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RESUMO

Um estudo de caso feito com a Licenciatura em
Fisica da UFSC, procurando evidenciar a existéncia ou n8o de uma
tendéncié curricular predominante e se coincide com aquela idealizada
pelo grupo consultado. Utilizam-se como referencial teérico as
concepgBes curriculares de Eisner & Vallance e ‘0 processo de -
investigagdo é 6 proposto por Parlett & Hamilton CAvaliag3o
Iluminativad. Os resul tados demonstraram que a concepgdo
curricular predominante no curriculo atual Cracionalismo{} académicod
no se identifica com a concepgio curricular idealizada (reconstrugdo

social)d.
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ABSTRACT

A case study about a teacher training course in
Physics at the UFSC, based on curricular conceptions seafched by an
idealized aspiration of respondents. The theorical referencial was
based on Curricular Conceptions of Eisner & Vallahce and methodology
of investigation on Iluminative Evaluation of Parlett & Hamilton. The -
results showed a predominant tendency to Academic Racionalism as a
real situation, instead of Social Reconstruction as an ideal

situation.
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CAPITULO 1

LOCALIZACA® DO CASO

1.1- DNTRODUCAD

O presente capitulo, escrito no estilo de
comentario, objetiva fornecer ac leitor o© depoimento do autor a
respeito da situagZo da licenciatura em Fisica da UFSC, objeto deste

trabal ho.

&) autor.foi Coordenador do Curso de Licenciatura
em Fisica da UFSC de 19768 a 1980, o que significa dizer que iniciocu
seu trabalho na Coordenadoria do Curso de Fisica quando o© curriculo
oficial era legislado pela Resolugio 30/74. Nessa época o Cursc era
constituido de duas etapas: a Licenciatura em Ciéncias nos dois
primeiros anos e sua continuidade nos dois anos seguintes como
Licenciatura em 2% Grau, op¢¥o Fisica, conforme determinava a citada

Resolugio.

-~
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Acompanhou, como Coordenador, as alteragdes
curriculares exigidas pela legislagZo, particularmente na parte comum
da'Licenciatura em Ciéncias. Participou do grupo da UFSC que elaborou
a paiestra proferida pelo Magnifico Reitor da UFSC Prof. Caspar E.
Stemmer no Simpésic promovido pelo MEC/DAU/CFE em 1978 sobre as
Licenciaturas em Ciéncias, cujo resultado foi a publicaglio da
Resolugc%o 005,78, revogando a obrigatoriedade da implantag3oc das

Licenciaturas em Ciéncias em todas as IES.

" Em 1877, a prépria UFSC fez um
levantamentoe detalhado dos seus cursos que

desde 1973 estavam atendendo a
Resolugioc 30 e os resultados, que
foram levados ao MEC pelo prdprio Rei-
tor, eram lamentaveis sob todos os

aspectos”"(Silva,19840

Na fun¢Xo de Coordenador do curso, presidiu, em
1978, a Comissio que elaborou' proposta de AlteragiZo Curricular da
Licenciatura em Fisica, onde o curriculo retornava és cﬁracteristicas
‘de licenciatura plena, conforme o curriculo minimo do CFE/862,

fundamentado na n¥o-obrigatoriedade da Licenciatura em Ciéncias.

Em 1979 presidiu a Comi ssfo Curricular que
implantou o cursc de Bacharelado em Fisica a partir de 1980. Megho
apéds seu afastamento da Coordenadoria do Curso de Fisica, com ele
manteve um vinculo bastante estreito, por lecionar, desde 1976, as
disciplinas Instrumentag®o para o Ensino de Fisica I e 11,
obrigatérigs na Licenciatura em Fisica, e por representar o

Departamento no Colegiado de Curso.
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O que foi apresentado -até aqui n3o objetiva
fornecer uma autobiografia, mas sim justificar a forma de como é
expresso o capitulo, com caracteristicas de comentario ou depoimentos.
A vivéncia do autor no contexto dos acontecimentos n3o pode ser
desprezada, além de ser ‘“responsavel" por conseqﬂéncias que hoje ele

mesmo analisa e critica.
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1.2- GENESE

