UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
Programa de Pos-Graduacédo em Educacéo

ﬁﬁWERs{o

DISSERTACAO

AS MUDANCAS CURRICULARES NO CURSO TECNICO EM
AGROPECUARIA DO CAVG PRODUZIDAS PELAS REFORMAS DE
1997 E 2004 E SUAS IMPLICACOES NA DISCIPLINA E NO ENSINO

DE FiSICA

Cristiano da Silva Buss

Pelotas, 2012


http://www.ufpel.tche.br/

Cristiano da Silva Buss

AS MUDANCAS CURRICULARES NO CURSO TECNICO EM
AGROPECUARIA DO CAVG PRODUZIDAS PELAS REFORMAS
CURRICULARES DE 1997 E 2004 E SUAS IMPLICACOES NA
DISCIPLINA E NO ENSINO DE FiSICA

Dissertacdo apresentada ao Curso de
Pos-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Pelotas, como
requisito parcial para obtencdo do
titulo de Mestre em Educacéo.

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Maria Manuela Alves Garcia

Pelotas, 2012



Dados Internacionais de Catalogacéo na Publicacdo (CIP)

B981m  Buss, Cristiano da Silva
As mudancas curriculares no curso técnico em agropecuaria do CAVG
produzidas pelas reformas de 1997 e 2004 e suas implica¢fes na disciplina e
no ensino de fisica / Cristiano da Silva Buss; Maria Manuela Alves Garcia,
orientadora. Pelotas, 2012.
132 f.

Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Pelotas, 2012.

1. Curriculo. 2. Educag&o profissional. 3. Ensino técnico. 4. Ensino de
fisica. 5. Curriculo integrado. I. Garcia, Maria Manuela Alves, orient.
[1. Titulo.

Catalogacédo na Fonte: Leda Lopes CRB 10/ 2064
Biblioteca Campus Porto




Banca examinadora:

Prof.2 Dr.2 Maria Manuela Alves Garcia — orientadora
Universidade Federal de Pelotas

Prof. Dr. Luiz Fernando Mackedanz
Universidade Federal do Rio Grande

Prof. Dr. Alvaro Leonardi Ayala Filho
Universidade Federal de Pelotas

Prof.2 Dr.2 Marcia Ondina Vieira Ferreira
Universidade Federal de Pelotas



Aos meus pais Nedir e
Iracema por me darem o
exemplo das coisas que sO
fui entender mais tarde.

A minha esposa Regiana,
pelo amor e por ter, em
alguns momentos, acreditado
mais do que eu neste
trabalho.



AGRADECIMENTOS

Agradeco em primeiro lugar a DEUS pelas béncédos e pela
infinidade de tudo o que me proporciona todos os dias em minha
vida.

Aos meus pais Nedir e Iracema e a minha irma Rozi que sempre
estiveram ao meu lado estimulando e apoiando.

A minha esposa Regiana que é fonte de minha inspira¢éo, pela sua
paciéncia, compreensdo, amor e incentivo, pelo carinho e pela
dadiva de viver cada dia mais unidos pelo nosso amor.

Ao meu filho Henrique que amo muito, que é a alegria da minha
vida e que soube compreender a minha auséncia em algumas
brincadeiras.

A Angelita que nos cuida, mantém nossa casa e nossa vida em
ordem, possibilitando que nosso tempo possa ser mais bem
aproveitado nos estudos e no lazer.

A professora Dr.2 Maria Manuela Alves Garcia pelos ensinamentos,
pelo olhar critico e competente, pela oportunidade e pela dedicacdo
prestada a cada leitura e discusséo.

A professora Dr.2 Marcia Ondina Vieira Ferreira pelo carinho, pela
seriedade, rigor e pelos recados de incentivo.

Ao professor Dr. Alvaro Leonardi Ayala Filho que me acompanha e
me auxilia desde os tempos da graduacao.

Ao Professor Dr. Luiz Fernando Mackedanz pela amizade desde os
tempos em que estudavamos juntos no Curso de Licenciatura em
Fisica.

Ao Professor Dr. Décio Auler que mesmo distante pode contribuir
significativamente com o meu modo de ver a Fisica.

Aos colegas do grupo de orientacdo pelas leituras e contribuicdes
prestadas desde os meus primeiros rabiscos.



Aos professores e colegas do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacao da UFPel por terem contribuido na minha formacéao.

Aos professores, colegas e amigos do CAVG que participaram
desta pesquisa e que sempre foram solicitos em colaborar e auxiliar
incondicionalmente.

Aos alunos do CAVG que colaboraram diretamente neste trabalho
prestando informacgdes sobre seus conhecimentos e vivéncias.

Aos amigos e irmaos do Grupo Atalaia pelas oragdes, amizade,
companheirismo e pelo som que fazemos todos os domingos.

Aos boleiros da pd2 que mantém a alegria e o0s churrascos
independentemente dos resultados que alcangcamos.

Enfim, a todos os familiares e amigos que de uma forma ou outra
colaboraram para que este trabalho fosse realizado com éxito.



Resumo

BUSS, Cristiano da Silva. As mudancas curriculares no Curso Técnico em
Agropecuaria do CAVG produzidas pelas reformas de 1997 e 2004 e suas
implicacbes na disciplina e no ensino de Fisica. 2012. 124f. Dissertacao
(Mestrado) — Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo. Universidade
Federal de Pelotas, Pelotas.

Esta dissertacdo analisa as mudancas curriculares e suas interrelacbes com o
curriculo e o ensino de Fisica no Curso Técnico em Agropecuaria do Campus
Pelotas Visconde da Graca (CAVG), no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSul) em Pelotas, RS — Brasil. O foco do
trabalho se processa em decorréncia das ultimas reformas na legislacdo da
educacdo profissional de nivel médio a partir dos Decretos 2.208/97 e
5.154/2004, e do Programa de Avaliacdo da Vida Escolar (PAVE), da
Universidade Federal de Pelotas. Com base em uma abordagem qualitativa, a
investigacdo utiliza como técnicas de coleta de dados entrevistas semi-
estruturadas com 8 professores, 2 grupos de discussdo com alunos concluintes
do curso estudado e analise documental. Com isso, procurou-se observar e
entender como os individuos se apropriam, dao significagdo e assimilam as
reformas curriculares e como esses ajustes implicam e interferem na disciplina
e no ensino de Fisica da Instituicdo. Pdde-se perceber que os professores
responsaveis pelas Areas Técnica e Propedéutica construiram significados
diferentes em relacao a reforma, que cada um dos grupos operou no sentido de
manutencao do poder e da posi¢cdo ocupada no interior do curso em questao. A
recontextualizacao da politica oficial em torno da construcdo de um Curriculo
Integrado acabou levando em conta a for¢a da tradicdo do Curso, do curriculo
de Fisica e as peculiaridades locais, como, por exemplo, o PAVE. Abordo na
analise todos esses aspectos apoiado num referencial foucaultiano em que as
acOes dos professores podem ser interpretadas como relacées de poder em
torno do curriculo, tensionamentos em busca do direito de produzir verdades,
de impor significados e subjetivacdes.

Palavras-chave: Curriculo; Educacao Profissional; Ensino Técnico; Ensino de
Fisica; Curriculo Integrado.



Abstract

BUSS, Cristiano da Silva. The changes in the curriculum in the Agricultural
Technical Course in CAVG established by the reforms of 1997 and 2004 and
their implications on the discipline and teaching of Physics. 2012. 124f.
Dissertation (Master Degree) — Post-Graduation Program in Education.
Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

This dissertation analyzes the curricular changes and their interrelations with
the curricula and the teaching of Physics that occurred in the Agricultural
Technical Course at Campus Pelotas Visconde da Graca (CAVG) at Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSUL) in
Pelotas, Rio Grande do Sul, Brazil. This work focus on the last changes that
took place in the legislation of mid-level professional education found on
Decrees 2.208/97 and 5.154/2004, and on the Program of Life School
Assessment (PAVE) that is used at Universidade Federal de Pelotas (Federal
University). Based on a qualitative approach, this research uses data collection
techniques such as semi-structured interviews with 8 teachers, two group
discussion run with students that are about to finish the course focus of this
study and documentary analysis. Thus, an attempt was made to observe how
individuals appropriate, convey meaning and assimilate the curricula reforms
and how their adjustments to this new scenario interfere in the subject and
teaching of Physics at the campus. It could be observed that teachers that are
in charge of the Technical Subjects and the Propedeutic subjects conveyed
different meanings in relation to the reform, each group tried to keep the power
occupied by their subjects. The recontextualization of an official policy used to
rebuilt the Integrated curricula ended up being based on the tradition of the
Course, on the Physics syllabus and on the local peculiarities, such as, the
PAVE program. | discuss all these aspects supported by a Foucaultian
framework in which the action of the teachers can be interpreted as power
relations towards the curricula, tensions related to the right to produce truths, to
impose meanings and subjectivation.

Keywords: Curriculum, Professional Education, Technical Education, Teaching
of Physics, Integrated Curricula.
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1. APRESENTACAO

Esta dissertacdo é fruto de um trabalho de pesquisa que foi tecido no
Curso de Mestrado em Educacao da Faculdade de Educacéo, da Universidade
Federal de Pelotas, na linha de pesquisa Curriculo, Profissionalizacdo e
Trabalho Docente. A conducédo do pensamento deste esta firmada na busca
dos sentidos produzidos pelas mudancas curriculares no Curso Técnico em
Agropecuaria do Campus Pelotas Visconde da Graca (CAVG), a partir das
tltimas mudancas na legislacdo da Educacdo Profissional de Nivel Técnico —
Decretos 2.208/97 e 5.154/2004 - e suas implica¢gOes na disciplina e no ensino
de Fisica. O CAVG é um dos campi do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSul),

Usando uma metodologia qualitativa, oportunizei momentos de fala aos
professores e alunos do Curso de Agropecuaria a fim de que estes pudessem
esbocar aquilo que pensam sobre o préprio Curso, seu curriculo, bem como
sobre a disciplina e o ensino de Fisica, sua utilidade e sua contribuicéo.
Inicialmente, propus-me a procurar qual a posicdo que o0s professores
assumem dentro dessa Instituicdo e como percebem a formacao dos alunos e
as estruturas que compdem o Curso de Agropecuaria. Parti de uma ideia
preliminar de que a Fisica do Ensino Médio, que participa do Curso em
questdo, esta desvinculada das disciplinas da Area Técnica e isso poderia
estar acontecendo devido aos diversos e distintos sentidos que estes diferentes
sujeitos atribuem ao curriculo de Agropecuaria e de Fisica. Comparar as falas
de professores e alunos com os documentos do curso (projeto politico
pedagogico e curriculo escrito) e com as politicas oficiais auxiliou-me a levantar
elementos que ilustram o quadro da situacdo atual da Escola como um todo e

também, particularmente, da disciplina de Fisica.
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Ao longo da investigacdo, pude perceber que essa possivel
desvinculacdo entre a Area Técnica e a disciplina em questio existe e funciona
como um dispositivo de disputa e controle pelo papel que o Curso deveria ter
na formacdo dos alunos. Dito de outra maneira, entendo que essa divisdo
acaba ocorrendo em virtude de que cada grupo de professores tende a dar o
seu sentido na condug¢do do Curso Técnico em Agropecudria. A partir dai,
procurei entender os motivos historicos dessa separacdo e se isso acaba
influenciando outros aspectos como a montagem do curriculo, a escolha de
disciplinas, a definicdo de cargas horéarias além das situacdes relacionadas a
racionalidade didatica e pedagdgica do Curso.

O meu olhar nesta investigacdo deu-se a partir de referenciais que
transitam pela perspectiva pos-critica do curriculo. Este foco possibilita a
construcdo de novas acepcdes em relacdo a problemética educacional de
cunho mais tradicional. Verificar a escola, 0s sujeitos escolares e suas
multiplas relacdes, nesta perspectiva tedrica, permite-nos questionar as
relacBes de poder e os regimes de verdade® que emanam nesse campo.

Por isso, reitero meu compromisso de buscar, através deste trabalho,
as implicacdes produzidas pelas mudancas curriculares no Curso Técnico em
Agropecuaria do CAVG e suas possiveis decorréncias na disciplina e no ensino
de Fisica, ocasionadas pelas ultimas reformas na politica oficial da educacéo
profissional de nivel médio ocorridas em funcBes dos Decretos 2.208/97 e
5.154/2004. Concordando com o pensamento de Silva (2006), o sentido nao é
produzido de forma isolada e independente, nem tampouco existe como ideia,
pensamento ou estrutura pura, mas, deve ser buscado dentro de sistemas,
estruturas e relaces que constituem as falas e os discursos sobre determinado

assunto. Dessa forma, o curriculo pode ser visto como uma pratica de

! Segundo Foucault, “cada sociedade tem seu regime de verdade, sua 'politica geral' de
verdade; isto é, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros”
(Foucault, 2006, p.12). Esse discurso escolhido ndo esta isento de um interesse politico ou
econdmico. A nocdo de regimes de verdade evoca visdes usadas de forma que controlam e
regulam as acdes dos individuos. Cada sujeito pertence simultaneamente a mdltiplas
formacdes discursivas, de acordo com as diversas posicdes (de género, raca, situacdo civil,
profisséo, etc.) que ocupa. Cada formacgéo rege, de forma especifica, a produgdo de sentidos
permitidos e validos.
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significacdo, como um texto, como uma trama de significados e como uma
pratica produtiva.

O texto que segue tem no capitulo dois a escrita do modo como o
problema de pesquisa foi construido. Nesse topico, trago algumas reflexdes
sobre a aproximacdo com o tema da investigacdo, bem como uma abordagem
sobre o curriculo que, afinal, € o foco principal do trabalho. No final dessa
etapa, apresento ainda o caminho da pesquisa, 0s procedimentos que
culminaram com a escolha dos instrumentos de pesquisa, dos sujeitos, a coleta
de informacbes e a organizacdo do material para analise. Em seguida,
apresento quatro capitulos de analise das entrevistas com os professores, dos
grupos de discussdo com os alunos e dos documentos. Estes estao divididos
da seguinte forma: no capitulo trés, relato as mudancas no curriculo do Curso
de Agropecuaria enfatizando como as politicas oficiais foram
recontextualizadas levando em consideragéao a forga da tradicdo do Curso no
interior da Escola. Na secdo seguinte, trato especificamente da disciplina de
Fisica no Curso de Agropecuaria, da maneira como ela €é vista pelos
professores de Fisica, pelos professores da Area Técnica e pela Direcédo de
Ensino da Instituicdo, bem como da dificuldade de se fazer um Curriculo
Integrado. No capitulo cinco, o foco esta direcionado ao ensino de Fisica no
Curso de Agropecuéaria do CAVG. Sera possivel perceber a influéncia do
PAVE? no curriculo do Curso bem como o sentido que é dado pelos
professores e alunos ao ensino de Fisica. Por fim, no capitulo seis, a
terminalidade do curso € colocada em questdo e a discussdo se volta para a
disputa entre as areas da escola no sentido de encaminhar os alunos ao
mercado de trabalho ou ao prosseguimento dos estudos em nivel superior. O

texto é encerrado com uma conclusao, as referéncias utlizadas e alguns

documentos anexos.

>0 PAVE é 0 Programa de Avaliagdo da Vida Escolar da Universidade Federal de Pelotas, que
consiste na selegdo de alunos para a universidade através de avaliagfes realizadas ao final de
cada um dos trés anos do Ensino Médio. O programa é aplicado nas escolas de Pelotas e
regiao.
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2. O PROBLEMA DA PESQUISA

No segundo semestre do ano de 1997, iniciei minha carreira de
professor a0 mesmo tempo em que me preparava para cursar o quinto
semestre do curso de Licenciatura em Fisica na Universidade Federal de
Pelotas (UFPel). Até o ano de 2000, eu dividia as aulas na faculdade com o
trabalho e, a partir dai, pude atuar em tempo integral na docéncia da disciplina
de Fisica no Ensino Médio. Além de Fisica, eu também dava aulas de Quimica
e de Matematica.

Desde o inicio do meu trabalho, sempre lecionei em escolas privadas,
em cursos preparatérios para as provas de ingresso nas universidades — os
chamados cursos pré-vestibulares — e para os cursos supletivos, hoje
denominados Educacédo para Jovens e Adultos (EJA). Durante todos estes
anos, pude perceber que a disciplina de Fisica estava voltada para um carater
de preparacédo para o Ensino Superior. Nao demorei muito para notar que eram
frequentes os casos em que os alunos reclamavam porque ndo viam nela
qualquer importancia ou aproveitamento para o curso secundario ou para a
aplicacdo nos seus estudos futuros. Costumeiramente, a matéria é
apresentada, junto com a Matemética, como aquela em que se tem um alto
grau de reprovacédo, fato este reconhecido tanto pelos alunos quanto pelos
professores das mais diferentes areas.

Em relacdo a metodologia da disciplina de Fisica, também parece
haver um consenso entre os livros didaticos e os professores, pois ela é
geralmente apresentada com um forte apoio em leis e teoremas matematicos e
com uma grande carga de exercicios que incluem repeticdes de estratégias de

solugbes com pouca relacdo com a realidade. Cabe aos alunos estudar para



18

passar de ano e para acumular dados que serdo exigidos em um futuro
processo seletivo, necessario a continuacao dos estudos. Por isso, é facil notar
que essa disciplina curricular possui o estigma de funcionar através da pratica
de decorar expressdes e meétodos de resolucdo de exercicios que pouco ou
nada contribuem para o crescimento cientifico, intelectual e critico dos
aprendizes. Além disso, para aqueles que, de algum modo, tiveram
dificuldades ou nao quiseram acompanhar essa metodologia tradicional, a
Fisica se torna um entrave por apresentar questdes consideradas complexas
nos processos seletivos das universidades.

No ano de 2009, fui aprovado em concurso publico e nomeado para
atuar como professor de Fisica no entdo Conjunto Agrotécnico Visconde da
Graca (CAVG). Nesse periodo, o CAVG ainda era uma escola vinculada a
Universidade Federal de Pelotas (UFPel) e oferecia os Cursos Técnhicos em
Agropecuaria, Agroindustria, Vestuario e Meio Ambiente, os Cursos Técnicos
em Agropecuaria e em Biocombustiveis a distancia e os Cursos de Tecnologia
(Tecndlogos) em Meio Ambiente, Viticultura e Enologia, Agroindustria e Gestao
de Cooperativas. Atualmente, a Escola desvinculou-se da UFPel e passou a
ser um dos campi do Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia Sul-
rio-grandense. Apds essa mudanca ocorrida em 2010, o CAVG manteve 0s
seus cursos anteriores e criou o Curso de Ciéncias da Natureza, que agrega as
Licenciaturas em Ciéncias Biologicas, Fisica e Quimica além do Curso de
Especializacdo em Ciéncias e Tecnologias na Educacéo.

Em meu primeiro dia de trabalho, n&o conseguia esconder a
apreensdo, pois era a primeira vez que atuaria numa Instituicdo Publica de
Ensino e ndo sabia o que iria encontrar em termos de estruturas
organizacionais. No entanto, minha maior preocupacéo estava ligada ao fato de
ndo conhecer como seria constituida a disciplina de Fisica, visto que esta
integrava 0s cursos Técnicos e Tecndlogos. Em outras palavras, nao
imaginava como seria dar aulas de Fisica aplicada aos diferentes cursos
oferecidos pela Instituicdo, numa visdo ndo mais preparatéria ao Ensino
Superior, mas aplicada e profissionalizante.

Fui designado, primeiramente, para atender aos cursos técnicos
presenciais de Nivel Médio e, para a minha surpresa, a grade de contetdos da

disciplina era a mesma em relacdo a todos os outros locais onde eu ja
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trabalhara e, ainda, a mesma independente do curso oferecido pela Escola.
Esse fato levou-me de imediato a fazer alguns questionamentos: como foram
constituidos os cursos Técnicos de Nivel Médio do CAVG? Quais 0s critérios,
as negociacdes e os argumentos que produziram os curriculos da Escola? Que
sentidos sdo produzidos pelos professores e alunos em relacéo a Instituicéo,
aos cursos técnicos e ao ensino de Fisica? O ensino de Fisica auxilia na
formacgéo profissional dos futuros técnicos? Como se deu a construgdo do
curriculo de Fisica nessa Escola? Como esta posicionada a disciplina de Fisica
no curriculo desses cursos? Que relacbes sdo estabelecidas entre essa
disciplina e os demais componentes curriculares?

Todos o0s questionamentos levaram-me a fazer uma busca pela
literatura da area relacionada aos estudos sobre curriculo de Fisica do Ensino
Médio e do Ensino Técnico. Interessava-me saber a respeito de como o
curriculo vinha sendo estudado pelos pesquisadores através das publicacdes
dos periddicos, e se as caracteristicas que encontrei no CAVG também eram
comuns em outras instituices. Para isso, fiz uma busca entre as principais
revistas brasileiras de divulgacao cientifica, de estudos e pesquisas na area do
ensino de Fisica e na area de ensino de Ciéncias®.

Apbs esta andlise, pude concluir que o curriculo de Fisica relacionado
com um curso técnico ndo se encontrava nas teméaticas abordadas nas

principais revistas brasileiras de divulgacéo cientifica e de estudos e pesquisas

® Durante a realizagdo do projeto de qualificacdo do mestrado, fiz o diagnéstico das
contribui¢cbes dos estudos sobre curriculo de Fisica do Ensino Médio brasileiro. Para isso, elegi
as edicdes eletrbnicas das seguintes publicacdes: Revista Brasileira de Ensino de Fisica,
Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Investigacdo em Ensino de Ciéncias, Ensaio: Pesquisa
em Educacdo em Ciéncias, Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias e
Ciéncia & Educacdo. O critério que utilizei para esse levantamento foi procurar a palavra
curriculo ou suas derivag8es (curriculos, curricular, curriculum, etc.) nos titulos dos artigos de
cada periédico. Selecionei todas as publicacdes disponiveis eletronicamente, desde o0s
primeiros nimeros até a Ultima publicacdo em abril de 2011. De um total de 315 artigos,
apenas 34 trabalhos foram selecionados segundo o critério mencionado. Estes foram lidos e
categorizados mostrando que a maioria dos trabalhos tratava de tematicas relacionadas a
Licenciatura em Fisica, Formacdo de Professores e Estudos sobre concepcdes de
licenciandos. O curriculo de Fisica do Ensino Médio foi abordado em apenas 4 artigos, sendo

gue nenhum deles incluia o curriculo de Fisica num curso Técnico de Nivel Médio.
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na area do ensino de Fisica e de Ciéncias. Muitas hipoteses podem ser feitas
para tentar explicar ou justificar tal fenbmeno. Arrisco-me a dizer que talvez o
fato mais marcante esteja relacionado com a solidificacdo deste curriculo, pois
ele é praticamente o0 mesmo desde a sua introducdo no ensino secundario do
pais. A area de ensino de Fisica é bastante tradicional no que tange a sua
grade de conteudos. Isso da o aspecto de um certo imobilismo em discutir as
questdes referentes ao curriculo, demonstrando uma espécie de congelamento
desse campo. Penso que este curriculo esta tdo naturalizado que tal assunto
acaba ndo chamando a atencéo dos pesquisadores.

E por isso que levantar este tipo de questionamento pode ser
proveitoso, ainda mais sob o ponto de vista foucaultiano. Nessa abordagem, o
curriculo pode ser analisado ndo como uma teoria, mas como uma pratica
discursiva, como um campo de saberes que interferem no processo de
subjetivacdo dos individuos da sociedade atual. Isso permite pensar sobre
pontos de vista que nem sempre Sao comuns em outros tipos de
consideracdes, tais como investigar como funcionam os dispositivos de saber e
as relacbes de poder em textos educacionais ou livros didaticos, como séo
instituidas as verdades presentes na carga horéaria e na selecdo de contetdos
de uma determinada disciplina, etc. Por isso, considerar a apreciacdo do
curriculo como a analise de um campo discursivo permite-nos observar que
existe um controle, uma selecdo, uma organizacdo que acaba impondo uma
condicdo de dominagdo e governo por parte de determinados grupos
hegemodnicos. O curriculo como campo discursivo funciona como uma
tecnologia de fabricacdo de efeitos da representacdo da realidade, onde
constantemente sdo definidos os principios das relagdes sociais, dos
comportamentos, da postura e daquilo que é considerado mais importante.
Tudo é subordinado as tensdes das relagdes de poder. Segundo Foucault:

[...] em toda a sociedade a producéo do discurso é ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero
de procedimentos que tém por funcdo conjurar seus poderes e
perigos, dominar seu acontecimento aleatério, esquivar sua pesada e
temivel materialidade (FOUCAULT, 2008, p.9).

O discurso produz verdades, as verdades produzem efeitos de poder e

o poder produz condi¢des ideais de emergéncia dessas verdades. Isso mostra
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uma interessante singularidade do campo discursivo referenciado nas préprias
palavras do filésofo francés que afirma que os discursos “ganham corpo em
conjuntos técnicos, em instituicbes, em esquemas de comportamento, em tipos
de transmissao e de difusdo, em formas pedagodgicas que, a0 mesmo tempo,
as impdem e as mantém” (FOUCAULT, 1997, p.12).

Diante de tudo isso € que me interessei em questionar esse curriculo
procurando estudar as mudancas curriculares e as percepg¢des produzidas por
professores e alunos acerca da disciplina e do ensino de Fisica no Curso
Técnico em Agropecuaria do Campus Pelotas Visconde da Graca. Iniciei a
investigacdo a partir das duas Ultimas reformas ocorridas na legislacédo
referente ao ensino profissional de nivel médio, dadas pelos Decretos 2.208/97
e 5.154/2004. Presumia que as mudancas curriculares poderiam trazer
elementos importantes para tentar compreender a inser¢cdo e a posicdo da
Fisica no Curso em questdo, contribuindo, assim, para a area dos estudos
sobre o curriculo e para a disciplina e o ensino de Fisica.

2.1. PENSANDO COM O CURRICULO

O curriculo tem sido largamente estudado e debatido nos ultimos anos,
fazendo-se presente nas mais diferentes areas de discussédo. Isso porque o
curriculo compde, dentro de um processo educativo, todo o gerenciamento
educacional de uma instituicdo. E por ele que perpassa o ordenamento e a
sequenciacdo escolar, além da organizacdo do tempo disciplinar e da
metodologia e didatica utilizada pelos professores. O curriculo € o guia mestre
das finalidades académicas, sociais e culturais de um determinado curso ou
estabelecimento de ensino.

Devido a posicéo estratégica do curriculo, ele se torna um espaco onde
diferentes grupos se reinem em disputa, em torno da busca e da instituicdo de
significados. E o local onde os dominantes esforcam-se para manter a postura
hegemonica, expressando sua visdo de mundo, batalhando pela prescricdo de
suas politicas e de seus projetos sociais. Isso nao significa dizer que 0s grupos
nao hegemoénicos sao silenciados. As disputas pelo poder, pelo direito de

disseminar verdades prosseguem determinando um campo nada pacifico tal
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como uma arena de competicdes. O curriculo funciona como uma tecnologia
de fabricacéo de efeitos da representacédo na realidade, onde constantemente
sdo definidos os principios das relagbes sociais, dos comportamentos, da
postura e daquilo que é considerado mais importante. Tudo € subordinado as
tensdes das relacdes de poder. O curriculo € um forte elemento simbdlico e
uma influente ferramenta estratégica presente nas relacées de poder existentes
interna e externamente a escola.

Segundo Vieira (2001, p. 2), o Curriculo pode ser enunciado como
“‘uma coisa, um objeto, um artefato, um documento, um roteiro, um caminho,
uma grade de conhecimentos, uma relacdo social”. Acrescento que o curriculo
também pode assumir o papel de um ser ou uma entidade que ndo tem vida
prépria, mas que vive a medida que o alimentamos. O curriculo ndo € uma
abstracdo a margem do sistema socioeconémico, da cultura e do sistema
educativo. Toda crise ou toda evolugdo, seja ela na politica, nas tecnologias ou
nos meios de producdo, traz modificacbes e acréscimos ao curriculo, pois este
estd inserido na construcdo historico-cultural da humanidade e é parte
integrante de um forte jogo de poder.

O curriculo da maneira como o conhecemos atualmente tem origem
por volta do século XVI. O trabalho de pesquisa de David Hamilton (1992) tem-
nos ajudado a perceber que o uso do termo curriculum poderia ter surgido em
1582 na Universidade de Leiden e em 1633 na Universidade de Glasgow.
Essas duas instituicdes foram fortemente influenciadas pelas ideias calvinistas
cujo propésito era preparar pregadores protestantes. Para esse propésito,
fazia-se necessario um ensino organizado, estruturado e com énfase na
disciplina, uma escolarizacdo com o intuito de aparelhar evangelizadores. Dito
de outra maneira, o curriculo e a disciplina estdo, desde suas origens,
fortemente vinculados as ideias calvinistas. Isto acarretou, do ponto de vista de
uma perspectiva atual, que o curriculo possa ser considerado uma tecnologia
educacional e a disciplina uma tecnologia social. Podemos perceber, ja no
nascimento do curriculo enquanto campo de estudos, a relacdo entre
conhecimento e controle em sua definicdo: o conhecimento é concebido e
produzido socialmente para em seguida ser traduzido de forma “conveniente”

para 0 uso no sistema escolar.
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O significado etimoldgico de curriculum deriva da palavra latina
scurrere que significa correr, corrida ou curso (pista) da corrida, expressando
que, tal como conhecemos atualmente, o curriculo estava ligado a ideia de
estrutura e sequéncia. Isso denota que, naquela época, os estabelecimentos
universitarios passaram a atribuir um titulo somente para aqueles que
cumprissem as exigéncias de um percurso ou trajetoria académica. Ou seja, 0
diploma, grau ou titulo era somente concedido apds o alcance dos propdésitos
estabelecidos pela instituicdo (SILVA, 2006). Mais uma vez, é possivel verificar
que, desde a sua origem, o curriculo esta fortemente conectado aos modelos
de organizacdo e controle social. Mas ndo é sé isso, pois ndo demorou muito
para se constatar que 0s programas sequenciais estabelecidos naquela época
instituiam um padrédo de ensino e conteudos para a elite e outro para 0s
pobres, predominantemente da area rural. Verificou-se, portanto, que o
curriculo também tinha a capacidade de determinar o que se ensinava nos
estabelecimentos de ensino e, também, o de diferenciar, ja que no interior de
uma mesma escola as criancas podiam frequentar mundos diferentes,
dependendo do curriculo a elas destinado.

Esse sistema de classes que foi fruto da Renascenca e da Reforma
acompanhou os primérdios da histéria da escolarizacdo sob responsabilidade
do Estado até a Revolucédo Industrial ocorrida entre o fim do século XVIII e
inicio do XIX. A partir dai, o sistema de classes migra para o de sala de aula,
trocando o ensino mais individualizado por outro mais generalista, uma
pedagogia baseada em grupos de onde se podia supervisionar e controlar mais
facilmente um numero maior de individuos. Unindo-se a essas mudancas, ha
década de 1850, foram criadas as juntas examinadoras universitarias numa
tentativa das universidades em auxiliar o desenvolvimento de escolas para as
classes médias. Com tudo isso, fica instituido, portanto, um curriculo moderno
abalizado na triade pedagogia, curriculo e avaliacdo. O poder de diferenciacdo
do curriculo nesses primérdios estava no tempo gasto pelo estudante na sua
escolarizagdo. Os filhos das familias de boa renda passavam muito mais tempo

de suas vidas nas instituices de ensino. Conforme Goodson:

Nessa época da historia, o curriculo funcionava, a um tempo, como
principal identificador e mecanismo de diferenciacdo social. Esse
poder de determinar e aplicar a diferenciagdo conferiu ao curriculo
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uma posicdo definitiva na epistemologia da escolarizacdo (2008,
p.35).

No inicio do século XX, a escolarizacdo pode ser vista como um
principio organizado de produgcdo em série, um sistema fabril que contava com
elementos como aulas, matérias, horarios, notas, etc. Esse sistema de
produgdo passou a ser tdo difundido que obteve com éxito um status
normativo, passando a estabelecer padrdes no sistema educacional. O que
antes era classe e curriculo passa a ser um sistema de sala de aula e matéria
escolar, isto é, na era moderna, o curriculo ja passa a ser essencialmente
tratado como matéria escolar (ibid.).

O carater normativo do curriculo € acentuado a partir das efetivas
regulamenta¢des do ensino secundario e, principalmente, quando se elegeram
as matérias principais, aquelas que seriam aceitas como basicas para a
obtencéo do Certificado Escolar dentro da ideia original de pista de corrida, de
caminho a ser percorrido e cumprido. Nesse momento, o conhecimento passa
a ser examinavel e comeca, entdo, uma disputa de poder por aquilo que seria
mais legitimo de estar fazendo parte do curriculo. As matérias académicas
pertencentes aos cursos oferecidos nas universidades, que constituiam o grupo
avaliavel para a obtencdo do certificado escolar, tornaram-se dominantes
dentro do curriculo e passaram a fazer parte das maiores preocupacdes de
ensino, ocupando horarios e espacgos privilegiados no curriculo escolar. A
distribuicdo do conhecimento passa a ser controlada e regulada. A busca pelo
melhor encaixe dessas matérias no tempo do curriculo e a forma padrdo de
leciona-las poderiam assegurar éxito na obtencdo do diploma. Sacristan e
GOmez (1998. p.125) afirmam que essa capacidade “reguladora da pratica”
inerente ao curriculo desempenha o papel de uma partitura interpretavel, mas
determinante na acéo educativa. E muito evidente, nesse momento, o forte
carater normativo do curriculo uma vez que as juntas examinadoras das
universidades, através das matérias presentes nas prova, estabeleciam aquilo
que é mais importante na formag&o educacional.

