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O presente estudo descreve, por meio de uma pesquisa documental, a evolução histórica dos cursos de Licen-
ciatura em F́ısica no Brasil tendo seus aspectos legais como recorte. Essa revisão inicia-se no peŕıodo colonial do
Brasil, quando o ensino superior é quase inexistente e não havia legislação referente à formação de professores, e
avança até os dias atuais, caracterizado por um vasto conjunto de legislações que regulam e normatizam os cursos
de graduação em Licenciatura Plena em F́ısica. Ao final, é apresentado um quadro com uma śıntese integrativa
desde o Decreto n◦ 1.190/39, a primeira estrutura legal a apontar o percurso formativo dos professores de f́ısica,
até o Decreto n◦ 5.622/05, que regulamenta como o poder público incentivará o desenvolvimento e a veiculação
de programas de ensino a distância em todos os ńıveis e modalidades.
Palavras-chave: história da educação, formação de professores, licenciatura em f́ısica.

By means of document analysis, the present study traces the historical development of Physics teacher’s
training courses and their legal aspects in Brazil. It starts with Colonial Brazil, when institutions of superior
studies were almost none and legislation for teachers’ licensing did not exist, and ends with present times, which
are characterized by a great number of laws that regulate and standardize the undergraduate Physics teachers’
training courses. At the end of the study, a table shows an integrated synthesis of this legislation, from Decree
n◦ 1.190/39, the first legal structure that set the basis for the training of Physics teachers, to Decree n◦ 5.622/05,
which regulates how the government shall encourage the development and the unfolding of electronic education
programs for all levels and subjects.
Keywords: history of education, teachers’ training, physics teachers’ training courses.

1. Introdução

A falta de recursos humanos habilitados a lecionar na
educação básica no Brasil não é questão atual. Histori-
camente, o enfrentamento dos problemas da carência
de professores tem buscado soluções (ou improvisos)
que pouco contribúıram para a melhoria da qualidade
da oferta pública de educação nesse ńıvel. No mo-
mento atual, a preocupação do governo é a ampliação
do número de vagas nos cursos de Licenciatura e a
criação de mecanismos que viabilizem o acesso da po-
pulação ao ensino superior. E é cada vez mais frequente
perceber a implantação da Educação a Distância (EaD)
como um dos caminhos privilegiados.

A formação de professores é uma das aplicações
mais evidentes dos métodos de aprendizagem aberta

e a distância, pois a demanda de formação não ape-
nas passa por um crescimento quantitativo, mas sofre
também uma profunda mutação qualitativa no sentido
de uma necessidade crescente de diversificação e de per-
sonalização do processo de formação [1]. Nesse sen-
tido, variados programas de formação de professores na
modalidade a distância foram implementados pelo Mi-
nistério de Educação (MEC) nos últimos anos. Dentre
eles, é posśıvel citar os programas ProFormação, TV
Escola, Mı́dias na Educação, ProInfo e Formação pela
Escola, além da proposta da Universidade Aberta do
Brasil.

A partir desse contexto, esse trabalho tem como ob-
jeto de estudo a trajetória dos cursos de formação de
professores de f́ısica no Brasil. O ensino superior no
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peŕıodo colonial será o ponto de partida de uma jor-
nada até a formação a distância desse profissional nos
dias atuais. Dentre os posśıveis recortes, optou-se em
focar nos aspectos legais que caracterizam todo o per-
curso, separando-se as legislações que tratam exclusiva-
mente dos cursos a distância daquelas que independem
de sua modalidade.

Evitou-se um aprofundamento nos peŕıodos anteri-
ores ao momento atual porque já existe um número
bastante significativo de trabalhos a esse respeito e
que se encontram, parcialmente, presentes nas referên-
cias bibliográficas. Metodologicamente este trabalho
configura-se como uma pesquisa documental. O acervo
estudado foi constitúıdo por legislações e livros antigos,
além de uma revisão da literatura onde se estudou a
história do ensino superior do Brasil.

2. O peŕıodo colonial e republicano

A descoberta do Brasil ocorreu em um peŕıodo cujo
contexto poĺıtico e econômico da Europa era caracteri-
zado por uma expansão econômica. Nesse momento, os
problemas causados pelas relações feudais foram supe-
rados por meio de mecanismos externos de subsistência
econômica complementar – as colônias. O Brasil, de-
pois de um peŕıodo de escambo com os ı́ndios, passou a
ser explorado por meio de latifúndios que exportavam
açúcar, tabaco, algodão, ouro e pedras preciosas. As
forças armadas eram responsáveis em combater a resis-
tência dos colonos e reprimir o contrabando. E a buro-
cracia atuava como aparelho ideológico legitimador da
exploração colonial. O principal agente formador da
época, a Companhia de Jesus, teve um importante pa-
pel na educação de padres, quadros para o aparelho
opressor (Oficiais de Justiça, da Fazenda e da Admi-
nistração) e da classe dominante da colônia. Contudo,
os cursos ditos “superiores”, enclausurados nos conven-
tos e seminários episcopais, não podiam sequer serem
comparados aos da América Espanhola, pois até a in-
dependência do Brasil, em 1822, nesta havia quase 25
universidades, enquanto no Brasil nenhuma existia [2].

A expansão francesa sobre o território europeu,
fruto dos sucessos de Napoleão, e o acordo secreto
de proteção naval inglesa deslocaram a sede do poder
metropolitano português para o Brasil, em 1808. O
ensino superior ressurgiu na colônia, ainda com a de-
pendência cultural de Portugal, com a criação da Es-
cola de Cirurgia e Anatomia (hoje Faculdade de Medi-
cina da Universidade Federal da Bahia), da Escola de
Anatomia e Cirurgia (atual Faculdade de Medicina da
Universidade do Brasil), da Academia da Guarda Mari-
nha e Academia Real Militar (atual Escola Nacional de
Engenharia da Universidade do Brasil), em 1810, e dos
cursos de Agricultura e da Real Academia de Pintura
e Escultura em 1814 [3].

Em 1834, as fortes pressões poĺıticas separatistas
levaram o Brasil a uma reorganização do poder com o

Ato Adicional. A partir dele foram criadas as Assem-
bleias Provinciais para legislar, junto com a Geral, sobre
certos aspectos da vida pública, incluindo a instrução.
Com isso, passam a existir duas realidades para o ensino
estatal: a federal, responsável pelo ensino superior em
todo o páıs; e a provincial, centrada no ensino primário
e médio de sua prov́ıncia. O ensino privado, nesse mo-
mento, encontrava-se competindo com as estatais de
ńıvel médio tendo por base os Exames Preparatórios
para o ingresso ensino superior [2]. E foi nesse peŕıodo
que teve ińıcio a formação de professores para o en-
sino primário em Escolas Normais no Brasil, tal que
até meados dos anos 20 do século XX elas foram as
únicas instituições de formação de professores no páıs,
apresentando um caráter generalista e enciclopédico [4].
Esse processo, inclusive, antecedeu os que ocorreram em
páıses vizinhos na América Latina e mesmo em alguns
páıses europeus como Portugal e Espanha [5].

