sua totalidade ndo tinham experiéncia com cursos de
formacéo de professores, muitas delas sequer tinham feito curso de Licenciatura,
quando das suas graduacOes. Eram sim, pessoas interessadas, dedicadas e, com
certeza, de muita boa vontade. Os desencontros entre a concepc¢éo da proposta e
a fase da sua implantacdo foram destacados na fala de um dos professores

entrevistados.

... a minha critica é que na ideia, é étimo vocé ter a idéia, é 6timo
vocé planejar, é bacana para “caramba”, todo mundo adora isso, 0
dificil é na hora de construir. Na hora de fazer o desenho da planta
no papel é 6timo, na hora de construir é que sdo elas. Entao eu vejo €
gue ocorreu um projeto lindo maravilhoso na teoria mas ndo houve
nenhuma preocupacdo com as demandas para a construgdo do
projeto, se seriamos ou ndo atendidos nas demandas. Um projeto
desse tipo que esta ai € um projeto que demandaria recursos enormes
para ser implantado como teoricamente foi proposto. A gente ndo
tem recurso nenhum, ndo vi aporte de recursos nenhum do Ministério.

Isto nos leva a outra questdo levantada na pesquisa que é o nivel de
participacdo que o MEC teve nesse processo de formulagédo e de implantacdo dos
cursos de Licenciatura nos Cefets. Fizemos a seguinte pergunta aos
entrevistados “O MEC apoiou esta iniciativa? Houve verbas especificas para a

criacdo do curso?” Apresento a seguir um conjunto de resposta obtidas:

Verbas ndo. O dinheiro foi o esforco da instituicdo para
melhorar seu orgamento. Existe uma intencdo clara de incentivo [do
Mec] ndo s para os Cefets, mas para a formagdo de professores.(...)
Apoiar, assim entre aspas. (..) em relacdo a formacdo dos
professores ndo houve nada.

No plano que o Mec tinha de reformulagdo curricular, tinha
muitas idéias e nds aproveitamos muitas dessas idéias. (...) SO que
isso € uma idéia muito boa, muito bonita, mas na pratica se tornou
inviavel.

Por enquanto a gente sé teve estimulo. ... 0 orgamento da
Escola aumentou muito por causa dos cursos superiores, com certeza.
Ha uma relacdo de valor que o aluno do superior tem um e o do
médio tem outro.
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Sob o ponto de vista da acdo, foi muito pequena. (...) verbas
para investimentos ndo houve.

Trés professores entrevistados declararam desconhecer se houve
contribuicdo do MEC. A maioria dos entrevistados declarou que o MEC nao
contribuiu para a criagdo nem para a implantacdo do curso com verbas
especificas. Houve um aumento no recebimento da verba anual da instituicéo,
mas ndo por causa especificamente da Licenciatura e sim por causa do aumento
do nimero de alunos matriculados nos cursos de nivel superior, seja qual for o
titulo da graduagdo. Equipamentos, capacitacdo, biblioteca, suporte institucional,
especialista na area de formacéo de professores — afinal de contas esta ndo é uma
area tradicional dos Cefets-, nenhuma dessas contribui¢bes foi fornecida pelo
MEC. Isto nos faz pensar qual o real motivo para que o MEC tivesse autorizado
aos Cefets ministrarem cursos de formacdo de professores. Algumas questdes
sdo levantadas: sera que desejavam retirar das universidades esta incumbéncia,
para “esvaziar a universidade”? Seria mais uma investida para se desobrigar da
educacdo publica que diz ser cara e levar para um lugar onde o custo seria menor,
para uma simplificacdo desta formacdo? Ou, ainda nesta linha, como diz
Kuenzer (2001), formar o professor sobrante para o aluno sobrante? Estas e
muitas outras questdes surgiram durante este estudo. N&o temos condic¢Ges de
respondé-las neste momento. No entanto € nitido que o modelo que o MEC
apresentava, através da SEMTEC, para a instalacdo das Licenciaturas, estavam
muito mais préximo da extinta Licenciatura curta do que da Plena, seja em que

formato fosse.

No proprio MEC, ainda na gestdo do Ministro Paulo Renato de Souza, ndo
se pode dizer que todos concordavam com este aligeiramento ou esta
simplificacdo na formacédo de professores. Presenciei, em Belo Horizonte, no
“Workshop CEFETS” em que participei em 2000, a disputa entre a SEMTEC
(Secretaria de Ensino Médio e Tecnoldgico) e a SESU (Secretaria de Ensino

Superior) com relacdo a quem cabia acompanhar o trabalho feito nos Cefets para
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a construcdo dessas Licenciaturas. Também era claro a disputa pelo modelo
“novo” a ser desenvolvido para a formacdo inicial de professores de Fisica nesses
novos espacos - os Cefets. O discurso do governo da época (Fernando Henrique
Cardoso), era de que as universidades formavam muito poucos professores na
area cientifica, que seus curriculos eram ultrapassados e que se gastava muito
dinheiro para formar menos de uma dezena de professores de Fisica' por

semestre ou até por ano. Alguns Cefets aderiram a essa idéia do MEC.

O Cefet Campos apresentou na ocasido do “Workshop” as caracteristicas
gerais da primeira proposta para o curso’ que traz, entre outras justificativas, a de
“buscar alternativas de superacdo de problemas institucionais e curriculares que

envolvem a formacdo docente”.  Tinha como pressuposto basico “o
desenvolvimento do trabalho educativo através de saberes ndo fragmentados”. E
sua “estrutura curricular baseada em nucleos e eixos tematicos organizados em
modulos” conforme as orientagfes do MEC. Previa seis modulos comuns as trés
habilitacdes (Fisica, Quimica e Biologia); dois modulos especificos da
habilitacdo; e, pratica de ensino e estagio supervisionado perpassando todos os

modulos. Cada modulo teria duracdo méxima de 460 horas.

Este modelo de curriculo foi mudando conforme a implantacdo, como €
comum em cursos novos. Muda também em fungdo das mudancas nas proprias
orientagfes do MEC que somente langa as diretrizes curriculares para a formagao
de professores em fevereiro de 2002°, portanto mais de dois anos depois da
autorizacdo para a criagdo dos cursos. A mudanga mais significativa se deu na
concepcao do curso, na visdo de um curso para formar professores de ciéncias da

natureza com habilitaces em Fisica, Quimica ou Biologia, partindo de um

1 Ou de quimica. A situacdo da formacdo de professores de biologia € um pouco diferente.

2 Copia do documento apresentado encontra-se no ANEXO 3.

3 Resolugio CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002.Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao
plena.
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nacleo comum, para o formato atual que se apresenta como Cursos de
Licenciatura nas disciplinas de Fisica, de Quimica ou de Biologia, com um

nacleo comum para as trés graduagdes.

3.1. 4 -0 novo locus

No decorrer deste trabalho procurei identificar o nivel de envolvimento
dos profissionais do Cefet que participaram da constituicdo do curso tinham com
a formacéo de professores em geral. Dentre outras questdes observadas, fiz duas
perguntas especificas que tratavam do local onde se dava a formacdo de
professores. A primeira foi “como vocé vé a formacédo de professores fora da
universidade?” A segunda foi “Como vocé encara uma parceria com as
universidades para a construcdo dessas Licenciaturas dentro dos Cefets”? Estas
foram as Ultimas das quinze perguntas feitas aos entrevistados. As perguntas
foram feitas separadamente e nesta mesma ordem, isto &, sO fiz a segunda

pergunta depois de respondida a primeira.

Com relacdo a primeira questdo as falas dos entrevistados apresentam as
mais diversas orientagcdes. Desde a afirmacao de que a formacgéo de professores
de ciéncia ndo deve ser feita fora do ambito universitario até louvar esta
iniciativa dos Cefets. Isto demonstra que a discussdo sobre locus da formacéo
néo se deu, pelo menos coletivamente. O que pareceu foi que cada um tinha a

sua prépria opinido sobre o tema ou nunca havia pensado nisso.

Na fala de alguns ha a incorporacdo do discurso do governo, a época, de
que “a gente sabe que o Brasil precisa de professores (...) € a universidade nédo

esta dando conta disso (...) elas estdo cumprindo um papel mas estdo deixando a
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desejar (...) poderia estar potencializando mais, usando mais a sua propria
estrutura fisica, a sua estrutura de professores.” Outros disseram que “ela [a
formacdo de professores] precisa estar bastante vinculada a universidade que é
onde se tem os professores doutores, mestres, com diferentes especializagdes que
podem contribuir com uma visdo mais ampla (...) me causa estranheza a gente
poder fazer uma coisa que é tdo dificil de fazer e que as universidades tém tanta

dificuldade de fazer, mesmo com sua grande experiéncia”.

Quando feita a pergunta sobre uma ligagdo com a universidade para a
realizacdo da formacdao de professores, com exce¢do de um dos entrevistados que
afirma néo ter pensado no assunto, os demais acreditam ser muito interessante,
mesmo havendo algumas reservas ao tipo de contribuicdo. Esta ligacdo com a
universidade é pensada por alguns como “uma parceria sim, ndo uma
subjugacdo”. Outros véem que seria 0 “passo para se tentar salvar uma coisa
que comecou de forma errada” e “uma forma que tente levar a gente para algum
lugar”. Mas sempre pensada como uma acdo afirmativa no sentido da

cooperacao entre as instituicoes.

3.1. 5 - A visdo dos alunos

Entrevistei dois dos trés alunos que se encontravam no sexto periodo,
portanto ja tinham optado pela Licenciatura em Fisica. Ambos afirmaram que
entraram ja querendo fazer o curso de Fisica e que ja conheciam a proposta de
curso integrado. Disseram que estavam considerando interessante ter uma visao
ampla das trés ciéncias naturais sobre os assuntos abordados. Era uma proposta
interdisciplinar.  “(...) em alguns pontos até ocorreu a interdisciplinaridade,

porém, ndo existiam professores formados dentro dessa interdisciplinaridade, os
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professores acabavam dando a sua matéria dentro daquele contetdo”. Conforme

depoimento de um dos alunos,

Enfim, eles tentavam interdisciplinarizar e, na verdade, néo
interdisciplinarizavam, eles ficavam em matérias diferentes, dentro
da propria matéria. Esse é um questionamento, mas isso é efeito do
préprio curso, da origem do curso. O curso original, diferente, vocé
tem esses problemas iniciais. Eu acredito que, com o tempo, isso
deve melhorar.

Na visdo dos alunos o curso era satisfatorio, compreendiam as
dificuldades de serem da primeira turma de um curso com tantas novidades. E,
apesar dos entraves que tiveram, os alunos se mostraram bastante receptivos e
interessados no modelo do curso. Na fala de um dos alunos, com a relacéo a eles

préprios conseguirem ser o tipo de professor interdisciplinar,

...vocé vé a origem da vida, desde o big bang até o surgimento da vida
terrestre. Se vocé pegar um bidlogo, ele ndo fala de big bang. Se
vocé pegar um fisico, ele fala de big bang, mas néo fala na origem da
vida. (...). Entdo vocé, dentro da &area de ciéncia, (...) vai ser uma
pessoa capacitada para pegar desde o inicio e pegar uma parte que
s6 um fisico ou s6 um bidlogo teriam condi¢Bes. (...) porque hoje em
dia, mais do que nunca, vocé precisa de um professor interdisciplinar.
E precisa estar preparado para ndo deixar aquele aluno dele com
uma visdo curta das coisas.