As matérias académicas que estavam intensamente vinculadas as
disciplinas universitarias, e por isso consideradas mais legitimas e importantes,
passaram a ser destinadas aos alunos considerados mais aptos. Para atender

a demanda desses alunos, era necessario, portanto, um corpo docente mais
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numeroso, mais bem pago aliado a maiores aportes financeiros para o uso de
materiais, equipamentos e livros. Com isso, estava constituido o vinculo entre
matérias académicas — aquelas atreladas as definicbes universitarias —
recursos e status preferenciais. A diferenciacdo exercida pelo curriculo, antes
estabelecida pelo tempo de permanéncia na escola, mantinha-se, mas, agora,
com outra centralidade: a énfase estava na “capacidade intelectual” de cada
estudante em que cada um encaixava-se em um curriculo pensado para a sua
mentalidade. Cria-se um padrdo de diferenciacdo de alunos através do
curriculo.

Os efeitos causados pela busca de espaco das disciplinas no curriculo
sdo tratados por Goodson pelo termo “tendéncia académica” (2008, p.37). Esse
processo faz com que as disciplinas consideradas menos importantes dentro
do curriculo atuem no sentido de se fazerem notar. Para isso, tentam tornar-se
cada vez mais parecidas com aquelas de melhor status, impondo-se exames e
habilitacdes dentro do estilo académico. A evolucdo de cada matéria é, na
verdade, uma historia de lutas em torno da busca de poder, uma sucessiva
troca de alternativas e reinvencdes em funcéo da obtencdo de espaco dentro
do curriculo. No entanto, é a universitarizacdo da disciplina que estabelece a
maior ou menor importancia de uma dada matéria. O discurso de cada grupo
ou subgrupo encontra-se na tentativa de que sua matéria seja considerada
disciplina académica e, com isso, receba as oportunidades, o status e os
recursos destinados aos pertencentes a esta classe. Essa necessidade de um
grupo ter a sua matéria transformada em disciplina académica também pode
ser vista e entendida por outro viés: uma vez que a universidade agregue tais
contetdos aos seus exames de admissdo, o poder e o controle mudam de
direcdo, pois passardo a exercer uma coa¢do e uma exigéncia velada, porém
poderosa, atuando no sentido da universidade para a escola secundaria.

Conforme afirma Reid:

Todavia, as escolas estdo precariamente equipadas para resistir as
pressfes universitarias. Em grande parte, as escolas aceitam como
legitimas as exigéncias universitarias, tendo mesmo desenvolvido
uma estrutura de autoridade vinculada as universidades (1972 apud
GOODSON, 2008, p.38).
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A veracidade da afirmacao acima pode ser detectada também no
caso dos estudos brasileiros e, em particular, no campo da Fisica. Em um dos
estudos de Carvalho e Vannucchi (1996) que investigaram as tendéncias e

inovacdes do curriculo de Fisica nos anos noventa, os autores afirmam que:

As instituicbes que influem nas proposi¢cdes de mudancas curriculares
continuam sendo nesta década, as organizagGes profissionais,
cientificas e de professores universitarios, quer em nivel
internacional, quer nacionalmente. No Brasil, esta influéncia é
detectada tendo-se em vista a constante parceria entre as Secretarias
de Educacdo e as Universidades para a elaboracdo de novos
curriculos e para cursos de aperfeicoamento de professores em
servico (CARVALHO; VANNUCCHI, 1996, p.5).

Por causa desta posicdo ocupada pelo curriculo dentro dos jogos de
poder, ele tem sido um dos principais elementos e, ao mesmo tempo, alvo das
reestruturacdes e das reformas educacionais que vém atingindo muitos paises.
Estas reformas partem de organismos multilaterais que sugerem modificacoes
no sistema educacional em nome da eficiéncia econémica. Justamente porque
o curriculo é o local e 0 espaco das lutas e embates pela legitimacédo de
significados, ele acaba passando por tentativas de se tornar objeto de
formatacdo especialmente pelos grupos sociais dominantes para que
mantenha exposta a sua visdo de mundo, as suas verdades e as suas acles
em prol do social.

Atualmente, o curriculo tem feito parte de discussdes cada vez mais
amplas. N&o é apenas nos debates educacionais relacionados ao ensino que o
curriculo tem ganhado notoriedade. A formacao de professores, a constituicao
de méao de obra, as politicas educacionais, as falas sobre raca e género séo
alguns dos exemplos relacionados a centralidade do curriculo. Tudo isso tem
contribuido para a formacéo de uma rede de estudos sobre o assunto, exigindo
uma pluralidade de referéncias e tornando esta uma area multidisciplinar.

Por isso, 0 conceito de curriculo € bastante elastico. Segundo Sacristan
e Gomez (1998), o termo curriculo é impreciso por ter significados tao distintos,
mas, ao mesmo tempo, essa polissemia indica riqueza, pois oferece
perspectivas diferentes sobre as mais diversas realidades de ensino. Ao longo
da historia, os discursos mais progressistas defenderam que a educacdo ndo

poderia ser uma simples transmissdo de conhecimento. E por isso que, quando
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se olha para o curriculo em termos de grade de conteudos, € possivel perceber
discussbes e pontos de vista distintos dependendo da amplitude e da realidade
educativa. Para o olhar do curriculo enquanto sistema educativo, também né&o
se vai perceber unanimidade, pois os pontos de vistas divergem em funcao da
complexidade da atividade de ensino. Somam-se a tudo isso a tradi¢cdo cultural,
os designios sociais, 0s objetivos académicos e a organizacdo da escola e
teremos a facil conclusdo de que o curriculo significa coisas diversas para
pessoas e para correntes de pensamentos diferentes. Por isso, a delimitacdo
do termo torna-se uma pratica comum por parte dos pesquisadores da area.

Tudo isso mostra a condicdo de que, historicamente, o curriculo nao
nasceu com a estrutura tal como o conhecemos hoje. O curriculo é flutuante e
escorregadio e esta em constantes transformacgdes. Mas o curriculo ndo é o
resultado de um processo de evolucdo continua, de um constante
aperfeicoamento em direcdo a formas melhores e mais pertinentes. O curriculo
€ uma forma hibrida de teorias justapostas que ao longo da histéria |Ihe
atribuiram significados. E o processo resultante de mdltiplas conjunturas que
foram processadas mediante laqueaduras e rupturas em torno de disputas de
poder.

E por isso que, ao analisar o curriculo, pode ser possivel identificar
fendas ou fissdes que apontariam descontinuidades e rupturas que suscitam
significados e intencdes que ndo sao casuais, mas que estdo imbricadas nos
jogos de poder. Em relacdo aos conhecimentos congregados no curriculo
escolar, por exemplo, € muito mais interessante verificar os movimentos que
levaram a construcdo desse artefato, os conflitos e lutas estabelecidos entre
diferentes tradicbes e concepcBes sociais. Seria ingénuo pensar que 0
processo de selecdo e organizacdo do conhecimento escolar € um imaculado
processo epistemolégico em que académicos, cientistas e educadores, puros e
imparciais, determinam légica e filosoficamente aquilo que melhor convém
ensinar as criangas, jovens e adultos. A construgdo do curriculo ndo é logica,
mas social. Nao sdo os fatores epistemolégicos e intelectuais, apenas, que
movem a fabricacdo do curriculo. Outros fatores menos nobres atuam

fortemente na sua producéo, tais como
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interesses, rituais, conflitos simbdlicos e culturais, necessidade de
legitimacdo e de controle, propositos de dominacdo dirigidos por
fatores ligados a classe, a raca, ao género. [...] O curriculo ndo é
constituido de conhecimentos validos, mas de conhecimentos
considerados socialmente validos (SILVA, in GOODSON, 2008, p.8).

O curriculo como representacdo social expressa, além do
conhecimento considerado cientifico, todas as visGes, crengas e expectativas
dos grupos que saem soberanos dos conflitos em torno dos significados dignos
de serem transmitidos as proximas geracfes. Essa condensacdo social
inserida no curriculo acaba por fazé-lo expressar e definir como deve ser a
sociedade e, ao mesmo tempo, aquilo que é considerado problema social. Por
isso, o curriculo é um fator de producao de sujeitos. O que é tratado como
inclusdo ou exclusdo dentro do curriculo acaba sendo reconhecido como
inclusdo e exclusdo na sociedade e vice-versa. O curriculo deve ser visto ndo
apenas como a expressao ou a representacdo ou o reflexo de interesses
sociais determinados, mas também como produzindo identidades e

subjetividades sociais determinadas.

2.2. O CICLO DE POLITICAS

Muitas questdes acerca do curriculo permeiam a analise dos dados
deste trabalho, uma vez que o curriculo pode ser compreendido como um
processo que envolve um sem numero de relacdes que impdem, prescrevem e
determinam acdes dentro de uma estrutura pedagdgica. O curriculo € uma
construcdo cultural que institui um modo de organizar as praticas educativas.
Constitui-se de uma alternativa de selecdo historicamente configurada,
entrelacando fatos que sdo, ao mesmo tempo, culturais, politicos e sociais. O
curriculo perpassa por valores e conjecturas que desencadeiam mecanismos
operacionais dentro dos espacos educacionais. Enfim, o curriculo, além de
tudo, € uma politica que atua na dire¢do da regulacdo do processo educativo,
estabelecendo sentidos e tendéncias a serem seguidos. O curriculo enquanto
politica é prescritivo, fazendo com que certas hegemonias sejam prevalecidas
e outras subjugadas. Ao refletir sobre a histéria do curriculo enquanto campo

de estudo é possivel perceber que a politica curricular esta inserida no interior
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de toda a area educativa. Isto €, o curriculo ndo consegue estar dissociado das
politicas educacionais, pois essas sdo o veiculo de acesso ao interior das
escolas, adentrando e interferindo desde a area administrava até a mais
remota sala de aula.

Por isso, fazer a analise de politicas publicas educacionais ndo € uma
tarefa facil, pois engloba um campo vasto de especialidades de diversos
circulos em todas as éareas do conhecimento, constituindo uma arena
multidisciplinar. No entanto, investigar essas politicas € fundamental para tentar
compreender a fundamentacéo, a logica e a racionalidade que sustentam tais
articulagcdes. Além disso, estes textos ndo sdo automaticamente assimilados e
compreendidos, pois suas implantacdes estdo sujeitas as interpretacdes que 0s
agentes fazem desses documentos. Em outras palavras, muito embora os
textos oficiais sejam prescritivos e impregnados pelo tom da autoridade, a
leitura e a geragao de significados podem produzir sentidos diversos dentro de
um mesmo terreno ou de um mesmo dominio. Podem suscitar vozes
discordantes, competicbes com outros textos e disputas por hegemonia
discursiva e controle da representacdo das politicas.

Por isso, quando na analise de politicas educacionais, a “abordagem
do ciclo de politicas”, elaborada por Ball e Bowe na ultima década do século
passado, tem se mostrado um bom instrumento analitico. Segundo Mainardes
(2006) essa abordagem € bastante proveitosa no contexto brasileiro, uma vez
que é constituida de um referencial que possibilita o exame de politicas
“permitindo a analise critica da trajetéria de programas e politicas educacionais
desde sua formulacao inicial até a sua implementacdo no contexto da pratica e
seus efeitos” (p.48).

Em 1992 os pesquisadores ingleses Stephen Ball e Richard Bowe
publicaram as primeiras ideias sobre o ciclo de politicas, tentando distinguir e
caracterizar o processo da formacdo e aplicacdo das politicas educacionais.
Em seguida, a ideia inicial foi considerada muito rigida, impedindo a verificacdo
e analise das intencbes e disputas que influenciam o processo politico.
Segundo Mainardes (2006), foi no livro Reforming education and changing
schools, publicado em 1992, que os autores apresentaram uma versdo mais
refinada das suas ideias. Como ideia basica da proposta, o ciclo de politicas

deveria atuar desde a formulagcdo do discurso da politica até a interpretagcéo
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feita pelos profissionais que atuam e transformam a politica em pratica. O ciclo
de politicas foi entdo concebido por trés conjunturas principais: o contexto da
influéncia, o contexto da producdo de texto e o contexto da pratica. Cabe
salientar que “esses contextos estao inter-relacionados, ndo tém uma
dimensédo temporal ou sequencial e ndo sao etapas lineares.” (MAINARDES,
2006, p.50). Dentro de cada uma dessas conjunturas existem embates, grupos
de interesses e disputas de poder, o que torna tal instrumento bastante ativo e
com oOtimas possibilidades de analise das politicas em todos o0s seus
movimentos.

O primeiro contexto é o da influéncia. E onde as politicas tém inicio,
englobando todas as discussbes e negociacdes para 0 nascimento dos
discursos. Nessa conjuntura ocorre 0 embate entre grupos politicos partidarios
e ideoldgicos, favoraveis e contrarios ao governo que disputam os significados
e as possiveis consequéncias para tais politicas (ibid.). Nessa instancia
ocorrem as disputas de poder e espaco onde grupos mais influentes se
articulam na tentativa de manter sua hegemonia ao mesmo tempo em que
cunham regimes de verdade que dardo legitimidade e finalidade social aos
discursos. E também a arena que recebe a representacido e a voz de grupos
empresariais que tém interesses financeiros e econdmicos NOS
encaminhamentos que esses discursos terdo. Ao mesmo tempo € o local onde
alguns intelectuais sdo ouvidos no sentido de trazerem o arcabouco tedérico
sobre os assuntos em disputa. Estes também contribuem para a legitimacéo da
politica, pois falam a partir das bases técnicas e cientificas. Igualmente a todos
0S outros grupos ja mencionados, é o local em que agéncias multilaterais trardo
as vozes das experiéncias e acontecimentos de outras nacbes, do
neoliberalismo e da globalizacéo.

A segunda conjuntura é o contexto da producéo de textos que “incluem
elementos que ‘representam’ a politica, a narrativa que |he da suporte.”
(SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p.434). Essas representacbes podem
ter a forma de “textos legais oficiais e textos politicos, comentéarios formais e
informais sobre os textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos, etc.”
(MAINARDES, 2006, p.52). A formatacdo do texto €& pronunciada numa
linguagem de interesse mais geral. Estes ndo sdo necessariamente coerentes

e claros e podem inclusive serem contraditorios (ibid.). Os textos que
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representam a politica serdo lidos, interpretados e mal interpretados,
compreendidos ou ndo e, em seguida, reinterpretados. Essa logica propicia o
fato de que “os autores ndo podem ter controle sobre os significados que serao
atribuidos aos seus textos. Parte dos textos pode ser rejeitada, excluida,
ignorada, deliberadamente mal entendida.” (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA,
2005, p.434). E por esse motivo que muitos outros textos e documentos oficiais
sdo disseminados na tentativa de dar os “significados reais” de tais politicas
(ibid.).

O terceiro contexto, o da pratica, € o local onde ocorre a
implementacg&o da politica, € onde ela sera interpretada, recriada e entrara em
acdo produzindo efeitos e consequéncias desejadas ou nao pelo discurso
original. Por essa razdo, aqueles que praticam a politica (os professores, no
caso das politicas educacionais) desempenham uma funcdo ativa na sua

implantagéo, isso muito em fungéo de que eles

ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém
com suas histérias, experiéncias e valores e propdsitos [...]. A
guestao é que os autores dos textos politicos ndo podem controlar o
significado de seus textos. [...] Além disso, interpretacdo é uma
guestdo de disputa (BOWE et al., 1992, p.22 in MAINARDES, 2006,
p.53).

No trabalho de Ball intitulado What is policy? Texts, trajectories and
toolboxes (1994) o autor propde ainda o contexto dos resultados e o contexto
das estratégias politicas como complemento ao método da abordagem do ciclo
de politicas. O contexto dos resultados analisa as politicas em termos de seus
impactos e interagbes com questdes de justica, desigualdade e liberdade
individual. O contexto das estratégias politicas “envolve um conjunto de
atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com as
desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada”
(MAINARDES, 2006, p.55).

Por tudo isso, € possivel dizer que a utilizagcéo do ciclo de politica como
instrumento analitico apresenta uma contribuicdo interessante na analise de
politicas publicas educacionais. Os subsidios apontados por Ball e Bowe

permitem a possibilidade de se perceber que existem diferentes momentos no
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processo de construcdo de uma politica, envolvendo diversas arenas que se

relacionam e interagem na busca de hegemonia e poder.

2.3. OS CAMINHOS DA PESQUISA

Para a realizagdo desta pesquisa que investigou as mudancas
curriculares no Curso Técnico em Agropecuaria e suas implicacbes na
disciplina e no ensino de Fisica, apropriei-me de uma abordagem qualitativa,
que teve como fonte direta de informacdes o proprio contexto onde o fenébmeno
ocorreu. Coerente com tal abordagem, privilegiei como fonte de dados os
sujeitos, professores e alunos, envolvidos com a escola e o curriculo estudado.
Como ferramentas de pesquisa, apoiei-me no instrumental das entrevistas
semiestruturadas, dos grupos de discussao e das analises de documentos.

A abordagem qualitativa tem a caracteristica de ser rica em
informacdes descritivas e conta com um plano aberto e flexivel (ANDRE;
LUDKE, 1986). No cerne da abordagem qualitativa, o conhecimento &
entendido como construcdo humana. Por isso, sua caracteristica passa pela
descricdo contextual de pessoas e eventos, tendo como énfase a interpretacéo
das questBes estudadas por parte do pesquisador e dos sujeitos envolvidos na
problematica estudada. Essa interpessoalidade presente neste tipo de
abordagem e a forma contundente de insercéo do investigador no campo de
pesquisa tem como resultado a inexisténcia de neutralidade e traz uma

objetividade sempre relativa.

2.3.1. OS SUJEITOS E OS PROCEDIMENTOS NO CAMPO DA PESQUISA

A fim de buscar informagfes para as duvidas acerca dos sentidos
produzidos pelas Udltimas reformas curriculares no Curso Técnico em
Agropecuaria do CAVG e suas implicacdes na disciplina e no ensino de Fisica,
efetuei entrevistas com 8 professores, 2 grupos de discussdo com os alunos
concluintes do curso e andlise de documentos, os da Escola (Projeto Politico-

Pedagogico, curriculo escrito e grades de conteudos), os da politica oficial
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para o Ensino Técnico (Leis, Decretos e Pareceres) e os do Programa de
Avaliagcdo da Vida Escolar (Atas de Reunides e Projeto do PAVE). As
entrevistas semiestruturadas foram usadas como ferramenta metodoldgica a
fim de buscar elementos junto aos professores do Campus Pelotas Visconde
da Graca. Elas permitem que se va fazendo questionamentos ao sujeito de
pesquisa a partir de um guia anteriormente estabelecido. Isto €, pode-se partir
de certos questionamentos basicos mas tem-se liberdade de acrescentar novas
interrogativas, fruto de novas hipdteses que vao surgindo a medida que se
recebem as respostas do informante.

Os professores que escolhi para a realizacdo das entrevistas estao
diretamente ligados ao curriculo do Curso Técnico de Agropecuéria. Para a
escolha desses individuos, foi necessario montar um critério de selecdo que
me permitisse ter uma porcdo significativa dos sujeitos que representam
expressivamente a area da Fisica, a area Técnica ou Especifica do Curso em
questdo e a Direcdo de Ensino da Escola. Para isso, procedi da seguinte
maneira: em relacdo a Area de Fisica, 0 Campus possui uma equipe de cinco
professores dessa disciplina, onde eu também me incluo. Todos noés
transitamos tanto pela Agropecudria quanto pelos demais cursos oferecidos
pela Escola. Trés destes professores estdo ha mais tempo que eu dentro da
instituicdo e, por isso, estes foram os individuos que selecionei para a
participacdo das entrevistas

Em relacdo ao Curso Técnico, verifiquei que dispunha de quinze
professores em seu quadro na época da pesquisa. Para ndo estender demais a
investigacdo, acumulando um ndamero excessivo de informacdes, optei por ndo
abordar a todos, mas, sim, escolher aqueles que sdo mais antigos na
Instituicdo e que trabalham com alguma cadeira mais diretamente relacionada
a Fisica. Por isso, selecionei trés professores que sao responsaveis pelas
seguintes disciplinas: Irrigacdo e Drenagem, Construcdes e Instalacdes
Agricolas e Mecanizacdo Agricola. Embora reconheca que a Fisica esta
presente de algum modo em todas as outras, verifiguei serem essas as
matérias que maior aproximacéo e aplicabilidade apresentam em relacdo aos
conhecimentos de Fisica. Além disso, optei também por selecionar o
coordenador do Curso Técnico em Agropecuaria. Essa escolha pautou-se no

7

critério de que esse individuo é o mediador do Curso e, por isso, transita
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facilmente por todas as areas da Escola. Ao mesmo tempo, esse professor é
bastante experiente dentro da instituicdo e jA passou por varias mudancas
curriculares e outros processos histéricos que poderiam contribuir para a
pesquisa.

Outra escolha que julguei pertinente para a investigacao foi a selecéo
da professora que ocupava o cargo de Diretora de Ensino no CAVG. Embora
seja uma pessoa que estivesse hd pouco tempo na Escola — menos de dois
anos — sua funcdo administrativa e pedagogica pareceu-me imprescindivel
para 0 enriquecimento dos elementos e informacfes que estaria prestes a
buscar. A Diretora de Ensino é responsavel por acompanhar o andamento dos
cursos de um modo geral. E uma pessoa que tem acesso a toda a
documentacdo legal da Escola bem como deve estar atenta a todos os
procedimentos didaticos da Instituicho. Tem entrada, por isso, em todas as
areas da Escola e é a primeira que recebe os questionamentos, elogios e
reclamacdes de professores, alunos e pais, tendo, por isso, uma dimensao
global do Ensino no CAVG.

Todos os oito professores selecionados foram procurados e
convidados individualmente a participar da pesquisa. Nesse primeiro encontro,
expus o0s objetivos da investigagdo e minhas motivagbes. Esclareci que as
entrevistas seriam gravadas em audio e que seguiriam um roteiro minimo
apenas para a conducdo das perguntas, esse roteiro estd apresentado no
anexo | desse documento. Procurei deixar claro também que nenhum nome
proprio seria utilizado e que todos teriam acesso as copias tanto do audio
guanto da entrevista transcrita e que poderiam se manifestar corrigindo-as,
esclarecendo-as ou acrescentando dados e fatos posteriormente. Nenhum dos
selecionados se negou a participar da investigacédo e, assim, foram marcadas
datas e horéarios para que cada um fosse ouvido. A minha proximidade
enquanto colega de trabalho foi um fator facilitador para o contato dos
entrevistados. As gravacdes ocorreram entre os meses de outubro e novembro
de dois mil e onze e foram realizadas na sala da Fisica, nas dependéncias do
CAVG.

No processo de gravacédo, usei um programa chamado aTubeCatcher
instalado em meu netbook. O aTubeCatcher &€ um aplicativo gratuito (freeware)
facilmente encontrado na web e que pode ser copiado e instalado em qualquer
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computador. O seu uso € totalmente liberado para fins pessoais e né&o
comerciais. As gravacfes em audio feitas desse modo ficam armazenadas no
formato mp3 num diretério pré-selecionado do computador. Isso acaba
facilitando muito o processo de transcricdo das entrevistas. Entretanto, a
principal utilidade desse programa é a possibilidade de fazer download de
videos de sites sociais como, por exemplo, o You Tube. Esse € um recurso que
utilizo muito em minhas aulas, uma vez que posso armazenar uma série de
videos em meu computador e, posteriormente, reproduzi-los sem a
necessidade de conexdo com a internet.

Com a questdo de critérios e convites aos professores resolvidos,
direcionei-me a pensar em como fazer para colher as opinidées dos alunos do
Curso. Primeiramente, pensei em procurar alunos que ja haviam concluido o
Curso. No entanto, como a Escola ndo possui um setor de acompanhamento
de egressos, julguei que tal tarefa seria muito dispendiosa na questao do
tempo disponivel dentro do meu cronograma. Se resolvesse fazer essa
escolha, teria de, necessariamente, buscar os registros arquivados desses
antigos discentes, entrar em contato com eles e procura-los fora da Escola. Por
tudo isso, decidi entdo buscar as duas turmas de formandos do Curso. Meu
primeiro passo foi pedir autorizagdo a Direcdo da Escola para executar a
investigacdo junto as duas classes. Com o pedido concedido, procurei cada
uma das turmas e expus a proposta da investigacdo. Para a busca de
informagdes junto aos alunos, ndo realizei entrevistas individuais, mas, sim,
escolhi realizar grupos de discussdo em que cada uma das salas constituiu um
grupo de discusséo. A ideia dessa técnica € que parte-se do conceito de que a
opinido do grupo ndo é a soma das opinides individuais, mas que aquilo que &
trazido pelo grupo representa as “orientagdes coletivas ou as visées de mundo
do grupo social ao qual o entrevistado pertence” (WELLER, 2006, p. 245).

As turmas foram informadas que os grupos seriam gravados em audio
e video e que, da mesma forma como procedi com os professores, nenhum
nome proprio ou imagem seria usado na pesquisa e que eles teriam acesso, se
desejassem, a gravacado e as transcricbes. As duas turmas aceitaram fazer
parte da investigacdo, assinando, cada um dos alunos, um termo de
participacdo. Foram realizadas duas sessdes, uma com cada sala. No total,

compareceram 13 alunos da primeira turma e 23 da segunda. Um pequeno
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roteiro com o direcionamento das questdes que foram abordadas nos grupos
de discussao encontra-se no anexo Il deste documento As gravacles
ocorreram no més de novembro de dois mil e onze. Para o registro desses
momentos, utilizei uma filmadora digital que ficou fixa em um tripé em um dos
pontos da sala. Esse tipo de equipamento grava o filme realizado em HD (Hard
Disk) que depois pode ser facilmente transferido para um computador atraves
de uma entrada USB (Universal Serial Bus). Esse procedimento também facilita
bastante as transcricdes.

A escolha das entrevistas semiestruturadas e dos grupos de discussao
como instrumentos metodolédgicos foi inspirada, entre outros fatores, naquilo
que Bogdan e Biklen (1994) defendem no que diz respeito ao fato de as
entrevistas mais abertas poderem ser desenvolvidas em conjunto com a
analise de documentos. Além disso, o fato de o investigador utilizar diferentes
técnicas para a reunido de informacdes, permite-lhe trabalhar com elementos
de diferentes naturezas e, com isso, obter varias perspectivas de uma mesma
situacdo. Os documentos sdo elementos brutos que necessitam de
operacionaliza¢des e verificacdes. Os documentos precisam ser encontrados e
removidos das prateleiras a fim de que, sob a orientacéo do problema proposto
pela pesquisa, recebam os tratamentos adequados.

Por isso, busquei nos setores diretivos da Escola as documentacdes
relativas ao Curso Técnico em Agropecuaria. Por se tratar de uma escola
publica, em nenhum momento, foi-me negado ou dificultado o acesso aos
arquivos. No entanto, verifiguei que muitas coisas haviam sido perdidas ou
descartadas ao longo das trocas de administracdo. Basicamente, o que
consegui foi a cépia dos dois ultimos Projetos Politico-Pedagogicos (PPP) do
Curso. Precisei conversar com professores mais antigos na instituicdo que
acabaram me fornecendo arquivos de computador com algumas referéncias e
esbocos de tratativas ou mudancas curriculares antigas, porém nada que se
possa definir como documento oficial da Escola, apenas registros de curriculos
escritos e de grade de disciplinas. Por fim, numa visita a biblioteca da Escola,
consegui encontrar uma publicacdo que continha as Normas do CAVG datada
do ano de 1999. Esse documento acabou sendo somado aos PPPs do Curso e
serviram de suporte as entrevistas e aos grupos de discussao para a analise do

material recolhido.
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Em relacdo aos documentos das politicas oficiais relativas ao ensino
técnico, estes sao disponiveis nos sites do Ministério da Educacao e podem ser
copiadas livremente. Fiz um apanhado das Leis, Decretos e Pareceres que
poderiam ser (teis para analise. Essa documentacéo foi lida e catalogada,
servindo de base para o contraponto com as outras fontes de informacfes e
elementos da pesquisa. Por fim, senti necessidade de incluir na analise os
documentos relativos ao Programa de Avaliacdo da Vida Escolar — PAVE. O
PAVE é um processo alternativo de selecdo da Universidade Federal de
Pelotas. Tal programa foi instituido em 2004 e, desde entdo, atua na
classificacdo de alunos para os cursos superiores da UFPel. Através de
contatos com o Centro Especializado em Sele¢des da Universidade, pude fazer
copias das Atas de Reunides, Oficios e Memorandos da época da elaboracao

do Programa, bem como do projeto oficial e do projeto condensado do PAVE.

2.3.2. A ORGANIZACAO DO MATERIAL DE PESQUISA

Para dar inicio a analise do material coletado, realizei todas as
transcrigdes tanto das entrevistas quanto dos grupos de discusséo. Para cada
uma das entrevistas realizadas com os oito professores, o nome préprio foi
trocado por uma sigla. Utilizei a letra “P” maiuscula acompanhada de um
namero para cada um dos entrevistados, de modo que passei a denomina-los
P1, P2 e assim por diante até P8. A principio, a escolha dos nimeros era para
ser aleatoria: de acordo com a entrevista que eu transcrevia, eu conferia a sigla
sequencialmente. No final, dei-me conta que os trés professores de Fisica
ficaram com a numeracéo de um a trés (P1, P2 e P3); o Coordenador do Curso
recebeu a marca P4; os trés professores da Area Técnica ficaram com as
designacbes P5, P6 E P7; por fim, a Diretora de Ensino ficou com a
denominacéo P8.

Em relagdo aos alunos formandos que participaram dos grupos de
discusséo, o critério foi primeiramente chamar cada uma das turmas de T1 e
T2. A sequir, identifiquei em cada gravacéo a disposicao dos alunos e atribui
aleatoriamente um numero para cada um deles acompanhado da letra “A”.

Desse modo, a cada uma das falas, os alunos recebiam siglas do tipo A3T1
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gue significa, nesse caso, o aluno designado com o numero trés e pertencente
a turma que resolvi chamar de um.

Todo esse material foi impresso a fim de que pudesse, entdo, dar inicio
a sua apreciacdo. Em relagdo aos documentos oficiais, estes foram
organizados junto as transcricbes para dar suporte a todas as falas. Para o
inicio nessa fase do trabalho, guardei em mente o pensamento de Bogdan e
Biklen (1994) que afirmam que a andlise é, na verdade, a busca por uma
organizacao sistematica de tudo aquilo que foi acumulado com o objetivo de
aumentar a compreensao sobre os mesmos. E uma tarefa em que se empenha
a fim de apresentar aos outros aquilo que foi encontrado.

E interessante registrar que o volume documental proveniente das
entrevistas com os professores foi imensamente superior as transcricées dos
dois grupos de discussao. Isso se deve ao fato de que as entrevistas com 0s
professores geraram respostas mais longas e elaboradas, contendo
explicacBes de fatos, exemplos e analogias que foram extremamente Uteis para
a analise. Geralmente, os professores entendem a situacao da coleta de dados
para a pesquisa e, por isso, colaboram fortemente no processo. Ademais, é
naturalmente aceitavel e previsivel que o material seja extenso também devido
a circunstancia das entrevistas, pois como eu indagava um colega de trabalho
gue ja conhecia previamente, a formalidade era, por vezes, deixada de lado
fazendo com que a entrevista assumisse o0 teor de uma conversa rotineira entre
professores de um mesmo Curso de uma mesma Instituicdo. Enquanto isso, 0s
grupos de discussao néo produziram um grande volume de transcricbes. Muito
embora eu conhecesse 0s alunos por ter sido professor dos mesmos em anos
anteriores, percebi que houve inibicdo de alguns frente a filmagem e
desconfianca ao processo da entrevista com a finalidade de coletar
informacdes. Além disso, é natural que os adolescentes e jovens formulem
respostas mais curtas e diretas, ndo gerando, com isso, um material tao rico.
Para driblar essa caracteristica, é necessario a todo 0 momento indagar os
alunos, pedir que deem exemplos, que facam comparacgdes, que voltem ao
assunto e que expliguem novamente e com outras palavras. Ao longo da
analise dos dados dessa dissertacao, o leitor verificara que as transcricoes das
entrevistas com o0s professores serdo muito mais utilizadas que aquelas dos

grupos de discussao com os alunos.
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Com o objetivo de organizar o material selecionado e transcrito, parti
para a leitura. Num primeiro momento, uma leitura descompromissada,
informativa, com a ideia de apenas aproximar-me do material a ser explorado.
Em seguida, outras leituras foram feitas, mas, desta vez, mantendo um lapis a
mao para sublinhar, fazer anotacdes, apontar relacdes e padrbes que
pudessem dar indicativos de caminhos que possibilitassem ser seguidos.
Dessa forma, em pouco tempo, as folhas impressas ja estavam marcadas pelo
uso, repletas de linhas, anota¢cdes e dobraduras.