O crescimento da classe média, o receio do controle
estrangeiro sobre o Páıs, a crise econômica em função da
d́ıvida externa e outros fatores levaram à Proclamação
da República em 1889. Associada à crescente demanda
externa por café no exterior e à disponibilidade de terra
e força de trabalho, essa mudança poĺıtica iniciou uma
nova etapa na economia do páıs, com a instalação de
manufaturas apoiadas pelo capital acumulado na cafe-
icultura e centralizado pelo sistema bancário e a pene-
tração de empresas norte-americanas. Essa americani-
zação significou o fim da herança colonial, o começo da
industrialização e o progresso da democracia [apud 2,
p. 142].

O ensino superior, até o fim da década de 1880,
limitou-se em número de instituições, estudantes e di-
versidade de cursos. Com a República, mudanças ocor-
reram, pois a Constituição de 1891 [6] atribúıa ao Con-
gresso “legislar sobre a organização municipal do Dis-
trito Federal bem como sobre a poĺıcia, o ensino supe-
rior e os demais serviços que na capital forem reserva-
dos para o Governo da União”, sendo ele também in-
cumbido, não privativamente, de “criar instituições de
ensino superior e secundário nos Estados” [6, art. 34◦

e 35◦]. Com isso, não só o poder federal, mas outras
esferas passaram a ter a permissão de criar instituições
de ensino superior no Páıs.

Havia 24 estabelecimentos de ensino superior no
Brasil até o final do século XIX. E em 1896 surgiram as
primeiras grandes rupturas do modelo das escolas sub-
metidas ao controle do governo central com a criação de
cursos como o de Engenharia Civil, Elétrica e Mecânica
da atual Universidade Mackenzie (confessional presbi-
teriana), em São Paulo. Nos trinta anos seguintes, a
expansão do ensino superior fez o número de estabele-
cimentos saltar para 133, sendo 86 criadas na década
de 20 [3].

As universidades públicas iniciaram suas tentativas
de nascimento no Brasil nesse momento. A partir de
1909 surgiram em Manaus, São Paulo e Paraná uni-
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versidades que não vingaram, sendo somente em 1920,
por meio do Decreto n◦ 13.343, que a Universidade do
Rio de Janeiro (atual Universidade Federal do Rio de
Janeiro e Universidade do Brasil) passou a existir como
a primeira universidade do páıs. Essa data para o ińıcio
das atividades universitárias sem interrupção no Brasil,
contudo, não é consenso. Em 1792, José Lúıs de Cas-
tro, segundo Conde de Rezende e Vice-Rei do Brasil,
fundou a Real Academia de Artilharia, Fortificação e
Desenho. Essa instituição desenvolveu suas atividades
no ensino de engenharia sem interrupção até os dias
atuais, compondo a atual Universidade do Brasil. Essa
é a data defendida por alguns autores [7] como sendo o
momento da criação dessa instituição.

Politicamente, o ińıcio do século XX foi caracte-
rizado pela aliança poĺıtica entre São Paulo e Minas
Gerais denominada de poĺıtica do café-com-leite. Ela
terminou no final da década de 20 e ińıcio dos anos 30
quando o partido mineiro apoiou, junto com a Paráıba
e o Rio Grande do Sul, Getúlio Vargas em detrimento
do candidato paulista Júlio Prestes. Apesar da vitória
desse último nas eleições, um golpe militar colocou Var-
gas no poder e iniciou-se um novo peŕıodo da história
do Brasil e, também, da formação dos professores de
f́ısica.

3. A era Vargas

Vargas requisitou, nos anos 30, orientações para uma
poĺıtica educacional em seu regime. E obteve res-
posta de um grupo de pensadores influenciados por
duas correntes educacionais liberalistas representadas
por Fernando de Azevedo e Ańısio Teixeira. A primeira
preocupou-se com a formação escolar das classes médias
e dirigentes, defendendo, para o ńıvel superior, uma ar-
ticulação com o secundário por meio da formação de
professores. Suas ideias se materializaram, por exem-
plo, com a criação da Universidade de São Paulo, em
1934, que contou com uma Faculdade de Educação res-
ponsável pela formação de professores dentro do para-
digma elitista. A segunda corrente, influenciada por
John Dewey e sua pedagogia liberalista igualitarista,
propôs, dentre outros pontos, uma escola única para to-
dos os indiv́ıduos de 4 a 14 anos [2, p. 243]. Esse grupo
elaborou, após a IV Conferência Nacional de Educação,
em 1932, um manifesto ao povo e ao governo intitulado
Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova [8].

No ensino superior, a dualidade elitista/igualitarista
apareceu nesse documento na preocupação com a
formação de uma elite dirigente, aberta e dinâmica e na
gratuidade do ensino superior, assim como de todo en-
sino oficial. A formação do professorado, também abor-
dada no Manifesto, foi proposta com base na unificação
do processo de formação de professores para todos os
graus no ensino superior:

Todos os professores, de todos os graus, cuja
preparação geral se adquirirá nos estabele-
cimentos de ensino secundário, devem, no
entanto, formar o seu esṕırito pedagógico,
conjuntamente, nos cursos universitários,
em faculdades ou escolas normais, elevadas
ao ńıvel superior e incorporadas às univer-
sidades [8, p. 123].

Um terceiro grupo, mais próximo do poder fede-
ral e mais influente, defendeu uma concepção autori-
tarista do Estado, atribuindo à educação o papel de
determinar o caminho que a nação seguiria, formando
e orientando os indiv́ıduos que compõem a coletividade.
Dentre as ações desse grupo estão a Reforma Francisco
Campos, que criou o Ministério dos Negócios da Edu-
cação e Saúde Pública [9], a introdução do ensino reli-
gioso facultativo nas escolas públicas, a criação do Con-
selho Nacional de Educação, por meio do Decreto n◦

19.850/31 [10], e a elaboração dos Estatutos das Uni-
versidades Brasileiras, pelo Decreto n◦ 19.851/31 [11].

Esses Estatutos decretaram, dentre outros pontos,
a composição do corpo docente formado por (i) pro-
fessores catedráticos com vitalicidade e inamobilidade
concedida após 10 anos de exerćıcio [11, art. 48◦ e 59◦],
(ii) auxiliares de ensino, indicados pelo catedrático, e
(iii) docentes-livres [11, art. 48◦]. Apontaram também
a manutenção do pagamento pelo ensino superior oficial
[11, art. 81◦ e 106◦] e definiram a base universitária a
partir do tripé Direito-Engenharia-Medicina, havendo a
possibilidade de uma delas ser substitúıda pela Facul-
dade de Letras, Educação e Ciências. Essa última tinha
como objetivo a ampliação da cultura no domı́nio das
ciências puras, a promoção e a facilitação da prática
de investigações originais e o desenvolvimento e a espe-
cialização de conhecimentos necessários ao exerćıcio do
magistério [12].