A compreensdo desses alunos estd em conformidade com as propostas do
curso em relagéo a interdisciplinaridade. Mas tenho algumas dividas sobre esta
interdisciplinaridade em um curso de graduacdo como o de Licenciatura em
Fisica, eu pergunto: a interdisciplinaridade deve ser uma responsabilidade
apenas da graduacdo? O que torna um professor capaz de ministrar aulas com
carater interdisciplinar € o curso de graduacdo que ele faz? Ou é a forma de
curso de graduacdo que ele faz? Serd que as questdes da interdisciplinaridade em
um professor ndo estdo ligadas a sua cultura geral? Serad que esta cultura geral
que tem um professor ndo tem ligacdo com a sua condi¢cdo econémica ou de

classe social? Sera que esta cultura geral estd ligada a qualidade da formacéo
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que este professor teve na escola basica (Ensinos Fundamental e Médio)? Sera
que um curso de graduacdo em Fisica, que é uma disciplina reconhecidamente
dificil de ser aprendida e também de ser ministrada, pode ter um conteudo tdo
extenso incluindo contetdos de biologia e de quimica, além dos contetdos de

Fisica e pedagogicos que Ihes séo obrigatérios?

3.2 — O Cefet Sdo Paulo — A Instituicéao

O Cefet Sdo Paulo comeca suas atividades educativas em fevereiro de
1910 como Escola de Aprendizes Artifices. Em 1965 muda sua denominacao
para Escola Técnica Federal e em 1999 transforma-se em Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica através do Decreto n° 003 de 18 de janeiro daquele ano.
Esta localizado na cidade de Sdo Paulo, no bairro do Canindé, zona norte da
cidade, proximo a Estacdo Arménia do Metr6 e ao Terminal Rodoviario do Tieté,
0 que facilita o acesso aquele Centro na maior cidade do pais. Em 2003, o Cefet
apresentava aproximadamente sete mil alunos matriculados (em torno de cinco
mil alunos na Unidade Sede), nos seguintes niveis e modalidades de ensino:
Cursos Tecnoldgicos (nivel superior), Formacdo de Professores (nivel superior),

Cursos Técnicos, Qualificacio Profissional Basica e Ensino Médio®.

1 Os dados referentes a organizagéo e estrutura do Cefet Sdo Paulo aqui apresentados foram retirados

do relatério de Gestdo de 2003 encontrado na pagina Www.cefetsp.br, também das observacdes
feitas quando da visita ao Centro em 2003.

Em 2003 foram oferecidos os seguintes cursos na Escola Sede:

Na &rea Técnica: Técnico Industrial com habilitacdo em Instalagdes de Sistemas de Energia Elétrica;
Técnico Industrial com habilitagdo em Manutengdo de Sistemas de Automagdo; Técnico Industrial com
habilitacdo em Planejamento e Controle de Producédo; Técnico Industrial com habilitacdo em Manutencéo de
Equipamentos Eletrdnicos ; Técnico Industrial com habilitagdo em Automacao Industrial; Técnico Industrial
com habilitacdo em Instalacfes de Sistemas de Automagdo; Técnico Industrial com habilitacdo em
Programacéo e Desenvolvimento de Sistemas; Técnico em Telecomunicagfes com habilitagdo em Operagéo
de Sistemas de Comutacdo; Técnico em Informatica com habilitacdo em Sistemas Comerciais; Técnico em
Informética com habilitagdo em Programagao e Desenvolvimento de Sistemas; Técnico em Construcéo Civil
com habilitagio em Planejamento e Projetos; Técnico em Construgdo Civil com habilitagdo em
Gerenciamento e Execucdo de Obras; Técnico em Gestdo Empresarial; Técnico em Turismo.
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A proposta pedagdgica do Cefet Sdo Paulo “baseia - se nos principios
explicitos da contextualizacdo e da interdisciplinaridade e, implicitamente, na
estética da sensibilidade, na politica da igualdade e na ética da identidade”
(Brasil, Cefet Sao Paulo, 2003, p. 6). E,

Os curriculos séo desenvolvidos ressaltando-se a transmissdo dos
conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade,
associada a construgdo de novos conhecimentos. De maneira geral,
espera-se dar ao ensino um desenho que garanta a todos as condi¢des
basicas para a inser¢cdo no mundo do trabalho, a plena atuacédo na
vida cidadd e as habilidades metacognitivas para continuar
aprendendo. (idem)

Além da Unidade Sede, em Sao Paulo, o Centro € composto também por
duas Unidades de Ensino Descentralizadas (Uneds). A Uned Cubatéo, no litoral
paulista, inaugurada em 1987 e a Uned Sertdozinho, no interior do Estado de Séo
Paulo, inaugurada em 1996. Somente a Unidade Sede ministra o curso de

Licenciatura.

O quadro de servidores conta com 286 docentes, dos quais 146 tém o
regime de dedicacdo exclusiva, e 154 técnico-administrativos. Em sua a estrutura
fisica, a Unidade Sede do Cefet S&do Paulo possui uma area total de 50.000 m?,

conforme dados na tabela a seguir:

INFRA-ESTRUTURA FISICA - UNIDADE SEDE*

Tecnblogos em: Automacdo Industrial; Processo de Producdo e Usinagem; Eletronica de Sistemas
Digitais; Turismo; Planejamento e Gestdo de Empreendimentos na Construcdo Civil; e, Sistemas de
Informagéo.

1 Dados extraidos do Relatério de Gestdo 2003, p. 15, encontrados na pagina www.cefetsp.br .
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Ocupacéo do Terreno [m?]

Area Total do Terreno 57.448
Projecdo da Area Ocupada por Construcao (coberta ou
descoberta) 27.548
Area Urbanizada 18.000
Area do Terreno Disponivel para Expansio 10.300
Area Construida
Tipo de Area Construida [m2]
Area Construida Coberta 25.750
Area Construida Descoberta 29.900
Area Construida Total 55.650

Numero de Ambientes de Ensino Existentes e Utilizacao por Turno

Tipo de Ambiente Qu{-il-r;iiglade Utilizac&o por Turno
Matutino  Vespertino Noturno

Salas de Aula Tedrica 42 42 42 42
Laboratorios 76 76 76 76
Auditorios 3

A partir do ano 2000, ja consolidada sua transformacdo em Centro Federal
de Educacdo Tecnoldgica, houve a remodelacdo e expansdo da oferta de ensino
da Instituicdo inclusive ao nivel superior com a criacdo dos cursos de Tecnoélogo

e de Formacéo de Professores.

3.2.1- 0O Curso de Licenciatura em Fisica no Cefet Sao Paulo

O curso de Formacdo de Professores foi criado na forma de uma
Licenciatura em Fisica e esta estruturado em oito semestres, incluindo préticas de
ensino, atividades curriculares, académicas e culturais e estagio de ensino,
totalizando uma carga horéaria de trés mil horas. Da carga horaria total,

quatrocentos e cinco horas sdo destinadas ao estagio supervisionado
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desenvolvido em concomitancia com alguns componentes curriculares a partir da

segunda metade do curso.

A Licenciatura em Fisica é um curso de graduacdo plena voltado para a
formacdo de docentes de Fisica com atuacdo no ensino médio. O curso €
oferecido no periodo matutino. Os componentes curriculares do curso pretendem
proporcionar ao futuro professor dominio de contetdos especificos de fisica
classica, moderna e contemporanea, bem como suas articulacbes com outras
areas do conhecimento cientifico e tecnoldgico aliados a formacdo didéatica e
pedagdgica. A matriz curricular do curso foi “concebida de modo a articular, no
processo de formacdo do futuro professor, os conhecimentos didaticos,
pedagdgicos, os especificos em Fisica e aqueles relacionados a interface da
Fisica com outras areas da ciéncia e da cultura (Biologia, Quimica, Astronomia,
Ciéncias da terra, Histéria, Linguagem, Filosofia e Tecnologia)”. (Brasil, Cefet
Séo Paulo, 2003b).

3.2. 2 - O comeco e a caracterizacdo da proposta inicial

A criacdo do curso de Licenciatura em Fisica do Cefet Sdo Paulo tem seu
comeco a partir de um grupo de professores gque se encontrava insatisfeito com o
trabalho que fazia e com a propria atuacdo dentro da Escola. Inicialmente trés
professores comecaram a se reunir semanalmente na tentativa de encontrar
brechas institucionais e para propor algo diferente do que estavam fazendo. A
reforma do ensino técnico que veio a partir do Decreto n® 2208/907" e da forma
como foi implementada e conduzida, fez com que alguns os professores da

educacgdo bésica daquele Centro se sentissem completamente excluidos, pois a

1 Revogado pelo Decreto 5154 de 23 de julho de 2004.
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orientacdo do governo era de que os Cefets dirigissem sua atuacdo para a
formacdo técnica e tecnologica. O Ensino Médio, nivel maior de atuacdo
daqueles professores, estava destinado a extincdo nos Cefets (fato que ndo

ocorreu, como ja citado).

Outros professores da formacéo geral, mas de areas diferentes da area de
exatas e das ciéncias naturais, comecaram a Se agregar a este grupo inicial e
perceberam que tinham questionamentos em comum. Neste periodo, estavam em
discussdo as novas diretrizes curriculares proposta pelo MEC e a
interdisciplinaridade. Estes profissionais viram que era necessario fazer um novo
curriculo para o Ensino Médio, porque perceberam como o0s alunos nao
conseguiam interagir ou sentir a necessidade de algumas disciplinas, e de certos
conteudos. Era como se estivessem descontextualizados da realidade daquilo que

estavam fazendo.

Com as reuniBes e discussdes, os professores daquele grupo foram
mudando a sua pratica em sala de aula, ao fazerem alguns ensaios e montando
exercicios que envolviam mais de uma disciplina. Os professores entrevistados
chamaram este grupo inicial de “grupo piloto”. E, perguntando como essas
pessoas se agregaram, um dos trés professores deste grupo piloto disse: “a gente
resolveu pegar issO como a nossa missdo na terra”. Esta colocacdo foi
confirmada por outros professores que se agregaram depois ao grupo. Com o
trabalho, o grupo comecou a ser reconhecido na Escola. Isto levou o projeto, que
era apenas de alguns, a se transformar em projeto institucional, com carga horéria

de quatro horas semanais dedicadas a pesquisa da interdisciplinaridade.

O corpo docente envolvido neste projeto era composto de alguns doutores
e outros mestres e mestrando em &reas diversas como Linguagem, Fisica,
Educacdo, Mecanica, dentre outros. Com as diretrizes curriculares para o ensino

médio, propostas pelo MEC, o grupo que vinha refletindo sobre um novo
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curriculo acabou tendo que migrar para uma posi¢do mais pragmatica e pensar
em como implementar um novo curriculo. Conforme declaracdo de um dos

professores entrevistados,

Ai apareceu aquela portaria que obrigava as escolas federais a
implantarem projetos nos curriculos e foi um “aué” porque ninguém
sabia fazer isso e 0 nosso grupo, de certa forma era o grupo que
conseguia enxergar alguma coisa, embora a gente reagisse contra a
obrigatoriedade. Porque a gente achava que as pessoas deveriam
saber o que fazer antes de fazer. Foi esse grupo gue comecou a
trabalhar um conceito mais interdisciplinar e que projetos a gente
poderia colocar no Ensino Médio.