Os questionamentos a respeiio dos cursos de licenciatura
n%¥o s%o de hoje ou dos ultimos anos. Na realidade se arrastam ha
décadas. O enfoque é que ¢ mutante, pois origina-se no vaivém da maré
do contexto politico do Pais. Basta lembrar, para n3o irmos muito na
histéria, o resultado da Reforma Universitaria em 1968, que desmontou
a j& n%o muito boa estrutura dos cursos de licenciatura existentes,
impondo nZIo sé uma mudanga estrutural como também uma visZ3o
tecnicista, fomentada e incorporada pela ‘tecnoburocracia do per fdo
p6s—-64. Além disso, as licenciaturas éempre sofreram, ora para mais,
ora para meenos, as influéncias das reformas de 12 e 22 Graus.
Desnecessario afirmar e detalhar o que a Lei 5682-71 influenciou nas
licenciaturas, isto sem se levar em conta a criag3oc da Licenciatura em

Ciéncias.

Com a reconquista de certas liberdades ne fim da
década de 70, iniciou—se outra era de inquietag¢Bes e ansiedades com os
cursos de licenciatura. Preccupa¢Bes oriundas de amplas reflexdes,
que n%o envolveram as licenciaturas em si, mas toda a problematica
educacional brasileira. QuestZes que envolvem o compromisso do docente
uni versitario - medi ador que é do contetudo-educag3io dentro do espectro
mais amplo da educa¢Zo - em contribuir para a formag3o de um educador
engajado na busca dos problemas educacionais e comprometido com' uma
transformaqﬁo social. QuestBes que envolvem a' formag8c do futuro

professor dentro das universidades, que ¢ prejudicado pela preocupagdo

dos docentes universitarios com sua prépria formag%o e carreira



14

'académica, minimizando a importancia do signitiéado das disciplinas

que lecionam dentro do curriculo de formagio do licenciado.

As questBes acima denotam. um sentimento de -
apreensBes de carater mais amplo e profundo, e n2o mais preocupagdes
com simples aderegos curriculares de certas épocas. Denota também a
necessidade de uma explicitagZo clara e objetiva de op¢des

politico-educacionais, para nio dizer ideoldgicas.

Entretanto, este sentimento de apreensdes, cujo
componente predominante é a ética politico-educacional, nZo & de todo
claro A maioria dos professores, sejam universitarios ou n3o. A
necessidade de mudangas, quais mudangas e as raz@es das mudangas n3o
s¥%o dedominic geral. No meioc intelectual dos educadorés e alguns
iniciados se fazem claras, pois percebem-se propostas de op¢Ses de
mudangas alicergadas em visSes de mundo, sustentadas por principios
politico-educacionais, mas s¥o poucas as experiéncias desenvolvidas na
dire¢Zoc de compor um ou mais modelos opcionais para elaboragSo de
curriculos dentro desta evolug¥o politico-educacional. Diz Candau

C1987):

“Vive-se atualmente, um momento de im-

passe em dque a sensag¥o de insatisfa-
¢ 3o agudiza entre os alunos e
prof essorese e em que cresce a
consciéncia da urgéncia de serem
definidos '"novos rumos" para os cursos
de licenciatura, sem que se tenha ainda
suficiente clareza sobre a direglo a
imprimir as mudang¢as. "CCANDAU, 1887:32)
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1.3- A UFSC E SEVUS CURRICULOS DE LICENCIATURA

Sendo a ‘Licenciatura em Fisica o objeto deste
estudo,as demais licenciaturas nZ%o serfo consideradas com profundidade
na &tica da sua reconstitui¢ioc histérica na UFSC, a menos que

fatos ou circunstiancias comuns justifiquem a necessidade de cita-las.

Até 1973 a UFSC ofereéia apenas os cursos de
licenciatura em MatemAtica e ‘Quimica. cujos curriculos eram
denomi nados Plenos, ambos fundamentados nos curriculos aprovados pelo
CFE em 1962. Com a aprova¢Xo da Resolug3o 30, de ll/?/?@.do mesmo CFE,
instituindo a Licenciatura em Ciéncias e todas as licenciaturas da
Area de Ciéncias CBiologia.Fisica.Matematica e Quimicad as  ja
existentes tiveram seus curriculos modificados. A »Resoluqﬁo 3074
institufa, na réalidade. dois curriculos: um do Curso de Ciéncias e
Matematica em dois anos, comum e bﬁsico a todas as licenciaturﬁs.
e outro nos dois anos seguintes para a formagio especifica,

antiga plena.