A Faculdade de Letras, Educação e Ciências, por
meio do Decreto n◦ 1.190/39 [13], passou a denominar-
se Faculdade Nacional de Filosofia. Ela também
adquiriu as finalidades de preparação dos trabalhadores
intelectuais para o exerćıcio das altas atividades de or-
dem desinteressada ou técnica, a preparação de can-
didatos ao magistério do ensino secundário e normal e
a realização de pesquisas nos vários domı́nios da cul-
tura que constitúıam objeto de ensino. Com esse De-
creto, o Brasil, pela primeira vez, passou a legislar so-
bre os cursos de formação de candidatos ao magistério
do ensino secundário em f́ısica, matemática, qúımica,
história natural, geografia e história, ciências sociais,
letras clássicas, neolatinas, anglo-germânicas e peda-
gogia.

A estrutura do curso de Bacharelado em F́ısica,
naquele momento, foi definida pelo art. 11◦ desse De-
creto, sendo ela seriada, com duração de três anos e
apresentando a organização curricular do Quadro 1.
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Quadro 1 - Estrutura curricular do curso de Bacharel em F́ısica e do curso complementar de Didática segundo o Decreto n◦

1.190/39 [13].

1◦ ano 2◦ ano
• Análise matemática
• Geometria anaĺıtica e projetiva
• F́ısica geral e experimental

• Análise matemática
• Geometria descritiva e complementos de geometria
• Mecânica racional
• F́ısica geral e experimental

3◦ ano Curso complementar de Didática
• Análise superior
• F́ısica superior
• F́ısica matemática
• F́ısica teórica

• Didática geral
• Didática especial
• Psicologia educacional
• Administração escolar
• Fundamentos biológicos da educação
• Fundamentos sociológicos da educação

Após a conclusão do curso de Bacharel, os estu-
dantes recebiam o diploma na carreira espećıfica. E
a conclusão de um curso complementar de Didática
(Quadro 1), posterior ao bacharelado, conferia ao estu-
dante o diploma de licenciado [13, art. 49◦], instituindo
o esquema que caracterizou a formação de professores
de f́ısica inicialmente no Brasil, denominado como es-
quema 3+1.

A partir da década de 50, o ensino secundário au-
mentou de forma expressiva. E o MEC, reconhecendo
a falta emergencial de professores, passou a oferecer
cursos em várias regiões do páıs que preparavam pes-
soas sem a formação espećıfica para os exames de
proficiências da Campanha de Aperfeiçoamento e Di-
fusão do Ensino Secundário (CADES), cuja aprovação
dava o direito ao registro legal de professor para o en-
sino secundário [14].

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educação
Nacional (LDB), prevista nas Constituições de 1934 e
de 1946, foi publicada apenas em 1961 como a Lei n◦

4.024/61 [15]. Juntamente com o Parecer 292/62, es-
sas legislações modificaram os cursos de Licenciatura,
fixando a duração das disciplinas pedagógicas em 1/8
do tempo de duração dos mesmos e apontando que
elas seriam estudadas ao longo de toda a formação.
Procurava-se, assim, romper com o esquema 3+1, mas
a formação de professores continuou fragmentada [4].

A expansão das vagas no ensino superior e de diplo-
mados, mais acelerada que o crescimento das opor-
tunidades de emprego, levou a uma crise durante a
República Populista (1945 a 1964) do profissional diplo-
mado, com a consequente elevação dos requisitos edu-
cacionais, a desvalorização econômica e simbólica dos
diplomas e o subemprego/desemprego destes profissio-
nais. Esse contexto acadêmico antecedeu a próxima
etapa da história do Brasil e dos cursos de Licenciatura
em F́ısica.

4. O golpe militar de 1964

Após a euforia, a “democracia” e o “desenvolvimento”
prometidos pelo novo governo, instaurado por meio de
um golpe de Estado, não trouxeram benef́ıcios para

aqueles que o apoiaram – a classe média. O desem-
prego explodiu, pois um grande número de empresas
de pequeno porte faliu com a contenção do crédito e
o favorecimento às empresas multinacionais. Assim,
solidificou-se a ideia de que o futuro dos filhos da classe
média passaria, necessariamente, pela diplomação no
ensino superior, o que aumentou, ainda mais, a de-
manda por esse setor de ensino [16].

O Decreto n◦ 252/67 ampliou as determinações pre-
sentes no Decreto n◦ 53/66 quanto à organização das
universidades federais. Ele instituiu o sistema departa-
mental e reduziu a autonomia da Cátedra, integrada de-
finitivamente no Departamento Universitário [17]. Esse
sistema tornou-se a menor unidade da estrutura uni-
versitária para a organização administrativa, didático-
cient́ıfica e de distribuição de pessoal, compreendendo
as disciplinas afins, professores e pesquisadores com ob-
jetivos comuns.

Com a criação dos departamentos, foi extinta a Fa-
culdade Nacional de Filosofia, contribuindo para o iso-
lamento da Faculdade de Educação, pois se retirou o
conv́ıvio desta instituição das demais áreas e aumen-
tou a fragmentação da formação dos licenciados com
o distanciamento, agora geográfico, dos departamentos
responsáveis por ela.

Paralelamente, o crescimento da população urbana,
a industrialização, a monopolização, a redefinição do
papel da mulher como trabalhadora no âmbito extra
doméstico e a elevação dos requisitos educacionais para
o preenchimento dos cargos públicos e privados foram
intensificados com a poĺıtica econômica após o golpe
[16]. E houve, também, um aumento expressivo das
matŕıculas no ensino primário e secundário, simultâneo
à redução percentual das verbas destinadas ao MEC
[18]. Esses fatores, mais uma vez, aumentaram a de-
manda pelo ensino superior. E as pressões levaram o
MEC a induzir as universidades federais a aumentarem
as vagas em seus cursos, principalmente os de maior de-
manda social [19]. Esse conjunto de fatores contribuiu
para deteriorar, semestre após semestre, a qualidade do
ensino superior (e dos demais ńıveis) no páıs.

Em 1968, o governo federal constituiu um grupo de
trabalho, presidido pelo Ministro da Educação Tarso
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Dutra, para elaborar a Reforma Universitária. Essa,
basicamente, concebeu a universidade como uma em-
presa cuja finalidade era produzir Ciência, Técnica
e Cultura, sendo a eficiência obtida com o aumento
da produtividade e a redução dos custos. Dentre as
“soluções” encontradas por esse grupo para o problema
dos excedentes destacam-se a unificação dos vestibu-
lares, a fragmentação das graduações em dois ciclos
(básico e profissional), a oferta de cursos de graduação
de duração reduzida e a mudança do regime seriado
para o de créditos [16, 18]. Essa reforma também teve
reflexos nos cursos de Licenciatura em F́ısica, como será
apresentado na próxima seção.