Passado, portanto, esse periodo inicial de aproximacéo, passei a tecer
as categorias de analise com as quais iria organizar mais sistematicamente os
escritos. A partir dai, acreditava que poderia dar inicio a composi¢ao
propriamente dita da analise. Para tal empreitada, fundamentei-me nos
objetivos especificos apresentados em meu projeto de dissertacdo que havia
sido aprovado h& alguns meses. Criei, portanto, quatro categorias de andlise:
a) a construcdo do processo historico do Curso a partir das ultimas legislacoes,
b) a disciplina de Fisica no contexto do curriculo do Curso, ¢) os sentidos
produzidos pelos professores e alunos a respeito do ensino de Fisica e d) as
contribuicbes do Curso para a formagdo dos alunos. Em cada uma dessas
quatro familias de codificacdo, esperava definir e explicar como certos
processos e procedimentos se dao dentro da instituicdo em analise.

Uma vez consciente da categorizac¢ao formulada, voltei as transcricdes
e documentos para reler novamente o material. No entanto, desta vez, o lapis
foi trocado por um estojo de canetas coloridas a fim de que pudesse identificar
como as falas se encaixariam em cada uma das familias de cddigos que havia
proposto. Foi um trabalho bastante intenso que exigiu inUmeras idas e vindas e
me permitiu também entender que uma fala ou um conjunto de falas podem
muito bem pertencer a mais de uma categoria. Apenas no momento em que
julguei ter separado o material dentro dos quatro conjuntos propostos, voltei ao
computador e fiz um arquivo em que recortei todos os dizeres, colocando cada
um deles na sua respectiva categoria. Isso gerou um documento vasto que foi
paginado e chamado de Caderno de Entrevistas. A partir dai, atrevi-me a

realcar os aspectos que apresentarei no proximo capitulo.
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2.3.3. O LOCAL DA PESQUISA

Esta pesquisa foi realizada no Curso Técnico em Agropecuaria do
Campus Pelotas Visconde da Graca do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia Sul-rio-grandense. O curso de Agropecuaria faz parte da
fundagé&o da Escola que foi instalada no ano de 1923 com o nome de Patronato
Agricola Visconde da Graca. Segundo Vicente (2010), a cidade tinha a
vantagem, na época, de possuir um Ministro da Agricultura que era pelotense.
lldefonso Simdes Lopes, filho de Jodo Simdes Lopes, foi quem defendeu a
instalacdo do Patronato em sua terra natal. Nessa época, a cidade ocupava o
8° lugar em arrecadagcdo de impostos em nivel nacional. A economia era
baseada na producdo do charque e fazia com que Pelotas se destacasse
econbmica e culturalmente. A instalacdo da Instituicdo tinha por fundamento
atender as necessidades das classes menos favorecidas, funcionando como
Escola Rural de Alfabetizacdo, com noc¢bOes elementares de agricultura e
criacdo de animais domésticos, objetivando principalmente educar e
instrumentar os filhos dos agricultores da regido.

O CAVG esta localizado a oito quildbmetros do centro urbano da cidade
de Pelotas no Rio Grande do Sul. Possui uma &rea de 201 hectares constituida
por unidades de producdo e ensino, bosques e rica vegetacdo. Atualmente, é
atendido por 130 professores e 90 técnicos administrativos que gerenciam toda
a composicdo do campus nas suas mais diversas singularidades. A Escola
mantém um nudcleo composto por salas de aula, infraestrutura administrativa e
pedagogica, biblioteca, grémio estudantil, centro de tradicbes gaulchas,
internato masculino e feminino, refeitério, cantina, ambulatério médico e
odontoldgico, sala de ginastica, auditério e toda a gama estrutural que atende
as peculiaridades dos seus cursos, tais como padaria, abatedouro, industria de
alimentos, leiteria, espaco para a guarda de animais, garagem para carros,
Onibus e maquinas agricolas, oficina mecanica, marcenaria e plantacdes das
mais variadas espécies de graos e arvores frutiferas.

A escolha pelo Curso Técnico em Agropecuaria como foco da pesquisa
deu-se por ser este o maior curso da instituicio em namero de alunos e o mais
antigo. Fazer a andlise de todas as modalidades técnicas do CAVG tornaria a

pesquisa muito extensa e repetitiva, uma vez que a grade curricular da
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disciplina de Fisica, isto €, os conteudos do ensino de Fisica trabalhados nos
distintos cursos € a mesma em toda a instituicdo, independente das distin¢cdes
de cada um dos cursos oferecidos.
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3. A REFORMA NO CURRICULO DO CURSO TECNICO EM
AGROPECUARIA A PARTIR DOS DECRETOS 2.208/97 E
5.154/2004

As duas ultimas mudancas ocorridas na legislacéo curricular referente
a Educacao Profissional de Nivel Médio ocorreram em 1997 e em 2004, sendo
gue essa Ultima permanece vigente até hoje. Essas leis — Decretos 2.208/97 e
5.154/2004 - trouxeram alteragbes que obviamente tiveram que ser
processadas no interior do Campus Pelotas Visconde da Graca. Naturalmente,
a histéria mostrou que a compreensao dessas leis e as inovacdes trazidas por
elas — algumas nem tdo novas assim — ndo encontraram uma pista de pouso
plana e aberta a sua aterrissagem. Ao contrario, muitas inquietacdes e
recontextualizagdes foram feitas quando da implantacdo das novas legislagdes.
Principalmente em relacdo a ultima, que tratou de reaproximar os Cursos
Técnicos do Ensino Médio, vindo a denomind-los Cursos de Educacéo
Profissional Integrado, a forca da tradicdo da comunidade disciplinar de
Agropecuaria atuou fortemente no sentido da manutencdo do curriculo ja
estabelecido na Escola. Isso aponta também a posicédo de poder que tal grupo
desfruta na Instituicdo. Este capitulo, portanto, tem por objetivo situar o leitor
historicamente em relacdo a Escola, as duas ultimas legislacdes e as formas

de recontextualizacdo apresentadas diante da ultima transformacéo curricular.

3.1. A POSICAO DE PODER DO CURSO NO INTERIOR DA INSTITUICAO

A histéria do Campus Pelotas Visconde da Gragca tem 0 seu inicio

vinculada com o Curso Técnico de Agropecuéaria que estd sendo estudado
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neste trabalho. As primeiras tramitacdes para a criacdo desta instituicdo se
deram por vias de negocia¢des dentro da Area Agricola, ou seja, a ideia era
criar uma escola voltada a este setor primario da economia. Os primeiros
passos do CAVG foram dados em setembro de 1920 quando o Intendente
Municipal Dr. Pedro Luis Osoério solicitou ao entdo Ministro da Agricultura, o
pelotense lldefonso Simdes Lopes, o pedido de criagdo de um Patronato
Agricola no Municipio de Pelotas, a fim de atender a necessidade de
desenvolvimento das lavouras da regido e da educacdo dos trabalhadores
rurais (ANTUNEZ, 1996). O Ministro, filho de Jodo Simdes Lopes Filho,
Visconde da Gracga, levou a solicitagdo ao Presidente da Republica Epitacio
Pessba que aceitou o pedido. Quando o Patronato Agricola Visconde da Graca
foi inaugurado no dia 12 de outubro de 1923, seu funcionamento e sua
estrutura organizacional estavam vinculados ao Ministério da Agricultura e
atrelados ao compromisso de ser uma escola rural de alfabetizacdo, abordando
nocdes elementares de agricultura e criagcdo de animais domeésticos. O objetivo
principal do Patronato era educar e instrumentar os filhos dos agricultores da
regido.

Nesse sentido, o CAVG se mostra muito identificado com a
comunidade disciplinar do Curso Técnico de Agropecuéaria. E comum que os
professores que ocupam a area destinada a este Curso, bem como os seus
servidores, tenham um sentimento de pertenca da Escola como um todo. Tal
situacdo coloca o Curso e seus professores e funcionarios huma posi¢ao
discursiva hierarquica, pois, afinal, a historia do Curso se confunde com a da
prépria Instituicdo. Essa comunidade disciplinar acaba assumindo patamares
superiores em termos de prestigio e autoridade para a tomada de decisdes
sobre o curriculo e sobre a propria posicdo que cada grupo deveria assumir
dentro da constituicdo do Curso em questdo. Tal identificagdo € percebida na

fala de um dos professores de Fisica da Instituicdo:

Eu acho que o Curso de Agropecuaria aqui do CAVG [..] mas a
impressdo que me da é que eles fazem parte do préprio inicio do que
€ o CAVG e tém as vezes um comportamento de, meio que uma
sensacao de donos do CAVG, que agora é campus, donos do
ambiente, de um curso que vem desde o inicio, 0 CAVG surgiu por
causa de cursos como este (P1, Caderno de Entrevistas).
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E por isso que, partindo do pressuposto que o curriculo ndo é algo
estatico, desinteressado e inerte, mas, ao contrario, que ele apresenta
dimensdes politicas, culturais e sociais, e que tem o poder de fazer articulacdes
no ambito educacional, ocupando varios lugares e estando ora presente, ora
oculto, partilho da ideia de que o curriculo pode ser visto como texto, como
discurso, como matéria capaz de gerar significados e em nenhum momento
consegue estar separado das relacbes de poder. O curriculo esta
essencialmente emaranhado naquilo que somos, naquilo que nos tornamos. O
curriculo constitui tanto a nossa identidade quanto a nossa subjetividade. Por
isso, além de ser visto como texto, como uma trama de significados, como uma
pratica discursiva, o curriculo também é uma pratica produtiva.

As relacdes sociais que flutuam em torno da producado de significados
do curriculo, concebidos pelos mais diversos grupos sociais, representam
relacbes de poder. Significar, segundo Silva (2006), é “fazer valer significados
particulares, préprios de um grupo social, sobre os significados de outros
grupos, o que pressupde um gradiente, um diferencial de poder entre eles.” (p.
23). Poderia se pensar, a partir do fato de que essa producédo de significados
depende da preponderancia de um determinado grupo social, que o0s
significados deturpam e distorcem o processo de significacdo ou que venham a
assumir posturas dentro da perspectiva do puro ou manchado ou do verdadeiro
ou falso. Acima disso, os significados produzidos querem criar efeitos de
verdade. A luta pelo significado corresponde a um predominio, a uma
hegemonia do grupo que conseguiu instituir seus valores e crengas. ISso sé@o
relacbes de poder. Por isso, pensar o curriculo como ato politico consiste
precisamente em destacar seu envolvimento em relacbes de poder. As
relacdes de poder, por sua vez, sdo inseparaveis das praticas de significacédo
que formam o curriculo. Concordando novamente com Silva (2006), “os efeitos
de sentido, como efeitos de poder, ndo funcionariam, entretanto, se nao
contribuissem para fixar posicfes de sujeitos especificas, para fixar relagbes
hierarquicas e assimétricas particulares.” (p. 25).

Essas relacdes de poder oferecem ao Curso Técnico de Agropecuaria
uma postura comoda de status e de manutencdo da ordem, operando sobre
um campo de possibilidades capaz de induzir, facilitar, dificultar, limitar,

estender ou impedir as a¢gOes de outros sujeitos que operam fora dessa teia



45

formada pelos professores e funcionarios do Curso. Evidentemente, existem
tensdes que ameacam essa supremacia e, para resguardar essa forma de ser,
essa soberania institucionalizada, parece existir uma barreira natural, invisivel,
montada ao redor desse Curso, exercendo uma espécie de protecado de seu
interior, mantendo sua posicao de hegemonia e de poder. Através dos relatos,
percebo que essa barreira é tao forte que chega a ser impenetravel, conforme
podemos perceber na fala da Diretora de Ensino da Escola:

[...] por serem cursos mais antigos, sdo os cursos de criacao do
CAVG, sé@o cursos de noventa anos, de oitenta e cinco anos. Sao
cursos que foram se refazendo no tempo e no espaco
profissionalmente, mas eu desconheco que tenham parado para
discutir com o professor do Médio, tanto que se tu conversares com
os professores mais antigos aqui das disciplinas de Quimica, Fisica,
eles vao dizer o seguinte: quando eles chegaram aqui na década de
oitenta ou no inicio da década de noventa, eles até procuraram o0s
colegas da formacgdo profissional, mas os colegas ndo quiseram
conversar com eles porque ndo entendiam o que € que eles queriam
(P8. Caderno de Entrevistas).

Essa impenetrabilidade, esse dificil acesso ao interior do Curso
emprega certa rigidez ao seu funcionamento. A estrutura funcional bem como
todos os processos pedagoégicos sdo ancorados nas tradi¢cdes historicas e, por
isso, naturalizados, tomados como verdadeiros e muito resistentes a mudancas
ou reformulacdes. Talvez isso possa ser melhor entendido quando atentarmos
o olhar para alguns fatos da histdria recente de nossa politica no que tange ao
modo como os Cursos Técnicos de Nivel Médio foram conduzidos pelos

NOSS0S governantes.

3.2. AS DUAS ULTIMAS LEGISLACOES CURRICULARES DO ENSINO
PROFISSIONAL

Em 1997, o entdo Ministro da Educacdo Paulo Renato de Souza
publicou o Decreto n° 2.208/97 que normatizou os artigos 39 a 42 da Lei n°
9.394/96. Ficou estabelecido, portanto, que o Ensino Técnico Integrado —
Ensino Médio junto com formacdo técnica — deixava de existir, conforme
identificamos no artigo quinto do documento: “A educacgao profissional de nivel
técnico tera organizacdo curricular propria e independente do ensino medio,

podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este” (BRASIL,
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1997a). A partir da situacao exposta, o Sistema Nacional de Educacao passa a
considerar que o Ensino Técnico, responsavel pela Educacgéo Profissional de
Nivel Técnico, seja organizado independentemente do Ensino Médio.

A configuracdo de oferta dessa nova modalidade é sugerida, como
vimos acima, na forma concomitante ou sequencial. O Decreto n.° 2.208/97
articula que o curriculo referente ao Ensino Técnico passa a ser estruturado em
disciplinas. Estas poderdo ser agrupadas sob a forma de moédulos com caréater
de terminalidade para efeito de qualificacdo profissional, dando direito,
portanto, ao certificado de qualificacdo profissional (BRASIL, 1997b). Em
relagdo aos docentes das disciplinas do curriculo do Ensino Técnico, o decreto
abre a possibilidade de que estes sejam professores, instrutores ou monitores.

Esta concepcdo desarticulada do Ensino Médio atinge o CAVG que,
nessa ocasido, ja € uma Instituicdo com 74 anos de funcionamento. Tudo isso
favorece a fragmentacdo dos cursos técnicos, pois a formacéo geral é afastada
da formacéo profissional. Essa cisdo entre Ensino Médio e a Educacéo
Profissional acabou fortalecendo ainda mais o Curso em analise no sentido de
que, a partir dai, todo o seu funcionamento, todas as discussfes e tomadas de
decisdo passaram a ocorrer com a presenca exclusiva dos professores da Area
Técnica, que necessariamente ndo precisam ter formagcédo pedagodgica para o
exercicio dessa atividade. Todo o andamento do Curso passa a depender
somente daqueles que efetivamente estdo dentro do mesmo, fechados no
proprio ambiente. Nao é necessario uma analise criteriosa para se dizer que a
comunidade disciplinar da Agropecuéria se fortalece em torno de sua prépria
identidade.

Um pouco mais de cinco anos apos a separacdo do Ensino Médio do
Ensino Técnico Profissional, em 2003, ocorre a troca do governo de Fernando
Henrique Cardoso pelo de Luiz Inacio Lula da Silva, dando a perspectiva de um
governo democratico popular e a aposta em mudancas substantivas nos rumos
do pais (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS. 2005). No segundo ano desse novo
governo, o Decreto n° 2.208/97 é substituido pelo Decreto n° 5.154/2004. Entre
as mudancas sugeridas, destaca-se a autorizagcdo para a volta do Ensino
Técnico Integrado de Nivel Médio a ser realizado em 3 ou 4 anos,
assegurando-se, simultaneamente o0 cumprimento das finalidades

estabelecidas para a formacdo do Ensino Médio e da Educacéo Profissional.
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Portanto, a Educacédo Profissional, que antes era independente do Ensino
Médio, oferecida de forma concomitante ou sequencial, passa a ter outro
carater. Conforme o artigo quarto do decreto, a articulacdo entre a Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio e o Ensino Médio dar-se-4 de forma
integrada, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo
profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando
com matricula Unica para cada aluno (BRASIL, 2004a).

Essa nova realidade traz a necessidade de mudancas no formato de
ensino do CAVG, de modo que a Area Técnica precisa se reaproximar do
Ensino Médio. Por isso, segundo os relatos colhidos nas entrevistas, 0s
professores do Ensino Técnico sédo convidados a se reunir para reelaborar o
Curso segundo a nova legislacdo. Tratar da producdo de um novo curriculo
diante da nova concepcdo de Educacdo Profissional passa a ser o grande
desafio da comunidade disciplinar da Agropecuaria, uma vez que sua
identidade é colocada em jogo diante do fato da integralidade com a Educacao
Basica. As discussGes necessariamente passariam a envolver a articulacao da
formacdo cientifica, cultural e social-histérica com a formacao técnica. Todo
esse movimento culmina com a mudanca curricular que é colocada em pratica
em 2006, ou seja, nesse ano, o Curso Técnico em Agropecuaria passa a ser
ministrado na modalidade Integrado (CONJUNTO AGROTECNICO VISCONDE
DA GRACA, 2010).

As alteragdes na estrutura curricular foram realizadas pela comunidade
disciplinar de Agropecuéria atraves da recontextualizacdo da politica de
governo. Esse movimento ocorre em virtude de que qualquer texto curricular
estd sujeito a multiplas e variadas interpretacoes e a eles serdo dados 0s
devidos significados dependendo da autonomia dos professores sobre o
processo de construgdo curricular e também do modo como esses profissionais
se posicionam diante da politica (SILVA; LOPES, 2007). Introduzir
modificacdbes numa composi¢cdo soélida e empoderada tal como o Curso em
questao significa tirar o grupo da zona de conformidade e seguranca. O
resultado é a composi¢cdo de um curriculo hibrido que cultiva os interesses da
comunidade que esta na posicao de poder. O processo de recontextualizacao

da politica de governo nacional para a realidade do Curso Técnhico em
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Agropecuaria do CAVG pode ser entendida e percebida de trés formas

diferentes conforme passo a relatar a seguir.

3.3. RECONTEXTUALIZACAO DA POLITICA NACIONAL PARA O ENSINO
PROFISSIONAL NO CURSO DE AGROPECUARIA

A Ultima politica nacional para o Ensino Técnico Profissional de Nivel
Médio esta expressa no Decreto N° 5.154/2004. Conforme dito anteriormente,
essa legislacdo entrou em vigor com o propadsito, entre outros, de aproximar a
Educacéo Profissional e a Basica. Com isso, um novo curriculo foi cunhado
pela comunidade disciplinar da Agropecuaria numa imposicao da legislacao
oficial, para que se cumprisse a Lei. Nesse processo, o primeiro indicio que
percebo da recontextualizacdo dessa politica € que as mudancas curriculares
sé ocorreram de forma maquiada, uma vez que as préaticas e procedimentos
pedagdgicos anteriores permaneceram. Isso pode ser acompanhado no

registro de um dos professores da Area Técnica do Curso:

Com o novo governo houve entdo a mudanga, voltou a ser o
Integrado, e ai foi feito o curriculo de forma a ter as disciplinas, mas,
ndo na forma de Mddulos, mas na verdade, ficaram conteldos dentro
de disciplinas que ficou muito semelhante a Mbédulos [...] antes
tinhamos os Modulos de Agricultura Geral e agora estamos
chamando de Disciplina de Agricultura Geral com contetdos dentro.
(P4, Caderno de Entrevistas).

Essa troca de nomes, na verdade, representa uma mudanca nao
substancial feita no Curso de Agropecuaria. As caracteristicas anteriores
baseadas na forca da tradicdo sdo mantidas e, na pratica, tudo permanece
como antes. Isso também é percebido por um dos professores de Fisica:

[...] logo que eu entrei eles mudaram uma estrutura que era dita
Modular para uma estrutura dita Integrada, mas os maddulos
continuaram a existir como disciplina. Nem sei se isso foi uma
reformulacdo, porque essa mudanca ocorreu logo depois que eu
entrei e foi uma mudanga em fungéo de tu ter o curriculo que era o
Curso Médio e o Concomitante, ndo tinha a obrigatoriedade de ser
Integrado e, logo em seguida virou Integrado, entdo, na realidade,
ndo se mudou o Curso, s6 se falou que era Integrado (P2, Caderno
de Entrevistas).
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A mudanca na estrutura curricular do Curso em questdo passou
apenas pela troca de nomes. Isso é mantido mesmo que tal atitude talvez ndo
seja a mais adequada ao aluno, pois antes ele cumpria um determinado
conjunto de matérias e fechava um Modulo, mas agora, o curriculo deveria
estar disposto em disciplinas. O que se formou foi um hibrido em que as
cadeiras sdo mantidas no formato de Modulos, mas denominadas Integradas.
Um dos professores da parte especifica do Curso, recentemente chegado a

escola, faz essa observacao:

Faz pouco mais de um ano que eu cheguei [...] eu tenho falado, até
porque tem muitas coisas da Area Técnica que sdo Mdédulos. Entéo
sdo trés disciplinas numa s6 e ai o aluno se perde porque sao
professores diferentes com avaliagbes diferentes, mas fazem a
composicao de uma nota sé (P6, Caderno de Entrevistas).

E possivel entender tais procedimentos se assumirmos que todo o
esforgo para se introduzir mudangas, nesse caso, no ambito escolar, ndo pode
desprezar a cultura ja imposta. Dito de outra forma, a introducdo de mudancas
se da muito mais facilmente de modo superficial, pois isso ndo altera nem
ameaca as estruturas existentes de uma tradicao ja instituida. Por isso, quando
da necessidade de alterar o curriculo que era Modular para outro Integrado ao
Ensino Médio, o grupo de professores do Curso procura garantir a presenca de
seus contetudos e de sua estrutura curricular de ensino tidos como proprios
desse Curso. Deste modo, suas propostas buscam diminuir o risco de
desvalorizacdo de seus contetidos e do préprio Curso.

Legitimar uma mudanca curricular que, a principio, ndo estava
pretendida ou desejada acarretou a manutencdo do méaximo possivel das
estruturas originais. Esse movimento de recontextualizacdo acabou se
constituindo na apropriagdo e na manutencdo daquilo que era tradicional no
Curso. A maquiagem dada ao curriculo sustentou a base existente sem negar a
concepcao oficial. Isso é a prépria configuracdo de um discurso hibrido que
busca muito mais preservar as opgoes curriculares.

Apenas para exemplificar e respaldar as falas anteriores dos
professores, na base curricular anterior a reforma, existam 8 Maodulos:
Planejamento, Projeto e Gestao |, Il e lll, Agricultura Geral, Zootecnia Geral,

Técnicas Agricolas, Produgcéo Vegetal e Producdo Animal. Cada um desses
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Mdédulos compunha uma disciplina ou uma série delas conforme o quadro a

sequir:

Quadro 1
Base Curricular Profissionalizante do Curso Técnico em Agropecuéaria do
CAVG na modalidade Modular

MODULO DISCIPLINAS

01 | Planejamento, Projeto e Gestao | Producdo Agropecuaria e Agroindustria

02 | Planejamento, Projeto e Gestao Il Administracdo e Economia |
Desenho Técnico

03 | Planejamento, Projeto e Gestao llI Administracao e Economia Il
Informatica Aplicada

04 | Agricultura Geral Solos
Climatologia

Relag&o Solo-Agua-Planta
Fitossanidade

05 | Zootecnia Geral Anatomia e Fisiologia Animal
Reprodugéo

Melhoramento

Nutricdo

Sanidade

06 | Técnicas Agricolas Mecanizacao Agricola

Irrigacdo e Drenagem
Topografia

Construcéo e Instalacbes Rurais

07 | Producéo Vegetal Fruticultura
Olericultura

Producéo Paisagistica
Silvicultura

Grandes Culturas
Forrageiras

08 | Producao Animal Bovinos

Ovinos

Aves

Suinos

Projetos Zootécnicos

Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS, 1999.

Com a necessidade de mudancas curriculares, conforme ja
mencionado, o Curso passa do carater Modular para o Integrado ao Ensino
Médio, mas mantém as caracteristicas dos Modulos usados anteriormente.
Algumas disciplinas mantém o mesmo nome dos Modulos precedentes e
outras sao subdivididas mantendo a estrutura anterior. 1sso pode ser percebido

guando observamos o0 quadro a seguir que apresenta a base curricular atual.




Quadro 2

o1

Base Curricular Integrada ao Ensino Médio atual do Curso Técnico em

Agropecuaria do CAVG

DISCIPLINAS SUBDIVISOES

Agricultura Gerall | -

Zootecnial | -

Desenho Técnico | -----

Agricultura Geral Il Solos
Fitossanidade
Climatologia

Zootecnia ll Nutricdo
Melhoramento
Reprodugéo
Sanidade

Infra-estrutura Rural

Mecanizacao Agricola
Topografia

Construcoes e Instalacdes

Producéo Vegetal |

Olericultura
Infraestrutura Paisagistica

Administracdo e Economia Rural

Irrigacdo e Drenagem

Producéo Vegetal I

Fruticultura
Silvicultura

Producéo Vegetal Il

Plantas de Lavoura
Forrageiras

Zootecnia Especial |

Avicultura
Bovinos de Leite

Zootecnia Especial Il

Ovinocultura
Suinocultura
Apicultura — Piscicultura

Zootecnia Especial lll

Bovinos de Corte
Equinocultura

Fonte: CONJUNTO AGROTECNICO VISCONDE DA GRACA, 2010

Portanto, fazendo uma comparagdo com o programa do curso antes e

depois da reforma, é possivel perceber que a estrutura basica se manteve a

mesma. Aquilo que anteriormente era chamado de Mdodulo se transforma em

uma ou mais disciplinas dentro do Curriculo Integrado. Algumas dessas

disciplinas permanecem subdivididas mantendo dois ou mais assuntos

ministrados por professores diferentes, que repartem a carga horaria. Nessa

situacdo, permanece a caracteristica de que cada docente leciona o seu

conteudo e faz as suas provas e trabalhos independentemente. A nota final dos

alunos nessa situacdo é dada pela média das avaliacbes de cada um dos
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professores da disciplina. A figura a seguir deixa mais comoda a comparacao
entre as duas bases curriculares, pois mostra como alguns dos antigos

modulos se transformaram em disciplinas:

BASE BASE
CURRICULAR CURRICULAR
EM MODULOS INTEGRADA AO EM
| Agricultura Geral I :I Agricultura Geral 1l |
| Zootecnia Geral I >I Zootecnia Il |

» Infra-estrutura Rural
Técnicas
Agricolas -
< N Construcgodes e
" InstalacGes
_’| Producéo Vegetal | |
Producgéo R -
Vegetal » Producdo Vegetal Il |
Producéo Vegetal llI |

Zootecnia Especial Il |

Producdo Animal

s

4’| Zootecnia Especial | |
.

——>|

Zootecnia Especial lll |

Figura 01 — Comparacado entre as Bases Curriculares em Moddulos e
Integrada ao Ensino Médio do Curso Técnico em Agropecuaria do CAVG.

Fonte: Elaboracdo prépria a partir de UNIVERSIDADE FEDERAL DE
PELOTAS, 1999; CONJUNTO AGROTECNICO VISCONDE DA GRACA,
2010.

Uma segunda prética de recontextualizagdo processada pela
comunidade disciplinar que constitui o Curso Técnico em Agropecuéaria, diante

da necessidade de alterac&o curricular, foi repensar a nova estrutura de modo
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interno, sem a presenca dos professores do Ensino Médio. Toda a reforma
curricular, culminando com a constru¢cdo do novo Projeto Politico-Pedagdgico
do Curso, foi estruturada, arquitetada e decidida internamente, ou seja, apenas
com a presenca dos professores da Area Técnica do Curso. Conforme
podemos observar nas duas proximas declaragcdes que transcrevo a seguir,
pronunciadas por professores integrantes da Area Especifica do Curso, ndo
houve a participacdo de professores de outras comunidades:

Quando eu entrei aqui na Escola estava acontecendo, bem no ano
gue estava acontecendo a discussdo de modificacdo. [...] As
discussdes eram localizadas, assim, s6 com os professores da Area
Técnica, do Curso Técnico em Agropecuaria, com os professores das
Disciplinas Técnicas. N&o teve, com certeza nao teve (participagdo de
outros professores). Eu participei de duas reunides finais, aquelas de
formar o curriculo final do curso e era s6 a Area Técnica (PS5,
Caderno de Entrevistas).

Na verdade quando, quando foi pensado no Curriculo Integrado nos
foi solicitado que nés discutissemos para ver quais as disciplinas do
Ensino Médio, como que elas se encaixariam [...] eu me lembro de
participar desta constru¢cdo de colocar cada disciplina do Ensino
Médio no que elas se encaixam, no qué que elas se encaixariam
dentro da Area Técnica. Entdo nds colocamos a Biologia, né, ela é
muito importante dentro da producao vegetal porque |4 na Biologia se
fala nos hormdnios vegetais, por exemplo, que na producéo vegetal €
importante, por exemplo, na fruticultura vai se fazer uma poda, por
gqué que se poda? Isso tem relagdo com a Biologia. E ai se colocou
também da Fisica, se colocou que a Fisica é importante para a
disciplina de Irrigacdo e Drenagem, porque l& na Irrigacdo e
Drenagem vai se fazer, por exemplo, o célculo de vazdo, entdo a
Fisica € importante. Na Mecanizacdo Agricola também, nas
Construgbes também em fungdo das construgbes, a resisténcia, a
forca que os materiais vao fazer, ndo sei como usar as palavras, nas
construcbes ali, vdo fazer uma tesoura, por exemplo, entdo tem a
forca que esté acontecendo ali. Entdo foi pensado na Fisica dentro da
Irrigacdo, dentro da Mecanizacdo e dentro das Constru¢bes Rurais,
entdo esta relacdo foi feita dentro da nossa area, mas nao foi uma
coisa que foi discutida com as pessoas, com os professores da Fisica
(P4, Caderno de Entrevistas).

Mais uma vez, percebe-se que o funcionamento do Curso e a
obrigatoriedade da reformulagé&o curricular ocorrem por meio de mecanismos
de poder que conduzem para certas producdes de verdades. A auséncia de
outros professores que passariam, entdo, a fazer parte da nova estrutura,
garante a modelagem curricular conveniente aqueles que estdo na geréncia do
Curso. Ao mesmo tempo, tal atitude ndo é vista como autoritaria, pois 0 modo

como a mudancga ocorreu mostra que o grupo que compde o Curso esta
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acometido de poder capaz de agir sobre a area que nao € do seu dominio, no
caso, as disciplinas do Ensino Médio. A posicdo discursiva do grupo de
professores da Area Técnica € investida de poder e isso lhes da legitimidade
para produzir um novo curriculo, para tecer significados que possuem efeitos
de verdade, que tém validade e que séo aceitos perante a comunidade escolar.

A modificacdo curricular do Curso Técnico em Agropecudria ocasionou
uma pequena modificacdo na carga horaria total do Curso. Quando o Decreto
2.208/97 estava em vigor, o Ensino Médio era realizado na Escola com 2.400
horas enquanto que o Ensino Técnico tinha 1.472 horas. Os alunos que faziam
o Ensino Médio concomitante ao Curso Técnico no CAVG cumpriam uma
jornada total de 3.872 horas. Quando o Decreto 5.154/2004 entrou em vigor, 0
Curso passou a ser realizado de forma Integrada com 3.648 horas que eram
compostas de 2.240 horas referentes ao Ensino Médio e 1.408 horas
referentes a Educacgdo Profissional, tendo ainda mais 240 horas de estagio
supervisionado obrigatoério, o que totaliza 3.888 horas (apenas 16 a mais que

na modalidade anterior), conforme o quadro abaixo:

Quadro 3
Comparacéo da carga horéaria do Curso Técnico em Agropecuéria antes e
depois da ultima mudanca curricular

Numero de Numero de Estagio Total de
horas para o horas para o Supervisionado horas do
Ensino Médio Ensino Técnico Curso
Técnico 2.400 1.472 3.872
Concomitante
Técnico 2.240 1.408 240 3.888
Integrado

Fonte: Elaboracdo propria a partir de UNIVERSIDADE FEDERAL DE
PELOTAS, 1999; CONJUNTO AGROTECNICO VISCONDE DA GRACA,
2010.

Comparando o curriculo em Médulos com o curriculo Integrado, €
possivel perceber que, durante a transformacdo de um em outro, o Ensino
Médio teve uma perda de 160 horas e o Ensino Técnico de 64 horas que
na verdade,

foram, transferidas em funcdo da realizacdo do estagio

supervisionado que passou a ser previsto e assumido pela escola como ato
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educativo e atividade curricular conforme as normas definidas pelo Parecer
CNE/CEB 35/2003 e pela Resolugdo CNE/CEB 1/2004.