Neste processo surge, em 2000, a possibilidade dos Cefets sediarem
cursos de Licenciatura’. O Cefet Sdo Paulo também esteve presente no “Work
Shop” ocorrido em Belo Horizonte e, segundo um dos entrevistados, ir a este
encontro foi o “estopim da coisa” [a Licenciatura]. O grupo cresceu e
concentrou esforcos no sentido de instituir um curso de formacéo de professores.
A opcéo pela Licenciatura em Fisica se deu em funcdo das pessoas que estavam
no grupo desde o comeco — dois professores de fisica e um de matemética® e
também devido a demanda na cidade de Sdo Paulo por licenciados em Fisica.

Conforme declaracdo de um dos professores,

Uma demanda de mercado muito grande das escolas do Estado.
Comecam a distribuir as aulas de fisica para os licenciados, para 0s
bacharéis, depois para os matematicos, depois para qualquer pessoa
da area de exatas, engenheiros e depois comegcam a chamar
estudantes dessas areas e depois quem soubesse fazer alguma conta
iria assumir as aulas de fisica. (...) Até pedagogos, se quiserem, estdo
autorizados a ministrarem aulas de fisica.

Essa demanda foi um fator decisivo para a criacdo do curso. A cidade de
S&o Paulo e seu entorno (a grande S&o Paulo), tem aproximadamente dezessete

milhdes de habitantes, com apenas trés cursos de Licenciatura em Fisica.

1 Decreto n° 3462 de 17 de maio de 2000.
2 Lembro que estou generalizando para o masculino.
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Somente um em Instituicdo publica e gratuita, a Universidade de Sao Paulo. As
outras duas Universidades sdo da rede privada, a Pontificia Universidade
Catolica (PUC-Sdo Paulo) e a Universidade Mackenzie. Lembrando que o

namero de concluintes desses cursos fica muito aquém das necessidades.

Assim, os professores se organizaram e constituiram um curriculo para a
Licenciatura em Fisica para o Cefet S8 Paulo. Os profissionais que se
agregaram ao grupo inicial eram pessoas préximas que tinham uma visdo ampla
sobre a formacdo de professores e que estavam dispostos a pensar e fazer algo

novo. Conforme declaracdes de um dos entrevistados,

...uma visdo contemporanea e ndo de que o professor de Fisica tem
gue ser aquele sujeito que fica enfatizando férmulas e tecnicalidades
em resolucao de exercicios abstratos mas sim que consiga explicar as
razbes do porqué o mundo é assim.

As idéias que o grupo apresentava ndo foram aceitas pela totalidade dos
profissionais do Cefet. Houve uma certa resisténcia, inclusive na area de Fisica
da Escola. Era o “medo do novo”. A Institui¢cdo passou por problemas durante a
reforma do ensino imposta pelo governo, uma reforma de fora para dentro. Os
professores entrevistados afirmam que estavam acostumados com um tipo de
educacdo que era de qualidade e, de repente, veio coisa nova. “O medo do novo

fez a gente ficar com o pé atrds”. Alguns acreditavam que o curso ndo sairia do

papel.

Este receio se deu também porque houve uma experiéncia anterior com a
reformulacdo curricular em que aproximadamente setenta professores se
envolveram para construirem um projeto-politico-pedagogico (PPP) para o curso
de Ensino Médio daquele Centro. No entanto, o projeto ndo foi colocado em
pratica. Na palavra de um professor que participou da confec¢do do PPP: o

projeto “foi um natimorto”. Com essa experiéncia frustrada, professores
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acharam que constituirem uma Licenciatura seria mais um esforco indtil. E,
também por isso, muitos viam naquele grupo pessoas idealistas. Conforme um

dos entrevistados,

Eu ndo participei da criacdo do curso, mas eu observava ( ...) aqueles
trés professores se reunindo periodicamente, com muita vontade, com
garra para criarem um curso de Licenciatura em Fisica. (...)
Professores idealistas, pelo que eu observei, sdo professores estilo
padres, sacerdotes.

Uma das preocupacdes desses profissionais era a de ser um curso
diferenciado daquele ministrado pelas universidades que conheciam. Todos
concordavam que este novo curso ndo poderia ser “uma sombra” do curso de
Bacharel. Também néo concordavam com a proposta que o MEC apresentava de
realizar uma Licenciatura englobando todas as ciéncias — Matematica, Fisica,
Quimica, e Biologia. Um dos objetivos do curso era que o aluno tivesse uma boa
formacdo na area especifica, além da formacdo pedagégica e interdisciplinar e
estdgio bem ampliado. O curso comegaria mais amplo, mais interdisciplinar,
deveria comegar com uma ampla viséo de mundo para o aluno e, aos poucos, iria

se dirigindo para a area especifica de Fisica.

O modelo utilizado pelos professores do Cefet S&o Paulo para
constituirem o curriculo do curso foi baseado em dois pontos. O primeiro foi o
documento das Diretrizes do MEC. Mesmo que ndo concordassem com 0
documento em sua integra, mas era uma ponta de entrada para as discussfes. O
segundo foi a experiéncia no curso de graduacdo que aqueles professores
tiveram. De acordo com um entrevistado,

Sempre isso [a experiéncia na universidade] é um parametro para
vocé tentar aproveitar o que acha interessante e superar 0 que vocé
acha que ndo é interessante. N&o h& como escapar seja para ratificar
ou para retificar.
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O modelo inicial do curso sofreu algumas adaptacgdes. A justificativa para
que o modelo inicial ndo sofresse mudancas e sim adaptacfes, termo que 0s
entrevistados preferiram usar, € que os professores tinham clareza de que néo
queriam um curso de Ciéncias da Natureza e sim um curso de Licenciatura que
tivesse um quadro tedrico e um espaco estabelecidos desde o seu inicio. Essas
adaptacOes ocorreram porque 0 grupo ndo sabia como montar uma estrutura
curricular que oferecesse condicGes para a formacdo especifica do aluno de
Licenciatura em Fisica com essa formacdo mais ampla na area de humanidades, e
da fisica com outras areas de conhecimento. Sob este aspecto houve mudancas.
Novas grades, novas matrizes curriculares, e varias invencfes para que pudessem
adequar aquela nova idéia de que o curso, embora sendo um curso de
Licenciatura em Fisica, contemplasse um professor que soubesse além de Fisica,
que também se interessasse pelas questdes pedagogicas, que entendesse a
educacdo como um processo politico, cultural, que relacionasse a Fisica com a
cultura, com a historia, com outras areas do conhecimento, com outras ciéncias,
com a tecnologia. “Isso ndo foi facil e ndo foi da primeira proposta que a gente
ja chegou num curriculo”. Outra situacédo relatada como dificil e que provocou
mudancas foi relativa a disponibilidade dos professores. N&o havia professores
em numero suficiente’ e os que 14 estavam tinham também pouca ou nenhuma

experiéncia no trato da interdisciplinaridade.

O curso de Licenciatura passou a contar também com professores da area
Técnica fazendo com que o curriculo inclua a interagdo com a realidade

profissional da Instituicéo.

1 Com relagdo a esse aspecto, 0 Relatdrio de Gestdo 2003 da Instituicdo afirma que o quadro de
profissionais ja “reduzido do CEFET-SP sofreu com novo aumento de ndmero de alunos e aulas por
professor. Acreditamos que sem reais investimentos do Governo Federal em concursos publicos para
contratacdo de docentes, estaremos funcionando além de nossa capacidade méaxima de atuagdo,
exaurindo nosso corpo docente, proximos de nosso limite maximo de expansdo, embora com
laboratorios e salas de aula ociosos em alguns periodos.”
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Os maiores problemas apontados para a realizacdo do curso foram: 1) a
falta de professores tanto em nimero, quanto em formacdo para a tarefa que
estavam se propondo; 2) a resisténcia de parte do corpo docente, principalmente
alguns da area técnica que ndo viam a possibilidade de fazer coisa diferente do
que estavam acostumados a fazer; 3) as condicdes fisicas da Escola, ja que o0s

laboratdrios foram pensados e projetados para o ensino médio.

Além dessas dificuldades apontadas para a confec¢éo e execucéo do curso
havia as questdes politicas internas e externas a Escola. Como afirmou um

entrevistado:

Tudo se movia contra nds. Porque a area técnica, que séo dois tercos
da Escola. (...) Ainda vai ter licenciatura nessas areas do nucleo
comum? Para alguns isso é um despautério. Para outros professores,
do ponto de vista do embate que houve com o governo FHC naqueles
altimos anos, quem tivesse fazendo isso, por mais que ele fosse
professor, estaria fazendo o jogo do governo. Porque vocé pega o
meu crachd e o seu também e estd escrito professor de primeiro e
segundo graus. Assim vocé esta trabalhando de graca? Um trabalho
voluntario no Cefet, para dar aulas no superior! Mais que isso: para
montar um curso superior e ainda facilitar a vida do governo! Do
ponto de vista das universidades publicas elas viam também como
uma cunha do governo federal. Eram os “Fernandohenriquistas™
enrustidos que estavam montando um curso que ia contra o que as
universidades federais e a USP defendiam, que eram as licenciaturas
delas 14 e ndo nos Cefets. A gente resolveu “peitar’ todas essas
forcas contrarias. Contamos com o apoio da Direcdo que foi
fundamental.

A participagdo do MEC na constituicdo do curso foi minima. Posso
resumir numa fala: “o poder publico sé contribuiu com a autorizacdo”. O MEC
ndo ofereceu nenhum fundo especifico para a implementacdo do curso de
Licenciatura em Fisica do Cefet Sdo Paulo. Este Centro tem a intencdo de abrir
outras Licenciaturas: uma em Matematica e outra em Geografia. No entanto a
auséncia total de apoio do MEC deixou-0s em suspenso. Todos os profissionais
entrevistados afirmaram que ndo houve nenhum auxilio do MEC. A Escola

consegue alguns recursos atraves da Associacdo de Pais e Mestres, que funciona
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com uma espécie de “Fundacdo” e arrecada verbas além daquelas destinadas pela

Unido ao or¢camento do Cefet.

3.2. 3-0 novo locus

Ha necessidade da abertura de mais cursos de Licenciatura em varias areas
e 0 Cefet S&o Paulo se prop0s a esta tarefa. O atual curso tinha uma relagéo
candidato/vaga maior que a do mesmo curso na Universidade de Sdo Paulo. Isto

porque, segundo um dos entrevistados:

“h& uma demanda reprimida dos quatro milhdes de habitantes que
moram na zona leste e mais uns dois milhGes que moram em Guarus
e na zona norte. S&o seis milhdes de habitantes que ndo tém como
atravessar a cidade toda para ir ao Butantd', fazer quatro horas de
viagem por dia para se formar professor™.