5. A reforma universitária de 1968

Apesar de várias soluções pedagógico-administrativas
incorporadas nessa reforma tenham emergido de mo-
mentos anteriores, houve um deslocamento do seu eixo
de articulação. A discussão, que antes focava a res-
ponsabilidade social e poĺıtica da universidade dentro
de um projeto global de desenvolvimento, passou para
uma racionalidade administrativa e econômica regida
por um contexto repressivo [20]. A Reforma Univer-
sitária, introduzida pela Lei n◦ 5.540/68 [21], foi um
marco na história das universidades do Brasil. Ocorrida
durante o governo militar, ela teve o intuito de moder-
nizar a universidade para um projeto econômico em de-
senvolvimento que deveria ocorrer dentro de condições
favoráveis à ditadura e aos interesses do capital que ela
representava. Ela fixou normas de organização e fun-
cionamento do ensino superior e sua articulação com a
escola média, introduzindo a relação custo-benef́ıcio e
o capital humano na educação, direcionou a universi-
dade para o mercado de trabalho e ampliou o acesso
da classe média ao ensino superior [16]. Essa reforma
apoiou o capital privado, tornou a educação um produto
e cerceou a autonomia universitária, dando ao Conselho
Federal de Educação (CFE) um controle significativo da
educação do Brasil:

O Conselho Federal de Educação fixará o
curŕıculo mı́nimo e a duração mı́nima dos
cursos superiores correspondentes a profis-
sões reguladas em lei e de outros necessários
ao desenvolvimento nacional [21, art. 26◦].

Em 1971, a LDB 5.692/71 [22] fixou a formação
mı́nima para o exerćıcio do magistério e introduziu no
cenário educacional brasileiro as Licenciaturas de curta
duração, as quais, segundo o Parecer n◦ 895/71, teriam
uma duração entre 1200 e 1500 horas, contra as 2200
até 2500 horas da graduação plena. Sobre a formação
mı́nima, a lei traz o seguinte texto:

a) no ensino de 1◦ grau, da 1a à 4a séries,
habilitação espećıfica de 2◦ grau; b) no en-
sino de 1◦ grau, da 1a à 8a séries, ha-

bilitação espećıfica de grau superior, ao
ńıvel de graduação, representada por Li-
cenciatura de 1◦ grau obtida em curso de
curta duração; c) em todo o ensino de 1◦

e 2◦ graus, habilitação espećıfica obtida em
curso superior de graduação correspondente
à Licenciatura plena.[...] §2◦ Os profes-
sores a que se refere a letra b poderão
alcançar, no exerćıcio do magistério, a 2a

série do ensino de 2◦ grau mediante
estudos adicionais correspondentes no
mı́nimo a um ano letivo. [22, art. 30◦]
(grifo nosso)

Nos casos de carência de professores (situação na
qual o páıs se encontrava), o ńıvel de formação era
reduzido mais uma vez. Os candidatos ao magistério
das séries a partir da 7a do 1◦ grau precisavam ape-
nas estar habilitados em exames de suficiência regulados
pelo CFE [22, art. 77◦], os graduados de outros cursos
de ńıvel superior poderiam se registrar junto ao MEC,
mediante complementação de estudos, para ministrar
aulas em ambos os graus [22, art. 78◦], e os professores
habilitados poderiam ministrar qualquer disciplina do
grau para o qual estavam habilitados [22, art. 79◦].

O art. 26◦ da Lei n◦ 5.540/68 [21] materializou-se
na Indicação 23/73 e nas Resoluções 30/74 e 37/75 do
CFE. Por meio delas, foi definido o curŕıculo mı́nimo do
curso de Licenciatura em Ciências para o ensino de 1◦ e
2◦ graus. Esse curŕıculo, imposto como modelo único e
obrigatório, substitúıa a formação em graduação plena
pela figura do professor polivalente. Esse documento
provocou, instantaneamente, a repulsa e a indignação
das comunidades cient́ıficas do Páıs [22]. Os conflitos
que ocorreram em defesa da formação do professor por
parte dessas comunidades serão discutidos na próxima
seção.

6. A luta das sociedades cient́ıficas

A 27a Reunião Anual da Sociedade Brasileira para
o Progresso da Ciência (SBPC), em 1975, evidenciou
a divergência entre os seus participantes e os conse-
lheiros do CFE. Essa divergência se materializou na
moção contrária à Resolução 30/74 redigida pela So-
ciedade Brasileira de F́ısica (SBF). Outras posições
contrárias às decisões do CFE também foram elabo-
radas no Seminário de Licenciatura em Ciências da
UFMG (1975), na 28a Reunião Anual da SBPC (1976),
no XI Seminário de Assuntos Universitários em Braśılia
(1978), na 31a Reunião Anual da SBPC (1979), nos III
e IV Simpósios Nacionais de Ensino de F́ısica (1976 e
1979), no Colóquio Brasileiro de Matemática (1977) e
na 32a Reunião Anual da SBPC (1980) [23].

O CFE e a Secretaria de Ensino Superior (SESu)
criaram uma Comissão de Especialistas em Ensino de
Ciências (CEEC) para reexaminar as propostas colo-
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cadas em prática a partir de 1973. O trabalho conclúıdo
por esta comissão, em 1980, vestiu com nova roupa a
resolução 30/74, sem conseguir esconder os seus con-
tornos [24], apenas a maquiando, pois foram mantidos
os principais pontos de oposição, apesar de abrir espaço
para a criação de cursos de Licenciatura plena poliva-
lentes de ciências para o ensino do 1◦ grau [25].

A divergência fez a SESu propor às sociedades
cient́ıficas a elaboração de um conjunto de propostas in-
dependentes da CEEC. As Sugestões para a Formação
de Professores da Área Cient́ıfica para Escolas de 1◦

e 2◦ Graus [23] rejeitavam a poĺıtica do CFE e do
CEEC a partir de um conjunto diversificado de ar-
gumentos.1 Esse quadro de divergências continuou ao
longo de todo o peŕıodo, permeando as discussões nos
periódicos especializados sem que houvesse um con-
senso entre a formação de professores desejada pelas
sociedades cient́ıficas e àquela imposta pelo governo.

Outras legislações criadas nesse peŕıodo também in-
fluenciaram os cursos de Licenciatura em F́ısica como,
por exemplo, o estágio curricular supervisionado, que
passou a se submeter aos artigos da Lei n◦ 6.494/77
[26] e ao Decreto n◦ 87.497/82 [27].

7. A redemocratização de 85

Politicamente, foi em 1985 que o governo militar de
João Figueiredo terminou e, por meio de uma eleição
indireta, Tancredo Neves e José Sarney foram eleitos
presidente e vice, respectivamente. Posteriormente,
Sarney iniciou uma lenta transição para a democra-
cia ao assumir a presidência devido à morte de Tan-
credo Neves. Do ponto de vista financeiro, o Brasil e
os demais páıses em desenvolvimento encontravam-se
quebrados após a década de 70. E para manter a lu-
cratividade das empresas privadas e evitar a falência de
todo o sistema, optou-se pelo endividamento externo,
que já havia começado antes mesmo da Proclamação da
República. Assim, o Brasil passou a pagar com a ab-
sorção dos fundos públicos a internacionalização de sua
economia, levando-o a uma crise [apud 28]. O Estado,
subordinado a uma nova aliança entre as grandes bur-
guesias internacionalizadas, traçava novos papéis para
si mesmo. Castro [29], ao discutir a educação estatal,
afirma que quase ninguém mais acreditava que o go-
verno deveria continuar sendo estalajadeiro ou dono de
lojas de secos e molhados devido seu pobre desempenho
que, sistematicamente, desacreditou os méritos da esta-
tização generalizada. Nesse contexto, a Educação Su-
perior passou a ser reformulada por meio do MEC e do
extinto Ministério de Administração Federal e Reforma
do Estado (MARE), tal que:

A reforma do Estado deve ser entendida
dentro do contexto da redefinição do papel
do Estado, que deixa de ser o responsável
direto pelo desenvolvimento econômico e so-
cial pela via da produção de bens e serviços,
para fortalecer-se na função de promotor
e regulador desse desenvolvimento. [...]As
distorções e ineficiências [...] deixaram
claro [...] que reformar o Estado significa
transferir para o setor privado as ativi-
dades que podem ser controladas pelo mer-
cado. Dáı, a generalização dos processos
de privatização de empresas estatais. Neste
plano [...] salientaremos [...] a descen-
tralização para o setor público não-estatal
da execução de serviços que não envolvem
o exerćıcio do poder de Estado, mas de-
vem ser subsidiados pelo Estado, como é o
caso dos serviços de educação, saúde, cul-
tura e pesquisa cient́ıfica. Chamaremos esse
processo de ‘publicização’ [30].