Partindo do pressuposto de que o estagio supervisionado é realizado
em local que deve estar em consonancia com o correspondente perfil
profissional do Curso Técnico e que deve gerar condicbes de proporcionar aos
alunos experiéncias profissionais através da participacdo em situacdes reais de
vida e de trabalho, pode-se dizer que ele, entéo, é parte integrante da formacao
técnica e, portanto, o maior prejuizo em termos de carga horaria ficou para a
area relativa ao Ensino Médio do Curso em questdo. Apesar disso, as
modificacbes ocorridas sdo vistas como prejuizos para os professores da Area
Técnica, que relatam que perderam aulas praticas em funcéo da reforma, como

podemos conferir na fala de um professor do Curso:

[..] e ai foi pedido para fazer algumas trocas em termos de
disciplinas e cargas horarias das disciplinas. Teve algumas coisas ali
que, em funcdo, para compor a carga horaria de toda, de todo o
curso, que teve que ser modificado algumas novas exigéncias. E pra
nés até complicou bastante porque nés tinhamos uma série de
atividades praticas que agora foram excluidas. Elas ficam
subentendidas dentro das tedricas, mas elas eram divididas, por
exemplo, as disciplinas, e agora ndo sdo mais. [...] Por exemplo: a
nossa disciplina era Topografia e Mecanizacdo. Ela passou a ser uma
disciplina sé que é Infraestrutura. Ai soma e divide as duas e é sé
tedrica. E nos tinhamos, por exemplo, duas teéricas e quatro praticas
e hoje nés temos sé as duas tedricas. Ela passou de cento e vinte
para oitenta (horas) (P7, Caderno de Entrevistas).

E possivel perceber aqui uma fabricacdo de verdade, verdade como
uma producao histdrico-social, que é considerada valida e que tem um caréater
quase que “cientifico” e, por isso, € neutra e absoluta. Uma verdade que conta
sobre o prejuizo sofrido pelas disciplinas técnicas quando nas mudancas
ocorridas na estrutura curricular do curso em fungdo da troca de legislagéo.
Verdade que é forjada por discursos feitos por quem tem o poder de fazé-los e
gue se torna hegemaonica e naturalizada por outras praticas e outros discursos
que reforgcam essa producdo. Tais verdades que foram tecidas sobre o prejuizo
sofrido pelas possiveis perdas de cargas horarias sdo dadas como a causa de
falta de aulas praticas realizadas com os alunos. Os alunos reforcam esse

discurso ao ponto de um dos professores de Fisica identificar essa questao:

Mas eles (os egressos) colocam para nés algumas deficiéncias,
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entdo: a falta de aulas praticas, todos eles colocam que isso falta
mesmo. Teriamos que ter mais aulas praticas aqui na Escola (P1,
Caderno de Entrevistas).

O discurso da falta de aulas praticas também aparece nas falas dos
proprios alunos mesmo que eles nem tenham a nitida ideia de como era o
curriculo anterior. Ou seja, quando dizem que ndo tém aulas praticas isso
representa a repeticdo de um discurso que lhes foi imposto, estendendo as
falas dos professores conforme percebemos nas transcricdes a seguir, que Sao
feitas por dois alunos diferentes que pertencem cada um a uma das turmas de

terceiro ano que participaram dos grupos de discussao:

E, nés temos pouca aula pratica. O curso prepara mais para a
continuidade dos estudos porque nés ndo temos aulas praticas. [...]
Em Topografia a gente ndo teve pratica. A gente calculou um monte
de coisas, mas nao fizemos praticas (A3T1, Caderno de Entrevistas).

Um pouco porque faltam aulas praticas. Como é que eu vou saber do
trator se eu nédo tive aula pratica? Tem matérias que a gente tem
bastante pratica e a gente consegue visualizar, mas tem umas que a
gente ndo faz a minima ideia do que esta acontecendo, pelo menos
algumas, porque fica s6 na teoria, sO na sala de aula, tu fica sé
imaginando (A2T2, Caderno de Entrevistas).

A terceira forma de recontextualizacdo realizada pelos professores do
Curso efetivada no sentido de construir um curriculo hibrido, manter a estrutura
original maquiada com termos da nova legislacdo e atuar como forma de
protecdo do poder que impera sobre a comunidade disciplinar, foi deixar o
primeiro ano do Curso Técnico em Agropecudria basicamente para as
disciplinas referentes ao Ensino Médio. A principio, iSso ndo parece ser uma
atitude de seguranca, de sustentacdo da hierarquia e da predominancia do
poder. Mas tal procedimento € utilizado para manter a estrutura original menos
suscetivel as mudancas que poderiam vir a ocorrer na dinamica curricular do
Curso. Além disso, ao agirem dessa forma, os professores optam por
trabalharem com os alunos mais aptos e mais adaptados as condutas e
procedimentos escolares e pedagdgicos, desfrutando de uma clientela que
chega ao segundo ano do Ensino Médio com a posse de alguns saberes que
servirdo de base para as especificidades técnicas. A fala do coordenador do

Curso deixa muito transparente 0 modo como todo o processo foi efetivado de
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forma que as aulas referentes as disciplinas técnicas fossem dadas aos alunos

mais “maduros”:

[...] foram feitas muitas mudancas também no sentido de quais
disciplinas sdo mais importantes para cada ano em funcdo da
maturidade do aluno. Entdo nés tinhamos disciplinas, por exemplo,
gue eram do primeiro ano. Quando chegava no terceiro ano os alunos
precisavam daquele conteddo e quando chegava no terceiro ano eles
tinham esquecido. Entdo nos chegamos a conclusdo que existiam
determinados conteudos, direcionando mais para a agricultura que é
0 que eu trabalho mais, que eles ndo tinham maturidade ainda, entdo
se passou para o segundo ano. Entdo nés tinhamos disciplinas muito
importantes, como por exemplo, Fitossanidade, Solos que eram
vistos no primeiro, que passou para o segundo para se aproximar
mais do terceiro, porque |4 no terceiro eles vao ver a producéo
vegetal mesmo, as plantas de lavoura, a fruticultura, a silvicultura,
entdo eles precisavam daquela base que antes era no primeiro e
entdo agora passou para o segundo ano, ficou mais proxima da
necessidade (P4, Caderno de Entrevistas).

Tal postura é discordante da legislacao, pois, no Parecer CNE/CEB N°
39/2004 que versa sobre a aplicacdo do Decreto n° 5.154/2004 na Educacédo
Profissional Técnica de Nivel Médio e no Ensino Médio, o Ensino Integrado é
previsto para ocorrer de forma complementar e articulada, oferecido
simultaneamente e ao longo do Ensino Médio. Este documento proibe a
organizacdo do Curso com duas partes distintas, a primeira concentrando a
formacdo do Ensino Médio e a segunda, de um ano ou mais, a formacao de
técnico. “Um curso assim seria, na realidade, a forma concomitante ou
subsequente travestida de integrada. Esse procedimento, além de contrariar o
novo Decreto, representaria um retrocesso pedagoégico” (BRASIL, 2004b,
p.403, 404). Para néo infringir a Lei, o Curso mantém, segundo o seu Projeto
Politico-Pedagdgico, trés disciplinas da Area Técnica presentes ao longo do
primeiro ano do Ensino Médio: Agricultura Geral |, Zootecnia | e Desenho
Técnico, cada uma com 2 horas-aula. Isso representa 6 horas-aula de um total
de 35, ou seja, um pouco mais que 17% das disciplinas. Tal atitude é percebida

pela Diretora de Ensino, conforme transcrigdo abaixo:

Entra um professor ali do primeiro ano da parte profissional, da parte
especifica, um ou dois, Agricultura Geral e Tépicos de Zootecnia. Nao
tenho certeza, teria que olhar na matriz curricular, mas é o que entra.
Os outros séo os nossos colegas de formacgéo geral (P8, Caderno de
Entrevistas).
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Conforme o aluno avanca no decorrer do Curso, a porcentagem de
disciplinas técnicas sobe para 43,6% no segundo ano e para 52,5% no terceiro

ano, conforme tabela a seguir:

Tabela 1 — Relacéo de Disciplinas e horas-aula ao longo do Curso Técnico
em Agropecuaria

Numero total NUmero de Numero de Numero Porcentagem de
de Disciplinas  horas-aula para total de Disciplinas
Disciplinas Técnicas as Disciplinas horas-aula Técnicas
Técnicas do Curso
1° 15 3 6 35 17,14%
ano
20 14 5 17 39 43,59%
ano
3° 15 7 21 40 52,50%
ano

Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS, 1999; CONJUNTO
AGROTECNICO VISCONDE DA GRAGCA, 2010.

Apenas para colocar mais um dado que contribui para a andlise dessa
perspectiva, um estudo levantado em 2011, mostrou que o indice de
reprovacdo e evasdo nos Cursos Técnicos Integrados do Campus Pelotas
Visconde da Gracga, referentes aos anos letivos de 2009 e 2010, foram
superiores a 41% nas turmas de primeiro ano, caindo para cerca de 23% no
segundo e a metade disso no terceiro (BUSS; WILLE, 2011). No entanto, na
medida em que o Curso é predominantemente Ensino Médio no primeiro ano,
os professores que pertencem a Area Técnica se isentam desses numeros,
minimizando suas responsabilidades pela reprovacao e evasdo dos alunos da
Escola.

Para concluir esta analise inicial, que tem por foco mostrar a evolucao do
processo historico da construgéo curricular do Curso Técnico em Agropecuaria
do Campus Pelotas Visconde da Gracga nos ultimos anos, em adequacao as
mais recentes mudancas na legislacdo da Educacdo Profissional de Nivel
Médio, acrescento que outra forma de protecdo e manutencdo do poder
fabricado e instituido pelos professores e funcionarios do Curso em questéo é a
preservacao do curriculo que foi elaborado em 2006. Avaliar este curriculo que

estd posto seria dar margem para que outros professores ou outras frentes de
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pensamento pudessem levantar a voz em direcdo a uma estrutura rigida e
formatada. Em outras palavras, manter o curriculo da maneira como esta é
uma forma de dar legitimidade ao trabalho que se estabelece no Curso. O
préprio documento que estd disponivel na Direcdo de Ensino da Escola
intitulado “Estrutura Basica do Projeto Politico-Pedagogico do Curso Técnico
em Agropecudria”’, datado de janeiro de 2010 e tido como a ultima versao do
PPP do Curso, traz na pagina 13 o quadro da Base Curricular com a data de
2006. Esse esforco para a manutencdo da estrutura do modo como foi
concebida é apontada pela Diretora de Ensino na época da pesquisa e cuja

transcricdo é apresentada a seguir:

Pensa bem, o CAVG criou, o CAVG adentrou na modalidade
Integrado em dois mil e seis. De |4 até dois mil e onze que é o0 ano
em que nés estamos, nunca foi parado para pensar em relacdo a
isso, sO foi funcionando. De 14 pra ca nés ja estamos formando o
segundo ciclo, digamos assim, sdo seis anos, estamos formando
duas vezes, dois grupos de alunos e ndo se fez uma avaliacdo desse
processo (P8, Caderno de Entrevistas).

Mesmo imutavel, o curriculo estd sempre recriando. Ele € um espaco
de producéo, pois continuamente sentidos e significados estdo sendo dados a
respeito dos mais diversos campos e atividades sociais. Quando se produz o
curriculo desde a sua origem até a sua aplicacdo no contexto da sala de aula,
inUmeras lutas e negociagcdes sao travadas em torno de significacbes que sdo
produzidas ou subjugadas pelos diferentes grupos que constituem a sua arena
de producdo. E, mesmo que ele apareca como produto acabado, o curriculo
continua seu trabalho de significacdo de producéo de elementos que séo frutos
das interacfes sociais.

Passo de imediato a apontar, na sequéncia, a analise em relacdo a
posicdo da disciplina de Fisica no contexto do curriculo do Curso em questao.
Sera possivel observar ao longo do proximo capitulo que o lugar de ocupacéo
da Fisica, o local a ela destinado, a carga horéaria e outras caracteristicas estdo
também permeadas por relacdes de poder, por conflitos em busca de espacos

e pela atribuicdo de significados.
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4. A DISCIPLINA DE FiSICA NO CURRICULO DO CURSO TECNICO
EM AGROPECUARIA

No capitulo anterior, tracei um pequeno painel histérico referente ao
modo como o CAVG foi fundado e fundamentado sobre as bases da Agricultura
e da Agropecuéria. Esbocei também o movimento ocorrido na legislacdo
brasileira alusiva ao Ensino Profissional de Nivel Médio provocado pelos dois
altimos Decretos — 2.208/97 e 5.154/2004. Cada um deles interferiu no
segundo paragrafo do artigo 36 e nos artigos 39 a 42 da Lei 9.394/96, a qual
estabelece as diretrizes e bases da educacado nacional, ora afastando o Ensino
Técnico do Médio, ora aproximando-o0s. Expus as implicacdes de poder que
sdo sustentadas pela comunidade disciplinar da Agropecuaria no interior da
InstituicAo em analise manifestada principalmente pela forca da tradicdo do
Curso. Por ultimo, exibi as formas pela qual a ultima politica de governo foi
recontextualizacdo pelos professores do Curso de Agropecuaria quando na
producédo do atual curriculo.

A partir de agora, passarei a tratar da posicao ocupada pela disciplina
de Fisica dentro dessa estrutura. Parto inicialmente da visdo que o0s
professores tém da Fisica enquanto matéria, enquanto cadeira de um Curso
Técnico Integrado ao Ensino Médio. A seguir, analisarei a relacdo profissional
existente entre os professores da Area Técnica e da Area referente ao Ensino
Médio, suas visbes de si e dos outros e seus conceitos e opinides sobre suas
ocupagles e incumbéncias. Em seguida, irei tratar da legislacdo especifica
sobre o Ensino Integrado e das formas como os professores concebem,
interpretam e recontextualizam essa politica. Por ultimo, procuro mostrar o

distanciamento entre as Areas Especifica e Propedéutica, as posicdes em
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torno da carga horaria da disciplina de Fisica e como isso também dificulta o
entendimento do Curriculo Integrado. Da mesma maneira que no capitulo
anterior, a andlise tem por base, além dos documentos legais, as entrevistas
realizadas e transcritas no decorrer desta pesquisa e, por isso, as opinides dos

professores estardo presentes em boa parte do texto.

4.1. A POSICAO OCUPADA PELA DISCIPLINA DE FiSICA NO CURSO
TECNICO EM AGROPECUARIA DO CAVG E O CURRICULO INTEGRADO

A disciplina de Fisica € vista de maneira distinta dentro do Curso
Técnico em Agropecuaria. Cada categoria pertencente a estrutura do Curso
tem a sua visdo particular da referida disciplina. Portanto, trago agora uma
andlise dessa posicdo que a Fisica ocupa a partir da opinido dos professores
de Fisica, dos professores da Area Técnica e dos alunos que participaram da
pesquisa.

De acordo com os professores de Fisica que ddo aula no Curso
Técnico em Agropecuaria, a disciplina deveria estar atuando mais proxima da
formacdo do Técnico, de modo que pudesse associar seu conteldo as
especificidades do Curso, conforme podemos verificar na fala do professor a

seqguir:

Eu vejo que nos moldes como esta atualmente estruturado, a Fisica
esta completamente desconectada da realidade da Agropecuéria,
porque deveria ser uma Fisica aplicada, que tivesse uma utilidade
para eles e atualmente ela € uma Fisica de um Ensino Médio normal
gue ndo visa uma preparacao para um Técnico, uma preparagdo para
o trabalho, no caso, um Técnico em Agropecudria. Eu acho que a
Fisica nos cursos técnicos tem que ser dada aplicada aquele curso e
ndo uma ideia geral para ENEM, para vestibular ou 0 que quer que
seja. NGs temos que rever esta prioridade. Ndo que o contelddo que
tu dés ndo possa levar ele a ter condi¢es disso, mas ela tem que ser
dirigida aquele tipo de curso (P3, Caderno de Entrevistas).

De certo modo, esse resultado € surpreendente, pois poderia se pensar
gue os professores de Fisica estivessem muito mais interessados no proprio
conteudo, nas suas cargas horarias, na cientificidade caracteristica da matéria
Ou na preparagcao para os estudos no Nivel Superior. De fato, Assis (2011)

relata que uma busca na literatura apontou que algumas teses de Doutorado,
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dissertacGes de Mestrado e artigos que tratam do ensino de Fisica em escolas
de Nivel Médio mostraram que, no Brasil, esse ensino tem-se caracterizado por
adotar uma concepcédo de desenvolvimento cientifico cumulativo, linear, imével,
descontextualizado, dogmatico e a-histdrico. E possivel que, por causa disso,
essa area seja frequentemente caracterizada por ser fechada, tendo como
atributo marcante o olhar fixo em seus préprios interesses. Dito de outra forma,
esses professores sao facilmente reconhecidos por estarem muito mais
empenhados em seus conteudos e avaliacfes. Mas nao € isso que apontam as
respostas dos professores de Fisica do CAVG, pois, ao contrario do que se
apregoa, a preocupacao deles é procurar uma forma de tornar esta disciplina
mais integrada e aplicavel ao Curso Técnico, transformé-la numa estrutura de
referéncia a ponto de formar um cidadao critico, capaz de tomar suas decisodes,
de fazer suas escolhas em prol do seu futuro. A fala a seguir de outro professor
de Fisica da Escola resume o pensamento da area apontando nesse

direcionamento:

A gente tem essa visdo de que o Ensino Médio tende a contribuir
junto com o Ensino Técnico na formac¢@o Técnica no sentido de
formar cidadania, emancipacéo, capacidade critica, etc., tudo 0 que a
gente ja discutiu algumas vezes. [...] A gente ndo esta sé formando
aluno de Ensino Médio, a gente estd formando um Técnico. Entdo se
a gente comecar a discutir, comecar a ver o que € que tem de Fisica
gue é importante para o Técnico e, a0 mesmo tempo em que a gente
considere que é importante ndo sé para o Técnico, mas que é
importante nesta formacédo critica e emancipada, ai a gente vai ter
gue encontrar um equilibrio de carga horaria. [...] Estou colocando
isso de uma forma bem realista porque a gente pode pensar, como
professor do Ensino Médio, que deveria ter mais aulas de Fisica,
guanto mais aulas de Fisica melhor. Mas, ndo. Se a gente pensar na
totalidade dessa formacéo, teria que ter essa discusséo para chegar
num ponto de equilibrio (P1, Caderno de Entrevistas).

E interessante perceber que existe a preocupacdo, por parte dos
professores de Fisica da Escola, de formar o Técnico em Agropecuaria de
modo que este seja um cidaddo com capacidade de escolhas e que tenha uma
consciéncia critica dos fatos e situacdes que acontecem ao seu redor. Como ja
falei anteriormente, essa caracteristica conteudistica e de preparacdo para o
Ensino Superior, aparentemente comum para um professor de Fisica, de agir
de forma a estar mais preocupado em defender a sua disciplina, tomando uma

posicdo de resguardo as suas caracteristicas, ndo ocorre no CAVG. Ao
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contrario, ao inveés de lutarem por aulas, cargas horarias e conteudos no
sentido de demarcar sua posicdo no curriculo do Curso, os professores
afirmam estar preocupados com a integralidade de conhecimentos que seréo
oferecidos aos alunos e com a sua formacao.

O ponto de vista acima acaba revelando que, na compreensao do
conhecimento cientifico, a historia tem dado indicios de que o ensino da Fisica
tem sofrido mudancas significativas na sua trajetéria, dependendo das bases
nas quais os professores e 0s pesquisadores buscam seus fundamentos
(ROSA; ROSA, 2007). Nos ultimos anos, tem-se percebido que o entendimento
do que é ciéncia evoluiu do conceito de que ela encerra um conjunto de
conhecimentos sobre determinado evento ou objeto obtidos por meio da
observacdo e experiéncia — empirismo — para o fato de que ela é fruto da
criacdo humana — racionalismo. No entanto, segundo Rosa e Rosa (2007), é
possivel perceber ainda a presenca dessas duas correntes filoséficas nos
trabalhos produzidos em torno dos artigos sobre o ensino de Fisica. Isso é
explicavel pelo fato de que os pesquisadores procuram fundamentar seus
trabalhos com questbes epistemoldgicas associadas as suas concepcdes de
ciéncia, fazendo até mesmo, com isso, a justificacdo das estratégias e
metodologias utilizadas na agdo pedagdgica. E impossivel desvincular as
crencas e conviccbes dos professores e pesquisadores do processo
pedagogico e de producao do conhecimento cientifico, fazendo com que essas
atividades tenham verdadeiramente o carater humano e historicamente
contextualizado com suas convic¢des. Ampliando essa concepcdo as teorias
do curriculo, podemos perceber que elas também tiveram o seu olhar, a sua
perspectiva, transformada ao longo do tempo. Silva (2003) coloca que tais
teorias podem ser vistas pela 6tica da proposicdo tradicional, que tem a
intencdo de ser neutra, cientifica e objetiva, ou pela 6tica das chamadas teorias
criticas e pos-criticas. Nessas teorias, a conjectura é a de que nenhuma teoria
€ neutra, cientifica ou desinteressada, mas que elas implicam relagdes de
poder e demonstram a preocupag¢ao com as conexdes entre saber, identidade
e poder, sendo que, ainda, no caso das pos-criticas, o termo teoria nem sequer
faz mais sentido e é apropriadamente tratado como discurso ou texto.
Seguindo a perspectiva da teoria tradicional do curriculo, as questbes sobre a

selecdo dos conteldos ja esta dada e estabelecida. Em nenhum momento vai
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haver a interrogacdo de por que se escolheu um dado conjunto de informacdes
em detrimento de outros, pois 0s saberes dominantes estdo fundamentados e
estabelecidos. E é justamente aqui que os professores de Fisica do CAVG se
encontram. Suas preocupacfes em proporcionar um ensino valioso com
expectativa de formar um cidadao critico e emancipado ndo passa pela
discussdo do conteudo, mas, sim, por questdes técnicas de “como” agir para
que tal feito seja possivel, de “como” fazer para produzir esse ser humano ideal
e desejavel para uma determinada sociedade.

Em contrapartida, os professores da Area Técnica ndo partilham do
mesmo ponto de vista. A ideia que eles tém da disciplina de Fisica é que ela é
estritamente metodologica, racional e preparatdria. Presumem que a Fisica ndo
possui, na sua génese, a peculiaridade de auxiliar a formacédo do aluno seja
para a capacidade critica de pensamento, seja para 0 mundo do trabalho
relativo & Agropecuaria. Nas entrevistas com os professores da Area
Especifica, nenhum deles afirmou que a disciplina teria funcdo importante para
a discussdo de aspectos cientificos e tecnoldgicos, que daria atributos ao
pensamento l6gico e matematico dos alunos ou que poderia contribuir,
conjuntamente com a Area Técnica, para a formagdo de um cidadéo critico a
partir de uma formacao libertadora. Ao contrério, para estes professores, a
disciplina de Fisica tem uma funcéo utilitarista, ou seja, ela apenas é base para
as disciplinas técnicas. Por isso, ela deveria ser dada para uma determinada
finalidade que tenha por objetivo a preparacao e a introdugcédo no entendimento
dos conceitos pertinentes a area de Formacéao Profissional, conforme podemos
perceber através dos relatos a seguir. Trago, portanto, trés falas de professores
diferentes, que pertencem ao quadro de disciplinas Técnicas do Curso,
apresentadas na sequéncia, pois postulam sobre a questdo utilitarista da

disciplina de Fisica:

[...] a Fisica é importante para a disciplina de Irrigacdo e Drenagem,
porque la na lrrigagdo e Drenagem vai se fazer, por exemplo, o
calculo de vazao, entdo a Fisica & importante. Na Mecanizagao
Agricola também, nas Constru¢cdes também em funcdo da, das
construcdes, a resisténcia, a forca, né, que os materiais vdo fazer,
ndo sei como usar as palavras, nas Construcdes ali, vao fazer uma
tesoura, por exemplo, entdo tem a forca que estd acontecendo ali
(P4, Caderno de Entrevistas).
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Acho ela muito importante. Faco dela, dentro da minha disciplina,
uma ligacdo muito forte, pois estava ministrando a disciplina de
Mecanizacéo, entdo, tem muitas coisas a fim, principalmente na parte
de motores, depois de tracdo. Entdo eu faco sempre este link com a
Fisica. Agora na questao de Construcbes Rurais que é a disciplina
gue eu ministro aqui também tem toda a parte estrutural de telhados
onde a gente tem que fazer calculos de esforgo para este fim. Entdo
eu sempre faco este link com a Fisica dentro da minha disciplina da
area técnica. Entdo eu acho ela essencial, primordial (P6, Caderno de
Entrevistas).

Ah, a disciplina de Fisica compde ali um rol de disciplinas
fundamentais, de grande importancia porque servem de base para a
parte técnica. [...] N6s temos problemas sérios nas maquinas hoje de
vibragdo. Fatores, hertz e tudo mais que ela é uma base la da
disciplina de Fisica, entdo a gente poderia interagir muito mais nisto
ai que quando eu entrasse la para ver: “6h, o problema do trator de
vibragdo”, quando eu falasse em vibragdo o pessoal ja buscasse
direto la porque ja teve na base. [...] Tem uma série de sequéncias
dentro da area de maquinas que pode, que é do campo da Fisica,
gue a gente poderia fazer um cruzamento ai para ter uma interacao,
porque isto facilita justamente a parte técnica quando o aluno vem
para a disciplina de Mecanizacdo ele ja tem este embasamento e ai
tu ndo precisa estar revendo, tu até pode {s vezes dar uma pincelada
para recordar, mas ele ja tem toda a formacédo béasica (P7, Caderno
de Entrevistas).

Através das transcricdes acima, é possivel identificar que todas as
falas trazem a palavra “importante” quando se referem a disciplina de Fisica.
No entanto, ao analisar o que é esse “importante”, percebemos que tal adjetivo
esta relacionado ao proveito, a conveniéncia, a serventia para alguma coisa.
Para esses professores, a disciplina de Fisica tem seu papel dentro do Curso
Técnico para atender a algumas necessidades de base das disciplinas
técnicas, para que o aluno melhor aprenda as necessidades da Irrigacdo e
Drenagem, da Mecanizacdo e das Constru¢cdes Agricolas. A disciplina de
Fisica, nessa posicao, seria uma ligacdo de apoio e introducdo aquilo que se
aprende na Formacdo Técnica. A préxima fala abaixo, também de um dos

professores da Agropecudria, da segmento a esse pensamento:

Eu sou suspeito para falar disto em fun¢do de gostar muito da Fisica
e enxergar muito nas disciplinas que eu trabalho hoje e trabalhei
sempre bons links com a Fisica e brincava muito inclusive com os
professores que a gente dividia a disciplina, eu tinha uma turma e o
mesmo professor tinha uma outra disciplina, de que se o pessoal da
Fisica trabalhasse os conteldos, talvez nossa carga horaria caisse
pela metade, brinquei nesse sentido. E claro que o professor de
Fisica para fazer este link teria que vir conhecer o que de fato a gente
trabalha com Construcbes, com Irrigacdo com Climatologia, enfim
essas disciplinas todas que a gente enxerga um bom link com a
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Fisica, ou talvez trabalhar em conjunto, ou em conjunto, o professor
da disciplina técnica conversando com determinado professor de
Fisica que também da aula para aquela turma. Assistir algumas
aulas, para o professor enxergar onde esta o gancho que ele precisa
para trabalhar a teoria ondulatéria, a luz, sei la o que. [...] Mas, eu
vejo assim varios links nas disciplinas que poderiam ser abordados
na Fisica e depois na disciplina técnica ser s6 dito: “lembram quando
viram na Fisica la com o professor tal no segundo ano, no primeiro
ano tal e coisa”. E exatamente isto (P5, Caderno de Entrevistas).

Essa necessidade de ligagdo dos conteudos de Fisica dando base para
as disciplinas Técnicas, conforme a vontade dos professores dessa Area,
parece nao estar a contento. Dito de outra forma, os professores da
Agropecuaria ndo enxergam os professores de Fisica atuando no sentido de
dar fundamentos as disciplinas técnicas. Eles ndo percebem, na bagagem de
conhecimento dos alunos, os subsidios necessarios para as suas disciplinas e
ai estd uma das grandes incompreensdes e afastamento entre estes dois
grupos no que diz respeito a visdo sobre a disciplina de Fisica: enquanto 0s
professores de Fisica estdo focados na formacdo do aluno enquanto cidadao
para uma determinada sociedade, os professores da Agropecudria desejam
uma disciplina que apresente os fundamentos tedrico-matematicos para a sua
Area. Esse incomodo é perceptivel junto aos docentes do Curso a tal ponto que
eles alegam que a disciplina de Fisica nao esta sendo Util e que os professores
deveriam fazer alguma coisa para mudar esse quadro. Essa percep¢do esta

muito evidente na fala de um dos professores da Area Técnica:

[...] acho que esta faltando mais esta visdo, de repente, do professor
passar esta clareza da aplicabilidade de alguns conceitos |4 na
Agropecuéria, eu ndo sei se isso é feito, eu ndo acompanho o
professor de Fisica, mas, para o aluno a gente ndo vé eles
enxergando essa aplicabilidade la. Entdo eu acho que falta, de
repente, o professor de Fisica mostrar isto com mais frequéncia para
gue ele memorize que aquilo que ele esta vendo 4 na Fisica ele vai
aplicar realmente 14 na sua vida profissional (P6, Caderno de
Entrevistas).

N&do é a toa que o campo do curriculo € notadamente um territorio
privilegiado de producdo de subjetividades. Através das falas apresentadas até
aqui por parte dos professores da Area Técnica, é possivel verificar que seus
discursos estdo a todo o momento tentando atuar como um artefato capaz de
constituir verdades e significados. E por isso que o espacgo curricular € um

local de conflitos, uma arena atravessada por rela¢ées de poder. E o local onde
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se apresentam e se postam o0s processos de significacdo cultural e social que
influenciam a construcdo de identidades, que trazem relagdes fundamentais
para o entendimento de questdes relativas ao processo educativo.

Por isso, na condicao de pertencerem ao quadro do curso mais antigo
do CAVG e, por isso, ocuparem um lugar dominante, com prestigio e
supremacia na hierarquia da Escola, os professores da Area Técnica do Curso
de Agropecuaria forcam a imposicdo do significado de que a Disciplina de
Fisica deve ter a serventia de preparar os alunos para o Curso. Suas falas nao
deixam davidas de que os conceitos trabalhados na Fisica necessitariam ter
como ponto principal a preparacdo do aluno para os conceitos especificos da
Agropecuaria. E essa conotacdo utilitarista, em que uma disciplina tem
serventia para outras, ndo é exclusividade da Fisica, pois acaba se estendendo
para diferentes areas do Ensino Médio. A Biologia, a Quimica e a Matematica

também participam dessa ordem de pensamento:

N6s em algumas reunibes pedagoégicas, conselhos de classe, nés
colocamos algumas necessidades nossas, por exemplo: precisamos
gue a Matemética trabalhe Regra de Trés, porque a gente usa muito
na area técnica a Regra de Trés. Precisamos que a Quimica trabalhe
com pH porque ndés usamos muito a questdo do pH. [...] a Biologia,
né, ela € muito importante dentro da producdo vegetal porque la na
Biologia se fala nos horménios vegetais, por exemplo, que na
producdo vegetal € importante, por exemplo, na fruticultura (P4,
Caderno de Entrevistas).

Julgo importante salientar que talvez esta postura por parte da Area
Técnica em relagdo a disciplina de Fisica e a todas as outras do Ensino Médio
também possa estar ocorrendo em funcdo de algumas incertezas que
acompanham o funcionamento da escola. Nos ultimos dez anos, o CAVG viveu
um periodo histérico de grandes e significativas mudancas. A criacdo dos
Institutos Federais e, por causa disso, a desvinculacdo da Escola da
Universidade Federal de Pelotas para se tornar um dos campi do IFSul, trouxe
para a Instituicdo a possibilidade de criacdo de novos cursos néo sé na érea de
formacdo em Nivel Médio (Técnicos), mas Cursos Superiores em Tecnologia
(Tecndlogos), Licenciaturas e Curso de Pds-Graduacgao. Tudo isso permitiu que
uma grande quantidade de professores e técnicos administrativos
ingressassem no corpo de trabalho da Escola. O niamero de alunos, bem como

a sua média de idade, aumentou. O turno da noite passou a ser frequentado,
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desconfigurando o ja tradicional ambiente escolar. Como resultado de tudo
isso, nasceu a possibilidade de repensar o que j4 estava estabelecido na
Escola.

Localizo-me perfeitamente nessa descri¢cdo, pois, ao chegar a Escola
em 2009, ndo vi diferenca nenhuma entre o Ensino Médio de uma escola
habitual e aquele que era ministrado nos cursos de formagédo profissional do
CAVG. Da mesma forma que eu, certamente outras pessoas recém chegadas
a Instituicdo procuraram entender o que se passava e, a0 mesmo tempo,
tentaram interferir no ambiente escolar a fim de contribuir para que 0s cursos,
de modo geral, tivessem um carater diferenciado, mais identificado com o
proposito de formag&o de cada um. E por isso que, na opinido da representante
da direcdo da Escola que chefiava na época a Direcao de Ensino, essa visao
utilitarista poderia estar acontecendo devido a algumas aproximacfes dos
professores e das areas, na tentativa de fazer um Curso Integrado segundo a
norma da legislacdo. E, nessas tratativas, o grupo que ja era dominante neste
ambiente tenta manter o poder permitindo a aproximacdo do Ensino Médio de
modo que este venha a ser util para o Curso. A fala da Diretora de Ensino

demonstra claramente isso:

Entdo, tem tentativas de aproximar as disciplinas, mas que podem
num primeiro momento parecer que se perde a especificidade das
ciéncias e a gente ndo pode esquecer que a gente estd tratando de
um tempo de vida deles em que € um tempo de necessidade de
profundidade, porque enquanto o Fundamental tem por caracteristica,
e esse é 0 meu entendimento, enquanto que o Fundamental tem por
caracteristica dar os fundamentos, qual é a etapa em que se faria um
aprofundamento desses fundamentos? Entdo o Ensino Médio seria o
momento, e eu entendo que o Integrado pode fazer isso muito bem,
de dar esse aprofundamento nos campos cientificos, nos diferentes
campos de ciéncias, seja de Histéria, de Filosofia, de Sociologia,
Antropologia, Fisica, Quimica, mas, dando esse aprofundamento
convergindo para a formagado profissional. Isso € uma ideia que eu
estou construindo ainda, mas num primeiro momento € iSso que eu
vejo (P8, Caderno de Entrevistas).