O modelo proposto era 2 + 2, isto é, nos dois
primeiros anos todos os alunos, indistintamente, cursavam um curriculo
comum que os habilitava a lecionar Ciéncias e Matematica a nivel de 1€
Grau. Nos dois anos seguintes, concluiriam a licenciatura

especifica.

JA no vestibular de 1974 a UFSC oferecia vagas para o

curso de Ciéncias e Matematica e, como continuidade, op¢Ses para

H
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Biologia e Fisica, a serem implantadas. Os cursos de Quimica e

Matematica apenas tiveram seus curriculos adaptados em fung3o da lei.

Este modelo de licenciatura perdurou até 1978,
quando a Portaria do CFE sustou a obrigatoriedade da implanta¢3o des-
ta estrutura de curso. Com base na susta¢3ioc da obrigatoriedade, a UFSC
de imediato, através dos Colegiados dos Cursos de Bilogia, Fisica,
Quimica e Matematica, interpretou a possibilidade de retorno aos
curriculos de licenciatura plenha, especificas a cada &rea, eliminando
eliminando o ﬁﬁcleo comum que habilitava a lecionar Ciéncias. JA no
vestibular de 1979, as vagas of erecidas eram especificas a
licenciaturas plenas e n¥o mais Ciéncias com opg3E3o de Aarea. Cutra
decorréncia foi que em 1980, além das licenciaturas plenas, foram
criados os cursos de bacharelado nas quatro Aareas. Em sintese, OS‘
curriculos adotados tinham por base n3io mais # Resolugioc 30, mas os
propostos anteriormente, datados de 1962. Houve, portanto, um retorno

ao esquema antigo.

Desde entZo os curriculos desses cursos, que na década
de 70 estavam entrelagados através do nucleo comum, retornaram aos
seus préprios interesses, tornando-se cada vez mais independentes uns

dos outros.
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7

1.4- An_UIEIRAd;d'S[ES CURRICULARES
No caso da Licenciatura em Fisica da UFSC
existe um "antes'" e um “depois”. O "antes" significa o curriculo

de formagZo do licenciado em Fisica, que continha o curricule da
Licenciatura em Ciéncias como "ciclo basico"”, e o'depois"significava o

curriculo de forma¢3o especifica para Fisica sem o '"ciclo basico”

O "antes"™, que previa uma espécie de polivaléncia
do licenciado durante o© ciclo basico, gerava conflitos que eram
reflexos dos interessse e/ou objetivos da formag3o especifica
correspondente & licenciatura plena ou de 22 Grau. A legis;aqﬁo era
por demais detalhada na fung3Zo de fornecer as IES a filosofia e os
objetivos.qqe o "ciclo basico", formador do professor polivalente ou
de Ciéncias a nivel de 12 Grau, deveria contemplar no seu curriculo.
J4 a parte especifica n3o detalhava, mas fazia, guardando as
especificidades da area, uma extens3c destes valores. Isto no entanto
tinha o fim especifico de vélidar a proposta como um todo,

demonstrando coeréncia e auséncia de conflitos no &mbito formal.

Os conflitos gerados neste contexto eram oS mais
6bvios possiveis, que negam a necessidade formal de comprovagfo. Alu-
nos, por exemplo, que optavam por Biologia, de mode geral nio se
afinam muito com a Matematica e Fisica. A carga horaria dedicada a
Matematica era superior, quase o dobro, & dedicada a Biologia,
enquanto que a carga horaria de Fisica equivalia & de Biologia.

Esta carga horaria de Matematica afugentava os alunos optantes do



i8

curso de Biologia, criando desse modo um indice de evasZXo bastante
elevado. O exemplo da Biologia se repete para os alunos que optavam
por Fisica. Matematica ou Quimica em relaglo a carga horaria de
Biologia. Tal raciocinio é o mesmo tomandp por base qu#lquer outro

curso.

Al ém disso.‘devido 4 divers i dade dos contetdos, aliada
ao tempo exiguo (2 anos ou 1.800 horas) para sua execugio e,
principalmente, aos interesses dos alunos, os professores
universitairios eram obrigados a trabalhar os conteudos com uma
profundidade nXo adequada aqueles que pretendiam dar continuidade em
sua forma¢Xo cursando a licenciatura de 22 Grau ou Pl ena, cujas
disciplinas especificas pertencentes ao curriculo da licenciatura em

Ciéncias eram pré-requisitos para essa continuidade.