Simultaneamente ao processo de publicização, a
educação passou a ganhar um local de destaque nas
poĺıticas do governo federal. Sua presença como um
direito de todos foi afirmada na nova Constituição [31,
art. 6◦] e ampliada por meio de uma progressiva uni-
versalização do ensino médio gratuito [31, art. 207◦],
sendo competência exclusiva da União legislar sobre ela
[31, art. 22◦].

Contudo, no final dos anos 80 e começo dos anos
90 foi iniciado um processo de autocŕıtica com relação
ao desprest́ıgio que as atividades didático-pedagógicas
possúıam frente às de pesquisa na universidade [4]. E
nos anos 90 ocorreram os embates entre as diferentes
concepções de educação e formação que permeavam as
discussões teóricas do peŕıodo de redemocratização [33].

Nesse peŕıodo, percebeu-se também um decĺınio da
demanda pelos cursos de licenciatura curta [14]. Associ-
ado ao processo de reflexão do parágrafo anterior, esse
fator levou algumas instituições a proporem reformas
curriculares. Na Universidade de São Paulo, campus
de São Carlos, por exemplo, foi apresentada aos órgãos
colegiais uma proposta de Licenciatura em Ciências,
a ser implementada em 1993, que visava preparar do-
centes para lecionar as disciplinas de matemática, f́ısica
e qúımica para o 2◦ Grau e ciências f́ısicas e biológicas
para o 1◦ Grau [32]. A proposta centrava-se no caráter
interdisciplinar e integrador de conhecimentos e as dis-
ciplinas desse curso não teriam interfaces com a de ou-
tros (bacharelados), ocorrendo no peŕıodo noturno con-
forme a distribuição de disciplinas do Quadro 2.

1Os quais abraçavam as seguintes temáticas: abrangência do curŕıculo versus o tempo dispońıvel; a cŕıtica à concepção de ciência
integrada e o método de projetos; a separação entre o Bacharelado e a Licenciatura; o argumento de se tratar de uma Licenciatura
espećıfica para as regiões mais carentes; e as experiências concretas de Licenciaturas polivalentes curtas.
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Quadro 2 - Estrutura curricular da proposta de Licenciatura para lecionar as disciplinas de matemática, f́ısica e qúımica para
o 2◦ Grau e ciências f́ısicas e biológicas para o 1◦ Grau na Universidade de São Paulo/São Carlos [32].

1◦ ano 2◦ ano
• Matemática I
• F́ısica I
• Qúımica I
• Biologia I
• Redação
• Astronomia

• Matemática II
• F́ısica II
• Qúımica II
• Biologia II
• Redação
• Psicologia

3◦ ano 4◦ ano
• Matemática III
• F́ısica III
• Qúımica III
• Biologia III
• Redação
• Didática
• Optativa

• Estrutura e funcionamento do ensino de 1◦ e 2◦ grau
• Instrumentação para o ensino
• Prática de ensino (f́ısica, qúımica, matemática ou ciências do 1◦ grau)
• História da ciência
• Disciplina especializada em f́ısica, qúımica ou matemática
• Optativa

A próxima seção desse trabalho dará ińıcio à dis-
cussão da estrutura legal na qual os cursos de Li-
cenciatura Plena em F́ısica dos dias atuais estão ali-
cerçados.

8. A formação de professores de f́ısica
no momento atual

Esse caṕıtulo não tem o intuito de descrever a evolução
legislativa que norteou os cursos de formação de profes-
sores de f́ısica após a promulgação da da Lei 9.394/96
(LDB). Ele busca apresentar os aspectos que efetiva-
mente normatizam, estruturam e organizam os cursos
presenciais de Licenciatura em F́ısica no Brasil no mo-
mento atual (2◦ semestre de 2009) sem, contudo, esgo-
tar a discussão. Os aspectos legais que fazem referência
aos cursos a distância serão discutidos em uma seção
posterior.

Hoje, a formação de professores para o ensino médio
se dá no ensino superior, em curso de Licenciatura e de
graduação plena [34, art. 62◦]. Ela observa as diretrizes
gerais pertinentes [34, art. 9◦], as normas nacionais ins-
titúıdas pelo MEC e pelo Conselho Nacional de Edu-
cação (CNE) e tem a educação básica como referência
principal [34, art. 61◦]. Essa referência, do ponto de
vista legal, se traduz nas novas funções dos estabeleci-
mentos de ensino [34, art. 12◦] e dos docentes [34, art.
13◦] e um conjunto de artigos da atual LDB [34, art.
22◦, 27◦, 29◦, 32◦, 35◦, 36◦].

Dentre as normas nacionais estão as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a Formação de Professores da
Educação Básica, em ńıvel superior, em curso de Licen-
ciatura, de graduação plena. Elas se apresentam como
um conjunto de prinćıpios, fundamentos e procedimen-
tos gerais a serem observados na organização institu-
cional e curricular de cada estabelecimento de ensino
superior e aplicam-se a todas as etapas e modalidades
de educação [35, Art. 1◦].

Segundo essas Diretrizes, a formação de professores
para qualquer disciplina da educação básica deve ob-
servar prinćıpios norteadores que considerem: (i) a
competência como concepção nuclear na orientação do

curso; (ii) a coerência entre a formação oferecida e a
prática esperada do futuro professor; e (iii) a pesquisa
com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma
vez que ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e
mobilizá-los para a ação como compreender o processo
de construção do conhecimento. Os demais aspectos
tratados por esse documento estão distribúıdos ao longo
de 19 artigos, dos quais parte é descrita sucintamente
no Quadro 3.

Quadro 3 - Alguns aspectos regulamentados pelas Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Formação de Profes-
sores da Educação Básica, em ńıvel superior, em curso de
licenciatura e de graduação plena [35].

Artigo Aspectos regulamentados
2◦ Orientações inerentes à formação para a

atividade docente
4◦ Concepção, desenvolvimento e abrangência

dos cursos
5◦ e 6◦ Projeto Poĺıtico Pedagógico
7◦ Organização institucional
8◦ Avaliação dos cursos
9◦ Autorização de funcionamento
10◦ e 11◦ Seleção e organização dos conteúdos
13◦ A prática como componente curricular

A carga horária mı́nima dos cursos de formação de
professores da Educação Básica é de 2800 horas, a qual
deve ser integralizada em, no mı́nimo, 3 anos [36]. Além
dos aspectos quantitativos, essa Resolução também des-
creve como a articulação teoria-prática presente nos
cursos deve se estruturar (Quadro 4).