Além da localizacdo favordvel da Escola, a qualificacdo do quadro de
docentes do Cefet Sdo Paulo com um grande nimero de mestres, mestrandos,
doutores e doutorandos, o fato de ter laboratorios estruturados construidos na
década de setenta com equipamentos de excelente qualidade que vieram do leste
europeu (da Polbnia e da Alemanha Oriental) e que estavam em condicGes
razodveis para um inicio de curso contribuiram para a idéia tomasse corpo e se

transformasse em realidade.

A iniciativa de formar professores de Fisica teria que vir das instituicbes
publicas, porque a grande maioria das escolas privada ndo se interessa por esse
tipo de curso que termina com menos de uma dezena de alunos, o interesse da

escola privada é o lucro, o interesse comercial nestes casos se dirigem para a

1 Bairro na Capital paulista onde se encontra o Instituto de Fisica da USP.
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organizacdo de cursos que ndo déem prejuizo. A realidade é que se precisa
formar professores no Brasil e nem de longe as universidades (publicas ou

privadas) estdo dando conta dessa formacao.

Alguns dos entrevistados fizeram referéncia as possiveis criticas que
setores da universidade faziam sobre a possibilidade da formacéo de professores
nos Cefets. Muitos dos professores que faziam parte do grupo de formulagéo da
Licenciatura estavam ligados a universidade através de seus cursos de pos-
graduacdo (mestrado ou doutorado). E, quando perguntados sobre a formacgao
dos professores fora da universidade, os professores entrevistados, de uma forma
geral, deixaram claro que a formacdo de professores dentro da universidade é
muito importante e € o locus privilegiado para a realizacdo desta tarefa.

Conforme um dos professores entrevistados:

A universidade tem espacos fisicos que aqui a gente ndo tem. E do
ponto de vista de conhecimentos especificos, muitas vezes ha falta
desse tipo de espaco fisico que aqui ndo tem e ndo vai ter. Por
exemplo, na USP se pode fazer visitacbes a equipamentos
extremamente  sofisticados, caros, equipamentos como um
TELETRON, que é um prédio de 5 andares e que ndo vai existir isso
nunca aqui. Certo? Numa instituicdo que ndo seja de pesquisa muito
especifica que tenha esse tipo de coisa. Entdo, as licenciaturas nas
universidades tém uma caracteristica muito interessante de vocé ter
acesso a esse tipo de coisa.

Ha& aqueles que pensam que ndo s6 a universidade produz conhecimento.

Conforme declaragéo do professor entrevistado,

Uma colega, professora de Histdria da Didatica 14 da Faculdade de
Educacao, fez algumas criticas a formacgao dos professores no Cefet.
E ai eu penso que as pessoas tém uma coisa muito rancosa que é
pensar que s6 a universidade produz saber, conhecimento e que
forma bem. N&o € bem assim. Eu acho que a gente tem que quebrar
esse pensamento. Eu acho que nem é um pensamento, é mais que um
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pensamento, ¢ uma ideologia da aristocracia das universidades
publicas do pais de que a rela¢do ensino-pesquisa SO existe na
universidade, nas boas universidades, nas universidades padréo
publico desse pais. A universidade parece ser um bloco monolitico
gue ndo pode ser atacada em nenhum momento (...). Eu entendo que
toda a instituicdo que trabalha com ensino ela universaliza o saber e
0 conhecimento, entdo [a licenciatura] ndo é propriedade privada
das universidades.

A preocupacdo com a formacdo de professores em geral também é uma

preocupacao relatada como nesta fala de um dos entrevistados:

Ha uma grande preocupacdo na formacdo dos professores na
[universidade] publica e nas particulares. A gente sabe que hoje o
professor ndo esta sendo bem formado em lugar nenhum. Eu tenho
isso claro (...)

Outros alegaram que, apesar de ser fora da universidade, ¢ dentro do
espaco publico.  Alguns ressaltaram que, mesmo sendo fora do espaco
universitario, se da num espaco onde ha um corpo discente bastante qualificado e
que pode contribuir com este tipo de formagdo e que pode ser contornado com
algum tipo de acesso & universidade como numa espécie de convénio®, conforme

um dos entrevistados:

(...) € necessario uma articulacdo com os centros de formacdo de
professores, que pode ser das universidades ou ndo. Mas me
preocupa bastante a formacdo de professores fora da universidade,
ndo pela qualidade dos cursos que sdo oferecidos. Isso para mim é
uma coisa muito complicada de estar defendendo. O que eu posso
dizer é que nesse Cefet aqui e nos Cefets de uma maneira geral, como
os professores sdo todos concursados, Sd0 pessoas que tém
conhecimento da sua area especifica de atuagao (...), ainda que sejam
professores de ensino de primeiro e segundo graus.(...) Mas nos
Cefets, por ter concurso publico, e, em geral, nas instituicdes
publicas, entdo vocé tem garantido uma certa qualidade.

1 A palavra utilizada no momento atual é parceria. Estou usando esta palavra cmo significado de que os
participantes da parceria estdo no mesmo nivel de possibilidades.
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A idéia da parceria com a universidade pode ser encontrada em todas as
falas, mesmo que com enfoques diferentes. O reconhecimento da tradigéo, a
existéncia de laboratdrios equipados para 0 ensino superior, a experiéncia com a

formacéo de professores, sdo temas encontrado ao longo das entrevistas.

3.2. 4 - A visao dos alunos

Entrevistei dez alunos do curso. A turma mais avangada naquela época
encontrava-se no final do quarto periodo e contava com onze alunos. Nove sdo
originarios da primeira turma aprovada no primeiro vestibular para a
Licenciatura no Cefet (quarenta no primeiro periodo) e dois vieram transferidos
da PUC-SP. Destes conversei com quase todos e entrevistei quatro. Os outros

seis entrevistados estavam distribuidos pelos primeiro e segundo periodos.

Observando-se 0s numeros, vé-se a grande evasdo de alunos. No primeiro
periodo, apenas frequentaram entre vinte e dois e vinte e cinco alunos, dos
quarenta ingressos. No quarto periodo, somente onze alunos. A evasdo é

caracteristica do curso de Fisica e ndo é uma surpresa.

Os alunos confirmam que o curso vem cumprindo o que se propde, isto &,
ser um curso orientado para a formacao interdisciplinar do professor de Fisica e
que ndo deixa a desejar no que tange aos conteudos especificos. Fica claro,
também, na fala dos alunos, que este € um curso diferenciado dos demais, que
tém o curso de Bacharelado como o centro das atencBes e os de Licenciatura
gravitando em torno daqueles. Um aluno que ja tinha passado por um curso de

Licenciatura da Universidade de S&o Paulo afirma que:
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Aqui existe a preocupacdo de formar professores e ndo fisicos. Isso
desde o primeiro semestre, ja tinha matérias de fundamentos da
educacdo, aulas de comunicacdo e expressdo. E a gente percebeu
que a proposta [era diferente] de quem pensava num curso s6 de
Fisica que podia ter mais énfase em fisica, Matematica, Calculo, isso
surpreendeu.  Desde o primeiro momento eles tiveram essa
preocupacao de mostrar que realmente a formagdo aqui € para ser
professor, para a area de educacdo. Eu achei isso interessante além
do que eu esperava.

Outros depoimentos reforcam essa idéia de ser um curso especifico para a
formacdo de professores em Fisica e ndo um bacharelado que, com algumas

disciplinas da area pedagogica, levem a uma licenciatura:

Eu imaginava que teria mais laboratdrios, essa diferenciacao entre o
bacharelado e a licenciatura ndo era clara para mim. Isso ndo me
decepcionou apenas me surpreendeu. Até superou as minhas
expectativas e comecei a ver coisas gque me agradavam muito.
Epistemologia das ciéncias é uma coisa que eu ndo conhecia direito 0
que significava a palavra — é dificil: e-pis-te-mo-lo-gi-a — fui ao
dicionario: meu Deus! E muito legal. E eu nem fazia idéia.

Por outro lado, os alunos salientaram a auséncia de laboratorios mais
sofisticados, de acervo bibliografico adequado a Licenciatura, e principalmente a
pesquisa que a universidade ja possui como atividade do cotidiano. Alguns
alunos trabalham em projetos de iniciacdo cientifica junto a um ou dois
professores que estdo encaminhando este trabalho dentro do Cefet S&o Paulo,
mas ainda esta longe de ser como aquela desenvolvida na pos-graduacao.
Alegam também que nem todos os professores estdo sintonizados com a proposta

do curso.

Tem professor gque se preocupa com o aluno mas ndo com a filosofia
do curso. Qutros professores se preocupam com a filosofia do curso
mas ndo com o aluno. E outros que ndo tém preocupagdo nem com a
filosofia do curso e nem com o aluno. Isso ndo acontece s6 aqui, nés
abemos.

De vérias as formas os alunos reconhecem o esfor¢o que a Instituicdo vem fazendo para

tentar cumprir esta dificil tarefa de formar professores de Fisica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nestas consideracdes finais quero registrar que na busca de respostas as
minhas primeiras interrogacGes encontrei muitas outras perguntas. O que é
comum quando se busca. As buscas dédo crias. Ao fazer a pesquisa aprendi na

teoria 0 que era comum na minha prética.

Observei que os cursos de Licenciaturas nos Cefets pesquisados sdo uma
realidade que esta se consolidando, juntamente com outras tentativas que vém
sendo feitas no pais para tentar suprir a necessidade de professores
principalmente na &rea de ciéncias'. E uma realidade que precisa ser
continuamente avaliada e reformulada para que de fato se possa contribuir para a
formacéo de professores de Fisica que conhecam a sua area de atuacdo, dominem
0s contetidos especificos da sua disciplina, que dominem o0s conteddos
pedagogicos, conhecam a histéria e a politica para que saibam o que estdo
fazendo, porqué estdo fazendo e o que poderiam fazer se quisessem fazer

diferente. Para que possam ter, além de um diploma, autonomia.

Os cursos estudados apresentam faces da interdisciplinaridade téo
procurada (e muitas vezes colocada como a solucdo, a saida para o0s problemas da
educacdo). Os dois Cefet investiram muito neste aspecto, cada um com a sua
visdo e suas possibilidades para a interdisciplinaridade. No Cefet Campos este
enfoque se mostra mais fortemente voltado para as disciplinas das ciéncias
naturais, como a Biologia e a Quimica. Agrega preocupacGes com diversos

aspectos da formacdo do trabalhador que esse professor serd quando, por

1 Uma delas é o Consorcio CEDERJ, do Estado do Rio de Janeiro com as seis Universidades Publicas
existentes naquele Estado, para criarem cursos superiores no interior do Estado. Estdo em
funcionamento, em agosto de 2004, as Licenciaturas em Fisica, em Biologia, em Matematica, em
Pedagogia das Séries Iniciais.
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exemplo, insere na matriz curricular do curso, componentes como Seguranga do
Trabalho e Primeiros Socorros. No Cefet S&do Paulo a interdisciplinaridade tem
sintonia com a éarea das ciéncias naturais e também com outras areas do
conhecimento como a Historia e a Arte. As preocupacfes com a formacdo do
professor, enquanto trabalhador, se mostram presentes quando inserem na matriz
curricular componentes como Comunicacdo e Linguagem, e Cultura Politica e

Formacéo dos Professores.