Essa visZo parcial, ou melhor, superficial de muitos
contetdos, obrigava os Colegiados de Curso a criar disciplinas
“adaptantes"” entre dois cursos de licenciatura C de Ciéncias e Plenad,
dé modo a permitir ac aluno, quando da continuidade de seus estudos,
condigBes de aprofundamento em disciplinas cujos contetddos foram
apenas "pincelados" no "“ciclo basico". Este procedimento, apesar de
el ogioso" ém termos de cada curso, naturalmente fazia com que a carga
horaria fosse aumentada e nZo eliminava de todo as lacunas conceituais

geradas anteriormente.

Outro aspecto que merece ser salientado é o conceito

de "polivaléncia® previsto na formagZo do professor de Ciéncias e a
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vis3io que os espeéialistas - professores universitarios e sociedades
ecientificas - tinham desse profissional "polivalente”. Para a maioria
d&s especialistas esse ‘"professor polivalente” era quase que uma
aberra¢®o ou afronta aos referenciais tradicionais e conservadores do
que se entendia por Professor. Este sentimento negativoe com que
brindavam este novoe professor era derivado do -fato de que esta
polivaléncia ja& era temeraria em si e acrescida de outro fato, o de
ser feita em tempo exiguo,cuja conseqliéncia imediata era o risco de
n%o alcan¢ar o conhecimento basico em cada uma dasiareas conforme 6

‘previsto pela lei®.

Os fatos até agora citados como conflitos nada
mais eram do que pontos que emergiam das discuss®es dos envolvidos.
A realidade no fundo era outra. O seguir da Histéria da Educag3o
Brasileira p&s-684 ¢é o seguir de um conjunto de leis, resolugSes etc.
que visavam uma proposta educacional adequada aos principios politicos
institucionalizados atfavés da revolucio de 64 a Reforma
Universitaria de 1968, cujas seqlelas perduram até hoje; a Lei
5802/71, que alterava a estrutura educacional dos antigos primario,
ginasio, cientificorsclassico e normal e, finalmente, a Resolugioc

30,70, que chegava para ‘“reestruturar” as licenciaturas em Ciéncias.

A proposta contida nessas leis foram contestadas a
época, apenas por determinadas instituig¢Bes, como informa Candau

€1e87>:

** E importante notar que, logo de
inicio, as rea¢Bes contrarias a nova
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proposta surgiram nZo das universi -
dades ou faculdades onde o curso de-
veria ser oferecido, mas de socieda-
des cientificas como a SBF,a SBQ, a
SBM e a SBPC,que comegaram a alertar
o MEC para a inadequa¢Zo das novas
propostas. "CCANDAU, 1987: 26)

O regime politico..techbcrAtico. impunha sua ideoclogia
de maneira firme ‘e implacavel, cerceando iniciativas individuais.
Desta forma escamoteava, através do binémic “eficacia-eficiéncia™, uma
discussSo de caracter tecnocratico, buscando valorizar os meios
educacionais, dai enfatizar o tecnicismo educacional. E através 50
tecnicismo havia todo um conjunto de valores a serem perseguidos;
valores esses que colocavam os meios educacionais como objeto de
estudo; que incentivavam a geragZo de novas metodologias; que incutiam
a necessidade de criar ﬁovos instrumentos de ensino. Nota-se,
portanto, um divércio total entre os "meios de ensino” e “meios de
produgZo” Cuniversidades) e aqueles que aplicam esses meios
Cprofessores de 12 e 2° Grausde, ainda mais, o distanciamento dadueles

que se utilizam desses meios - os alunos.

Relac%es sociais, politicas, econdmicas, eram
descartadas por se agruparem no conjunto de “variaveis nio
mensuraveis da aprendizagem". O pensar, o criticar, o produzir, o

saber, eram objetos de menor importincia visto que n3o se adequavam
aos parametros tecnocraticos educacionais utiliz;dos. pesquisados e
trabalhados.

Facilmente se verifica due. desde 1970 até meados de

1978, imperava nas bibliotecas e livrarias uma bibliografia tecnicista
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que era utilizada na formagiXo de professores, nas pesquisas, nos
trabalhos cientificos em Educacio e nos livros didaticos. Tudo enfim
que se relacionava com a Educagio defendia ou divulgava uma das

inumeras facetas do tecnicismo.