A Diretora de Ensino que ocupava o cargo no periodo desta pesquisa
estava na Escola h4 menos de dois anos. E possivel que essa caracteristica
seja fundamental na visdo dela em relacdo ao pensamento que o0s grupos de
professores da Area Técnica, de Fisica, de Quimica, etc. ttm de si e dos

outros. Essa vista superior, esse olhar de fora, ndo viciado ou contaminado
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pelas caracteristicas do ambiente escolar ja formatado, ajuda a verificar que o
grupo hegeménico é sutil na manutencdo das estruturas de poder. A opinido
que ela tem em relagdo aos acontecimentos, principalmente em relacdo ao uso
utilitarista de uma determinada disciplina em prol da Agropecuaria, € muito

perspicaz:

Eu acho muito perigoso a gente dizer que a disciplina de, no teu caso
Fisica, serve para. Porque o servir para uma formacdo da a
impressdo que ao mesmo tempo em que ela serve, daqui a pouco ela
pode desservir. Fica assistencialista, fica utilitarista, fica instrumental,
como se noés tivéssemos uma tarefa, como se o Integrado tivesse s6
uma tarefa de instrumentalizar. Eu acho que é justamente o contrario.
N6s ndo temos que necessariamente instrumentalizar no Integrado,
mas sim, aprofundar os fundamentos para que ele possa depois
buscar uma instrumentalizagdo, um saber fazer, um fazer-fazer
digamos assim. E ai é que o Integrado é o grande momento da vida
deles para dar esse aprofundamento, porque tem conhecimentos que
se ele ndo aprender ali, neste tempo de vida, ele ndo aprende mais,
ele ndo aprende mais, e ai passou (P8, Caderno de Entrevistas).

A fala anterior relata o risco de disciplinas utilitaristas e evoca outra
situacdo que contribui para a forma de pensamento que 0s grupos de
professores tém de si e dos outros. A falta de entrosamento entre o que 0s
professores da Agropecuéaria e os da Fisica pensam, com respeito a essa
disciplina, pode também estar surgindo devido a precariedade de entendimento
do que significa o Curriculo Integrado. Isso acaba acontecendo porque 0s
textos da politica ndo séo claros e fechados. Eles ddao margem a uma
infinidade de leituras diante da multiplicidade de leitores. Por mais que algum
grupo sociopolitico tenha a intencdo de cercar sua interpretacdo, ndo tera
sucesso, pois 0s autores ndo tém absoluto controle sobre o sentido de seus
textos e nem tampouco havera ingénuos receptores. As politicas que englobam
o curriculo sao culturais, pois “o curriculo € fruto de uma selegéo da cultura e é
um campo conflituoso de producdo de cultura, de embate entre sujeitos,
concepgdes de conhecimento, formas de entender e construir o mundo”
(LOPES, 2004, p.111). As politicas curriculares também s&o expressdes na
forma de textos e discursos buscando a constituicdo do conhecimento escolar.
Sao provenientes do resultado da articulacdo entre propostas curriculares e

suas respectivas praticas. Estas sdo produzidas para a escola, por meio de
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acOes externas a ela, e, simultaneamente, pela prépria escola em suas
institucionalidades cotidianas.

A recontextualizagdo da politica curricular passa pelo contexto da
pratica que faz parte da proposta dos ciclos de politicas (BALL; BOWE, 1992;
BALL, 1994). Nessa teoria, como ja comentado anteriormente, Ball e Bowe
defendem a existéncia de trés contextos politicos primérios, cada um deles
com diversas arenas de acao, publicas e privadas. Particularmente, o terceiro
ciclo, o contexto da pratica, € o local onde ocorre a implementacéo da politica.
Dentro desse contexto, as interpretacdes diferentes ou fora dos interesses
originais serdo contestadas. Outras poderéo permanecer ou serem desviadas
e, ainda, algumas poderédo ser recriadas. Embora ndo tenham o poder ou a
capacidade prescritiva, de ditar o que deve ser feito, as politicas circulam no
contexto da pratica, criando uma esfera discursiva a partir da qual decisdes sao
tomadas. Deste ponto em diante, vou fazer uma visita aos documentos oficiais
que tratam da politica curricular para o Ensino Profissional no que tange ao
Curriculo Integrado. Tracarei um pequeno panorama sobre as informacdes
disponiveis nestes textos que chegam a Escola a fim de serem
recontextualizados pelos professores que tém a tarefa de produzir o Curriculo
Integrado de Agropecuéria no CAVG, executando o contexto da pratica de Ball.

42. O ENSINO MEDIO INTEGRADO A EDUCACAO PROFISSIONAL:
DIFICULDADES DE ENTENDIMENTO E IMPLANTACAO

Talvez se possa dizer, sem medo de errar, que o0 periodo
compreendido entre 1997 e 2004 abarca um dos mais conturbados em termos
da histéria da Educacao Profissional do nosso pais. Conforme ja comentamos
em outros pontos deste documento, foi nesse intersticio que ocorreu ndo so6 a
troca do governo brasileiro, mas, sim, a permuta de grupos politicos até entao
antagbnicos no cenario nacional. Nesse periodo, o Decreto 2.208/97 é
substituido pelo 5.154/2004 que passou entdo a regulamentar os artigos
referentes a Educacdo Profissional e Tecnolégica da Lei n° 9.394/96.
Concordando com Lopes (2004), € comum que, nesse tipo de mudanca, “as

praticas curriculares anteriores a reforma sejam negadas e/ou criticadas como
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desatualizadas, de forma a instituir o discurso favoravel ao que sera
implantado” (LOPES, 2004, p.110). No quarto artigo do ultimo Decreto é
anunciado que a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio serd
desenvolvida de forma articulada com o Ensino Médio e que essa articulacéo
se dara de forma Integrada. A palavra “Integrada” parece ser a chave para a
vinculagdo entre a Educacdo Profissional e o Ensino Médio. No entanto, ela
aparece apenas uma vez nesse documento descrevendo o tipo de modalidade
de ensino que, em contraposicdo ao modo Concomitante, deve ser oferecida
“somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo o curso
planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagéo profissional técnica de nivel
médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula Unica para
cada aluno” (BRASIL, 2004a). Por conseguinte, ndo aparecem aqui maiores
informacBes de como a escola e os professores poderiam estar agindo de
forma a iniciarem, na Escola em questdo, as discussdes para a construcao de
um ensino Integrado.

Ja no Parecer CNE/CEB N° 39/2004, que trata da aplicacdo do Decreto
n® 5.154/2004 na Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio e no Ensino
Médio, as palavras “Integrado” e “Integrada” tém 31 aparicdes ao longo do
documento. A maior parte dessas citacdes esta relacionada ao modelo de
ensino ou a alguma referéncia ao Decreto 5.514/2004 e a Lei 9.394/96. As
demais alusdes ddo algumas pistas do que essa modalidade de ensino prevé,
anunciando que a Educacgéo Profissional Técnica de Nivel Médio devera ser
planejada pedagogicamente pelo estabelecimento de ensino e oferecida ao
longo do Ensino Médio, simultaneamente e cumprindo todas as finalidades
definidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2004b, p.403). E por
isso que os professores de Agropecuaria do CAVG foram convidados a se
reunirem para pensar no novo curriculo da Escola que deveria, entdo, ser
integrado. Na sequéncia, o documento adverte que o0 curso ndo pode ser
organizado com duas partes distintas, concentrando a formacédo do Ensino
Médio e depois a formacao técnica, ou seja, o estabelecimento de ensino ndo
estara ofertando dois cursos a sua clientela (BRASIL, 2004b, p.403, 404). Isso
€ tdo enfatizado que a conclusdo do Ensino Médio numa escola com essa
modalidade sé estard completada quando o aluno terminar todo o0 curso

incluindo a Habilitagdo Técnica, ou seja, “ndo sera possivel concluir o Ensino
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Médio de forma independente da conclusédo do ensino técnico de nivel médio e,
muito menos, o inverso” (ibid.). Para que essa simultaneidade ocorra, o projeto
pedagdgico deve ser preparado para isso. Essa parece ser a tbnica do
documento, pois a ocorréncia do Curriculo Integrado passa pelo planejamento
e escrita do projeto pedagdgico da instituicio ou do curso. E ele quem deve

definir e determinar as diretrizes do curso com essa finalidade:

Trata-se de um (nico curso, cumprindo duas finalidades
complementares, de forma simultinea e integrada, nos termos do
projeto pedagogico da escola que decidir oferecer essa forma de
profissionalizacdo a seus alunos, garantindo que todos os
componentes  curriculares referentes as duas finalidades
complementares sejam oferecidas, simultaneamente, desde o inicio
até a concluséo do curso. (BRASIL, 2004b, p404)

Acontece que, ao mesmo tempo em que o documento d& a indicacao
de que o curso Integrado deve ser planejado e previsto em seu projeto
pedagogico, ele ndo oferece maiores subsidios para a sua montagem. O
documento parece instituir uma arena onde professores responsaveis pela
Area Técnica, professores responsaveis pelo Ensino Médio, Area Pedagdgica e
Direcdo da escola delineardo suas batalhas na procura de uma solucdo que
passa pela busca de espacos, esquadrinhamentos e manutencao de poder, e
todos os mdltiplos aspectos inerentes a esse tipo de disputa. Isso acaba
explicando a forma como a lei foi recontextualizada no CAVG, discutida no
capitulo anterior. O fato de os professores apenas maquiarem o curriculo,
trocando os nomes, mas deixando o formato original, ndo chamarem os
docentes da Area Propedéutica para a discussdo e concentrarem o Curso nos
dois Ultimos anos, representa o olhar que foi dado a politica, a
recontextualizac@o dada no exercicio do contexto da prética.

O documento prossegue abordando questdes referentes a carga
horéria prevista para esses cursos e outros aspectos de legislacdo para, em
seguida, dar outras dicas para a elaboracao e funcionamento de um curso nos
moldes Integrado, afirmando que o conteddo do Ensino Médio € pré-requisito
para a obtencdo do diploma de Técnico e que, por isso, “pode ser ministrado
‘simultaneamente’ com os conteudos do ensino técnico. Entretanto, um néo
pode tomar o lugar do outro. [...] sdo intercomplementares e devem ser

tratados de forma integrada” (BRASIL, 2004b, p. 405). Para concluir, o Parecer
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ainda sublinha e enfatiza que o curso Técnico Integrado ao Ensino Médio deve
ser unico desde a sua concepc¢do e plenamente integrado e que deve ser
desenvolvido como tal, “desde o primeiro dia de aula até o ultimo” (BRASIL,
2004b, p. 406).

Em 2007, o Ministério da Educacéao, através da SETEC (Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica), lanca o documento Educacdo
Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio. Na introducao
deste chamado Documento Base, a SETEC apresenta algumas justificativas
para a edigao deste texto, sendo que uma delas é a necessidade de uma “agao
politica concreta de explicitagcdo, para as instituicdes e sistemas de ensino, dos
principios e diretrizes do ensino médio integrado a educagao profissional’
(BRASIL, 2007, p. 5). Percebe-se aqui uma preocupacédo do governo em tentar
apontar caminhos para a construcdo de um curriculo Integrado, um ensaio
experimental na tentativa de conduzir a interpretacdo da politica no contexto da
pratica. Isso ja é percebido no decorrer da introducdo, em que o texto se
propde a apresentar as concepcdes, principios e alguns fundamentos para a
construcédo de tal designio.

Essa constituicdo é abordada na quarta e Ultima parte do documento
onde aparece o subtitulo “Alguns fundamentos para a construgdo de um projeto
Politico-pedagdgico integrado” (BRASIL, 2007, p. 53). E a partir dessa etapa do
texto que comecam a aparecer as pegadas na direcao da construcdo de um
curriculo Integrado. Em principio, o escrito defende que a constituicdo do
projeto politico-pedagdgico deve ser coletiva, que toda a comunidade escolar
deve se identificar com ele e se reconhecer nele. Além disso, os professores,
funcionérios, alunos e pais de alunos precisam convencer-se da pertinéncia de
implantar tal projeto e mobilizar-se para isso. O Ministério da Educacéo
reconhece que a situacao atual dos professores no que tange a sobrecarga de
trabalho, falta de tempo e de espacos nos ambientes pedagdgicos dificulta a
construgao coletiva e que, por isso, “a discussdo do curriculo na escola nao
seja uma pratica muito recorrente.” (BRASIL, 2007, p. 54). Mas tudo isso,
segundo o documento, ndo apresenta qualquer tipo de barreira e a proposta de
construcéo coletiva do projeto politico-pedagdgico e do curriculo para o Ensino

Médio Integrado da Educacdo Profissional pode, portanto, ser alcancada
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quando buscarmos “na pratica social e pedagdgica do professor os elementos
e 0s mecanismos de superagao do estado de coisas presente” (ibid.).
Dessa forma, € apresentada, entdo, a primeira pista, o primeiro

procedimento para a elaboracéo do Curriculo Integrado:

Assim, pensamos que a primeira providéncia para se implantar o
ensino médio integrado é a geragdo de tempos e espagos docentes
para a realizacdo de atividades coletivas. Por vezes, pode ser
pertinente a realizacdo de seminarios e encontros com convidados
externos, tais como intelectuais e gestores da educacao,
proporcionando a discussdo sobre concepcdes e politicas,
oportunizando a comunidade escolar a apresentacdo de questfes
conceituais e operacionais, numa estratégia de envolvimento dos
educadores e estudantes com o tema. Isso, entretanto, ndo é
suficiente. Realizar oficinas, cursos e debates na esfera regional,
reunindo diversas escolas € também proficuo. Nao obstante, é
fundamental dar continuidade a processos mais locais e interativos,
pois os educadores precisam, no dialogo entre si, perceber que um
projeto dessa natureza é necessario e possivel na sua escola; que
nao € “uma ilusao de intelectuais”, ou “uma promogao da secretaria
ou do MEC que passara quando chegar a outra gestdo” (BRASIL,
2007, p. 54, 55) (grifo do proprio texto).

A Escola ndo acolhe a ideia de que o processo de construcdo de um
Ensino Integrado venha a ocorrer quando na busca de “intelectuais e gestores
da educagao”. Tal pronunciamento tem o ar de afronta aos professores, pois,
afinal, quem séo os intelectuais e gestores da educacdo? Quem mais poderia
conhecer a realidade da Instituicho em questdo do que 0s seus proprios
professores e técnicos administrativos? De que forma sujeitos externos
poderiam auxiliar a construcao de um Curriculo Integrado? Em que locais estes
intelectuais e gestores da educacao ja interferiram e, por isso, contribuiram
para a construcdo de tal curriculo? Aqui é possivel perceber que a forca da
tradicdo da Escola se sobressai ao documento. Como o Curriculo Integrado do
CAVG, elaborado pela comunidade disciplinar da Agropecuéria, ja estava em
vigor desde 2006, o documento da SETEC ndo encontra nem eco nem
respaldo dentro da instituicdo em questdo. A politica da tradicdo mostra-se
mais forte e ancorada que a politica oficial.

Por tudo o que foi colocado aqui, percebem-se muitas davidas nas
falas dos professores quando o assunto € o Curriculo Integrado. Isso porque
muitos novos docentes entraram na InstituicAo depois de 2007 e, se nao

olharem para a historia recente, ndo conseguem entender como o curriculo da
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Agropecuaria se mantém mesmo depois da edicdo do Documento Base da
SETEC. Quando se fala em Curriculo Integrado no CAVG, o discurso gira
basicamente em torno de especulacbes sobre a matéria, pouca certeza de
como proceder e quais os caminhos a trilhar para se chegar a esse patamar.
Por isso, 0s grupos se organizam para manter a sua hegemonia enquanto
pisam nesse solo que foi tornado instavel. As lutas por instituicdo de
significados e manutencg&o de poder afloram facilmente nos discursos de cada
um. Isso ainda recebe a forte contribuicdo do modo como os documentos sao
postos. Em outras palavras, muito embora os textos oficiais sejam prescritivos
e impregnados pelo tom da autoridade, a leitura e a geragéo de significados
podem produzir sentidos diversos dentro de um mesmo terreno ou de um
mesmo dominio. Podem suscitar vozes discordantes, competicdes com outros
textos e disputas por hegemonia discursiva e controle daqueles a qual a
politica foi enderecada.

N&o pretendo me deter, neste momento, em fazer uma analise mais
rigorosa da politica que institui o Curriculo Integrado, pois isso provocaria uma
guinada neste trabalho colocando em risco o foco dos acontecimentos relativos
ao CAVG. Além disso, segundo Stephen Ball, precisaria de uma caixa de
ferramentas de diversos conceitos e teorias para empregar uma minima analise
(BALL, 1994). No entanto, ndo posso me furtar a enunciar que, pensando na
politica como texto, é possivel dizer que os documentos sdo representacées
que sao “codificadas de formas complexas” por aqueles que escrevem o texto
com base nas suas crencgas e lutas, em seus comprometimentos, nos seus
embates e nas posicées que ocupam. Sao feitos por quem tem a autoridade
para escrever o que escreve, sempre com enderecamentos e finalidades, para
que, em seguida, tais politicas possam ser “decodificadas de forma complexa”
pelos atores, pelos enderecados (BALL, 1994). Tal interpretacdo € realizada
dentro de uma conjuntura histérica e esta contagiada pelas posicdes que
ocupam estes agentes, pelas suas experiéncias e habilidades e muito em
funcdo da conveniéncia de tal politica para a sua atuacdo dentro do campo
laboral. Por tudo isso, a politica educacional constitui um texto dinamico e
inacabado.

Por ocupar um estado de mudltiplas interpretacées e significagdes,

constantemente a politica retorna a origem a fim de ser recodificada, ocupando,
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por isso, um status de fluidez temporal, ou seja, “ela foi”, “ela €” e “ela podera

ser” (ibid.). Corroborando com o escrito acima, Garcia relata que:

Os textos das politicas sao o resultado de compromissos variados, de
relacdes de forca entre diferentes posicdes, o que 0s torna por vezes
obscuros, omissos, incompletos e sempre abertos a significacdo. Os
textos das politicas definem a substéncia dos conflitos, identificam os
lugares que devem ser ocupados pelos agentes escolares, distribuem
e redistribuem as relacGes de poder, exigindo um esforco constante
por parte de seus autores para lhes fixar o sentido e assegurar a
correta leitura do texto (GARCIA, 2010, p.232).

Em funcéo dessa atividade dinamica da politica e da impossibilidade de
0S autores controlarem a interpretacdo dos seus textos, € necessario um
esfor¢co conjunto de muitos agentes para que atinjam uma leitura “correta” de
seus materiais, garantindo, assim, o controle por parte de quem assina essas
politicas. Novamente entram em cena os mais diversos tipos de negociacées,
influéncias, interesses e lutas na elaboracdo desses textos. ldeologias,
divergéncias, preocupacdes com minucias e significados as vezes acabam
obscurecendo aquilo que a politica realmente queria atingir.

Outro fator, talvez, que auxiliaria na dificuldade de implantacdo do
Curriculo Integrado é a separacgéo existente entre os professores de Fisica e 0s
da Area Técnica. Cito aqui os professores de Fisica por serem os sujeitos que
participaram desta pesquisa e, conforme ja relatado anteriormente, ha uma
diferenca de ponto de vista ha maneira como os professores dessa disciplina e
os da Agropecuaria enxergam a Fisica. No entanto, acredito que, dentro do
CAVG, existam outros blocos de professores como os de Quimica, os de
Geografia, etc. que também formam seus feudos e mantém-se afastados uns
dos outros. Durante as entrevistas, naturalmente, surgiram falas que se
referiam & separacdo existente entre os professores da Fisica e da Area
Técnica, como a declaracdo a seguir de um dos professores de Fisica que

reconhece a falta de comunicacao entre as areas:

Falta didlogo entre os professores, seja por culpa nossa, dos
professores de Fisica, seja por conta dos professores especificos da
Agropecuéria (P1, Caderno de Entrevistas).

Essa cisdo certamente faz parte do processo histérico do CAVG, da

tradicdo que o Curso de Agropecuaria impde e do modo como isso atua para a
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manutencdo do poder e das hierarquias que a Area Técnica sustenta. Outro

professor de Fisica também mira nesta mesma diregéo:

[...] eles nos enxergam como algo completamente desvinculados. Eu
ndo sei qual é a origem histérica disso, mas eu noto que na
Agropecuaria isso € um processo histérico que parece que a parte
Técnica é totalmente desvinculado dos outros. Qual é a origem
disso? Eu nao sei te dizer, mas que eu percebo isso na pratica, eu
percebo (P3, Caderno de Entrevistas).

Como ja foi dito, a tradicdo do Curso dada pelo modo como a
Instituicdo formou-se desde a sua origem, confundindo as historias do CAVG e
da propria Agropecuaria, estabelece processos e discursos que agem sobre o
modo como as préticas pedagdgicas e o trabalho docente ocorrem. Os efeitos
disso sédo sentidos em diversos momentos, incluindo quando da necessidade
dos professores que representam areas diferentes se aproximarem a fim de
repensar o Curso e o Curriculo Integrado. Quando as falas sobre integracao,
aproximacao e trabalho em conjunto partem dos sujeitos que compdem a Area
Técnica do Curso, os desacordos e as desarmonias também aparecem.

Existe resisténcia de pessoal, de professores da area técnica, alguns,
né, com relacdo a esta integragdo. [...] Eu fui coordenador de curso
por dois anos quase e a gente conheceu bem cada um dos nossos
professores da area técnica e eu te diria, com medo de errar, é
aquela estatistica pouco provada, que com talvez metade dos
professores seja muito facil e na outra metade nés encontramos uma
resisténcia muito grande. Tem que trabalhar efetivamente juntos e
guando eu digo trabalhar juntos é o professor de Fisica poder assistir
aula do professor da &rea técnica e vice-versa. E essas resisténcias,
nés temos professores muito antigos que nao aceitariam outro
professor assistindo a sua aula (P5, Caderno de Entrevistas).

Uma ultima manifestacdo que percebo em relacdo a posicdo ocupada
pela disciplina de Fisica e a dificuldade de se entender e repensar o Ensino
Profissional Integrado ao Ensino Médio, esta relacionada a questao das cargas
horérias das disciplinas do Curso. A tradicdo e a vocacao na manutencdo do
poder do grupo que compde o Curso Técnico em Agropecuaria séo fatores de
forte influéncia no lugar que a disciplina de Fisica assume nessa arena.
Normalmente, as Escolas da nossa cidade adotam trés aulas de Fisica em
cada um dos trés anos do Ensino Médio. Evidentemente, existem variacdes

entre as escolas, mas nada que seja menor do que duas ou maior do que
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quatro aulas de Fisica em cada ano do Ensino Médio. No Campus Pelotas
Visconde da Gracga, o numero de aulas de Fisica, em qualquer um dos cursos
de Nivel Médio, é de trés aulas no primeiro ano e duas no segundo e terceiro
anos, totalizando um total de sete horas semanais ao longo dos cursos.
Quando os professores de Fisica foram inquiridos sobre o que
pensavam sobre esta carga horaria da disciplina no Curso Técnico em
Agropecuaria, todos se colocaram numa posi¢ao de tranquilidade e ndo deram
margem a nenhuma defesa mais rigida do seu espaco. As respostas giraram
em torno da possibilidade de abertura para conversas e negocia¢cfes do lugar
ocupado pela disciplina, colocando que a formacdo do aluno num Curso
Integrado deveria ser a prioridade da Escola e que, em fungéo disso, poderia
se pensar no espaco que cada uma das disciplinas poderia ocupar. O relato a
seguir de um dos professores de Fisica sintetiza o que foi respondido também

pelos outros entrevistados.

Por isso que eu acho necessaria a discussédo, porque 0 que acontece:
as vezes nao se precisam de trés aulas de Fisica no Primeiro Ano,
duas no Segundo e duas no Terceiro de Fisica. As vezes nem é
necessario, ou as vezes é necessario trés aulas em cada ano. Por
isso é que tem que se juntar para se discutir e rever a necessidade,
porque a gente como professor da parte referente ao Ensino Médio a
gente tem que pensar na formacdo do Técnico. A gente ndo esta so
formando aluno de Ensino Médio, a gente estd formando um Técnico
(P1, Caderno de Entrevistas).

Quanto ao que foi respondido pelos professores que ocupam as
disciplinas Técnicas do Curso, duas questdes merecem destaque. A primeira é
gue nenhum dos quatro professores sabia qual era a carga horaria da disciplina
de Fisica no Curso. Isso me permite fazer uma série de interpretacdes sobre a
posicdo de cada uma das Areas no interior da Instituicdo. A falta de
conhecimento da carga horéaria por parte dos professores da Agropecuaria da
uma ideia da auséncia de integracdo entre a Area Técnica e a Area
Propedéutica do Curso. Mostra 0 quanto ainda esta distante uma possivel
aproximacéo entre elas no sentido de buscar um Curriculo Integrado, pois, se a
ideia realmente fosse de integracdo entre elas, acredito que, no minimo, um
primeiro exercicio seria ter informacgdes a respeito daqueles que irdo se juntar
para compor o curriculo. Tal fato pode sugerir também que a disciplina de

Fisica ndo participa, na visdo dos professores da Area Técnica, do rol das
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disciplinas essenciais a formagcdo do Técnico ou, dito de outra forma, a
formacdo do Técnico passaria apenas pela responsabilidade das disciplinas
Técnicas, ficando a Fisica, a Quimica, o Portugués, etc. apenas como um
complemento ou como uma obrigacédo diante da legislacao.

Outra hipétese que levanto neste momento € que, como a mudanca do
curriculo do Curso da modalidade em Mddulos para a modalidade Integrado
ocorreu ha relativamente pouco tempo, talvez os professores da Area Técnica
do Curso ainda nao tenham absorvido a mudanca nem tenham compreendido
0 que exatamente significa o curriculo Integrado. Além disso, posso pensar que
esse desconhecimento da carga horéaria da disciplina de Fisica por parte dos
professores da Area Técnica seja exatamente uma mostra da forma como esta
Area tem procurado estar isolada evitando uma maior integracdo e,
consequentemente, a perda do poder e da hegemonia que a tradicdo da Escola
estabeleceu ao Curso.

A segunda questdo que merece destaque nas respostas dos
professores da Area Técnica referente a carga horaria da disciplina de Fisica é
que, apos terem sido informados de quantas aulas essa matéria ocupa no
Curso, alguns dos professores concluiram que as aulas de Fisica possuem
espaco demasiado, conforme podemos observar na fala do professor da Area

Técnica a sequir:

A gente tem aquela tradi¢cdo da Fisica, mas acho que é satisfatério,
até porque se a gente esta também formando Técnicos num Curso
Integrado. Nés temos disciplinas do Curso Técnico que sao
importantissimas e que tem duas horas aulas por semana e vocés
tem trés, dois e dois. Entdo sé@o sete horas aulas para uma formacéao
de Ensino Médio, enquanto que para um Ensino Técnico, de repente,
tem disciplinas que tem apenas duas, uma hora (P6, Caderno de
Entrevistas).

E interessante perceber que a Fisica é vista aqui como uma disciplina
tradicional, que tem algum tipo de forca ou capacidade de preparar o aluno nédo
para a formagdo Técnica, mas para a formacdo de Nivel Médio. Outro
comentario que merece ser analisado nessa fala € que o numero de horas-aula
ocupadas pela disciplina de Fisica € comparada com as horas das disciplinas
da Area Técnica. Isso fica muito mais evidente na fala de outro professor da

Area Especifica apresentada a seguir:



80

Se comparar com a minha disciplina eu acho que é muita, tinha que
ser reduzido por trés (risos). N&o, porgue tu pensa assim, se a gente
fosse pensar em formar um Técnico em Agropecudria ai, eu vou
pegar uma disciplina que nem ¢é minha. O Técnico tem uma
terminalidade no aspecto da Agropecuaria que, junto com o
Engenheiro Agrbnomo, e isso é uma coisa importante que tem, junto
com o Engenheiro Agrbnomo e com o Engenheiro Florestal, sdo os
Unicos trés profissionais habilitados no Brasil a fazerem receituario
agronémico. N&o quero dizer com isso que 0 nosso técnico esteja
habilitado e saia fazendo receituario agrondmico como um Agrénomo.
Acho que ndo. Mas a gente tem duas aulas de Fitossanidade no
curso inteiro. N0s temos um professor que da Fitossanidade e ele da
duas aulas no segundo ano do curso todo. Entdo eu poderia dizer
gue o nosso aluno sai muito melhor preparado em Fisica do que em
Fitossanidade e ele tem uma habilitacdo em Fitossanidade. Entédo se
eu comparar duas aulas de Fitossanidade com trés mais duas mais
duas, tem muita aula de Fisica (P5, Caderno de Entrevistas).

Com isso, € possivel concluir que o discurso em torno do curriculo
envolve disputa pelo poder. O duelo ocorre entre diferentes grupos sociais que
concorrem a imposicao de significados. A luta também ocorre pelo poder de
autorizar determinadas praticas, valores, conhecimentos espacos e normas.
Por isso, o curriculo € um campo de conflitos onde sempre existirdo grupos que
atuam em torno da significacdo do verdadeiro e do legitimo, a fim de que suas
ideias, valores e praticas sejam aceitos, repetidos e transmitidos. O curriculo,
portanto, pode ser visto dessa maneira como resultado de processos de
selecbes e imposicbes de conhecimento e subjetividade imposto por um
determinado grupo cultural. O lugar ocupado pela disciplina de Fisica dentro do
Curso em gquestéao e a dificuldade de se estabelecer a Educacéo Profissional
na forma de um Curriculo Integrado passam pelas negociacdes em torno das

posices de cada um dos grupos presentes e representados nessa arena.
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5. OS SENTIDOS PRODUZIDOS A RESPEITO DO ENSINO DE FiSICA

As discussfes sobre as caracteristicas que envolvem 0s processos de
ensino e de aprendizagem em Fisica no Ensino Médio tem sido assunto
recorrente nas publicacdes especializadas ao longo dos ultimos anos. Apoiado
em Delizoicov (2004), percebo que as ansiedades centrais dos pesquisadores
sdo variadas, mas giram principalmente em torno das seguintes tematicas:
preocupacdes com o0s conteddos e as possiveis propostas metodoldgicas
cabiveis para tais; discussdes a respeito de retiradas ou acréscimos de
conteudos do curriculo, onde a Fisica Moderna permeia a maioria dos
trabalhos; posicionamento do livro didatico na mediacdo do ensino e da
aprendizagem; contribuicbes e apontamentos para novos recursos didaticos
que poderiam ser integrados a pratica do professor; andlises sobre as
influéncias das caracteristicas dos alunos e professores no processo
pedagogico.

Em todos estes debates, outras questbes mais gerais parecem ficar
escondidas nas entrelinhas dos papers que dédo corpo a todo processo de
investigacdo e de producao cientifica relacionado ao ensino de Fisica: qual o
sentido e o significado do estudo dessa Ciéncia na Educacdo Basica, em
especial, no Ensino Médio? O que o ensino de Fisica tem a contribuir para os
jovens da Educacao Béasica? Qual o legado dessa disciplina para os egressos
do Ensino Médio? Neste capitulo, estarei procurando dar énfase aos aspectos

relacionados ao ensino de Fisica, especificamente no CAVG.
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5.1. UM OLHAR SOBRE O ENSINO DE FiSICA

As questdes levantadas no paragrafo anterior naturalmente acabam
aparecendo fortemente, entre outras, por causa da diversidade de enfoques
gue o ensino dessa disciplina permite na parte final da escolaridade basica dos
nossos jovens. Nao estou querendo dizer que isso é ruim, nem tampouco me
atreveria a fazer uma defesa em prol da padronizacdo do ensino de Fisica e
suas metodologias. Meu apontamento neste momento é que, dependendo da
énfase dada pela escola ou, particularmente, pelo professor, a disciplina e o
respectivo ensino de Fisica podem ficar entendidos ou voltados para as
questdes mais diversificadas possiveis dentro da Educagédo Basica. Sem ter a
intencdo de aprofundar demais o assunto, cito algumas abordagens que séo
oportunizadas aos estudantes da disciplina de Fisica do Ensino Médio e que,
como ja mencionei, dependem dos interesses e peculiaridades de professores
e da propria escola. A sequéncia de motivos apresentada a seguir ndo tem
qualquer vinculo com hierarquias ou importancias, de modo que o primeiro
motivo a ser citado, bem como o0s outros, ndo é o fator principal ou o menos
importante.

Um primeiro aspecto que passo a elencar esta relacionado ao fato de o
professor e/ou a escola escolher dar seguimento integral ao livro didatico. Na
maioria das vezes, a disciplina de Fisica é apresentada nesses livros de uma
forma distanciada e distorcida do seu real propésito. Uma boa parte dos
volumes que circulam pelas escolas apresenta os conteldos da disciplina
como conceitos estagnados, dando a ideia de que a Fisica é uma Ciéncia
pronta, acabada e imutavel. Junto a isso, 0s conteudos estdo altamente
atrelados as expressoes e férmulas matematicas. Em alguns casos, 0s textos e
principalmente o0s exercicios sdo apresentados como aplicagcbes da
Matematica, resumindo o ensino e a aprendizagem a um treinamento para a
resolucdo de problemas algébricos. Em geral, os alunos que sdo submetidos a
esse tipo de abordagem acabam formando a ideia de que a Fisica pode ser
resumida a um conjunto de férmulas que precisam ser decoradas e sao
resolviveis de acordo com os preceitos e teoremas matematicos.