Além de resoluções, pareces e diretrizes gerais a to-
dos os cursos de formação de professores há os que
tratam, especificamente, dos cursos de formação de pro-
fessores de f́ısica. As Diretrizes Nacionais Curriculares
para os cursos de f́ısica [40, 41] apontam que na for-
mulação dos Projetos Pedagógicos dos cursos de Licen-
ciatura em F́ısica devem estar presentes: (i) o perfil
dos formandos; (ii) as competências e habilidades; (iii)
a estrutura do curso; (iv) os conteúdos básicos; (v) os
conteúdos definidos para a Educação Básica; (vi) o for-
mato dos estágios; (vii) as caracteŕısticas das atividades
complementares; e (viii) as formas de avaliação.
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Quadro 4 - Carga horária mı́nima dos cursos de formação de professores e aspectos relacionados à articulação teoria-prática
da estrutura curricular [36].

Carga horária mı́nima (h) Descrição
400 Prática como componente curricular, presente desde o ińıcio do curso no interior das disciplinas que

constituem os componentes curriculares de formação e não apenas nas pedagógicas [35, art. 12◦ §2◦
e §3◦].

400 Estágio curricular supervisionado a partir da segunda metade do curso, realizado como uma relação
pedagógica entre alguém que já é um profissional em um ambiente institucional de trabalho e um
aluno estagiário [37], sendo preciso um projeto de estágio planejado e avaliado conjuntamente pela
escola de formação inicial e as de campos de estágio [38].

1800 Aulas para os conteúdos curriculares de natureza cient́ıfico-cultural.
200 Outras formas de atividades acadêmica-cient́ıfico-culturais.
1/5 do total Dimensões pedagógicas que compreenderão tudo que se vincule à formação da competência pedagógica

e seus fundamentos teóricos, excetuando-se a prática como componente curricular e o estágio super-
visionado [39].

Outro ponto destacado no documento é o reconhe-
cimento do consenso que a formação em f́ısica, na so-
ciedade contemporânea, deve se caracterizar pela (i)
flexibilidade do curŕıculo, (ii) carga horária de 2400 h
distribúıdas em 4 anos, sendo metade do núcleo básico
comum e a outra metade em módulos sequenciais com-
plementares definidores de ênfase e (iii) uma monografia
ao final do curso a t́ıtulo de iniciação cient́ıfica.

De forma sintetizada, o curso de formação em f́ısica

passa a ocorrer em um esquema modular composto
por um núcleo comum e um módulo sequencial, com-
plementar ao primeiro, onde se delineiam quatro per-
fis espećıficos: pesquisador; tecnólogo; interdisciplinar;
e educador. Esse esquema pode, devido a esse as-
pecto modular, ser chamado de esquema 2+2. As com-
petências, habilidades e vivências formativas apontadas
por esse documento como objetivos formativos dos cur-
sos de formação em f́ısica estão listados no Quadro 5.

Quadro 5 - Competências, habilidades e vivências formativas mı́nimas para a formação em f́ısica [40].

Competências essenciais
1. Dominar prinćıpios gerais e fundamentos da f́ısica, estando familiarizado com suas áreas clássicas e modernas;
2. Descrever e explicar fenômenos naturais, processos e equipamentos tecnológicos em termos de conceitos, teorias e prinćıpios
f́ısicos gerais;
3. Diagnosticar, formular e encaminhar a solução de problemas f́ısicos, experimentais ou teóricos, práticos ou abstratos, fazendo
uso dos instrumentos laboratoriais ou matemáticos apropriados;
4. Manter atualizada sua cultura cient́ıfica geral e sua cultura técnica profissional espećıfica;
5. Desenvolver uma ética de atuação profissional e a consequente responsabilidade social, compreendendo a Ciência como conheci-
mento histórico, desenvolvido em diferentes contextos sócio–poĺıticos, culturais e econômicos.
Habilidades gerais
1. Utilizar a matemática como uma linguagem para a expressão dos fenômenos naturais;
2. Resolver problemas experimentais, desde seu reconhecimento e a realização de medições, até a análise de resultados;
3. Propor, elaborar e utilizar modelos f́ısicos, reconhecendo seus domı́nios de validade;
4. Concentrar esforços e persistir na busca de soluções para problemas de solução elaborada e demorada;
5. Utilizar a linguagem cient́ıfica na expressão de conceitos f́ısicos, na descrição de
procedimentos de trabalhos cient́ıficos e na divulgação de seus resultados;
6. Utilizar os diversos recursos da informática, dispondo de noções de linguagem computacional;
7. Conhecer e absorver novas técnicas, métodos ou uso de instrumentos, seja em medições, seja em análise de dados (teóricos ou
experimentais);
8. Reconhecer as relações do desenvolvimento da f́ısica com outras áreas do saber, tecnologias e instâncias sociais, especialmente
contemporâneas;
9. Apresentar resultados cient́ıficos em distintas formas de expressão, tais como relatórios, trabalhos para publicação, seminários e
palestras.
Habilidades espećıficas (além de outras de um mercado em mudança cont́ınua)
1. O planejamento e o desenvolvimento de diferentes experiências didáticas em f́ısica,
reconhecendo os elementos relevantes às estratégias adequadas;
2. A elaboração ou adaptação de materiais didáticos de diferentes naturezas, identificando seus objetivos formativos, de aprendiza-
gem e educacionais;
Vivências formativas
1. Ter realizado experimentos em laboratórios;
2. Ter tido experiência com o uso de equipamento de informática;
3. Ter feito pesquisas bibliográficas, sabendo identificar e localizar fontes de informação relevantes;
4. Ter entrado em contato com ideias e conceitos fundamentais da f́ısica e das ciências, através da leitura de textos básicos;
5. Ter tido a oportunidade de sistematizar seus conhecimentos e seus resultados em um dado assunto através de, pelo menos, a
elaboração de um artigo, comunicação ou monografia;
6. No caso da Licenciatura, ter também participado da elaboração e desenvolvimento de atividades de ensino.
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Como apresentado anteriormente, o curso de
formação em f́ısica é modular, onde as diferenças en-
tre os perfis só são percebidas no módulo sequencial
complementar. Estão previstos para o núcleo comum
os seguintes conteúdos curriculares mostrados no Qua-
dro 6.

Quadro 6 - Conteúdos curriculares para o Núcleo Comum
da formação em f́ısica [40].