A participagdo de profissionais de diversas areas, em cada um dos Cefets,
possibilitou a criacdo de curriculos muito ricos abrindo um leque de alternativas
tanto para os profissionais que ministram o curso quanto para os alunos. No
entanto, a forma de participacdo se mostrou diferente nas duas Instituicbes. Este

fato acabou por delinear o perfil das Licenciaturas em seus respectivos Centros.

Apls a andlise das duas propostas verifiquei que tais experiéncias sao
muito ilustrativas da capacidade que as pessoas deste pais tém de inventar, de
construir com restritos recursos. A realizacdo destes cursos que aqui descrevi e,
de fato, mostra disto. Fico pensando o que poderiamos fazer se houvesse um

apoio eficaz do MEC.

O MEC transferiu a sua responsabilidade aos profissionais dos Cefets, ja
sobrecarregados, para criarem Licenciaturas, sem 0 suporte necessario para tal
realizacdo. O governo federal, durante a reforma da educagéo, ainda em curso,
acena com a possibilidade de transformacdo dos Cefets (pelo menos alguns) em

Universidades Tecnologicas.

Criar as Universidades Tecnoldgicas pode ser muito bom para o pais. O
saber produzido dentro dos Cefets ao longo deste século é extenso e diverso
daquele produzido pelas universidades. Especialmente nos ultimos cinquenta

anos, quando as Escolas Técnicas receberam mais verbas, capacitou seus
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servidores, adquiriu equipamentos, prestigio e, com isso, a capacidade de fazer
reconhecer o conhecimento que produz. No entanto, sera que este é um caminho
para a expansdo do ensino publico superior e conseqlentemente das
Licenciaturas? Sera que este aceno do governo ndo passa de “ouro de tolo”
enguanto se desmonta a universidade publica? Ou sera para o desmonte da
qualidade que os Cefets ainda tém e para provar que a coisa publica ndo da certo
mesmo e sermos privatizados, absorvidos pelo Sistema “S” ou por uma
“Fundacdo famosa” ou qualquer outra entidade do setor privado? Estas sdo
questdes que precisam ser investigadas para que haja clareza a que senhores

estamos servindo.

Nesta busca das respostas as questdes desta pesquisa observei que a
preocupacao em relacdo a formacédo dos professores, como se da essa formacéo e
a qualidade dessa formacéo, ultrapassa os muros da universidade. Chega
também nas escolas onde estes profissionais atuam, nas entidades de classe, nas
familias que mandam seus filhos para a escola basica e muitos outros espacos. O
envolvimento de mais profissionais e de diversas areas se torna cada vez mais
importante. A questdo da formagdo de professores de fisica precisa ser muito

mais investigada.

O problema da educacéo cientifica neste pais € critico. Em recente estudo
da UNESCO, o Brasil ocupa a quadragésima colocagdo, num total de quarenta e
um paises pesquisados, em conhecimentos basicos nas ciéncias da natureza e em
matematica, sendo o Peru o dGltimo pais classificado'. Com base nesses dados,
faco os seguintes questionamentos: N&o ha professores de fisica para se colocar
nas salas de aula? Serd que é por que faltam professores formados? Caso

afirmativo, por que faltam professores?

1 Ver: “Estudo da OECD/UNESCO Identifica as Desigualdades no Desempenho dos Estudantes
em Todo 0 Mundo”, na pagina da UNESCO: http://www.unesco.org.br.
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Assim, todas as contribui¢es no sentido de tornar a educacdo cientifica
possivel sdo bem vindas. A parceria com a universidade ou com outros centros
de formacédo de professores pode ser uma nova e rica experiéncia tanto para os
Cefets quanto para as universidades. N&o sO estas experiéncias, mas muitas

outras.

As universidades privadas também deveriam ser chamadas a contribuir
com esta formacdo e a oferecer cursos de Licenciatura nesta area - conhecida
como o “nucleo duro das ciéncias”. Mesmo que ao final do curso apenas dois ou
trés alunos formem uma turma, como freqiientemente acontece. J& que a evasdo
é realidade nos cursos de Fisica, por que as universidades privadas néo

assumem, também elas, alguma obrigacdo com esta formacédo?

A evasdo ja se mostra nos cursos de Fisica dos Cefets investigados. Este é
um campo que necessita de muita pesquisa. Devemos encarar este fato como
“natural”? Quais as razdes para que isto aconteca? Existe alguma forma de

eliminar ou diminuir a evasdo desde que garantindo a qualidade da formacgéo?

Formar professores é uma tarefa muito dificil. E pelo que vivi enquanto
aluna de graduacdo, enquanto profissional e, apos esta pesquisa, posso dizer que
formar professores de Fisica € mais dificil ainda. Como se pode pensar um
projeto de pais sem uma formacdo cientifica para toda populacdo? Um pais
como 0 nosso Brasil com fisicos reconhecidos no mundo todo como, por
exemplo, o fisico César Lattes que empresta seu nome ao curriculo de todos os
pesquisadores de todas as areas desta nacdo, mas que a populacdo brasileira
desconhece. Como transformar a ciéncia num tema tdo importante e popular

para o pais como o futebol?

Esta é uma tarefa necessaria e urgente se queremos e estamos preocupados

com este pais.
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ANEXO 1

Questodes levantadas aos entrevistados
A) Aos professores e dirigentes:
1) Porque o curso foi criado?
2) Quais e como se deram as iniciativas para a criagdo do curso?
3) Havia diferentes modelos para a estrutura curricular do curso?
4) Quais 0s motivos para as escolhas que levaram ao modelo inicial?
5) Houve mudancas no modelo inicial?
6) Se houve, quais foram e por qué?
7) Como foram constituidas as equipes que se envolveram com o curso?
8) Quais os critérios para a escolha das pessoas envolvidas?
9) A escola teve preocupacdo com o mercado de trabalho?
10)Os alunos tém verbalizado preocupag¢des com o mercado de trabalho?

11)O MEC apoiou esta iniciativa? Houve verbas especificas para a criacdo
do curso?

12)Quais as maiores dificuldades enfrentadas? Com o MEC, com a equipe,
com os alunos.

13)Como vocé encarou ou encara a noticia de que os CEFETSs poderiam
ministrar cursos de graduacéo na area de formacao de professores?

14)Como vocé vé a formagéo de professores fora da universidade?

15)Como vocé encara uma parceria com Universidades para a construcao
dessas Licenciaturas dentro dos Cefets?

B) Somente para os coordenadores:
1) os professores que ndo estdo no curso conhecem a proposta?
2) Quais as maiores discordancias?
3) Ha servidores técnico-administrativos so para a Licenciatura?
4) Os alunos tém voz no curso?
5) Como se d& a selecédo dos alunos?
6) Ha verba especifica para o curso?
7) A biblioteca e os laboratérios atendem ao curso?

C) para os alunos:
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1) Qual ou quais 0os motivos que te levaram a escolher a Licenciatura em
Fisica?

2) Porque no CEFET?

3) Quais as expectativas que vocé tinha?

4) Essas expectativas tém sido atendidas?

5) Pretende exercer a profissdo docente?

6) Os alunos tém voz nas discussdes do curso?

7) Vocé tem preocupacdo com o mercado de trabalho?
8) Vocé trabalha?

9) E as condicdes da biblioteca e dos laboratérios?

111



ANEXO 2

112



FPARECER CNEAES 13042000 = HOMOLOGADO
esppacho do Minlstee em 40022000, publicado oo Diirie Ohcinl da UniSo de 770 202000, Seciio |, p. 25,

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAQ

INTERESSAINDY: Conselho MNacional de FPducagio / Camara de Fducagio | UF: DF Nl
Superion .

ASSUNTO: Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica

RELATOR{A): Franciseo Udsar de S8 Barreto, Carlos Alberto Serpa de Oliveira e Roberio
Claudio Frota Bezerrs

PROCESSUHS) NS 23000 0003 | 502000 -10

PARECER N.%: COLEGLADO: APROYADO TM:
CHEACES 1302000 __CES O [ 1200

| - RELATORIO

I praticamente consenso (U [ommacio am Fisica, ng seciedede comempordinea, deve e
caracterizar pela Mexibilidade do curricule de modo a oferecer alternativas wos egressos. E
também bastante consensual que essa foemagio deve ter uma carga horiria de cerca de 2400
horas distribuidas, normalmente, ao longo de goatro anes. Desse wial, aproximadamente a
metiade deve corresponder a um ndclee bdsico comum e a outra metade a maddulos segilencipis
complementares definidores de énfases, E igualmente consensual que, independentements du
¢énfase, a formagdo em Fisica deve incluir uma monografiz de im de eursa, o titwlo de
iniciagio ciontifica.

= VOTO DMNA) RELATOR(A)

[Manve dooexposte ¢ oo bose mes discessles ¢ sistematizagio  das  sugesthes
apresentadas pelos diversos Orgaos, entidades ¢ [Inslituigdes a SESu/MEC e acolhida por este
Conselha, volo lavormvelmente & aprovagdo das Diretrizes Curriculares para os cursos de
Fizica ¢ do projeto de resolugdo, pa forma or apresentagda,

Beasilizg £0F ), Q6 de noy cmmbro de 200 .

Consclheiroia) Francisen César de Sa Barnzto — Relatpria)

Conselheirofzp Carfos Alberie Serpa de Oliveira

Conselheirs{a) Robero Cliudio Frota Bezerra

Frarenm s fc s B sh
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I - DECISAO DA CAMARA

A Chmaes de Edvucagdo Superior aprova por unanimidade o voro dodad Relatora).

Balados Sessdes, em 08 de novensbro de 20010,
Conselheire Arthur Roguete de Macedo — Presidente

Conselheire José Carlos Almeida da Silva = Vice-Presidente
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DIRETRIZES CURRICULARES PARA O8 CURSOS DE FiSICA
I. PTERFIL DM}E FORMAMNDOS

O lisicd, seja qual Tor sum drea de stuagdo, deve ser s profissional que, apoido em
conhecimentas salides ¢ alualivados em Fisica, deve serocapaz de abordar ¢ tratar problemas
novos g irpdicionais ¢ deve estar sempre preccupado em buscar novas formas do saber e do
feer cientifico ou tecnoldgico, Em todas as suas atividades a atitnde de investigacio deve
eslar sempre presenies emnbora asseciada a diferentes formas e objetivos de trnbalho,

Crentrer desie perfif o geral, podem se distingoie perfis especificos, tomados comn
referencisl para o delineamenio da formacio em Flsica, em fungdie da diversificagiio
curricular proporcionada através de madulos seqgliencials complementares ap nicleo bisico
DIV

Fisien - pesguisador: ocupa-se prelerencizimente de pesguise, basica ou aplicada, cm
universidades e centrios de pesguisa, Esse ¢ com cerleza, o campo de auagdo majs bein
detinido oo gque tradicionalmente tem representado o perfil profissicnal idealizado na maior
parte dos curses de graduagiio que conduzem ao Bacharelado em Fisica.

Fieteny — eclneerdor: dedica-se prelerencialmente & formaclo ¢ § disseminagio do saber
cienlifico em diterenies instincias sociais, scjz atraves da atuagio no ensine escolar formal,
seja atmvés de novas formas de cduecagdo cientifica, como videos, “soltware™. ou oulres
meios de comunicagiio, N0 s¢ ateria ao perfil da atual Licenciatura em Flsica. que esid
orientada parg o ensino médio formal.