Outro fator de direcionamento do Ensino de Fisica esta atrelado a

preparacdo dos jovens para 0S exames de selegcdo relativos ao Ensino
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Superior. Nessa situacdo, € comum que 0s professores passem a tratar o
ensino de Fisica como um mero curso, um preparatério amparado no aforismo
da preocupagédo com o futuro dos alunos. Nessa énfase, todo o processo de
construcdo historica dessa Ciéncia e suas relacbes com o cotidiano sao
deixados de lado em funcdo das futuras avaliagbes que balizardo seus
progressos no Ensino Superior. Na maioria desses casos, 0s alunos entendem
que a Fisica tem utilidade até o momento do exame de sele¢cdo. Poder-se-ia
fazer uma analogia desse sistema com a chave que abre uma porta em um
jogo de videogame para se passar de nivel. Uma vez aberta a porta e
avancado por ela, a chave ndo tem mais serventia. Da mesma maneira, uma
vez aprovado na selecdo de ingresso no Ensino Superior, tudo o que foi
estudado e acumulado pode ser esquecido, pois ja cumpriu 0 seu papel de
chave, de progresso ao proximo nivel de ensino.

Juntamente com os fatores anteriores, a disciplina de Fisica, desde a
sua introducdo no ensino de nosso pais, tem apresentado um enorme
arcabouco de conteudos. Isso, por si s6, ndo seria um problema se nao fosse o
fato de que, na maioria das vezes, a disciplina tem apresentado menos
espacos disponiveis no curriculo escolar. JA& ndo sdo incomuns 0S casos em
que a Fisica seja contemplada com apenas uma ou duas aulas na carga
horaria semanal bem como aqueles em que ela ndo é lecionada em um dos
anos do Ensino Médio. Isso forca o professor a selecionar quais os contetudos
que ira abordar, elegendo uns em detrimento de outros, ou entdo, a pincelar
topicos superficialmente e desconectados com o todo. Nesse tipo de énfase,
raramente 0s alunos terdo uma visdo geral dos processos histéricos que
colaboraram para a construcdo desta Ciéncia, das conexfes dela para o
entendimento e construcdo das culturas e das sociedades, seus vinculos com o
cotidiano, etc.

Evidentemente que, além das trés caracteristicas apresentadas
anteriormente, outros aspectos poderiam ser vinculados ao direcionamento do
enfoque que pode ser dado ao ensino de Fisica nos anos finais da Educagéo
Béasica. Alguns, um pouco mais raros, seriam a énfase de que a Fisica se limita
a experiéncias de laboratorio que nem sempre funcionam e nado sao
inteiramente compreendidas ou o fato de que toda a Fisica pode ser simulada

em computador, usando imagens e situacées que pouco se aproximam da
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realidade dos alunos. Observem que me estou referindo somente as diferentes
abordagens que a disciplina permite ao seu ensino, pois, se outros aspectos
fossem somados ao que ja foi dito, tais como as condi¢cdes da formacdo de
professores, caracteristicas socioculturais de discentes e docentes, materiais
didaticos disponiveis e tantos outros, seria possivel construir uma matriz de
possibilidades com infinitos e inimaginaveis resultados finais.

E por tudo isso que ndo existe uma Gnica maneira de ensinar Fisica.
N&o é possivel que o professor e a escola tenham apenas um enfoque de
abordagem em relacdo a didatica dessa ciéncia. Pelo exposto acima, fica
evidente que a metodologia de ensino mais proxima do ideal seria aquela que
envolvesse um pouco de cada um dos fatores anteriores e outros que nem
foram aqui referidos, adequando-os as caracteristicas dos professores, dos
alunos, da regido onde a escola esta inserida, do maior ou menor interesse

com a interdisciplinaridade, e diversos outros.

5.1.1. O ENSINO DE FiSICA NO CAVG

As colocagdes elencadas anteriormente foram feitas porque, na
pesquisa em questdo, temos os professores de Fisica trabalhando numa
instituicdo de Formacao Técnica de Nivel Médio que tem como pano de fundo
um curso quase centenario formado por professores que, como ja comentado
em outras ocasides, esforcam-se por manter a hegemonia e o controle pelo
poder do Curso em mote, que buscam a significacdo de conceitos e atitudes
num processo de subjetivacdo caracteristicos de todas as relacées de poder.

Quando os professores de Fisica que fazem parte do CAVG foram
questionados sobre o ensino da disciplina na Agropecuaria, suas percepcoes e
anseios estiveram relacionados ao fato de que o ensino de Fisica ndo tem sido
aproveitado pelos alunos que percorrem o caminho do Curso Técnico em
Agropecuaria. Em outras palavras, o sentimento dos professores € de que o
trabalho que se esta fazendo em relagdo ao ensino de Fisica passa apenas
pelo cumprimento da carga horaria e dos conteudos, que sdo trabalhados de
acordo com o que versa o curriculo do Curso. Os professores percebem que
outros direcionamentos poderiam ser dados no andamento da disciplina, que

teriam muito mais a contribuir se tivessem mais espaco e um maior dialogo
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com o outro grupo de professores que sdo aqueles que integram a Area
Especifica. A separacdo entre esses dois grupos € fortemente sentida pelos
professores de Fisica, que veem 0s seus espacos de atuacado tolhidos pelo
modo como a Area Técnica conduz o andamento do Curso. Uma das queixas
mais acentuadas neste aspecto esta relacionada ao modo como os professores
de Fisica percebem o olhar da Area Especifica ao ensino da disciplina. Isso

pode ser identificado na fala do professor de Fisica a seguir:

E que o pessoal tem uma mentalidade assim, que se faz uma
formacao geral, que é onde nés da Fisica estariamos embutidos e
mais uma formacao Técnica. Isso ndo é formacdao integrada. Esse, eu
acho, é um dos grandes erros desses Cursos, porque a gente nao
prepara nem para o vestibular ou para o0 ENEM e nem prepara um
bom Técnico. Nés ficamos meia boca em cada lado (P3, Caderno de
Entrevistas).

A percepcdo desse professor faz eco no que os outros colegas de
disciplina também pensam. O sentimento é de que um trabalho muito mais rico
poderia ser tentado, mas existe o estigma de que a Area s6 esta la para
preparar para o avango nos estudos em Nivel Superior. Cabe aqui ressaltar
gue essa situacdo ndo é exclusividade dos professores de Fisica com o0s
professores da Area Técnica do Curso de Agropecuaria. Outros cursos e outras
areas como a Matematica, a Biologia, etc., também convivem com essa
caracteristica que se tem mostrado evidente na Escola. A fala da Diretora de
Ensino leva ao entendimento de que existe uma divisdo de trabalho
estabelecida entre a Area Técnica e a Area Propedéutica que auxilia na falta de

entendimento na formacé&o dos alunos:

Mas sim, eu percebo muito claramente isso e eu posso até chamar
gue isso seja uma confusdo da nossa identidade enquanto Instituicao,
como Escola, porque dai entdo eu preparo para o PAVE, eu preparo
para o ENEM ou eu preparo para a formacgéo profissional? Para que
eu preparo? No meu entendimento essas coisas ndo concorrem, nao
sdo diferentes elas podem muito bem ser alinhadas, tudo isso pode
ser contemplado na formacgdo, mas ndo € o que a gente sente aqui,
porque cada um puxa para o seu lado (P8, Caderno de Entrevistas).

A fala acima é passivel de analise, uma vez que a Diretora de Ensino
aponta que “cada um puxa para o seu lado”. E possivel identificar aqui que dois

grupos sociais, os da Area Especifica e os da Area Propedéutica, reivindicam
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sua identificacéo, sua posicao e preferéncia junto ao ensino proporcionado pela
Escola. O “puxar para o seu lado” aqui € claramente um mecanismo de
dominagédo, de regulacdo da conduta e governo dos individuos. Corporificar o
curriculo com o pensamento e a posicdo de um desses grupos sociais
determinara a forma pela qual os alunos se identificardo com a finalidade do
Curso e isso, por sua vez, alimentara as formas de dar significado que tal grupo
terd. O curriculo visto como uma tecnologia de governo consiste em planejar as
melhores formas de organizar experiéncias e conhecimentos dirigidos a
producdo de formas particulares de subjetividade. Por isso, é possivel entdo
afirmar que o poder esta inscrito no interior do curriculo, conforme afirma Silva
(2009):

O poder esta inserido no curriculo através das divisdes entre saberes
e narrativas inerentes ao processo de sele¢do do conhecimento e das
resultantes divisbes entre os diferentes grupos sociais. Aquilo que
divide e, portanto, aquilo que inclui/exclui, isso € o poder” (p. 197).

O poder, portanto, é aquilo que divide o curriculo, que estabelece qual
€ o conhecimento valido e que institui as divisbes entre individuos e grupos
sociais. E isso que cada um dos grupos procura alcancar, pois esse discurso
sobre o curriculo é capaz de autorizar, legitimar e incluir. E capaz de constituir
0s processos de producdo e subjetivacdo dos sujeitos. O poder esta
disseminado em toda a rede de relagbes sociais sob uma gama de
multiplicidade de formas individuais ou coletivas objetivando as possibilidades
de agir sobre a acdo dos outros. Nas sociedades contemporaneas, o Estado
nao € o unico lugar ou a uUnica forma de exercicio do poder. O poder e suas
relacbes foram difundidos e agora sdo elaborados, racionalizados e
centralizados nos mais diferentes grupos sociais sob a forma de
governamentalidade. A nocdo de governo aponta para as mais variadas
diversidades de forcas envolvidas na regulacdo da vida dos individuos,
objetivando fins diversos. No final, os individuos e 0s grupos que conseguem
se situar nos patamares mais elevados dessa arena, serdo aqueles que terdo a
autoridade de representar, legitimar e impor seus processos de significacao e

7

identidade. Por isso que o curriculo € muito mais que uma questdao de



87

construcdo do conhecimento, € uma questao de construcdo de nés mesmos
COMmo Ssujeitos.

No entanto, a0 mesmo tempo em que os individuos e 0s grupos
governam, também podem encontrar-se governados por outros grupos de
outras esferas sociais, politicas e culturais. Esse € o0 caso, por exemplo, do
curriculo do curso de Agropecuaria do CAVG. Em relacédo a Area Técnica, ele
ndo sofreu mudancas na ultima reforma, mesmo com o apelo da politica oficial
em se elaborar o Ensino Integrado. A politica da tradi¢cdo curricular do curso foi
mais forte e eficaz, fazendo com que a estrutura prevalecesse. A0 mesmo
tempo, o curriculo de Fisica também participa de uma forma de dominio e
tradicdo que ndo da margens a alteragfes e discussdes. Tal curriculo € tratado
como dado e definido.

Para que se tenha uma ideia dessa estrutura, o ensino de Fisica no
Brasil iniciou-se em 1838, um ano apos a criacdo do Imperial Collégio de Pedro
Il (CPII). Esta instituicao foi criada para servir de referéncia ao ensino do pais e
também aos proximos estabelecimentos que porventura fossem inaugurados.
Todo o planejamento do Collégio de Pedro Il, que instituia entdo o Ensino
Secundario no Brasil, foi feito pelo Ministro do Império Bernardo de
Vasconcelos, apds ter comparado os modelos de educacdo da Prassia, da
Alemanha, da Holanda e da Franca. Nessa época, a opcédo foi pelo modelo
francés de ensino.

No principio, a Fisica era ensinada conjuntamente com a Quimica numa
cadeira que se chamava Ciéncias Fisicas e que, logo depois, passou a ser
denominada de Physica e Chimica (SAMPAIO, 2004). Para o inicio dos
estudos da Fisica em um curso secundario oficial no pais, foi adotada a
traducao do livro de Etinne Barruel La physique réeduite en tableaux raisonnés
ou programme du cours de physique fait & I'Ecole Polytechnique (A Fisica
reduzida a quadros racionais ou programa de curso de Fisica para a Escola
Politécnica) de 1798. Para os estudos de Quimica nesta data, ndo ha
nenhuma indicagéo bibliografica (ibid.).

Em 1857, uma reforma no CPIl estabeleceu que os programas e 0s
livros para Fisica e Quimica passariam a ser diferentes, porém o nome da
disciplina permaneceria 0 mesmo, sendo, ainda, ministrada por um Unico

professor. Neste periodo, o Professor Saturnino Soares de Meirelles escreveu
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um livro exclusivo para os alunos do CPIl denominado Li¢gOes elementares de
Physica segundo o programa de estudos do Collegio de Pedro Il.
Provavelmente, este foi o primeiro livro nacional destinado ao ensino de Fisica.
Ainda segundo Sampaio (2004), o livro continha 24 licbes ocupando um total
de 24 péaginas e ndo dispunha de indice, nem introducdo e muito menos
metodologia de trabalho ou programa da disciplina. O contetdo da obra esta

organizado no quadro a seguir conforme o original:

Quadro 4
Conteudo do livro do Professor Saturnino Soares de Meirelles

TITULO DAS LICOES
1° NocOes Geraes Propriedades geraes dos corpos.
2° Gravidade vertical — peso — centro de gravidade.
3° Condic¢bes de equilibrio. Alavanca. Balanca.
4° Principio d”Archimedes — Corpos flutuantes.
5° Densidade dos so6lidos e dos liquidos — Areometros — Hygrometros.
6° Lei de Mariotte — Maquina Pneumética — Bombas.
7° Calor — Dilatacao dos corpos pelo calor —Thermometros.
8° Propriedades do calérico —Calor Latente — calor especifico.
9° Causas da Eletricidade — Distinc¢do das duas espécies de eletricidade.
10° Machina elétrica — Electrophoro — Eletroscopo.
11° Galvanismo — pilha de Volta.
12° MadificacBes da pilha de Volta.
13° Effeitos da pilha.
14° Magnetismo — Imans — Substancias magnéticas.
15° Imantagao por influencia — forga coercitiva — theoria do Magnetismo — Acc¢ao
dos imans sobre todos 0s corpos.
16° Imantacdo Lei das accbes magnéticas.
17° Acustica — Produccao e propagacao do som.
18° Qualidade do Som.
19° Luz — Propagacéo da Luz em hum meio homogéneo — sombra — penumbra
medida das intensidades relativas de duas luzes.
20° Reflec¢do da luz — Leis de refleccdo — Refleccdo sobre espelho plano.
21° Refleccdo sobre espelhos curvos.
22° Refraccdo — Leis da Refraccao.
23° Lentes.
24° Decomposicdo da luz espectro solar — Recomposicao da luz.

Fonte: SAMPAIO, 2004

Em relacdo ao programa deste que parece ter sido o primeiro livro
didatico de Fisica para o estudo secundario, € possivel agrupar as licbes em

grandes tematicas:
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Mecanica: da primeira a quinta licao;
Termodinamica: da sexta a oitava licao;
Eletricidade: da nona a décima sexta licdo;
Acustica: licdes dezessete e dezoito;
Optica: da décima nona a dltima lic&o.

E interessante perceber que essas tematicas resistem ao tempo e ainda
hoje sdo utilizadas como conteddo programatico de Fisica para o Ensino
Médio. Prova disso é o que tratam os Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (PCNEM) na Parte lll, que versa sobre as Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Nesse documento, podemos
perceber que existe uma necessidade de se rediscutir o ensino de Fisica para
gue se obtenha “uma melhor compreensao do mundo e uma formacéao para a
cidadania mais adequada” (BRASIL, 2000b, p.23). No entanto, essa
necessidade de repensar o ensino da Fisica ndo passa pela mudanca no
conteudo a ser ensinado: “N&o se trata, portanto, de elaborar novas listas de
topicos de conteudo, mas, sobretudo, de dar ao ensino de Fisica novas
dimensdes. Isso significa promover um conhecimento contextualizado e
integrado a vida de cada jovem?” (ibid.).

Ja no documento “PCN+ Ensino Médio”, que sido as Orientagdes
Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais, é
reconhecida, mais uma vez, a necessidade de repensar e recontextualizar o
ensino de Fisica, mas sem abandonar aquilo que historicamente esta presente
nesta area de estudos: “O tratamento de diferentes campos de fenbmenos
implica preservar, até certo ponto, a divisdo do conhecimento em areas da
Fisica tradicionalmente trabalhadas, como Mecanica, Termologia, Otica e
Eletromagnetismo [...]” (BRASIL, 2002, p.69). No entanto, nesse documento, &
apontada a necessidade de se executar uma releitura destes tdpicos classicos
e, para isso, sao definidos seis temas estruturadores cujo objetivo é organizar o
ensino de Fisica:

1. Movimentos: variagdes e conservacgoes

2. Calor, ambiente e usos de energia

3. Som, imagem e informacao

4. Equipamentos elétricos e telecomunicagdes

5. Matéria e radiagéo
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6. Universo, Terra e vida

Embora se tenha realizado a releitura dos temas classicos, é possivel
perceber que a estrutura original dos conteudos é, de certo modo, mantida.
Uma possivel explicacdo a este fato é dada por Silva e Lopes (2007), que
apresentam uma investigacdo que mostra que quando a comunidade
disciplinar de Fisica foi chamada para redigir as propostas de reformulacdo do
Ensino Médio e os documentos para sua estruturacdo (PCNEM e PCN+) de
acordo com os conceitos de competéncia®, este modelo era desconhecido por
este grupo. Ao incorporar as nocdes de competéncia na reformulacdo do
Ensino Médio, a comunidade disciplinar de Fisica recontextualizou o termo por
hibridizacdo com os processos pedagdgicos que habitualmente j& eram
praticados. Isso fez com que a valorizacdo dos conteudos e da estrutura
disciplinar da disciplina fossem mantidas, desviando a significacdo do conceito
de competéncia para o de uma articulagdo dos conteudos com valorizagdo das
tecnologias (SILVA; LOPES, 2007). Tal procedimento protege e da
fortalecimento aos contetdos de Fisica, potencializando a area e minimizando
0 risco de esses conteudos — e da prOpria area — serem desapreciados ou
desacreditados.

Atualmente, os seis grandes temas acima citados continuam dando
origem ao conteudo programatico da disciplina de Fisica. Os livros didaticos, na
esmagadora maioria, independente de autores e editoras, trazem as mesmas
subdivisbes e sequencias que sdo adotadas por professores e por escolas
como sendo a matéria a ser trabalhada no Ensino Secundario.

Por isso, os professores de Fisica do CAVG falam em mudanca de
foco para o ensino, aproximacdo com a Area Técnica, mas n&o falam sobre os
contetdos ensinados, uma vez que esse é um pressuposto dado e definido,
uma forma de governo sobre os professores de Fisica de um modo geral. Tais

conteudos sdo 0s mesmos que acabam aparecendo nos concursos referentes

*Nos Ultimos anos, o tema competéncia entrou para a pauta das discussdes académicas e
empresariais, associado a diferentes instancias de compreensdo. As diretrizes curriculares
nacionais, os PCN dos diferentes niveis de ensino e uma série de outros documentos oficiais
referentes a educacéo no Brasil ttm colocado - em consonancia com uma tendéncia mundial -
a necessidade de centrar o ensino e aprendizagem no desenvolvimento de competéncias e
habilidades por parte do aluno, em lugar de centra-lo no contetdo conceitual. Competéncia
poderia ser definida como um saber agir responsavel e reconhecido, que implica mobilizar,
integrar, transferir conhecimentos, recursos e habilidades, que agreguem valor econémico a
organizagao e valor social ao individuo (FLEURY; FLEURY, 2001, p.188).
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ao ingresso nos Cursos Superiores e € por iSSO que outras areas e outras
comunidades disciplinares acabam percebendo que o0s professores da
Formacgdo Basica apresentam uma forte relagdo e vinculo com o fato de
estarem voltados ao auxilio e encaminhamento dos alunos a preparacéo para o
Ensino Superior. No CAVG, essa percepcao por parte dos professores da
Agropecuaria € muito mais acentuada, conforme respostas das entrevistas,
justamente por causa da implementacdo do PAVE. O PAVE é a sigla do
Programa de Avaliacdo da Vida Escolar, que consiste em uma forma
alternativa de selecdo para os cursos de graduacao da UFPel, especialmente
pensada para os alunos que cursam a Ultima etapa da Educacéo Bésica das
Escolas de Pelotas e municipios vizinhos. A seguir procurarei, mostrar como

essa proposta pode também ter influéncia no ensino de Fisica do CAVG.

5.1.2. O PROGRAMA DE AVALIACAO DA VIDA ESCOLAR

O Programa de Avaliacdo da Vida Escolar foi langado em 2004 pela
entdo Comissdo Permanente do Vestibular (COPERV®) da Universidade
Federal de Pelotas. Uma das principais inten¢gdes do programa, segundo
informagdes contida no site da UFPel, era buscar a “integracdo entre a
educacdo béasica e a superior, visando a melhoria da qualidade do ensino”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS, 2010). O PAVE é um processo de
selecdo que se constitui de trés provas (trés etapas) elaboradas pela
Universidade e aplicada ao final de cada ano letivo do Ensino Médio®. A
escolha por um dos cursos da Universidade é feita pelos candidatos quando da
inscricdo para a terceira prova do processo. Assim, ao final das trés etapas,
agueles alunos que tiverem o melhor desempenho poderdo ocupar as vagas
destinadas a essa modalidade de ingresso. A UFPel disponibiliza 10% das
vagas de cada curso para o PAVE. Os candidatos que participam do programa
também podem realizar o processo seletivo convencional da Instituicdo que

atualmente aderiu ao Sistema de Selecdo Unificada (SISU). Esse € outro

> A partir de 2005, a COPERYV passou a se chamar CES (Centro Especializado em Selecéo).
® Inicialmente, o PAVE previa avaliagBes também para o Gltimo ano do Ensino Fundamental,
mas isso ndo chegou a ser aplicado.
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formato de ingresso que foi desenvolvido pelo Ministério da Educacédo para
selecionar os candidatos para as vagas das instituicdes publicas de Ensino
Superior. O critério de escolha desse sistema consiste na utilizacdo da nota do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como Unica fase de seu processo
seletivo.

O projeto para a discusséo e implementacao do programa iniciou-se no
ano de 2003 quanto a Comissdo Mista do PAVE convidou todos o0s
Coordenadores de Colegiado dos Cursos de Licenciatura da UFPel para
conhecerem a proposta e se cadastrarem como participantes e colaboradores
no ciclo de encontros que estaria por vir. Na Ata dessa reunido, € possivel
perceber que a Universidade reconhece que os conteudos dos curriculos das
Escolas séo formulados principalmente com base no programa de vestibular da
Instituicdo de modo que possam preparar os alunos para a selecdo. A0 mesmo
tempo, a UFPel verifica que as licenciaturas ficam a parte, ndo participando
desse processo. Por isso, a COPERV acredita que a mudanca nesses
conteudos bem como no formato da prova e a inclusao de referenciais teoricos

na discusséo podera trazer beneficios para o ensino:

0 novo vestibular busca a melhoria do ensino, pois a constru¢éo dos
contelidos esta sendo feita de forma conjunta com todas as redes, e
de acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais, sempre
destacando a necessidade de se trabalhar com contetdos
significativos.” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTASa, 2003, p.
63.).

Para a escolha dos contetdos que passariam a fazer parte do novo
processo seletivo, a COPERV contou com a participacdo efetiva dos
professores do Ensino Fundamental e do Ensino Médio atuantes nas Escolas
da rede privada, municipal e estadual da cidade e da regido que compde a 52
CRE (Coordenadoria Regional de Educacéo)’. Em relacdo aos professores do
Ensino Médio, a acdo da COPERYV foi mapear a cidade de Pelotas em cinco
regibes. As Escolas localizadas dentro de cada uma dessas regides
geograficas constituiriam um Comité. Cada Escola deveria, entdo, enviar o seu
conteudo programatico atraves de um professor representante a fim de formar

0S seguintes Subcomités: Lingua Portuguesa e Literatura, Filosofia,

" Além de Pelotas, outras 17 cidades compdem a 52 CRE.
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Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Geografia e Historia. Dentro de cada um
dos Subcomités, os conteudos seriam comparados, discutidos e, entdo, se
definiria um Unico programa por série e por disciplina que integraria, entdo, o
conteudo programatico do respectivo Comité. Além disso, um representante de
cada Subcomité (disciplina) seria escolhido para reunir-se com a Comisséo
Mista. Ao final do primeiro encontro considerando as cinco regides, obtiveram-
se cinco propostas de programas de cada uma das areas citadas antes. Essas
propostas foram levadas a outro encontro onde seriam comparadas e
discutidas pelos cinco representantes dos subcomités, mais dois professores
da respectiva licenciatura da UFPel, além de um representante da COPERYV.
Dai sairia 0 programa de contetdos para a disciplina em questdo que seria
usado simultaneamente nas escolas de Pelotas e regido e nas provas do
PAVE.

Especificamente em relacdo a disciplina de Fisica, participei das
reunides de discussdes dentro do Comité numero um. O que ficou percebido
em nosso encontro foi que os conteddos seguidos pelas escolas eram
essencialmente iguais porque adotavam as propostas dos livros didaticos que
trazem uma sequéncia classica para o Primeiro, para o Segundo e para o
Terceiro Ano do Ensino Médio. Esses conteudos, por sua vez, eram iguais ao
programa da prova do vestibular da UFPel, como j& havia sido apontado pela
COPERV. Como havia a liberdade para conversarmos sobre o programa que,
em nossa opinido, seria 0 mais adequado a disciplina de Fisica do Ensino
Médio, propusemos a inversdo da grade de contetdos do Primeiro e Segundo
Ano. Essa mudanca partiu da percepcdo de que a Mecanica, que
tradicionalmente € reconhecida pelas editoras como pertencente ao inicio do
Ensino Médio, ndo era adequada ao Primeiro Ano. Esse assunto, segundo as
discussbes do Subcomité, possui certas consideracdes e abstracdes que,
unidas a um forte apego a Matematica, podem dar uma ideia distorcida ao
estudante de que a Fisica se constitui de um apanhado de férmulas que
precisam ser decoradas para resolucdes de exercicios. Estes exercicios e
problemas geralmente apresentam respostas numéricas que nem sempre sao
significativas ao aprendiz. J& a matéria tradicionalmente reconhecida como a
do Segundo Ano do Ensino Médio inicia com discussbes sobre Calor e

Temperatura, seguidos do estudo da Optica e das Ondas. Estes tépicos estio
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muito mais perto da realidade do aluno, apresentam mais subsidios as
colocacfes teoricas e ddo um melhor conceito de que a Fisica esta conectada
com a percepgéao e o entendimento de fend6menos do nosso cotidiano.

Todas estas discussbes foram levadas ao encontro com 0S outros
representantes dos Subcomités de Fisica e acabaram sendo escolhidas como
a sequéncia de conteudos que seriam cobrados em cada uma das trés etapas
do PAVE. Embora a ideia de inversdo de conteudos tenha partido de um
Subcomité, pode-se dizer que a autoria da escolha foi coletiva, uma vez que
teve a participacdo e aprovacdo dos cinco representantes de cada um dos
Subcomités mais os representantes da Licenciatura em Fisica da UFPel, o que,
de certo modo, da legitimidade a escolha e decisdo. A ideia dos professores de
Fisica foi mantida e a COPERV efetivou em seu Programa a inversao dos
conteudos relativos ao Primeiro e Segundo Ano do Ensino Médio de Fisica. O
quadro a seguir mostra como ficou o conteudo de Fisica para ser seguido pelas
escolas e para as provas de selecao do PAVE:

Quadro 5
Contetudo Programatico De Fisica Aprovado Pela Comissdo Mista De
Elaboracdo Do PAVE

PRIMEIRA SERIE

1 - TERMOLOGIA
1.1. Termometria
1.2. Dilata¢do Térmica
1.3. Transmisséo de Calor
1.4. Mudancas de fase da matéria

2 — OPTICA GEOMETRICA
2.1. Principios Da Optica Geométrica
2.2. Leis da Reflexdo e Refracéo
2.3. Espelhos e Lentes
2.4. Olho humano
2.5. Defeitos da viséo

3 - ONDAS MECANICAS E ACUSTICAS
3.1. Fendbmenos ondulatérios
3.2. Acustica
3.2.1. Propagacéo e velocidade do som
3.2.2. Infra-som e Ultra-som
3.2.3. Qualidades fisioldgicas do som
3.2.4 Aparelho auditivo

SEGUNDA SERIE
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1 - CINEMATICA
1.1. Grandezas escalares e vetoriais
1.1.1. Operagdes vetoriais
1.2. Conceitos fundamentais
1.3. Movimentos retilineos e circunferenciais

2 — DINAMICA
2.1. Leis de Newton
2.2. Forcas Conservativas e Dissipativas
2.3. Trabalho e Energia Mecanica
2.4. Principios da Conservacao da Energia
2.5. Impulso e Quantidade de Movimento
2.6. Principio da Conservacdo da Quantidade de Movimento

3 - ESTATICA
3.1. Equilibrio da particula

4 — HIDROSTATICA
4.1. Conceitos e Principios

TERCEIRA SERIE

1 - ELETROSTATICA
1.1. Carga elétrica
1.2. Forga Elétrica
1.3. Campo Elétrico
1.3.1. Vetor Campo Elétrico
1.3.2. Potencial Elétrico e ddp
1.4. Materiais Elétricos: Condutores e Isolantes
1.5. Capacitores: conceito

2 — ELETRODINAMICA
2.1. Corrente Elétrica
2.2. Resisténcia Elétrica — Lei de Ohm
2.3. Associacao de Resistores
2.4. Poténcia Elétrica
2.5. Circuitos Elétricos de malha simples e seus elementos constitutivos

3 - ELETROMAGNETISMO
3.1. Campo Magnético.
3.2. Forgca Magnética
3.3. Inducéo Eletromagnética

Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTASD, 2013.

A partir do exposto acima, as escolas da cidade de Pelotas e da
Regido que aderiram ao programa do PAVE da UFPel, modificaram os seus
curriculos de Fisica. Para se adequarem ao que seria enfrentado pelos alunos
nas provas de selecdo ao final do ano, elas passaram a apresentar a
caracteristica de ter o programa de Fisica dos dois primeiros anos do Ensino
Médio invertidos em relagédo ao restante do estado do Rio Grande do Sul e do
Pais que, na esmagadora maioria, segue a sequéncia classica apresentada
pelos livros didaticos. Tal estratégia também chega para o CAVG e passa a
vigorar a partir do inicio do ano letivo de 2004 que, por coincidéncia, sera o ano

em que o Decreto 5.154/2004, que estabelece o Ensino Técnico de Nivel
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Médio Integrado sera instituido. Tal reformulacdo n&o encontra nenhuma
barreira na Escola principalmente porque, na época, o CAVG era vinculado a
UFPel. Isso, de certo, modo induziu a implementacdo do novo curriculo de
Fisica em todo o Ensino Médio da Escola, independente dos programas que
cada um dos seus cursos apresenta. Obviamente, a UFPel contava com o
apoio da Instituicho para o0 sucesso da nova forma de ingresso na
Universidade.

Também é possivel que seja por isso que o Curso Técnico de
Agropecuaria ndo chamou os professores de Ensino Médio para a
reformulacédo do seu curriculo no ano de 2006, pois 0 programa referente ao
Ensino Basico ja estava estabelecido e em operacdo em fungcdo do PAVE. Ou
seja, nesse momento em que o0 curriculo do Curso era discutido e
redimensionado, tinha-se que seria muito mais importante dar corpo a proposta
da UFPel do que abrir discussbes que poderiam ir de encontro ao projeto
langado pela universidade.

Passados quase dez anos, o curriculo dos cursos Técnicos do CAVG
referente as disciplinas da Educacdo Béasica continua com a estrutura
estabelecida pelo PAVE em 2004. No entanto, a desvinculacdo da Escola da
UFPel libertou o pensamento dos professores com relagcdo ao seguimento da
proposta estabelecida no que tange a atencdo que era dada a preparacao dos
alunos para o especifico programa. Dessa forma, a vigéncia do PAVE
contribuiu para que cada grupo de professores do interior da Instituicdo viesse
a produzir as suas proprias acepc¢des a respeito do ensino de Fisica. A sequir,

irei abordar como esses sentidos sdo dados no Curso em questéo.

5.2. 0S SENTIDOS PRODUZIDOS PELOS PROFESSORES E ALUNOS DO
CAVG COM RELACAO AO ENSINO DE FiSICA

Especificamente ao ensino de Fisica, os professores da disciplina
reconhecem que ela é importante na formacdo dos alunos que frequentam a
ultima etapa da Educacao Basica. Percebem que, numa formacéo Técnica, seu
ensino complementa ainda o desenvolvimento das especificidades que séo
trazidas pelo conhecimento préprio da formacdo dos Técnicos. Por isso,

defendem que ela precisa ter o seu espaco respeitado da mesma forma que as
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demais disciplinas que formam a estrutura do Ensino Médio. No entanto, os
professores de Fisica estdo convencidos de que o ensino de sua disciplina ndo
tem contribuido de uma forma geral para aquilo que a Escola se prop6e ou,
gue pelo menos, deveria propor-se. Na condicdo de um ensino que coopera
para a formacdo dos Técnicos, os professores de Fisica arriscam algumas
acOes individuais na tentativa de alavancar sua fungdo auxiliadora no
desenvolvimento intelectual dos alunos, conforme podemos observar na fala de

um dos professores de Fisica da Escola:

A gente tenta fazer uma integracdo meio forgada, eu vou falar sobre
tal assunto e nos meus exercicios eu tento dar um exemplo: “um cara
que estava fazendo uma capina de tantos metros quadrados”. Ja se
eu for no Vestuario eu vou dizer: “uma costureira comprou tantos
metros quadrados de tecido”. S6 muda os atores, mas a coisa é a
mesma. Eu ndo vejo integracdo nisso, s6 um pouco mais de
aplicacdo para tentar chamar a aten¢éo dos alunos, mas eu acho que
tem muito mais para se fazer do que chamar a atencdo. Temos que
fazer uma coisa integrada mesmo (P2, Caderno de Entrevistas).