Núcleo comum
1. F́ısica do ensino médio revista com maior profundidade e com
conceitos e instrumentais matemáticos adequados, incluindo
tópicos fundamentais (mecânica, termodinâmica, eletromag-
netismo e f́ısica ondulatória) e práticas experimentais,
2. Um conjunto mı́nimo de conceitos e ferramentas matemáticas
necessárias ao tratamento adequado dos fenômenos f́ısicos,
incluindo cálculo diferencial e integral, geometria anaĺıtica,
álgebra linear e equações diferenciais, conceitos de probabili-
dade e estat́ıstica e computação,
3. F́ısica clássica, isto é, os conceitos estabelecidos anterior-
mente ao século XX,
4. F́ısica moderna e contemporânea, compreendendo a mecâ-
nica quântica, a f́ısica estat́ıstica, relatividade e suas aplicações
e
5. Disciplinas complementares, tais como qúımica, biologia,
ética, filosofia, história da ciência, gerenciamento e poĺıtica
cient́ıfica, etc.

Dos perfis presentes no documento, somente o in-
terdisciplinar e o educador interessam a esse estudo,
pois são os que abrangem os cursos de Licenciatura
em F́ısica. Os elementos norteadores dos módulos se-
quenciais dos perfis de F́ısico-interdisciplinar e F́ısico-
educador estão no Quadro 7.

Outros aspectos normativos atualmente em vigor
pertinentes à formação de professores em f́ısica são a

Lei n◦ 11.788/08 [42] e o Decreto n◦ 5.626/05 [43]. A
primeira normatiza os estágios curriculares supervisio-
nados, obrigando os cursos a: (i) realizar avaliação e
acompanhamento efetivo, pelo professor supervisor do
curso de Licenciatura e da escola, das atividades do es-
tagiário, (ii) limitar o número de orientandos por pro-
fessor até a razão 10 para 1 e (iii) definir uma jornada de
atividades inferior a 6 horas diárias e 30 horas semanais,
além de outros apontamentos importantes. O segundo
inclui a Ĺıngua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como dis-
ciplina curricular obrigatória nos cursos de formação de
professores, sem, contudo, deixar claro como ela deve
ser inclúıda no curŕıculo. A formação a distância de
professores de f́ısica será discutida na seção a seguir.

9. A formação de professores de f́ısica
no contexto digital a distância

A inserção da EaD nos cursos de ńıvel superior do
Brasil, em especial da Universidade Aberta do Brasil
(UAB) por meio do Decreto n◦ 5.800/06, foi justificada
porque:

a articulação e integração de instituições de
ensino superior, munićıpios e Estados, visa
à democratização, expansão e interiorização
da oferta de ensino superior público e gra-
tuito no páıs, bem como ao desenvolvimento
de projetos de pesquisa e de metodologias
inovadoras para o ensino, preferencialmente
para a área de formação inicial e continuada
de professores da educação básica. [44] c

Quadro 7 - Elementos norteadores dos módulos sequenciais do f́ısico-interdiciplinar e do f́ısico-educador [40].

F́ısico-interdisciplinar F́ısico-educador
Abrange tanto o Bacharelado como a
Licenciatura em F́ısica e Associada,
sendo essa última entendida como a
área (matemática, qúımica, biologia,
engenharia, etc) na qual os f́ısicos
podem atuar de forma conjunta e
harmônica com especialistas dessa área.
Desta forma, poder–se–á ter, por exem-
plo, o bacharel em f́ısica e qúımica, ou
licenciado em f́ısica e biologia, ou f́ısica
e comunicação.

Sequenciais voltados para o ensino da f́ısica e acordados com os profissionais da área
de educação quando pertinente, podendo ser distintos para, por exemplo:
• instrumentalização de professores de ciências do ensino fundamental,
• aperfeiçoamento de professores de f́ısica do ensino médio,
• produção de material instrucional ou,
• capacitação de professores para as séries iniciais do ensino fundamental
Sendo inclúıdos no conjunto dos conteúdos profissionais os da Educação Básica, con-
sideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação de Professores em ńıvel
superior e as Diretrizes Nacionais para a Educação Básica e para o Ensino Médio.

d

A EaD, na legislação, é novidade. Ela foi intro-
duzida pela LDB 9.394/96 [34] no ensino fundamental
[34, art. 32◦, §4◦], no ensino superior [34, art. 47 ◦, §3◦]
e, finalmente, no art. 80 ◦, onde é incentivado o seu uso
em todos os ńıveis e modalidades de ensino. O Decreto
n◦ 5.622/05 [45] define a EaD como modalidade edu-
cacional na qual a mediação didático-pedagógica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a uti-

lização de meios e tecnologias de informação e comu-
nicação, com estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares ou tempos diversos e
organizando-se segundo metodologia, gestão e avaliação
peculiares, para as quais deverá estar prevista a obriga-
toriedade de momentos presenciais para: avaliações de
estudantes; estágios obrigatórios; defesa de trabalhos
de conclusão de curso; e atividades relacionadas a labo-
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ratórios de ensino [45, art. 1◦]. Os cursos a distância
devem ser projetados com a mesma duração definida
para os respectivos cursos na modalidade presencial [45,
art. 3◦ §1◦] e as avaliações de desempenho dos estu-
dantes podem acontecer mediante exames a distância e
presenciais, tal que os segundos deverão prevalecer so-
bre os primeiros [45, art. 4◦ §2◦]. Dentre os requisitos
para o pedido de credenciamento [45, art. 12◦], é per-
tinente destacar a letra c do item X, a qual apresenta
o polo de apoio presencial como unidade operacional
para o desenvolvimento descentralizado de atividades
pedagógicas e administrativas relativas aos cursos e pro-
gramas ofertados a distância [45, 46].

Não há legislação espećıfica para a modalidade a
distância dos cursos de Licenciatura em F́ısica. De uma
forma geral, é posśıvel apontar que as bases legais para
a formação inicial de professores de f́ısica estão esta-
belecidas na LDB [34] e nos demais aparatos legais a-
presentados sucintamente na seção anterior. E para o
caso dessa formação ser realizada por meio da EaD, ela
também é regulamentada pelo Decreto n◦ 5.622/05 com
normatização definida na Portaria Ministerial 4.361/04
[47], pelos Decretos n◦ 5.773/06 e n◦ 6.303/07 e as Por-
tarias Normativas N◦ 1/07 [48] e 40/07 [49], os quais
versam exclusivamente sobre a avaliação, autorização,
credenciamento, reconhecimento, supervisão e outros
processos de regulação da educação superior no sistema
federal de educação. Assim, devido o recorte escolhido
para esse trabalho, os mesmos não serão explanados.

Além dessas legislações, o documento Referenciais
de Qualidade para Educação Superior a Distância [50],
apesar de não ter força de lei, subsidia os atos legais do
poder público no que se refere aos processos espećıficos
de regulação, supervisão e avaliação da modalidade
citada [45, art. 7◦] e, portanto, precisam ser considera-
dos para a oferta de cursos de Licenciatura em F́ısica na
modalidade a distância. Nesse documento, são aponta-
dos os seguintes requisitos mı́nimos para a apresentação
do Projeto Poĺıtico Pedagógico de um curso na moda-
lidade a distância (Quadro 8).

Quadro 8 - Tópicos mı́nimos principais para a apresentação
do Projeto Poĺıtico Pedagógico de um curso a distância [50].