Fisico — jeeniloge; dedica-se dominantemente ad desenvalvimento de equipamentos ¢
processos,  por exemple, pas dreas de  dispositives  aplo-cletrdnices,  eletre-acisticos,
magnéticas, ou de ouros transdutores,  felecomunicapdes. actstiva, lermddindmics de
matores, metralogia, ciéneia dos materiais, micreeletrdnica ¢ informdtica. Trabalha em geral
de forma associada & engenbeinos ¢ outros profissionais, em microempresas, laboraiorios
especializados ou indistrias, Este pertil corresponderia ao esperado para o epresso de um
Hacharclade em Fisica Aplicada.

Fisica imterdiscgplings: wtiliza pricriladamente o instrumental  (leorice ef ou
experimental} da Fisica em conexfio com outras freas do saber, como. por exemplo, Fisica
Meédicw, Oceanografia Fisica, Meteorologia, Geofisics, Biolisica, Quimica. Fisica Ambiental:
Comunicagio. FEconomia, Administragiio ¢ incontdveis outros campos. Em quaisguer dessas
silEagdes, o fisico passa a atuar de forma comgunta & harmanice com especialisias de outras
areas, tais coma quimicos, médicos, matematicos, bidlopos, engenheiros ¢ administrodores.

2. COMPETENCIA E HABILIDADES

A formagdo do Fisico nas Instituigtes de Ensine Superior deve levar ém conta lanwe as
perspectivas tradicionais de atuagio dessa  peofissio, comio novas demandas gue vém
emergindo nas ltimas décadas. Em uma sociedade em spida mnsformaciio. como esia em
(ue hoje vivemos, suroem confinuamente movas fungdes sacials ¢ noves campos de steagdo.
colocanda en guestéio ns pargdipmas profissionais anteriores, com perfis @ conhecidos e
Bem estabelecidos, Dhessi Same, o desafio & propor s [Demasio, oo mesmo wmpo ainpla ¢
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fexivel, gue desenvolva habilidades e conhecimentos necessiarios &% expectlalivas aluwis ¢
copacidadye de adeguagio o diferentes perspectivas de atusgio futura.

A diversidade de atividades e atuagdes pretendidas para o formando em Fisica
necessita de qualificagdes profissionais basicas comuns, gque devem corresponder a objetivos
clwros de formmgdo para todos o5 cursos de grodusedio em Fisica,  bacharelados ow
licenciaturas, enunciadas sucintamente a seguir, alraves das compercneioy exsenciais desses
profissioiais

i

. Pominar principios gerais ¢ lendamentos da Fisica, estando familisrizado com
sudts drens clissicos ¢ mosdemias;

descresver e enplicar fendmenos nalurdis, processos ¢ eguipamentos eenoldgicos
el termas de coneeitos, leorias e princlipios fsicos gerais;

bal

Ladi

. diagnosticar, formular e encaminhar a solugdo de problemas fisices, experimentais
o Ledricos, prilicos. ou abstralos, fBende uso dos instrumentos labomorizis ou
mialematicos apropeiados;

4. manler atualizada sua collora cientifica geral ¢ swa culr enica profissional
especilica:

S desenvolver uma etica de stuagao prolissionsl ¢ a consegliente responsabilidade
soctl, compreendends a Ciéncia coma conhecimenio histirico, desenvolvido em
diferentes contentos sacio-paliticos, cnlturais ¢ ccondmicos.

O desenvalvimento das competéneias apontadas nas consideragbes anteriones estd
associado & agquisicio de determinadas habificlades, mmbém bdsicas, a serem complementadas
por outras competéncias ¢ habilidades mais especilicas, segundo os diversos perfis de atuagdo
desciados, As fabilidides gerais que devem ser desenvolvidas pelos formandos em Fisica,
independentemente dadrea de amacio escolhida, sfio as apresentadas a seguir:

I, Utilizar a matematica comao uma linguagem pars 8 expressio dos fendmenos naturais:

2. resolver problemas experimentais, desde scu reconheciments eoa realizagiio de
tedicoes, atd a analise de resullados;

propor. elaborar ¢ utilizar modelos fisicos. reconhecenda seus dominios de validade:

4, concentrar esforgos e persistir na busca de solugles para problemas de solugio
claborada ¢ demorada;

s

wtilizar o linpoagem cienifica na expressilo de conesitos fisicos, na descrigio de
provedimentas de irtbalbos cientificos ¢ na divelgagio de seus resuliados;

6. wtilizar os diversos recursos da informitica,  dispondo de nogdes de  linguageny
computacional; i

7. conhecer ¢ absorver novas wenicas. métodos ou uso de instrumenlos. seja em,
miedlicoes, seja cm andlise de dados (learices on experimaentaisi;

B, reconhecer ax relagtes do desenvolvimentn da Fisica com oulras areas doo saber.-
tecnelogias e instincias soviais especialmente conlemporines:

b apresentar cesultados cientificos em distingas formos de expressfo, (s como
relatdrios, trabalhos par publicacsio. semindrios e palesiras,

Fiasowodmrde dd an sk 4 I I L]
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As Iemhilicfodey expecificay dependem da drea de awacio. em wm mercado em
mudangn conlime, de modo gue pdo seria oportune especilicd-las apora. Mo caso da
Licenciatura, porém; a5 habilidades e competéneins eéspecificas devem, necessariamente,
tneluir Lambénm;

. o plangjamento ¢ o desenvolvimento de diferentes experiéncias diddticas em Fisica,
reconhecendo os elementos relevanies s estraté ging adequadas:
2. a elaboragio ou adapiagio de materiats didaticos de diferentes natureras, identificando
seis objetives formativos. de aprendizagem e educacionais:
A lormagdo do Fisico ndo poede. por outro lado, prescindic de ema série de vivéneias
due vl tormando o processo Sducacional mois integrsde, 550 vivéncias geris caseneiais an
graduzdo ¢m Fisica, por exemplo:

. ter realizado experimentos em labomtirios;

2. ter tido experigncia com o wso de equipamento de informdnica;

3. ter feito pesquisas bibliogeiaficas. sabendo dentificar e localizar fontes de informagio
releviantcs;

4. ter entrado eomeocontato com idéias ¢ conceitos fundamentais da Fisica e das Cilncins,
atravds da leitorn de fextos basicos;

S0 ter tido g oportunidade de sistematiear seus conhecimentos e sews resultados emoum

dado assunto através de. pelo menos, a elaboracio de um artige, comunicacio ou
monografia

B no caso da Licenciatura, ter também participado di elaboracio e desenvalvimento de
atividades de ensino.

Emi orelagdo s habilidades ¢ compeéneias especificas, estas devem ser elaboradas
pelas IES o fim de atender s exigéncias dod mercados nacionpiz ¢ Iocais, Meste sentido, as
diretrizes curriculares conlerem tada avtonomia as IES para delini-las, atroves dos conteddos
curriculares. BEstes podém ser estruturados modolormente de modo o alender o8 perfis gerais
delinidos acima, porédm com mudangas nos madulos dos gltimaes quatre semestres doonrso
que atenderiam ao tipe de especializagiio necessdria para a insergdo do formando na anividade
almejada.

3. ESTRUTURA DS CLRSOS

Para atingir uma formacio que comemple os perfis, compeléneias ¢ habilidades acima
deseritos ¢ ao mesmo empo, Dexibilice o insergio do fTormando em om mercade de trabalbio
diversilicado. os curriculos podem ser divididos em duas partes.

I, Lim noeleo comum & todos as modalidades dos curses de Fisica,

1. Medulos seqlienciais cspecializados, omde serd dada a ericntagie final do
curso, Estes modulos podem conter o conjunte de atividades necessarias
para completar um Bacharelado ou Licenciaturg em Fisica nos moldes

Fivra i Cean i S Tiaraand 5 I I _|||
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atupis ou poderio ser diversificadas. associgndo a Fisica & outras dreas do
conbecimente  como,  por exemplo. Biologia,  Ouimica, Moatembtico.,
Teenologia,  Comunicaghes,  cie. 08 conteindos desses middulos
especializados  inter-disciplinares  devem ser elaborados por cada [ES
Jumtands os eslforgos dos coleoigdos dos diversos cursos envolvidos (Fisicn,
autrs dreas cientificos. Engénharia, Comunicagdo, ete,) seguindo inferesses
cspecificos ¢ regionnis de cada instituicio,

Cr esgquema peral desta esindurg moduolae &

Mcles Comum: Aproximadamente S0% da carga hordria

Madulos Seqiienciais Especializnlos
. Fisico-Pesquisador: ( Bacharelado em Fisica)
« Fisien-Educadaor: (Licenciature em Fisica)
« Fixieo Interdisciplinar: { Bachanclads ou Licenciaturs em Fizica ¢ Associada)
v Fisico-Teendloge: (Bacharelado em Fisica Aplicada)

4. CONTEUDOS CURRICULARES
4.1 NUCLEO COMUM

Cr noelea comom devera ser cumprido por toedas sz modalidades em Fisica.
representando aproximadamente metade da carga hordria necessdria para a obtengdic do
diplizrmie

Umiae s movigacs da nova LIME sfo os cursos seglienciais (A, A4, 1 formados por
um conjunts de disciplinas atins, que podem caraclerizr especiatizagcoes em algumas jreas, A
aprovagio em um segitencial possibilita o fomecimento de um certificadn de conchesiio, (s
seqlenciais devem servir park catalisar cursos inmterdiseiplinares, minimizandoe os problemas
relativos & cringio de comiculos estangoes ¢ dificeis de seram modernizados, Devem sumbém
contribuir para a educagdo continuada, Os cerlificados de conclusio deverio stestar etapas
cumpridas com qualidade. o gue € saudivel para todos! aluncs. [ES ¢ para 2 sociedade.

O i leo comumt & caracterizado por conjuntos de disciplinas relativos o fsien geral,
matemdtica, fisica cldssica, 1isica moderna ¢ cidgnein como atividade humana. Estes conjuntos
sl deralhados a sepuir,

A - Fisica Geral

Consiste mo-conteids de Fisica do ensing médio, revisto em maior prolundidude, com
copeeitos ¢ instrumenial matematicos adequados. Além de uma apresentacio ledrics dos
Wipicos  Iundamentais  (mecdnica.  termodindmicn,  eletromagnetismo,  fsica ondulatorial,
devem ser contempladas priticas de laboratdrio, ressaltando o coriter da Fisica como ciéneia
experimental,

Femmimer L e Salla=vined {:I
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B — Matemidtiey

E o conpunto minimo de conceitos ¢ feframentas  malemdticas necessdrias  ao
tratamento adequade dos fendmenos.em Fisica, composto por cileulo diferencial ¢ integral,
geometria analitica, dlgebra linear e equacdes diferenciais, conceitos' de probabilidade e
CRllisten ¢ computagio.