E possivel verificar que existe um interesse da parte dos professores
de Fisica de que o ensino da disciplina seja algo aplicavel e que faca sentido
para o aluno. Gostariam que eles percebessem que aquele conhecimento que
€ béasico para a sua formacéo enquanto aluno do Ensino Médio, também seja
atil e significativo para a sua profissdo de Técnico. No entanto, relatam que o
que fazem ndo passa de tentativas isoladas. Outros processos coletivos e
respaldados pela Direcdo da Escola poderiam trazer resultados mais
expressivos conforme sugere a Lei que fala do Curriculo Integrado. Isso fica

amparado pela observacao que outro professor de Fisica faz:

Eu, particularmente nas minhas aulas, eu tento, quando estou
trabalhando determinado conceito ou conteudo, eu tento fazer uma
ligacdo com a area da Agropecuaria deles, mas isso
institucionalmente ndo acontece. Minhas davidas sobre a eficiéncia,
se isso funciona é do ponto de vista institucional, quer dizer, ndo ha e
ndo houve em momento algum diadlogo entre as areas, entre o0s
professores de Fisica e os professores de Agropecudria para dizer o
gue seria melhor de se trabalhar em qual ano para que isso contribua
na formacédo dos Técnicos (P1, Caderno de Entrevistas).

Além da falta de respaldo da Direcéo no sentido de fomentar e apoiar
ideias que levassem o curriculo a ser minimamente Integrado, a falta de

didlogo entre as disciplinas reaparece novamente como um dos fatores
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responsaveis pelo distanciamento que a Area Propedéutica queixa-se de ter
em relacdo a formacéo Técnica dos alunos. Isso fica claro quando o professor
de Fisica responsavel pela fala anterior menciona a “area da Agropecuaria
deles” (grifo meu), dando a ideia de posse, de pertencimento que o grupo da
formacdo Técnica tem e impOe sobre os alunos do CAVG e sobre toda a
Escola de um modo geral. Tal postura inibe as acbes e vontades que,
particularmente, os professores de Fisica tém em tornarem o ensino da sua
disciplina mais significativo para a formacéo geral dos alunos. A fala de outro
professor de Fisica, que € mais experiente, resume 0 panorama atual da escola
de que os professores de Fisica gostariam que o ensino da disciplina fosse
mais significativo do que é atualmente. Isso pode ser verificado a seguir:

Eu acho que a Fisica nos Cursos Técnicos tem que ser dada aplicada
aquele curso e ndo uma ideia geral para ENEM, para vestibular ou o
gue quer que seja. NGs temos que rever esta prioridade. Nao que o
conteddo que tu dés ndo possa levar ele a ter condigbes disso, mas
ela tem que ser dirigida aquele tipo de curso. [...] tu terias um aluno
com uma visdo de mundo, porque sendo parece que a Fisica sé
serve para vestibular, para o colégio e que ndo se aplica ao dia a dia.
Muita gente ndo enxerga que aqui esta a Fisica, que eu estou vendo
isso aqui. E complementaria a Formacao Técnica dele. Ele chegaria
no mercado de trabalho e saberia que aquilo dali funciona por causa
desse ou daquele principio e ndo saberia s6 como funciona, mas
também porque é que funciona, todas as utilidades e todos os
fenbmenos que existem por tras daquilo (P3, Caderno de
Entrevistas).

Em relacéo aos professores que comp&em a Area Técnica do Curso de
Agropecuaria do CAVG, é possivel perceber que eles também enxergam que
0S grupos sédo separados. Um dos professores do Curso menciona até mesmo
gue existe uma disparidade no trabalho dos dois grupos que atuam em funcao
de propositos diferentes e que isso deveria ser extinto, conforme observamos

na proxima fala:

Acabar também com a disputa: um ensina para o sujeito fazer
vestibular e eu ensino para ele trabalhar na EMATER?, sdo duas

® EMATER é a sigla de Empresa de Assisténcia Técnica e Extensdo Rural, pertencente ao

governo do Estado do Rio Grande do Sul, ligada a Secretaria de Desenvolvimento Rural,
Pesca e Cooperativismo. A unidade regional Pelotas € um dos locais onde costumeiramente os
alunos egressos do Curso Técnico de Agropecuaria procuram fazer seus estagios bem como
adentrar no mercado de trabalho. A empresa é responsavel por promover o desenvolvimento
rural sustentavel através de acbes de assisténcia técnica e extensédo rural. Atua por meio de
processos educativos e participativos, visando ao fortalecimento da agricultura familiar e suas
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coisas diferentes. Para o vestibular é Fisica, Matematica, Portugués
aplicado, fechadinho, n&do interessando o contexto técnico (P5,
Caderno de Entrevistas).

Essa visdo também é compartilhada por outro professor bastante
experiente que percebe que ndo so a disciplina de Fisica, mas todo o Ensino
Médio visam & preparagdo ao Ensino Superior. Sera interessante perceber, na
fala a seguir, que o professor reivindica que o curso deveria ser revisto a fim de

gue a formacdo técnica fosse mais valorizada por todos:

E, eu acredito que a Fisica como em todo o Ensino Médio, eu ndo
tenho uma visédo especifica da disciplina de Fisica, mas vejo a area
do Ensino Médio toda preocupada com o ENEM, ta, com a
sequéncia. Nao € uma coisa errada, mas ela ndo pode ser
direcionada mais para esta area quando tu estds dentro de uma
formagdo, quando tu estds formando um Técnico. Entdo, contribui
com uma formacdo geral deles como um todo, mas acho que
necessitamos fazer uma avaliagdo nesta viséo voltando mais para a
Formacao Técnica (P7, Caderno de Entrevistas).

A reivindicacdo do professor da fala anterior € justamente no sentido de
valorizar a Formagé&o Profissional. Isso leva ao entendimento de que a divisao
entre Area Técnica e Area Propedéutica deixa todos desconfortaveis, mas o
alcance, a razdo do incbmodo de cada uma das areas é diferente. Em relacéo
ao ensino de Fisica, os professores ndo estdo satisfeitos em mostrar um
panorama geral da disciplina com uma terminalidade no PAVE ou no ENEM.
Ha um sentimento coletivo de que o mais adequado seria que 0 ensino de
Fisica proporcionasse diferentes designios, que possibilitasse ao aprendiz
novos conhecimentos, interacbes com o cotidiano e maior entendimento e
aplicabilidade dentro da cientificidade do préprio Curso Técnico. Enquanto isso,
os professores da Area Técnica prefeririam que o ensino de Fisica, bem como
todo o Ensino Médio, estivesse voltado a formacédo técnica, que servisse de
base para as suas disciplinas, tendo sua terminalidade justamente na formacao
de um profissional, um Técnico de Nivel Médio preparado para o mercado de
trabalho.

Outra observacio feita pelos professores da Area Técnica com respeito

ao ensino de Fisica é que este ndo satisfaz aos interesses de suas disciplinas.

organizagfes. A Instituicdo atende as demandas de seu publico, formado por agricultores
familiares, quilombolas, pescadores artesanais, indigenas e assentados, num contingente
superior a 250 mil familias de assistidos com areas em mais de 480 municipios galchos.
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Em alguns momentos das entrevistas realizadas, esses professores fizeram
declara¢bes de que néo estavam recebendo os alunos com a formagao, com o
nivel de conhecimento minimo que gostariam que tivessem para o
desenvolvimento de suas disciplinas. A fala do professor a seguir € a resposta
para a pergunta sobre a relacdo que o ensino de Fisica teria com as disciplinas
do Curso Técnico. Seu discurso resume o descontentamento da Area com a

forma como os alunos tém chegado para as disciplinas Técnicas:

Vou ser bem franco: A gente tem que voltar a trabalhar. Vou te dar
um exemplo: presséo, no dimensionamento de tubulacfes. Tem que
voltar ao nivel de explicar que é uma relacdo entre uma massa, entre
um peso e uma area que conforme maior a area menor vai ser a
pressdo, maior 0 peso, maior a pressdao. Tem que voltar nestes
conceitos fazendo eles entender a relacdo entre massa e &rea. E
pressdo atmosférica, presséo interna dentro de uma tubulag&o contra
a pressdo atmosférica, por que a 4gua jorra em um cano e por que
ndo jorra em um canal aberto? Entdo, é trabalho do zero, eu trabalho
0s conceitos de presséo do zero. Acho que os alunos deveriam estar
melhor preparados para isso (P5, Caderno de Entrevistas).

Os alunos que compdem o Terceiro Ano do Curso em questdo dao
respaldo a esta indignacédo apresentada pelo professor da fala anterior. Na
visdo deles, a disciplina de Fisica quase ndo apresenta nenhum subsidio que
eles possam considerar como importantes para a sua formacdo. De certo
modo, eles entendem que o ensino de Fisica tem uma importdncia e uma
operacionalidade, mas ndo conseguem indicar quais sdo. Suas respostas
guanto as relacdes que a Fisica teria com o cotidiano, com a formacéo junto as
matérias Técnicas, sdo extremamente vagas. Os alunos fizeram afirmacdes do
tipo “a disciplina € muito importante” ou “a Fisica estd em tudo”, mas nao
indicaram nada que especificamente pode ser considerado como uma
ancoragem, como um ponto de ligacdo entre as Areas ou como algo
significativo em termos de aprendizagem. Quando foram inquiridos sobre as
relacbes que observaram entre a Fisica e as disciplinas de Irrigacdo e
Drenagem, Constru¢cbes Rurais e Mecanizacdo, nao apontaram nenhuma
relacdo mais significativa entre elas, a ndo ser que em todas elas havia
calculos e que alguns destes eram considerados dificeis. Tal caracteristica ndo
é exclusividade da Fisica, pois eles também afirmaram que n&o percebem
muitas ligagbes entre as matérias Técnicas e aquelas relativas ao Ensino
Médio.
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Bom, especificamente de Fisica, tem algumas coisas que a gente vé
em Fisica e outras matérias que € uma coisa absurda, sabe? E para
a nossa vida, eles alegam que vai ser importante para 0 Nnosso
conhecimento. T4, tudo bem, mas tem coisas que a gente nunca mais
vai fazer a ndo ser aqui na sala de aula. Fora agora Eletricidade,
porque isso tem aqui e a gente usa o que aprende, mas como tinha
varias coisas assim, eu ndo lembro o nome agora da matéria, mas
umas coisas assim, umas contas e férmulas que nédo tinha nada a
ver. Que nem em Matematica que a gente ndo sabe pra que vai usar
aquilo (A7T2, Caderno de Entrevistas).

Um dos motivos para isso pode ser porque os alunos alegaram que
nao lembram o que estudaram em anos anteriores, pois, quando foram
guestionados sobre os dois anos passados, ndo conseguiram identificar nada,
nenhum ensino ou conteldo em especial. Por isso, fiz questao de lembrar-lhes
gue certamente ja haviam estudado os Movimentos Retilineos Uniforme (MRU)
e Uniformemente Variado (MRUV), bem como Energia, Optica e outros. Nesse
momento, alguns rememoraram alguns conceitos, mas n&o conseguiram
relacionar com o contetdo da parte Técnica. A Unica excec¢do foi com o ensino
da Eletricidade. E importante situar que as entrevistas foram feitas num periodo
em gue estes alunos estavam além da metade do Terceiro Ano e, por isso, ja
haviam estudado mais de cinquenta por cento do contetddo relativo a
Eletricidade. A todo o momento, eles percebiam que a Eletricidade fazia parte
dos conteudos que eles viam nas disciplinas Técnicas. Reconheciam que
podiam entender melhor alguns equipamentos de suas residéncias e também
relativos as suas areas de atuacdo enquanto futuros Técnicos. A todo o
momento, relatavam que a Eletricidade era muito mais aplicavel e interessante

que os demais conteudos. A fala de um dos alunos, a seguir, ilustra esse fato:

Sim, sim, quando a gente instala uma cerca elétrica e um passarinho
pousa ali, a gente ja sabe porque ele ndo morre, mas a vaca quando
encosta ali ela toma um choque (A2T1, Caderno de Entrevistas).

Por causa de tudo o que foi apontado até aqui, os professores que
compbdem a Area Técnica do Curso de Agropecuaria do CAVG propdem a
mudanca no curriculo. Em alguns momentos, fica registrado que teria que se
pensar em reorganizar o Curso. Tal procedimento teria que passar

primeiramente pela aproximacdo entre as diferentes Areas e, em seguida,
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verificar como que cada uma das disciplinas do Ensino Basico poderia melhor
contribuir para a formagdo do Técnico. A ideia de uma Educacgdo Basica
voltada ao Ensino Técnico passa pela indicacdo de estabelecer um Curriculo
Integrado, em corresponder ao que prevé a legislacdo. No entanto, pode estar
escondido ai um desejo muito mais perverso, que € a construcdo de uma
proposta de Ensino Propedéutico que serviria de base para o Curso, um ensino
preparatorio que atendesse aos anseios dos professores da Area Técnica, uma
instrumentalizacdo assistencialista as necessidades da Agropecuaria. O que
parece € que esses professores estariam se utilizando, nesse momento, da
necessidade de mudancas em funcdo do cumprimento da legislagédo para
compor um Curso muito mais voltado ao Ensino Técnico. A fala do professor a
seguir reforca o descontentamento com o conhecimento adquirido pelo aluno
antes da sua disciplina, bem como ressalta o desejo por um ensino de Fisica

com o carater utilitarista:

Tem uma série de sequéncias dentro da area de maquinas que pode,
gue é do campo da Fisica, que a gente poderia fazer um cruzamento
ai para ter uma interacdo, porque isto facilita justamente a parte
Técnica. Quando o aluno vem para a disciplina de Mecanizagéo ele ja
teria este embasamento e ai tu ndo precisa estar revendo, tu até
pode as vezes dar uma pincelada para recordar, mas ele ja tem toda
a formacédo basica (P7, Caderno de Entrevistas).

Essa situacdo é percebida pela Diretora de Ensino, que procura aparar
algumas arestas que surgem no discurso dos professores da Area Técnica.
Nas respostas da entrevista feita com a Direcao de Ensino do CAVG, fica nitido
que este 6rgdo percebe que os professores da Area Técnica estdo tentando
articular-se na intencdo de buscar bases para as suas disciplinas. A defesa
para este intento € que nem tudo o que esta presente no ensino de uma
determinada disciplina pode ser encaixado em outras. Existem algumas
interfaces, alguns elementos e conceitos que podem ser vinculados, que tém
circulacdo entre as diferentes Areas, mas isso n&o significa que tudo possa ser
aproximado.

Além disso, a Diretora de Ensino na época da realizacdo desta
pesquisa reconhecia a importancia das especificidades de cada uma das
disciplinas e defendia que era muito mais importante aprofundar o

conhecimento do aluno em cada uma delas do que trabalhar no nivel do
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panoramico ou no nivel da preparacdo para o proximo conhecimento previsto
na grade curricular. Em sua fala, é defendido que os professores de Fisica nao
podem abrir m&o do ensino de Fisica e que isso faz parte da constituicao geral
e da formacdo dos alunos no interior de uma Instituicdo de Formacao
Profissional. Mesmo mantendo o cerne da disciplina, realcando suas
caracteristicas, o ensino de Fisica, dessa forma, pode estar dentro de um
modelo Integrado, conforme podemos perceber em sua fala:

A minha percepcdo de Integrado, o que eu entendo de Integrado é
um modelo em que vocé mantém a especificidade da tua ciéncia e
coloca ela em dialogo com as outras disciplinas que concorre para a
formacao daquele profissional. Isso néo significa que a gente, que os
professores tém que fazer ajeites no curriculo. Nao, porque a Fisica
assim como as outras ciéncias tem o seu especifico, tem a sua
especificidade, aquilo que Ihe d& sustentacdo. Eu entendo que isso
ndo se pode perder. Agora, isso também n&o impede, ou talvez, até a
profundidade desse conhecimento é o que vai possibilitar entrar,
concorrer para essa boa formacéo técnica profissional (P8, Caderno
de Entrevistas).

Este é o panorama geral do ensino de Fisica no Curso de Agropecuéria
do CAVG. Percebe-se um tremendo embate entre os diferentes segmentos que
constituem a Escola. Temos, de um lado, os professores de Fisica buscando
uma integracédo e um dialogo entre as Areas Bésica e Técnica, na tentativa de
contribuir com a formacéo dos Técnicos e, do outro, os alunos indicando que
ndo percebem a funcionalidade do ensino de Fisica, com exce¢do da
Eletricidade. Da mesma maneira, temos os professores da Area Técnica
acenando com uma possibilidade de didlogo com as diferentes Areas,
almejando um redirecionamento dos conteudos no sentido de servirem de base
para as suas disciplinas e a Dire¢cdo de Ensino entendendo que esta no
aprofundamento das especificidades das disciplinas a possibilidade de uma
Formacéao Técnica mais adequada.

Diferencas, disputas e contrassenso estdo presentes em nosSso
cotidiano, fazem parte da vida real e, consequentemente, da educacéo. Seria
muita ingenuidade acreditar que a vida pode ser vivida sem luta ou que a
educacgdo pode ser um espaco sem angustias, tensdes ou conflitos. Todas as
agitacbes em torno do curriculo promovem uma prova visivel, publica e
auténtica das constantes lutas que envolvem as aspiracdes, 0s desejos e 0S

objetivos relativos a escolarizagdo. Mesmo pertencendo a um modelo
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classificado como democratico, as relacdes de poder entre grupos e pessoas
na construcdo de novas propostas curriculares trazem a tona pensamentos e
atitudes que se flexionam na direcdo da busca pelas condi¢cbes discursivas

capazes de produzir significacdes, sujeitos e subjetividades.
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6. RELACOES ENTRE O ENSINO BASICO E TECNICO E AS
TERMINALIDADES DO CURSO TECNICO EM AGROPECUARIA

Dentro dos limites do CAVG, € muito facil encontrar o ja antigo dilema:
a Escola esta preparando os egressos para o mercado de trabalho ou para o
seguimento dos estudos em Nivel Superior? Essa duavida, certamente,
acompanha as questdes histéricas que orientam a Educacdo Profissional nao
s6 da Instituicdo, mas também da politica educacional como um todo e, vez por
outra, surge com maior ou menor evidéncia. Durante as entrevistas que realizei
para esta pesquisa, as falas referentes ao tipo de aparelhamento que estava se
oportunizando aos alunos foram recorrentes e motivos de diferengcas nas
opinides dos professores. Para analisar tais ideias, tracarei um breve historico
sobre alguns pontos que influenciaram essa dicotomia a fim de criar um pano

de fundo para a andlise das ponderacfes dos entrevistados.

6.1. PERCURSO HISTORICO DA EDUCACAO PROFISSIONAL

Em nosso pais, a historia da escravidao teve forte influéncia sobre a
minorizacdo e desvalorizacdo do trabalho manual, fazendo com que este
acabasse sendo destinado aos desprovidos social e economicamente. Até
hoje, esse tipo de atividade oferece quase nenhum status ou colocacao social e
apresenta as menores remuneracdes salariais. O inicio das atividades
educacionais de massa no Brasil a partir de meados do século XIX afirmava
essa situacdo, pois trazia uma organizagdo que insistentemente dividia a
educacdo para a elite intelectual e a educacéo para o povo trabalhador das

fabricas. No inicio da década de 1940, durante o Estado Novo, a educacao é
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organizada por leis de forma que o Ensino Secundario, o Ensino Normal e o
Ensino Profissional apresentem cada um o seu conjunto de regulamentacgdes,
nao proporcionando qualquer tipo de relacionamento principalmente entre os
Ensinos Secundario e Profissional. Talvez a primeira aproximacao entre esses
dois segmentos tenha comecado a ocorrer nos anos 1950, vindo a se firmar
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961 (4.024/1961)
quando entdo fica permitido aos egressos do entdo Colegial Técnico 0 acesso
aos Cursos de Nivel Superior.

A partir dai, a Educacdo Profissional comeca a experimentar um
acentuado crescimento, principalmente em funcdo do desenvolvimento
econdmico do pais e da regulamentacdo da profissdo de Técnico de Nivel
Médio em 1968. Na opinido de Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), os técnicos
passaram a ter um importante papel como “porta-voz e intermediario entre os
operarios ndo qualificados e o escaldo superior, como representante dos que
controlam o poder politico e econédmico” (p. 8). Ndo demorou muito para que os
melhores empregos comecassem a ser destinados aqueles de melhor
qualificacdo, gerando uma intensa busca pelos maiores niveis de escolaridade,
aumentando, com isso, a demanda pelo Ensino Superior. Os Técnicos
passaram a concorrer pelas vagas com os egressos do Curso Colegial, ultima
etapa da Educacdo Média e candidatos naturais as vagas nas instituicbes de
nivel superior.

Na tentativa de contrabalancar a crescente corrida as universidades e
manter o foco maior no Ensino Profissional, é implementada, entdo, a Lei
5.692/71. Apenas para ilustrar a necessidade premente de se alterar a
configuracdo educacional que se estava estabelecendo no pais, a referida Lei
teve um ano de tramitacdo no Congresso Nacional e foi apreciada em regime
de urgéncia sem discussdo com a sociedade, ao contrario dos 13 anos de
tramitacdo da Lei anterior. A LDB, n°. 5.692/71 entra, entdo, em cena e torna,
de maneira compulséria, Técnico-Profissional, todo curriculo do Segundo Grau.
A prerrogativa é a de que o pais necessita de mado de obra especializada e,
para isso, a Lei estabelece o paradigma de formar Técnicos sob o regime da
urgéncia. A prestigiosa e arraigada concepcdo de educacdo secundaria €
sobreposta por um novo entendimento: qualificagdo para o mercado de

trabalho.
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Sobre as alteracdes no ensino ofertadas a partir da nova Lei, Souza
(2008) resume que “a reforma do ensino de 1° e 2° graus instituida no inicio da
década de 1970 impactou profundamente o funcionamento das escolas e a
organizacao didatico-pedagogica do ensino elementar e médio brasileiro” (p.
266). Aléem desse comentario, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) afirmam que o
discurso insistente referente a escassez de Técnicos e, por isso, a necessidade
de formagé&o para atender o mercado, esconde, na verdade, uma iniciativa de
“evitar a ‘frustragao de jovens’ que néo ingressavam nas universidades nem no
mercado por nao apresentarem uma habilitacdo profissional. Isso seria
solucionado pela ‘terminalidade’ do ensino técnico” (p. 8).

Independente de quaisquer interpretagbes ou comentarios mais
profundos a respeito da configuracdo educacional emergida a partir da nova
Lei, ndo se pode negar que € a primeira vez que o Ensino de Nivel Médio se
funde com o Ensino Profissional. Porém, a implementagdo do Ensino de 2°
Grau exigia a ampliacdo das matriculas e a adaptacdo de todos os antigos
estabelecimentos de Ensino Secundéario para oferecimento de Formacao
Técnica Profissional. A mudanca na logistica implicava a instalacdo de oficinas,
compra de equipamentos, montagem de infraestrutura adequada e capacitacéo
de professores para as disciplinas da Formacgao Profissional. Além disso, uma
escola Unica de 1° e 2° Graus deveria integrar o sistema assegurando a
continuidade dos niveis e a possivel terminalidade quando da preparacao para
0 mercado. Isso abalava o entdo modo de compreender e de praticar 0 ensino.
A escola de 1° Grau passaria a reunir realidades culturais e profissionais
historicamente diferentes: professores primarios e secundaristas com niveis
diferentes de formacéo, salérios, status e metodologias distintas passariam a
conviver mais proximamente.

Tal experiéncia ndo prevaleceu nem por cinco anos, pois, em 1975, o
entdo Conselho Federal de Educacédo reinterpretou a legislacdo e considerou
inviavel e indesejavel que todas as escolas de 2° grau se transformassem em
Escolas Técnicas. Os motivos para isso foram, entre outros tantos, a falta de
recursos humanos e materiais para atender as mudancas sugeridas, 0 que
pode ser resumido na dificuldade em preparar o curriculo, adquirir
equipamentos e treinar professores para as necessidades e dinamicas do

mercado. Além disso, as escolas comecaram a sentir a resisténcia de alunos e
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pais em relagdo a implantacdo do Ensino Profissional nas escolas que
tradicionalmente preparavam candidatos para o Ensino Superior. Ainda teve a
pressdo dos empresarios do ensino que passaram a reclamar do alto custo
para as escolas privadas se adaptarem a Lei. Portanto, a primeira tentativa de
unir o Ensino de Nivel Médio com a Educacdo Profissional ndo foi nada
tranquila e natural. As caracteristicas de cada uma dessas modalidades de
instrucdo sao particulares. Cada uma delas apresenta peculiaridades e fins
especificos, emprega caracteristicas diferentes e, por que ndo dizer, atendem a
uma clientela distinta. Por tudo isso, no XVI Congresso Nacional de
Estabelecimentos de Ensino em 1978, foi sugerida a criacao de dois tipos de 2°
Grau: o Profissionalizante e o de Educacdo Geral (SOUZA, 2008). Essa
proposta sela definitivamente uma dualidade institucional entre as duas
modalidades, refundando caminhos diferentes para o final da Educacao de
Nivel Médio: os Cursos Propedéuticos e Técnicos. Tal recomendacéo entra em
vigor em 1982 através da Lei n° 7.044/82.

Tal distincdo voltou a acentuar a caracteristica ja existente
anteriormente de que o Ensino Técnico destinava-se aos filhos das classes
trabalhadoras cujo foco principal era a preparacao para o mercado de trabalho.
Em meados da década de 1980, apenas as Escolas Técnicas promoviam o
Ensino Profissional. Estas eram reconhecidamente as instituicbes que
conferiam ao entdo 2° Grau o carater profissionalizante voltado para a
formacao em habilitagbes profissionais especificas. A sociedade reconhecia o
papel econbmico e social dessas instituicbes na formacdo de técnicos
qualificados para as necessidades do mercado. Entretanto, os estudantes que
frequentavam os Cursos Técnicos ndo tinham a mesma carga horaria para a
Formacao Basica em relacdo aqueles que cursavam o 2° Grau propedéutico.
Por isso, esses acabavam tendo desvantagens em relacdo as condicdes de
acesso ao Ensino Superior e a cultura em geral. Como podemos perceber, até
entdo, a histéria dos Cursos Propedéuticos e Técnicos continua se
encarregando de torna-los distintos e distantes. No final da década de 1980 e
inicio da de 1990, a educacéao para o trabalho perdeu forca muito em fungcéo da
dissociacao entre trabalho manual e intelectual. Em outras palavras, o 2° Grau
Profissionalizante, que era entendido como um adestramento a uma

determinada habilidade sem levar em conta o conhecimento dos fundamentos
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dessa habilidade nem suas relacdes com o processo produtivo, foi perdendo
forcas. Somam-se a isso as dificuldades econdémicas dos anos 80 provenientes
da crise gerada em nosso pais devido a divida externa que se estendeu até a
década de 90. Nessa época também, os egressos do Ensino Profissional
comecaram a ser subutilizados no mercado de trabalho em funcdo do baixo
crescimento das atividades produtivas contra a crescente evolugcdo da
economia informal.

O pequeno declinio ocorrido no Ensino Profissional comecou a
desaparecer no momento em que uma nova concepcao de educacdo comegou
a tomar forma dentro do cenario educacional. O papel do Ensino Médio passou
a ser entendido como aquele que deveria recuperar a relacdo entre o
conhecimento e a pratica do trabalho. Dessa forma, a educacdo, a pratica
social e o trabalho poderiam estar vinculados e formando um Unico processo
educativo. O Ensino Profissional deveria ampliar seu horizonte de modo que
fosse propiciado aos alunos o fundamento das diversificadas técnicas utilizadas
na producdo, e ndo o mero treinamento em técnicas produtivas dissociadas
dos fatores envolvidos na prépria producdo. A proposta que estava emergindo
parecia estar tentando romper com a separagdo existente entre os Cursos
Técnicos e Propedéuticos, apostando no desenvolvimento das mais diferentes
potencialidades dos individuos. Dentro dessa perspectiva, Frigotto, Ciavatta e

Ramos (2005) afirmam que:

0 objetivo profissionalizante ndo teria fim em si mesmo nem se
pautaria pelos interesses do mercado, mas constituir-se-ia numa
possibilidade a mais para os estudantes na construcdo de seus
projetos de vida, socialmente determinados, possibilitados por uma
formacédo ampla e integral (p. 10).

Esse pensamento foi, de certo modo, integrado a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (Lei n°® 9.394/96) de 20 de dezembro de 1996.
A ideia era retomar a funcao formativa da educacéo e ndo mais ter a Educacéo
Profissional com menor carga horéaria na formacéo geral em relagdo ao Ensino
Propedéutico. Com isso, 0 antigo 2° Grau, agora chamado de Ensino Médio,
seria constituido como etapa final da Educacao Basica, e composto por 2400
horas distribuidas ao longo de trés anos. As cadeiras referentes a Formacéao

Profissional deveriam ser acrescidas a este minimo. Entretanto, tal pensamento
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em seguida € dilacerado pelo Decreto n° 2.208/97. A Educacéo Profissional de
Nivel Técnico assume, a partir dai, uma organizagdo curricular prépria e
independente do Ensino Médio. O curriculo referente ao Ensino Técnico passa
a ser estruturado em disciplinas, podendo estas ser agrupadas sob a forma de
modulos. O Decreto também abre a possibilidade de que as disciplinas sejam
ministradas por professores, instrutores ou monitores. Novamente esta rompida
a possibilidade de articulacdo entre os Cursos Técnicos e Propedéuticos. A
histéria, mais uma vez, da um jeito de separar cada uma das modalidades
fortalecendo a distingdo entre elas e tratando de dar um proposito diferente a
cada uma delas. A dicotomia entre o Técnico e o Propedéutico é vista ja no
inicio do Decreto no Inciso | do Artigo 1° que afirma que o objetivo da
Educacao Profissional é “promover a transicdo entre a escola e o mundo do
trabalho, capacitando jovens e adultos com conhecimentos e habilidades gerais
e especificas para o exercicio de atividades produtivas.” (BRASIL, 1997a, p. 1).
Aquino (2006), ainda sobre o Decreto, afirma que a Educacdo Profissional
passou a ser tudo o que vem apdés o Ensino Médio, incluindo ai o Ensino
Técnico, o Tecnoldgico bem como os demais Cursos de Graduacao.

Conforme ja mencionamos anteriormente, em 2003, ocorre a troca de
governo em nosso pais em que Luiz Inacio Lula da Silva assume a presidéncia
no lugar de Fernando Henrigue Cardoso. Em seu segundo ano de governo, o
Decreto n° 2.208/97 € substituido pelo Decreto n° 5.154/2004. Entre as
mudancas sugeridas, destaca-se a autorizacdo para a volta do Ensino Técnico
Integrado de Nivel Médio a ser realizado em 3 ou 4 anos, assegurando-se,
simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas para a
formacdo do Ensino Médio e da Educacao Profissional. Portanto, a Educacéo
Profissional, que antes era independente do Ensino Médio, oferecida de forma
concomitante ou sequencial, passa a ter outro carater. O que se pretende
resgatar com esse novo Decreto € a consolidacdo da base unitaria do Ensino
Médio, ou seja, que ele possa ser tratado como fase final da Educagédo Basica
e que, ao mesmo tempo, seja uma etapa formativa. Volta a cena a utilizagdo do
trabalho como principio educativo, possibilitando aos jovens e adultos a
preparacdo para o exercicio de Profissbes Teécnicas ou, pelo menos, a
autonomia para a sua aproximag¢ao ao mundo do trabalho. O artigo quarto do

Decreto orienta que a articulagcdo entre a Educacdo Profissional Técnica de
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Nivel Médio e o Ensino Médio dar-se-a de forma Integrada, sendo o curso
planejado de modo a conduzir o aluno a Habilitagdo Profissional Técnica.
Portanto, a Formacdo Geral do educando n&o deve ser substituida pela
Formacédo Especifica relativa a habilitacdo pretendida, mas ambas se
complementarem integradamente para que os Cursos Técnicos de Nivel Médio
sejam a consolidacdo do Ensino Bésico centrado no trabalho, na ciéncia e na
cultura. Entre idas e vindas, a dicotomia tenta ser novamente desfeita e os
Cursos Técnicos e Propedéuticos sao reaproximados. A partir dai, ficam as

palavras de Friggoto, Ciavatta e Ramos (2005):

Daqui por diante, dependendo do sentido em que se desenvolva a
disputa politica e tedrica, o ‘desempate’ entre as forgas progressistas
e conservadoras poderd conduzir para a superacdo do dualismo na
educacdo brasileira ou consolida-la definitivamente. (p. 11).