Requisitos mı́nimos do Projeto Poĺıtico Pedagógico de um
curso a distância
• Concepção de educação e curŕıculo no processo de ensino e
aprendizagem;
• Sistemas de Comunicação;
• Material didático;
• Avaliação;
• Equipe multidisciplinar;
• Infraestrutura de apoio;
• Gestão Acadêmico-Administrativa e;
• Sustentabilidade financeira

Apesar de identificados, não há um direcionamento
espećıfico sobre como esses tópicos podem ser elabora-
dos, havendo clara liberdade aos sujeitos envolvidos na

organização dos cursos:

A opção epistemológica é que norteará
também toda a proposta de organização do
curŕıculo e seu desenvolvimento. A orga-
nização em disciplina, módulo, tema, área,
reflete a escolha feita pelos sujeitos en-
volvidos no projeto. A compreensão de
avaliação, os instrumentos a serem utiliza-
dos, as concepções de tutor, de estudante,
de professor, enfim, devem ter coerência
com a opção teórico-metodológica definida
no projeto pedagógico [50, p. 8].

É importante destacar que esse estudo buscou des-
crever a evolução histórica dos cursos de Licenciatura
em F́ısica a partir de uma pesquisa documental na le-
gislação e outras fontes que permitissem conhecer a
estrutura dos cursos em diferentes momentos. Con-
tudo, sabe-se que a formação de professores por meio da
EaD é palco de um intenso debate no momento atual.
Fétizon e Minto [52] apontam, por exemplo, a polis-
semia associada à terminologia EaD, às vezes traduzida
como ensino ou educação a distância. Para os autores,
há uma clara diferença entre educação e ensino devi-
do o caráter abrangente que o conceito de educação
tem diante do ensino, sendo esse apenas um dos meios
essenciais para se chegar àquele. Outra perspectiva que
pode ser associada a essa discussão parte do transbor-
damento lingúıstico-terminológico do inglês. Historica-
mente, esse termo já foi denominado de ensino por cor-
respondência (desde a década de 1830 até as primeiras
do século XX), ensino a distância (décadas de 30 e 40),
teleducação (ińıcio da segunda metade do século XX),
educação aberta e a distância (final da década de 60),
aprendizagem a distância (décadas de 70 e 80), apren-
dizagem por computador (década de 80), aprendizagem
virtual (década de 90) e aprendizagem flex́ıvel (ińıcio do
século XXI) [53].

A discussão atual sobre a EaD não se limita ao
contexto lingúıstico. Ela também abraça aspectos
históricos, pois alguns autores [54-56] apontam que ela
não é novidade na sociedade, tendo vários séculos ou
mesmo milênios de idade, dependendo da interpretação
dada.

Essas questões margeiam outras, de diferentes cu-
nhos, inclusive poĺıtico, que em geral envolvem defen-
sores e atacantes dos cursos a distância de ńıvel su-
perior, sejam eles de formação de professores ou não.
Um exemplo desse debate pode ser lido nas opiniões de
Marques [57] e Minto [58] dadas ao jornal Folha de São
Paulo sobre a criação da Universidade Virtual do Es-
tado de São Paulo como sendo um bom caminho para
ampliar o acesso ao ensino superior no páıs.

Esse trabalho, contudo, circunscreveu várias dessas
(interessantes) temáticas que envolvem a formação de
professores nos cursos a distância buscando manter o
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recorte inicialmente proposto. Assim, centrados nos as-
pectos legais que permearam a formação de professores
de f́ısica desde o peŕıodo colonial presencial até o digital
a distância, conclui-se esse trabalho apresentando um
Quadro com uma śıntese integrativa da evolução legis-
lativa dos cursos de formação de professores de f́ısica

a partir de 1939, ano do Decreto n◦ 1.190/39, até o
Decreto n◦ 5.622/05, que regulamenta como o poder
público incentivará o desenvolvimento e a veiculação
de programas de ensino a distância em todos os ńıveis
e modalidades, inclusive a Licenciatura em F́ısica.

Quadro 8 - Evolução dos aspectos legais que regulam e normatizam os cursos de Licenciatura em F́ısica no Brasil.

1939 1968 1996
Contexto
poĺıtico
brasileiro

- Era Vargas
- República populista

- Governo militar - Redemocratização

Contexto global - Pós-guerra - Guerra fria - Globalização
Objetivos da
formação de
professores

- Formar os formadores da elite - Suprir a demanda de uma carência permanente de professores

Lócus da
formação

- Faculdade Nacional de Filosofia - Departamentos universitários - Departamentos universitários
- Polos presenciais e a Internet

Esquema de
formação

- 3 anos iniciais de disciplinas
de conhecimentos espećıficos de
f́ısica seguidos de 1 ano de dis-
ciplinas de conhecimentos es-
pećıficos da Educação
- Esquema 3+1

- Licenciaturas curtas ou poli-
valentes com visão integradora
das diferentes ciências. Isto é,
formação de vários licenciados
em um único curso
- Esquema vários em 1

- Graduação em Licenciatura
Plena em F́ısica dividido em dois
módulos: um Núcleo Comum
geral; e um espećıfico, definidor
de perfis (F́ısico-Educador ou
F́ısico-Interdisciplinar)
- Esquema 2+2

Fragmentação
da formação

- Curricular, com a oferta das
disciplinas de didática após o
curso de Bacharelado

- Departamental, com a frag-
mentação do curso entre os De-
partamentos herdeiros da ex-
tinta Faculdade Nacional de
Filosofia

- Departamental
- Institucional, com a frag-
mentação do curso entre as insti-
tuições formadoras de consórcios
para a EaD
- Geográfica, com a dispersão es-
pacial dos alunos e dos profes-
sores na EaD

Público alvo - Bacharéis - Egressos do ensino - Egressos do ensino médio
- Professores leigos da educação
básica

Carga horária
mı́nima do
curso (e das
disciplinas
pedagógicas)

4 anos (3+1 anos) - 1200 horas acrescido de estudos
adicionais de 1 ano
- Cursos de graduação plena com
2200 horas

2800h (1/5 do total)

Modalidades de
formação

- Presencial - Presencial
- Cursos intensivos com exames
de suficiência
- Complementação pedagógica

- Presencial
- A distância mediado por TIC’s
- Complementação pedagógica

Legislação fede-
ral parcial

- Decreto n◦ 1.190/39
- LDB 4.024/61

- Lei n◦ 5.540/68
- Lei n◦ 5.692/71
- Parecer n◦ 895/71
- Resoluções CFE 30/74
- Resoluções CFE 37/75

Todas as modalidades:
- Lei n◦ 9.394/96
- Lei n◦ 11.788/08
- Resolução CNE/CP 01/02
- Resolução CNE/CP 02/02
- Resolução CNE/CES 9/02
- Parecer CNE/CP 27/01
- Parecer CNE/CP 28/01
- Parecer CNE/CES 1.304/01
- Parecer CNE/CES 197/04
- Decreto n◦ 5.626/05
Para a EaD acrescenta-se:
- Decreto n◦ 5.622/05
- Decreto n◦ 5.773/06
- Decreto n◦ 6.303/07
- Portaria Ministerial n◦
4.361/04
- Portaria Normativa n◦ 1/07
- Portaria Normativa n◦ 40/07
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[31] Brasil, Constituição da República Federativa do Brasil
(Senado Federal, Braśılia, 1988).
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