€ - Fisica Classica

S0 o5 cursos com oonceifos estabelecidos (om son maior parted anteriormente mo Séo.
HLenvaolvendo mecinica classica, eletromagnetismo e lermodindm e,

¥ - Fisica Moderna ¢ Conlemporanes
E a Fisica desde o inicio do Séc. KX, compreendenda conceilos de moecinica gainlica,
fisica estatistica, retatividade ¢ aplicagfes, Sugerc-s¢ a uiilzagio de laboratorio:

- Disciplinas Complementares

O niclen comum preciza ainda de wm grupo de disciplinas complementares gue
smplic a edicagio do formando. Estas disciplinas phrangeriaom oulres ciéncias nalurais, lais
como Quimica cu Biologia ¢ wambém as ciéneias humanas, contemplando questdes como
Etica. Filosofia e Historia da Ciéncia, Gerenciaments ¢ Politica Cientifics, e,

4.2 MODULOS SEQUENCIAILS

Estes mddulos, definidores de énfase, san;

Fivico-pepguizador - O conteddo eorricefar da Tormagdo dos Fisico-Pesgoisedor (Bacharelado
em Fisicn) deve ser complementado por segiivnciaisem Matemdlica,  Figsico Tedrica e
Experimental avangades. Esses seqilencigis desvem apresentsr wmas estrofure coess e desejavel
integragio com & escola de pos-graduaghio.

Figico-educadpr - Mo caso desta modalidade, os seqgliencisis estariio volladoes para o ensino da
Fisica ¢ deverio ser acordados com os profissionais da drea de educagio quando perfinente.
Fsases seqiiencigis poderda ser distintes  pars. por cxemplo, (1) instrumensalizacao e
prolessores de Ciéncias do ensino Tundamensat; (0] aperfeigoamenta de professores de Fisica
do ensino médio: (i) produgio de material instrucional; { v ) capaciuacio de professores pari
as strjes inicinis do ensine lundamental, Paca o lcenciatura em Fisica seddo incluidos no
conjuna dos conteddos profissionais, os comtendos de Educagho Basica, consideradas as
Diretrizes Curriculares Macionais para a Farmagdo de Professores em nivel superior, bem
come s Diretrizes Maciomais pamea Bducagfio Bisica e para o Ensing ddding

Fisico-teensdoga - O comtewdo curricular que completard a formacio desse prolissional sers
detinido pela opgio particular feita pelo estudante ¢ lambem pelo mercado de trabalho no gual

I-1%
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ele deseja se inserir, dentro doe elenco de possibilidades oferecidas pela IES. A cada escolha -
correspenderd um conjunie de segiienciais diferencindo,

Finico-interdivediinor: T calegoria abrangerd tnto o Bacharelsds como a0 Licenciaura
em Fisice e Associada, Por Associndo. entende-se o drea (Motematicn, Choimica, Bisloge,
Engenharia, o) na qual os Fisicos possam atwer de forma conjunta ¢ harmiénica com
cspecialistas dessa dren. Desta forma, poder-se-§  ter. por exemplo. o Bacharel em Fisica e -
Chulmica, ou Licenciado em Fisica e Biologia, ou Fisica e Comunicagio, .

Para a definiciio dos seqiicncinig nessa modalidede baverd necessidade de aprosvegio,
pelas comissies  de pradvagdo da Fisica ¢ da unidedes de ensino dafs) Areals) Acsociadars),
die conjuntos especilicos de seqiiencinis,

I ESTHRUTURA MODULAR DOS CURSOS

A exiziéncia de um ndcleo comum © dos segitenciais §o deline pers oF uma estruluen
maodular para os cursos, :

Adguns desies corsos poderiio ter seu diploma [oroecido otravés do oblengf@ie de um
conjunto adequado de cenilicados de conclusdo de distintos segiienciais. 15to signilica wima
simplificagdo no processo  de  transferdéneins. Os cursod segilenciais ndo  precisam  ser
concluidos todos na mesma [ES, podendo ser realizados em diversas 1ES e agrupados na
formea de um diploma.,

C¥ diploma sevia expedido pela IES onde o alung integraligosse o curriculo pleno.
O madulos seqliencials poderdo ser estruturados através de sub-mddulos, a fim de

facilitar a educacdo continuada. A conclusin destes sub-madulos dan dircito @ obtengiio de
i Certilicads de Conclusdo.

4.4 ESTAGIOS E ATIVIDADES COMPLEMENTARES ¥

(s estigios realizados em instituigtes de pesquisa, universidades, inddstrias, empresas
ou escolns devem ser estimulados na conlzegdo dos curriculos plenos pelos TES.

Todos ax modalidades de groduscio em Fisea devem bascar incluir em sew curricilo
pleno umi menearafia de B de curse, associada ou ndio o estes esigios. Esta monogzralia
deve apresentar o aplicacio de procedimentos cienliflices na analise de um problema
enpecilica.

120

Figarg pigon | Adi db b Thowmeda md H

120



PROJETO DE RESOLUCAD oAl de de

Estabelece as Diretrizes Curriculares para os
cursos de  Bachearelsde ¢ Llcendiatura  &m
Fisica.

0 Presidente Camara de Educagio Superior, no uso de swas atriboigaes legais o tendo em
vista o disposto na Lei 2,131, de 23 de novembra de 1905, & ainda o Parccer CNEMCES
homelogade pela Seahor Ministo de Estado da Educagdo em

5

RESOILVE:

Ar 17 As Diretrizes Curriculares para os cursos. de Bacharelado e Licencialura em Fisica,
iitegrantes do Parccer , deveriio orientar a formulagio do projeto pedapgdpico do referido
CUFS,

Art, 2%, 0 projeto pedagdgicn de formagio profissional a ser formulado prefo curso des Fisics
deverd cxplicitar:

a1 o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e hieencintura;

B as competéncias ¢ habilidades — gerais ¢ especilicas a serem desenvelvidas:
) estruturs do curso;

d} osconteddos basicos ¢ complementares © respeetivos micleos;

¢y os contetdos definidos para o Educagio Bisica, no caso das licenciaturas:
[y o [oeodto oy estdpios:

g} as caracteristicns das atividades complementares:

Iy s formas de avaliagie,

A 3 A carpa hordria dos cursos de Fisica deverd obedecer a0 disposto na Resolugio que

normaliza o olera dessa modalidade ¢ a carga hordria da liceneiatura deverd cumprir o
estabelecido na Besolugio CRECE , integrante do Parecer CNE/CP

Art. 4", Esta Resolugiio entra em vigor na data de sua publicagio, revopadas o disposiyaes
L e,

Presidente da Camara de Fdocaghio Superior

§E
Framc o i e S BRiieri i I_:I -
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE ERUCACAG SUPERIOR

RESOLUCAQ CNEACES 9, DE 11 DE MARCO DE 2002,

Estabelece s Dhretrides Curriculares pari o5
cursas de  Hacharelads e Licenciaiura  em
Fisica:

0 Presidente da Chmara de Bducecio Superior, no osoo e soes strthuicfes legais e
tendo em vista o disposty no Lol %031, de 23 de novembro de [995, ¢ ainds o Panccer
CHMEACES 13042000, homologatde pelo Senhor Ministiro de Bstada de Edveaciio, em 4 de
dezembro de 2HE, resalve:

Art, 1" As [Mretrizes Curricolares para os cursas de Bacharelade ¢ Licenciatura em
Fisica. imegrantes do Parecer 13042001, deverfio orientar a formulagio doo projeto
pedapdeico do relerido curso,

A 27 0 projete pedagdzicn de formaclo profissional a ser Tormulado pelo curso de
Figico deverd explicitor:

I = o periil dos formandes nas modalidades bacharelado e licenciatura:

Il = a5 competéncins ¢ babilidades — gerais ¢ especificas o sevem desenvolvidas;

I = @ estrutur do Cursaos

IV = s conteddos bdsicos e complamentanes e respectivos nibclheos;

Wosos conteddos delinidos para o Bducagio Basicas, no caso das loencialuras; ¢

W= o Formatd dos estdgios:

WIT - a5 coracteristicas das atividades complementares;

VI = as formas de avaliggio.

At 37 A carpa horaria dos cursns de Fisica deverd obedecer ao disposto na
Resolugho gue nommaties @ ofera dessa modalidade e a corga hoedeia do licenciatura deverd
cumprir o estabelecido o Resolugio CWNESCHE 202002, nesultante do Parccer CMESCT
TR0

Art. 47 Esta Besoluglo entra e wvigor na dat de sua publicagios revopadas as
disposighes em contriro,

-

: ARTHUR ROQUETE DF MACEDC
Presidente ds Ciamara de BEdocagfio Superior

PUOWE, Besolegoo CHEACESR S02002, Didrio OFeiol da Unido, Brosilioe 26 de mangeode 2003, Segio 1, p 13,
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CURSO DE CIENGCIAS DA NATUREZA E SUAS TECHNOLOGIAS
LICENCIATURA EM FISICA — CEFET CAMPOS

Modulos/Periodos Eixos Tematicos/Discipinas Carga
- — P L L horaria |
Micleo Basioo Ty Formagao g estrutura da vida na Terra 140
Ty Trabalho  experimental, seguranga e |80
primeiros socorres
Muacleo Tl Portugués instrumental | 20
| FGdulod | Instrumental Tlz Matematica instrumental | 100
Perindo Tly Tratamento Estatistico de Dados 40
| Nucleo TPy Contexto social: educacio, trabalho |60
Pedagégico | tacnologia o |
Pratica Profissional®:
o Pratica padagdgica |40
e —— = o Atividades académico-cientifico-culturais*™ -
Suly tofal 500
'Nicleo Basico | T, Estados da matéria 240
MWiaclao Th Portugués instrumental 1l 40
Instrumental Tz Matematica instrumental |l 100
fddulof Nicleo TPl Contexte social:  psicologia  do |60
Ferigdoll | pedagogico desenvolvimeants e da aprendizagem .
Pratica Profissional®:
o Pratica pedagogica 40
o Atividades académico-clentifico-culturais™® -
Sub total 480
Hiacleo Basico T Materia em movimento 120
T. Estrutura & diversidade dos seres vivos 220
MGdula! Micleo TRl Contexto social! educacic no Brasil |40
Fariade [ Pedagodgico nuima leitura socio-politica |
TRl Contexto da instituigio escolar produgio |40
& gestio do conhecimento
Pratica Profissional®:
% i Prética pedagogica 40
0 Alividades académico-cientifico-culturais®™ - )
Sub todal 460
Nucleo Basico | T, Estrutura da Matsria |  3E0
Micleo TP, |l Contexto da instituicdo &l
bSdulof Pedagogico Escolariorganizacio & gestio
Feroda W P pedagogica da escola ¥ _
Pratica Profisslonal™:
Pratica pedagogica 40
= Atividades académico-cienfifico-culturais®” n
Sub lotal 480
=i I
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Micleo Basico | T; Energia e matéria em transformacao 200
| Te Microestrutura bioldgica: citoguimica 20 -
PAG Ly Micleo TPy Contexto da aula: organizacio = gestio de |60
Periode V' |Pedagdgico ambientes de aprendizagem
Pritica Profissional®:
o Pratica Pedagdgica &0
o Estagio Curricular Supervisionado 100
- o Atividades Acad&q‘u:ﬂ—mantlﬂg{:-cultur;ns" =
Sub lotal Lhale)
Nicleo Especifico  |Fisica Matematica 120 |
Termodindmica 120
hladulas 3 Mecanica Tedrica 120
Ferigda Wi MNucleo TP; Contexto da aula: organizacio e gestdo da |40 |
Pedagégico ambientes de aprendizagem de Fisica '
Pratica Profissional®: I
o Pratica Pedagdgica B |
v Estagio Curricular Supervisionado 100
o Atividades Académico-cientifico-culturais** -
Su total 560
Ndcleo Especifico | Métodos Computacionais 120
Bctulod Eletromagnetisno 120
Pariada Wl Estrutura da Matéria ll 120
Historia da Fisica —— 40
Miclea TPy Contexto da aula: organizagdo e gestio de
| Pedagdgico ambientas de aprendizagem de Fisica 40
Pratica Profissional®;
o Pratica Pedagdgica 60
o Estagio Curricular Suparvisionado 100
o Atividades Académico-cientifico-culturais** -
Monografia e
Sub Lolal Gt
Micleo Especifico H’IEIIZH Moderna: quantica, relatividade o 160
Wil (aplicagbes basicas
Fericds Wil | Métodos Experimentais: eletrdnica, automacio |80
e instrumantagac
Pratica Profizsional®: i
o Pratica Padagdgica 100
= Estdgio Curricular Bupervisionado
o Allvidades Académico-cientifico-culturais™” | g
 Monografia 190
Sub tolal G2
CARGA HORARIA TOTAL | 4240
(*"*) Carga hararia a ser cumprida ao longo do curso, sob a_ forma de seminarios, palestras,
| Conaressos e oulros,