6.2. AMBIVALENCIAS OU BIVALENCIAS DAS FINALIDADES DA ESCOLA

Toda esta tortuosa trajetéria do Ensino Médio e do Ensino Profissional
apontada acima traz sequelas profundas na forma de conducdo néo s6 do
Curso Técnico em Agropecuéaria do Campus Pelotas Visconde da Graca do
Instituto Federal Sul-rio-grandense, mas de todos os outros Cursos Téchicos
de outras Instituicdes. Pelo exposto anteriormente, os Cursos Técnicos e
Propedéuticos estiveram muito mais afastados do que juntos. Esta separacao é
vista de uma maneira muito forte no interior da Instituicdo em questao, através
das falas dos professores entrevistados. A todo o momento, é possivel
identificar a existéncia de dois grupos de professores: os do Ensino Médio e os
da Area Especifica. Quando os professores do Ensino Médio falam, eles usam
expressdes do tipo “nds, professores do Ensino Médio”, “o grupo do Ensino
Médio” e outras. Isso também ocorre do outro lado quando mencionam frases
do tipo “nés da Area Técnica”. Quando um bloco se refere ao outro, é facil
encontrar expressoes do tipo “eles”, “o grupo deles” e outras que caracterizam
e atestam essa divisdo. A fala a seguir € de um dos professores de Fisica no

momento em que dava a sua opinido sobre a formagédo dos alunos. Tal
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explanacdo exemplifica bem essa dualidade reconhecida pelos préprios

professores:

Volto a repetir, seja por culpa nossa como professor de Ensino Médio
ou culpa deles, mas essa falta de proximidade ndo me permite dizer
se eles (os alunos) estdo sendo bem formados ou mal formados
(grifos do autor). (P1, Caderno de Entrevistas).

A falta de proximidade mencionada no discurso anterior aponta a
maneira como cada um dos grupos trabalha de modo separado, tragcando cada
um 0s seus proprios caminhos e processos para a formacdo dos egressos do
Curso. Os professores de Fisica, por exemplo, reconhecem que o Curso &
Técnico e que, por isso, tem uma peculiaridade, um acabamento voltado ao
profissional, ao entendimento e dominio do trabalho e de certas praticas
produtivas. No entanto, na visdo destes, essa € apenas uma das multiplas
facetas reconhecidas como terminalidades do Curso. A fala a seguir de outro
professor de Fisica faz um apanhado de pensamentos apontando o forte

seguimento dos alunos aos cursos superiores:

Na verdade eu vejo o Curso de Agropecuaria como sendo um curso
gue € muito a cara da Agronomia (da UFPel), tanto que algumas
disciplinas estdo no curso e tu pensa: “poxa vida, por que essa
disciplina esta no Curso?” E porque muitas vezes o professor tem
doutorado na area entdo tem uma disciplina especifica naquela area.
Ndo é que ndo seja importante, mas eu acho que as vezes se
esquece um pouco do mercado de trabalho e se pensa numa
formagdo mais academicista, tanto que isso ai é verdadeiro, o
pessoal fala muito na Agronomia que quando tu vai dar aula para
uma turma de primeiro semestre fica claro e evidente quem s&o os
alunos do CAVG e quem sdo outros, porque o aluno do CAVG ja tem
uma nocao de tudo aquilo que esta se falando. Se eles vao para uma
aula prética, os alunos do CAVG ja conhecem tudo de trator, de
implemento, mas, ao mesmo tempo, tu vés os alunos do CAVG
fazendo concurso para a EMATER, e coisas desse tipo, e tendo uma
boa atuagdo como Técnico. Eu néo sei, eu teria que ter uma analise
mais profunda para saber se o mercado esta sendo atendido, até que
ponto o mercado necessita de um Técnico em Agropecuaria. A gente
conhece muito bem a EMATER, algumas outras empresas de plantio,
sei la, Agropecuaria Mirim, que empregam esses Técnicos, mas nao
consigo ver uma demanda assim que possa ser atendida por esse
curso e ter vagas para em torno de sessenta alunos que é o que se
forma por ano em Técnico em Agropecuaria e que todos eles
entrassem no mercado de trabalho. Eu acho que ndo teria espaco
para todo mundo, mas, a0 mesmo tempo, tu vés que talvez cerca de
sessenta por cento desses alunos seguem suas carreiras nos cursos
superiores e muitos deles voltados para a Agropecuaria, Engenharia
Agricola, Veterinaria. Entdo, eu acho que o Curso esta atendendo a
demanda do mercado, mas se todos decidissem ir para o mercado de
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trabalho, ndo sei se teria espaco para todo mundo (P2, Caderno de
Entrevistas).

Os professores de Fisica tém davidas no que tange ao mercado de
trabalho, pois, para eles, ndo ha espaco para todos 0s egressos, visto que
apenas algumas poucas empresas sao citadas, ao longo das entrevistas, como
possiveis locais para receber os formandos. Ao mesmo tempo, afirmam que o
Curso Técnico em Agropecuaria do CAVG esta muito ligado a certos Cursos de
Graduacao da UFPel. Isso é facil de entender, pois a histéria da Instituicdo é a
propria historia da Universidade Federal de Pelotas. As duas estiveram sempre
juntas e vieram a se desvincular somente no ano de 2010, ou seja, uma ruptura
muito recente, incapaz de ja poder ter produzido diferentes identidades. Parece
apropriado, portanto, aos professores de Fisica, que 0s egressos, na sua
maioria, busquem a continuidade de seus estudos numa Instituicdo de Nivel
Superior que praticamente € o seguimento natural, o caminho 6bvio para a
sequéncia do aprendizado.

Os alunos também compartilham dessa ideia quando reconhecem que
o CAVG é uma Instituicdo Federal que tem no seu quadro de professores
pessoas qualificadas, com pds-graduacdo nas mais diversas areas. Acabam
participando dos Projetos de Pesquisa e de Extensdo que sdo mantidos pelos
professores. Essa tradicdo advém em funcdo de o CAVG estar, como dito
anteriormente, fortemente vinculado a UFPel. Tal fato é notado pelos discentes,
pois afirmam que a titulacdo e os saberes dos professores Ihes permitem um
bom conhecimento, uma viséo diferente da Agropecuaria e um preparo para a
Universidade. O que os alunos estdo querendo dizer é que, a partir da
interagdo com os professores do Curso, eles acabam descobrindo outras
formas de exercer a Agropecuaria que nao € s6 aquela da lida do campo e dos
animais, mas a Agropecudria das pesquisas, dos laboratorios, das publicacoes,
dos eventos, etc. Acabam percebendo também que é muito mais plausivel
chegar-se a este patamar quanto maior o nivel de estudo que se obtiver.
Talvez poder-se-iam tecer aqui alguns argumentos sobre a minorizacdo do
trabalho manual em relacdo ao trabalho intelectual ou o valor simbdlico das
carreiras, mas isso certamente fugiria do escopo da analise.

De certo modo, os professores das matérias especificas do Curso

acabam contribuindo para a procura, por parte dos alunos, pela Universidade
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em detrimento do mercado de trabalho. Em parte devido aos motivos
expressos anteriormente, ou seja, os trabalhos de Pesquisa e Extensao, as
publicacdes em revistas especializadas, a participacdo em Congressos e
Simpdsios e outros eventos caracteristicos da Area, tais como mostras, leildes,
etc., que dado aos estudantes a oportunidade de almejarem esse tipo de
prosseguimento em suas carreiras. Mas também porque os docentes reforcam
a todo o momento que o curso nao prepara de modo eficiente seus alunos para
o mercado de trabalho. Em varias ocasibes, € possivel identificar falas
gueixosas em relacéo a falta de aulas praticas. Isso pode ser entendido como
uma critica ao espaco que as disciplinas da Educacédo Basica supostamente
estariam subtraindo do Ensino Profissional. No entanto, ao mesmo tempo em
gue esse discurso tenta agir sobre o Ensino Médio numa forma de reafirmar o
espaco que a Educacao Profissional deveria ter, ele contribui com uma imagem
negativa perante aos alunos. Estes acabam percebendo que deixaram de ver e
estudar alguns processos que, de acordo com as falas, seriam importantes
para a ida ao mercado de trabalho. Isso acaba sendo sentido pelos alunos
durante o estagio, pois comentam a respeito da inseguranca que tém em ter de
enfrentar o mercado. Os proprios professores da Area Especifica do Curso
relataram que seus orientandos demonstram e também apontam para as
caréncias que tiveram durante a execucdo dos estagios. Além disso, é facil
perceber que, enquanto o mercado de trabalho é novo e, na maioria das vezes,
inédito para os alunos, o prosseguimento dos estudos é um caminho de
desafios muito mais palpéaveis, algo que certamente ndo lhes apresentara
maiores surpresas.

Como a Escola ndo tem um setor de acompanhamento dos egressos,
ndo had como dar uma informacdo precisa do que acontece com o0s alunos
depois da formatura. No entanto, pela experiéncia dos professores da Area
Especifica do Curso, em suas falas, todos afirmam que 70 a 80 por cento
estariam optando por algum Curso de Nivel Superior que preferencialmente
sdo Agronomia, Veterinaria, Zootecnia e Engenharia Agricola, todos da UFPel.
O restante, cerca de 20%, acabaria escolhendo o mercado de trabalho por
opc¢ao primeira ou em virtude de néo ter sido aprovado nos exames de selecéo
da universidade. Quando comentam essa situacdo, os professores da Area

Técnica demonstram insatisfacdo com a macica preferéncia dos formandos aos
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Cursos superiores e insistem em que a Escola estd muito preocupada com o
ENEM, com o PAVE ou outras formas de selecédo. Para tentar modificar esse
panorama o discurso acaba se voltando para a importancia da formacao do
Técnico e da valorizacdo das disciplinas especificas. I1sso pode ser percebido

pela fala de um dos professores da Agropecuaria:

Como Engenheiro Agronomo e participante de um Curso de
Agropecuaria eu tenho o perfil técnico, tecnicista. Entdo eu tenho uma
nocgdo de que se eu estou formando um Técnico em Agropecuaria eu
tenho que largar ele muito bem como Técnico em Agropecuéria.
Claro que ele tem que carregar a base bem forte, mas eu tenho que
largar ele muito bem, porque eu nédo sei se esse aluno vai dar
prosseguimento nos seus estudos. Se ele der, que bom, ele vai se
qualificar como Veterinario, como Agrénomo, como Zootecnista, ou
outra area, mas, e esse que ndo quer mais estudar? Eu tenho que
dar todas as condi¢Bes para que se ele ndo quiser estudar, que ele
permanega como Técnico Agricola e com experiéncia, com qualidade
para seguir o seu caminho (P6, Caderno de Entrevistas).

Portanto, conforme podemos verificar até aqui, € muito distinto o
pensamento da Area Técnica e da Area Propedéutica com relacdo a conducdo
do Curso na Instituicdo. Mesmo com a proposta do Decreto 5.154/2004 de se
ter um Curso Técnico de Nivel Médio Integrado com o Ensino Médio,
historicamente essas Areas ndo convergem e acabam seguindo, cada uma
delas, os seus proprios referenciais. Nao se esta querendo atribuir culpa ou
julgar errbnea a forma de agir dos professores do CAVG, pois, afinal, é o
percurso da Instituicdo ao longo dos anos, seus vinculos, suas crengas, seus
movimentos sociais e politicos que permitiram a Escola chegar a essa situacao.
Os alunos e suas preocupacoées e intencdes em relacéo ao futuro profissional €
que acabam determinando a selecado e a abordagem de contetidos do curriculo
do Curso. A questdo do trabalho integrado entre as diferentes areas € algo
muito recente para aqueles que la estdo e nem sequer foi digerido e absorvido
pelos alunos, professores e direcdo do CAVG. Tudo isso torna duvidoso e
escorregadio o préprio discurso sobre o tema. A duvida sobre a finalidade do
Curso em termos de preparacdo para o segmento dos estudos em Nivel
Superior ou para o Mercado de Trabalho é latente na Instituicdo. Na época da
entrevista para esta pesquisa, a propria Dire¢do de Ensino do CAVG afirmava

nao ter certeza dessa finalidade:
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Qualquer coisa que eu diga, 0 Nnosso egresso vai para o Curso de
Agronomia, vai para o curso de Veterinaria, qualquer coisa que eu
diga é opinido pessoal, opinidao sem base. [..] O CAVG nao tem
clareza disso. Nao vou te falar pela Agropecuaria porque eu néo tive
ainda essa experiéncia pela Agropecuaria, mas eu tenho experiéncia
no outro curso que a gente avaliou: os eixos de formacdo néao
fechavam com o perfil profissional, para tu teres uma ideia. Claro que,
isso agora € um passo a ser dado e vai ser dado e esta sendo dado e
esta sendo dado muito bom. Entdo, o CAVG nao tem clareza disso.
(P8, Caderno de Entrevistas).

Enquanto a Escola ndo tem definitivamente a perceptibilidade da sua
finalidade quanto ao encaminhamento dos egressos, 0 que existe sdo opinides
pessoais a respeito do assunto. Ao invés de uma identidade e de um
direcionamento, o que existe na Instituicdo é um multiplo de for¢cas individuais
gque nem sempre apontam na mesma direcdo e sentido e, por isSso, num
determinado momento, se anulam e se subtraem e, no outro, se
complementam e se reforcam. llustro essa situacdo contrapondo trés falas a
seqguir. Primeiro, a de um dos professores de Fisica que coloca em duvida a
propria necessidade da existéncia de um Curso Técnico em Agropecuaria na

nossa cidade:

Talvez o que a gente tenha para se fazer futuramente é essa
discusséo, essa aproximacéo dos cursos, das areas Técnicas com o
Ensino Médio, para que de repente a gente possa modificar esse
panorama, inclusive de ver a necessidade do Curso Técnico. Porque
como vocé sabe, eu ndo vim daqui, eu sou de outra cidade e a
impressdo que me da é que as dimensdes que tem a cidade de
Pelotas, o foco econémico da cidade de Pelotas e, se a gente pegar
mesmo a regido, a gente viu numa reunido com a dire¢cdo, 0 NOSSO
raio de abrangéncia esta diminuindo porque estdo surgindo outros
campi em outras cidades, entdo o nosso raio de abrangéncia vai
diminuindo. N&o posso afirmar isso com certeza, mas até a
necessidade, a continuidade da necessidade desse curso, ou mesmo
continuando, a continuidade com o nimero de vagas que tem, porque
de repente a gente esta colocando alunos que, por diversos motivos,
estdo entrando aqui para fazer Agropecudria, mas ndo é isso que
eles querem. De repente é s porque surgiu uma oportunidade de
estudar aqui (P1, Caderno de Entrevistas).

A fala anterior deve ser vista dentro de um contexto de um professor
gue ndo é da cidade e que ndo tem, por isso, um maior conhecimento da
tradicao rural da regido. No entanto, € uma alocucao forte que coloca em xeque
a necessidade de manutencdo de um curso que forma Teécnicos em
Agropecuaria num local que ndo tem uma marca, uma identidade fortemente

rural quanto outras. Essa fala pode ser confrontada com a segunda fala que
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pertence a um dos professores da Area Especifica que, ao contrario, justifica a
necessidade de preparacdo para o trabalho, colocando, até mesmo, as
possibilidades de mercado para 0s egressos:

Esta Formacdo Técnica que ele precisa para sair daqui para o
mercado de trabalho tem necessidade de ter um aprimoramento
maior. [...] Eu vejo que 0 nosso Técnico hoje, 0 nosso mercado de
trabalho realmente ele é restrito na nossa regido, mas, se pensando
em termos de macro, em termos do Brasil inteiro, a agricultura esta
em franca expansao, cada vez mais exige Técnicos, tanto de Nivel
Superior quanto de Nivel Médio para desenvolver as atividades.
Entdo existe um mercado de trabalho desde que os alunos sejam
bem formados e se dispunham a ir para estas outras regiées: Centro
Oeste, principalmente Centro Oeste, mas até Norte e Nordeste
também (P7, Caderno de Entrevistas).

Portanto, na opinido desse professor, a postura do Curso seria investir
cada vez mais na Formacdo Técnica dos alunos para que possam, entdo,
atender a um mercado em expansdo, mesmo gue em regiées mais distantes da
nossa cidade. Essa opinido certamente nao € isolada e deve ter eco em outros
professores e, também, nas reunibes de Area do Curso. Em contrapartida, a
terceira fala pertencente a Diretora de Ensino vai completamente de encontro
ao mercado de trabalho. E um discurso completamente contrario e dissonante
do anterior, defendendo que o Curso Técnico ndo deve estar voltado

exclusivamente para o mercado de trabalho:

Entdo é isso, eu ndo penso que a gente tem que formar para o
mercado de trabalho. O mercado de trabalho é burro, o mercado de
trabalho é excludente, ele s6 recebe alguns, ele ndo recebe a
populacdo. Entdo, formar para o mercado de trabalho é burrice. O pai
e a mée que disser, e bem como mae assim (risos), eu quero que 0
meu filho faga porque depois ele vai ter um emprego. Bom, o pai que
ndo tem formacgao, ndo tem conhecimento, tudo bem em dizer isso,
mas a gente que tem condi¢des, que tem conhecimento que estamos,
entre aspas, huma posicao intelectual privilegiada dizer isso, € burrice
nossa, € ignorancia porque ele (o aluno) tem que ter condi¢des pra
ser o que ele quiser (P8, Caderno de Entrevistas).

Por tudo isso, é facil concluir que néo sera tarefa comum construir um
Curriculo Integrado na Escola em questdo. Os grupos sociais existentes no
interior da instituicdo defendem interesses diferentes, tém olhares distintos em
relacdo a funcionabilidade e a terminalidade da Instituicdo. A formagédo dos

egressos ao longo do Curso passa por cadeias de pensamentos dispares.



118

Cada grupo tem uma forma diferente de agir na conducéo de suas disciplinas,
aplicando, cada um, seus olhares, suas crengas e seus significados para o
andamento das aulas e, consequentemente, na formagcdo dos alunos. Cada
grupo desenha contornos distintos na gravura final, gerando com isso uma
figura borrada, sem forma definida, com dificuldades em seu delineamento. Tal
configuracéo torna o cotidiano da Escola um espaco de continua tensdo, em
que cada um dos professores emprega as suas praticas culturais tendo em
vista a producdo de sujeitos formatados de acordo com 0s seus
atravessamentos e 0s seus empreendimentos.

A escola, por isso, apresenta um estado simultaneo, de sentimentos
conflitantes no que tange a formacdo dos egressos. A preparacdo para o
ensino superior ou para o mercado de trabalho mostra um verdadeiro sentido
duplo na terminalidade do curso. Se pensar que a etimologia da palavra
ambivaléncia refere-se a duas (ambi) forcas (valéncia) para uma pessoa ou
coisa, esse poderia ser o termo ideal para a situacdo de formacgdo dos
egressos do curso. No entanto, tal palavra é comumente usada quando se trata
de duas questbes simultdneas onde uma € considerada positiva e outra
negativa. Para ndo fazer uso de valores, certamente a melhor expressao para a
atual conjuntura do CAVG seja o termo bivalente, isto €, duas forcas, dois
poderes que atuam juntos, duelando para a imposicdo de seus significados e
subjetividades.

Tudo isso transforma o convivio no interior da Instituicdo em relacdes
de poder, ndo o poder de alguns individuos que seja localizavel ou passivel de
ser propriedade de uns ou de outros. Trata-se do poder que alimenta as
producdes, os discursos e as representacdes que contribuem para a luta pela
construcdo dos espacos, dos conceitos e das atitudes possiveis dentro do
CAVG.
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7. CONCLUSAO

A condic&o historica do Curso Técnico em Agropecuaria do Campus
Pelotas Visconde da Graca, confundindo-se com a proépria criagdo da Escola,
coloca os professores e técnicos administrativos numa condicéo hierarquica de
autoridade e de poder, capaz de autoriza-los nas tomadas de decisdes, na
constituicdo e conducdo do Curso segundo as suas vontades. Todas as
relacdes sociais que giram em torno do andamento do Curso de Agropecuaria
estdo inseridas na busca da producéo de significados, de exercicios de poder,
gue procuram a manutencdo da hegemonia de quem ja possui essa condicéo
de supremacia. As tradi¢cdes historicas e culturais sdo tao cristalizadas que
espontaneamente sdo tomadas como naturais e verdadeiras, contribuindo para
a constituicdo de um ambiente fechado e muito resistente a mudancas ou
reformulacoes.

Isso pode ser visto quando da instituicdo das duas ultimas legislacbes
curriculares da Educacédo Profissional. Necessariamente, deve-se levar em
conta que os Decretos n® 2.208/97 e n° 5.154/2004 s&o completamente
antagonicos, pois foram idealizados por grupos politicos distintos em que o
primeiro separa o Ensino Médio da Educacéo Profissional e o segundo torna a
junta-los mediante a disposicdo e deliberacdo para a construcdo de um
Curriculo Integrado. Esse ultimo movimento faz com que, em 2006, o Curso
Técnico em Agropecuaria deixe de ser ministrado na forma de Modulos e
passe a ser Integrado.

As entrevistas com os professores do CAVG mostraram que as
alteracOes na estrutura curricular foram realizadas pela comunidade disciplinar

de Agropecuaria através da recontextualizacdo da politica de governo. A
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autonomia dada aos professores da Area Técnica do Curso para o processo de
construgcdo curricular resultou na composicdo de um curriculo hibrido que
cultiva os interesses da comunidade que estd na posicdo de poder.
Basicamente, o curriculo nédo foi alterado, mantendo-se de acordo com a forca
da tradicdo do grupo em questdo. Pude identificar trés aspectos no processo
de recontextualizagdo da politica de governo nacional para a realidade do
Curso Técnico em Agropecuéria do CAVG, que apontam para que a historia e
a posicdo de poder dos professores da Area Técnica fossem mantidas,
deixando o grupo numa situacao soélida e empoderada.

A primeira forma de recontextualizacdo identificada é que o curriculo
anterior so foi mudado por forga da obrigatoriedade de cumprir a legislacdo. Na
pratica, ele foi apenas maquiado, pois ndo houve qualquer mudanca mais
circunstancial. A forca da tradicdo foi mantida, as disciplinas, os respectivos
professores, as cargas horarias e a metodologia permaneceram as mesmas
dentro de um modelo dito novo. A segunda foi elaborar a nova estrutura sem a
presenca dos professores do Ensino Médio. Toda a reformulacao foi pensada e
decidida internamente. A auséncia de outros docentes que nao fazem parte da
Area Especifica garantiu a manutencdo da identidade, da estrutura e dos
mecanismos de poder que sdo responsaveis pela concepc¢éo de significados e
subjetividades no interior do Curso. Ao mesmo tempo, tal atitude mostrou que
esse grupo esta investido de dominio capaz de intervir e elaborar um curriculo
gerenciando disciplinas que ndo sdo de seu campo. Por ultimo, ao elaborarem
o curriculo segundo a nova legislacdo, os professores preferiram deixar o
primeiro dos trés anos do Curso Integrado basicamente com disciplinas do
Ensino Médio. Isso fez com que as matérias especificas fossem ofertadas aos
alunos mais aptos, maduros e mais adaptados as condutas e procedimentos
escolares e pedagdgicos, aliado ao fato de que eles chegam ao segundo ano
com a posse de alguns saberes basicos que servirdo de apoio para as
especificidades técnicas.

Tudo isso acabou contribuindo para que a Fisica passasse a ser vista
de maneira distinta dentro do Curso, isto &, os professores da Area Béasica e 0s
da Area Especifica apresentam visdes e finalidades distintas para a referida
disciplina. Por parte dos professores de Fisica, a ideia é a de que seja

primordial que a formacgédo do Técnico em Agropecuaria aconteca de tal forma



121

que ele se torne um cidaddo com capacidade de escolhas e que tenha uma
consciéncia critica dos fatos e situacdes que acontecem ao seu redor. Carga
horaria, conteldos e espaco para aulas e projetos especificos da disciplina sao
mencionados, mas de modo que estejam dentro de uma integralidade, de uma
vontade de tornar a Fisica aplicavel ao Curso. Acreditam que é partindo desse
pressuposto que se possa chegar mais proximo da formacdo de um sujeito
socializado, capaz de tomar suas proprias decisées com relacdo ao seu futuro.

Em contrapartida, os professores da Area Técnica partilham de pontos
de vista diferentes: a Fisica tem uma funcdo puramente utilitarista, devendo
servir de base para as disciplinas técnicas. Segundo eles, a disciplina de Fisica
deve ser dada para uma determinada e especifica finalidade, tendo por
principal objetivo a preparacao para o entendimento dos conceitos pertinentes
a area de Formacdo Profissional. Como essa vontade ndo esta ocorrendo na
Instituicdo, o Curso demonstra certa insatisfagdo com o Ensino Basico de modo
geral, fazendo com que o afastamento entre as Areas Especifica e
Propedéutica figue cada vez maior. Isso vem demonstrar que o campo do
curriculo é notadamente um territorio privilegiado de producdo de
subjetividades. Os discursos estdo a todo o momento tentando atuar como um
artefato capaz de constituir verdades e significados, privilegiando os grupos
sociais que estdo em posicdo de proferir os discursos, de produzir os
significados e de manter-se no poder.

Para somar-se a todo esse quadro de distanciamento entre docentes
de diferentes areas e as lutas pela imposicdo e manutencdo do poder, os
personagens que formam o cenéario pedagogico do CAVG demonstram uma
precariedade de entendimento sobre o Curriculo Integrado proposto na ultima
legislacdo. Isso acaba acontecendo porque o0s textos da politica ndo séo claros
e fechados. Eles ddo margem a uma infinidade de leituras diante da
multiplicidade de leitores. As politicas que englobam o curriculo sdo culturais,
sdo expressdes na forma de textos e discursos buscando a constituicdo do
conhecimento escolar. Sdo provenientes do resultado da articulagdo entre
propostas curriculares e suas respectivas praticas. Sao produzidas para a
escola, por meio de acdes externas a ela, e, simultaneamente, pela escola em

suas institucionalidades cotidianas.
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A recontextualizacdo da politica curricular para a realidade da Escola
em questdo passa pelo contexto da préatica de Ball. Nesse ciclo, temos o ponto
onde ocorre a implementacao da politica, onde ela sera interpretada, recriada e
entrard em acao produzindo efeitos e consequéncias desejadas ou nao pelo
discurso original. E a arena em que os professores do CAVG puderam
desempenhar suas fungdes ativas na implantacdo das politicas levando em
conta suas histérias, experiéncias, valores e propositos, gerando interpretacdes
e resultados que nada mais sédo do que disputas de e pelo poder. O curriculo
do Curso maquiado, infimamente modificado para atender ao minimo da ultima
legislacéo ja completa seis anos.

Em relagdo especificamente ao ensino de Fisica, também existem
olhares antagonicos. Seus professores reconhecem que as aulas ndo tém
surtido o efeito que gostariam. Eles sentem-se apenas como cumpridores da
carga horéaria e dos contetdos e gostariam que outro trabalho mais apurado
pudesse ser feito. Argumentam que o andamento da disciplina seria muito mais
produtivo se tivessem mais espaco e um maior didlogo com o grupo de
professores que integram a Area Especifica. Enquanto isso, esse grupo
enxerga o ensino de Fisica como uma preparacdo para o Ensino Superior,
completamente descomprometido com o0s aspectos inerentes a formacédo
Técnica. Essa percepcao distinta dos grupos € notada também pela Direcdo de
Ensino da Escola que atribui esse comportamento a falta de identidade que a
Instituicdo tem em relagcdo a formacédo dos egressos. Alguns fatores certamente
contribuem de maneira muito significativa para a caréncia na identidade da
Escola: a ultima mudanca na legislacdo que instituiu o Curriculo Integrado,
aproximando de forma brusca o Ensino Béasico e o Profissional, a
desvinculacdo do CAVG da Universidade Federal de Pelotas, em que se
trabalhava fortemente a pesquisa e a extensao, para o Instituto Federal Sul-rio-
grandense cuja tradicdo € quase gque exclusivamente o ensino; e o PAVE, que
esta instituido na Escola e cuja funcdo especifica € selecionar alunos para a
UFPel. Essa avalanche de acontecimentos faz com que cada grupo se abrigue
nos locais que julga serem mais seguro.

Por isso, o distanciamento entre as Areas parece ser a tbnica do
descontentamento, da insatisfagcdo e da falta de identidade que ocorre na

Instituicdo. A finalidade e os designios do Curso também aparecem nas falas



123

dos discentes, que ndo tém certeza se 0 curso prepara para o seguimento dos
estudos ou para a vida profissional. Especificamente a disciplina de Fisica, os
alunos que compdem as turmas de terceiro ano do Curso ndo conseguem ver
um proposito muito claro da disciplina. Afirmam que a disciplina € importante,
que a Fisica esta presente em muitas coisas do cotidiano, mas ndo pontuam
nada que seja peculiar, que demonstre uma aplicacdo, uma utilidade, ou algo
mais significativo. Em relacdo aos conteudos, a Eletricidade foi o Gnico tépico
gue trouxe comentarios e expressdes mais venturosas e efetivas. Os alunos
nao pouparam palavras para dizer que é o conteddo mais interessante, com
mais aplicabilidade e capaz de fazé-los entender aspectos do cotidiano, tais
como equipamentos elétricos tanto urbanos como rurais, a conta de energia,
etc.

Finalmente, temos a questdo da dicotomia entre a Educacéo Bésica e
a Educacao Profissional que, ao longo da histéria pedagdgica do nosso pais,
teve encontros e desencontros. Alias, muito mais desencontros. Por isso, a
terminalidade do Curso, seja para a continuidade dos estudos ou para o
mercado de trabalho, também é motivo de desarmonia entre as Areas da
Instituicdo. Os professores de Fisica apresentam duvidas no que diz respeito
ao mercado de trabalho, pois, para eles, ndo teria espaco para todos os
egressos e, pelas caracteristicas da disciplina, parece-lhes natural que os
alunos procurem o Ensino Superior. Os alunos ndo tém uma posicao firme e
macica sobre isso. A maioria prefere a continuidade dos estudos na UFPel.
Alguns mencionaram que nao se sentem preparados para o mercado de
trabalho. Quanto aos professores da Area Técnica, todos admitem que cerca
de 80% dos alunos estdo interessados na continuidade dos estudos, mas
insistem que o curso deve ter a prioridade de manter-se em conformidade com
a preparacdo para a vida profissional e que, por isso, as praticas produtivas
inerentes das disciplinas especificas devem ser ressaltadas. Tudo isso
promove na escola um estado simultaneo de sentimentos conflitantes no que
tange a formacdo dos egressos, uma situacdo de bivaléncia, de forcas que
tentam buscar e impor, cada qual, o seu espaco.

Acredito que, por tudo o que foi colocado até aqui, 0 Curso Técnico em
Agropecuaria do CAVG apresenta uma condicéo atipica no que diz respeito a

sua funcionabilidade e terminalidade. A existéncia de distintos grupos de
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professores cria no interior da Instituicdo alguns nichos, algumas ilhas de
identidades. Por causa disso, acabam atuando de modos diferentes na
conducdo de suas disciplinas, aplicando seus olhares, suas crencas e seus
significados. Essa configuracdo transforma a Escola num espaco de
tensionamentos em que a busca pelo poder, pela possibilidade de gerar e fazer
prevalecer significados é continua. Transforma o ambiente escolar num campo
onde € necessario encontrar 0s espacos possiveis que possibilitardo que
alguns discursos e algumas representacdes sejam emanados e que, a partir
desses, venham entdo a serem construidos os conceitos e possibilidades que

finalmente contribuirdo para a formacao dos alunos do CAVG.
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ANEXO 1: ROTEIRO DE ENTREVISTAS PARA OS PROFESSORES:

Questdes diretivas:
01) Qual a sua formagao?

02) Qual(is) a(s) disciplina(s) que leciona atualmente?

03) Qual o tempo de trabalho na instituicdo?

Questdes para a entrevista:
04) Vocé saberia me dizer quando foi e como aconteceu a construcdo da ultima
versao do curriculo do Curso Técnico em Agropecuaria? E o caso da Fisica?
05) De acordo com a sua experiéncia e vivéncia, como vocé vé o papel da
Fisica no curriculo do curso em questdo? Vocé vé a necessidade de alguma
mudanca ou reformulacio?
06) O que vocé pensa sobre a divisdo do horéario/carga horéaria disciplinar em
relacdo a disciplina de Fisica?
07) Vocé vé afinidades entre a disciplina de Fisica e as disciplinas especificas
da &rea técnica?
08) Os professores da area técnica, juntamente com suas disciplinas, estdo, de
alguma maneira, relacionados com os professores de Fisica?
09) Na sua opinido, quais as principais contribuicdes, positivas ou negativas,
que a disciplina de Fisica oferece para o Curso Téchico em Agropecuaria?
10) Na sua opinido, o que vocé espera ou como é que vocé vé o futuro do

aluno formado em Técnico em Agropecuaria?
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ANEXO 2: ROTEIRO DE ENTREVISTAS PARA OS GRUPOS DE
DISCUSSAO COM OS ALUNOS:

01) Quais os aspectos que Vvocés julgam interessantes ou que mereceriam
destaque em relacdo a Escola?

02) Especificamente em relacéo ao Curso Técnico em
Agropecuaria, quais 0s aspectos que vocés julgam interessantes ou que

mereceriam destaque?

03) Vocés acham que o curso prepara para o trabalho ou para a continuidade
dos estudos?

04) Como vocés percebem a disciplina de Fisica dentro do curso técnico em
questao?

05) Quais as contribuicdes que a disciplina de Fisica deu a vocé durante a sua
formacao?