24
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L LICENCIATURAEM FiSTCA

SINTESE

ESPECIFICACOES Carga horiria

CONTEUDO 3244

PRATICA PROFISSIONAL:

+]

PEATICA PEDAGOGICA I}

41K
o ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADG A
o ,-"fﬂ"-"lDMJ'ES .ﬁ{'-.—".ﬂEMlﬁﬂ—{ﬂEHTl FIC -{:lJ:il..TURJUE ; 2401 iy
Suh fotal | LRELITI
[ = : T =
MONOGRA FLA
CARGA HORARIA TOTAL e

OBSERVACOES:

A Pratica Profissional € incluida em conformidads com a concepcac da Resolucaa CNECP
2, de 19812/2002, homologada na D, 0.1, Brasilia. em 04.03 2002, secian 1, p. 9.
“*Alividades centradas na perspectiva da educacio permanenta, dindmica e am movimarnia,
antenada &s novas productes cienlifico-culiurais  demandsdas pelas  necessidades
oriundas da reslidade social, distribuidas no dacorrer de fodo  curse. Carga hordria

definida pela Hesolugao CNE/CP 2, de 18/02/2002, homologada no D. O.U,. Brasilia, em
D4.03 2002, sacdo 1, p.o.

{25
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COMPONENTES CURRICULARES - LICENCIATURA EM FISICA
CEFET SAQ PAULO

sormestae

Componente curricolar codign
[pirtemaitica splicads & cigncia-1 [ 1 B
1 nrodugiio 4 ciéneia experimental (teoria e faboratério) CEP
e s ie @ linguagen COE
Introdueiio & mecfinica clissica bt L
Fundamantos da educagdo FED
fletematics aplicads & cigncus-11 M2
2 IMechmica aplicada (teoria e laboratario) MEP
maviiagao ¢ leis de conservagio GLC
coanica dos slidos o flendos (eora ¢ laboratims MOF
i'lnl;l:{ndm;i—’u:.r a0 ensma ¢ divulgacio da ciencia B
Patematica aplicads & ciéncia-111 MKEA
3" [Eletricidads e cireuitos élétricos {teoria e laboralirio) ECE
Ferndmencs ondulatdrios {leoris ¢ laboratdno} FECO
[Termodindmics {Tearia e laboratario) TRl
atatistica aphicada & ciéneia e d educagio EALl
aemistica aplicada & cidéncia-Iv % 1
" Fundamentos do eletromagnetismo (teora o labomatone) FEM
Ciltura polites o fonmagiio de professores HCP
Optica (teoria e laboratonia) e
Epistemologia € ensino da ciEncia FEL
Politica ¢ esirumara do o ensimo oo Brasd  (oom estdgin FEE
3" | supervisionudao)
Fotrutura da maléna (feoria e laborsiorio} Eshi
Fisiza o cidéncins da vide (teoria.e lebosatdnio) FW
fniraducdo & fisics moderna g ]
Oficing de projetos de ensino — I (com estipio supervisionsda) 0
Fisiea e Ouimica {leorin ¢ labocalion) [FEC)
& |Fizica atdmica ¢ malecular A
enicia, histona e cullura CHC
Eicols e sociedade (com estigio supervisionado) EE8
CHieing de projetos de ensing- 11 {conr eatfimio supervisionado) PEZ
T isica nuclear € de particilas ET1*
7 Fisica do estado sétido (teors e lzharatdrio} FES
iducapfo cientifice ‘o prabce de énsione — 1 Bl feom cslam |
supsECvisionado)
Dhcing de projetos de enamo- [ {cont esthgo supervisionada) PE]
Fisica ¢ ciéneias da Torra FCT
8" |Astronomia ASRT
Educacdo eientifica o pratica de ensine I (com  estdgio oz
| supervisionado)
Miging di projetos de endine-IV (eom dsiipu supeovisionada ) rE4
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Fufioe Eg CELET

Eaengtos e * CAMPDS e
@ Teenalégizn CENTRD FEDERAL DE EDUSAGAD TECNOLEGICA DE CAMPDS Eioovmnig

A PROPOSTA PARA FORMACAO DE PROFESSORES

Justificativa

Proposta do Curso

Pressupostos Politico-Pedagogicos
Caracieristicas Gerais

Estrutura Curricular ¢ Bases Metodologieas
Consideracdes Finais

VY Y Y YW

JUSTIFICATIVA

> Atender @ legislagio educacional vigente {Lei 9394196 e DL 2406/97. Arl.
VI

> Oferecer umia alternativa para consolidar a implantagéo da Refonmulagao
Curricular, promovendo a interface ¢ a transversalidade possivel de diversos

campos de saberes ¢ dés tecnologias a eles correspondentes:

- Ampliar, em nivel regional, a olerta de cursos de formagao de professores na
Area de Ciéncias da Natureza g suas Tecnologias.
- Buscar alternativas de superagio de problemas institucionais ¢ curriculares
gue envolvem a formagiio docenle.
PROPFOETA BO CURST
I_._“|__.---""'_ _‘-H_H-'—“'-u_h_
"'\-n..\.\_\.I|I
e x "-\H

-"'x‘ e b 55 ~
éwl{‘ NENSING

/j{ Ziiea del
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PRESSUPOSTOS POLITICO-PEDAGOGICOS

A proposta apresentadn basein-se nos seguintes pressupostos:

desenvolvimento do trabalho educativo através de saberes niio frapmentados:

# estrutaracao curmicular flexivel, permeavel as atualizactes ¢ discussoes
CONEMPOTANeas:

# compreensio do ser humano como Ngura central do processo educativo:

& compreansio do processo de producio do conhecimento ¢ do cariter

provisorio das verdades cientificas

construcac de rede de significados através do trabalho articulado;

articulagio entre a pritica pedagogica ¢ uma siélida base humanfistiea,

cientifica ¢ teenuldgicn;

iniciagdo do processo permanentie de formacio do docente;

comprometimento com a educagdo basica e inclusiva;

reconhecimento da realidade social como pento de partida ¢ da

cidadania como pano de fundo das acoes educativas;

formagio de atitude profissional critica, construtiva e criativa, inlerna e

externamenie ao ambiente escolar;

» necessidade de o professor torar-s¢ um pesquisador da ¢ na sua pratica
pedagogica,

= avaliagdo sistemadlica e continua da proposta

e

b G

¥ ¥

N_:F

Caracteristicas Gerais

Objetivo geral: formagio de professore da Area de Ciéneins da Natureza e suas
Tecnologias com habilitagio em Biologia e/ou Fisica ¢fou Quimica. para atuar no
segundo segmento do Ensine Fundamental ¢ no Ensino Médio,
# Carga hordria total: 3220 h m
# Estrutura curricular: baseada em Nicleos ¢ Bixos Temdticos
organizados em Modulos,
» Lstrutura curricular: bascada em Nacleos ¢ Eivo Temdtico organizados
em Modulos,
& Estrutura modular:

o modulos com duraciio -maxima de 460 h;

o - seis madulos comuns as trés habilitagtes:

o dois modulos especilicos da habilitagdo;

o pratica de ensino estagio supervisionado pempassando todos o3
hadulos,
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¥

Estrutura Curricular ¢ Bases Metodolégicas

Micleo Comum:

Basico Instrumental Iedagdgico

v

YY VY

b4

t_.'

e

e
P

Monograiia

Nicleo de Especializa¢io
Pratica de Ensino/Istigio

s eixos tematicos devem ser:

integradores dos diferentes campos de saber da Area de Ciéneias da
Matureza;

contextualizados

articulados com as especificidades didaticas atraveés da utilizacdo de
diferentes

procedimentos metodologicos:

consonantes com as faces educativa ¢ cientifiea da pesguisa:

Os eixos teméiticos devem ser:

buscar coeréncia entre a formaciio e o que se espera dos cursistis como
profissionms;
utitezar diferentes formas de linguagens contemporiness:

Consideracies Finais

A Implantagiio ¢ implementagio do curso cxigirg:

i erragdo de um espaco de “reflexdo permanente acerca do trabalho
desenvolvido:

a pratica, do trabalho coletivo. objetivando  inteoracio dos eixos lematicos
¢ da metodologia;

interagdo sistematica com escolas de cducacio basica das diferentes redes de

CRSIN0:

=

3-‘

cstabelecimento de um programa de formaciio continuada da cquipe docente;
superacio das dificuldades de aprendizagem dos cursistas atraves de
ahividades complementares
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7 ESTRUTURA CURRICULAR ]
NUCLEDS EIXOS TEMATICOS CARGA |
HIYRARIA
124
TT Formagiio ¢ estrofors da vids na Terrs,
™ TI Trabatho experimenial, SERUWERNCE ¢ primveiros 20
NUCLED SOCOTTHS, 204
i} COMUM BASICO T3 Estados da matérin, ]
T4 Materia em movimenia, 184
[ & 15 Fatrutura ¢ diversidade dos seres vivos, 304
Th Bstrutues, do matéein, 240
I; T7 Energia ¢ matéria em transformacin, 200
TH Microcstruturs biokdoica K]
E N T8 Citncia ¢ teenalogin contemporineas. 1520
NUCLED
L] COMLUD 11, Porfupues instromental B0
INSTRUMENTAL T12 Matcmidtico instromentnl &0
TEdinfarmiifica ¢ teenologins educncionais A
B R
0 NUCLEQ TP1 Educagio e contexio social:
COMIUM Educaghio, tabalbo e reenclogia i
M PEDAGOGICO Psicologia da edusacao 40
TEX Contexto da mutituigho escolar I
u Prxlugiio ¢ pestio do conbecimento 41
Chgantariio ¢ gestdo pedagdaica da esenla 44
M T P3Contexio da aula: vpanizoegio e gestio de
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