A maneira como este quadro esta sendo apresentado
parece culpar ou insinqar um total de s preparo ¢cr {tico dos
intelectuais durante o referido periodo. O quadro ¢ real, isto ninguém
podera negar, basta realizar, como ja foi dito, uma retrospectiva
na bibliografia e na produg®o universitaria da época. No entanto, ¢é
necessario.registrar que as condi¢Bes politicas n¥c permitiam, em
hipétese alguma,outro tipo de trabalho. Todo o conjunto de variaveis,
cuja anAlise transcende este trabalho, lévou e forgou a
comunidade académica a aceitar uma espécie de "regras do jogo" durante
um determinadc tempo a fim de sobreviver profissionalmente ( e muitas
vezes como pessoa). Isto perdurou até meados de 1982, quando ventos
mais amenos passaram a soprar, permitindo que as primeiras vozes se
fizessem ouvir, mesmo de forma timida, apontando os conflitos
existentes, reéistrando suas criticas ao sistema e alertando

para a necessidade de mudancas.

Portanto, ao final dos anos 70 e inicio da década de
80 foi deflagrado, no seio da comunidade académica, um movimento
antitecnicista, que era fachada de uma postura ideolégica mantida

pelo regime governamental vigente.

Tem-se, entZo, a volta das licenciaturas plenas; a Lei
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560271 no que se refere éo 22 Grau dA mostras de sua vulnerabilidade
e os intelectuais nas Universidades iniciam movimentos renovadores.
Coﬁeca uma espécie de néva era. Una era onde a discussio politica
cresce, a busca da reconquista dos direitos do cidad3o e © esbogo de
uma reconstru¢®o social do pais tornam-se uma éspécie de necessidade e

anseioc da maioria dos segmentos sociais.

£ neste momento que temos o '“depois" em nosso curriculoe

de Licenciatura em Fisica.

Se o"antes"era marcado pof uma pedagogia tecnicista e
reducionista, onde os curriculos dos curso# eram contestados pelos
intelectuais e especialistas, o'depois”permitiu a liberdade pedagégicai
e as opcBes curriculares. Aparentemente os conflitos anteriores n3o
mais deveriam existir, pois caberia as instituic¢®es, aos gspecialistas
e aos intelectuais definir, delinear e optar por algo que

anteriormente era cartorialmente institucionalizado.

Mas hoje, passados dez anos desde o inicio do
movimento contestatério, se for feito um Raio-X na situag3o das
licenciaturas, chega-se i conclusfo que as mudangas, se é que foram
incorporadas, mal tocaram a esséncia dos cursos. Implantag3o de
propostas ou incorporagZico de mudangas curriculares ocorreram, mas
muito mais na forma de experiéncias, como comenta Céndau €1887) na sua

anidlise sobre licenciaturas:
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"Foram identificados, através da
literatura analisada, oito relatos de

experiéncias desenvolvidas em univer-—

dades, das quais uma Unica abrange a
a reformulagic da licenciatura como
um todoe. A maior parte delas (6) fo-
calizam a formagZo pedagégica, e 3
referem—-se exXclusivamente & pratica
de ensino. Uma experiéncia se apre-
senta como "extens3o sécio—-educio-

nal®. De todas as experiéncias rela-
tadas quatro se situam nc AaAmbito da
licenciatura em ciénciasCduas em

ciéncias bioldgicas, uma em fisica e
uma em matemiticad, uma refere-se a
licenciatura em histéria e trés as
‘disciplinas pedagégicas comuns a to-
das as licenciaturas. "CCANDAU,1887: 65)

Obser va-se pois que pouca coisa de concreto f ot
i ncorporada aos cursos de licenciatura. No caso da UFSC, em
particular da Fisica, a uUnica modificagio foi a grade curricular.
Abandonou-se a grade curricular da licenciatura em Ciéncias e
alterou-se a parte referente & formagZo plena. O curriculo como um
todo foi refeito, criando um conjuntoc de disciplinas de conteudo
( predomi nantemented) ,e mantendo, além dessas, apenas as obrigatérias de

formagZo pedagégica, no limite minimo de horas-aula.

Em resumo, o curricule pleno da Licenciatura em Fisica
valoriza essencialmente o conteudo e agrega, por forga de lei, as

disciplinas pedagégicas, e isto, a priori, contentou os esbecialistas.

Certamente o leitor sente-se tentado a perguntar: mas
que modifica¢fo curricular,como foi dito anteriormente, deu-se em 1978

se até o momento n3o houve nenhuma alitera¢cio ou propostas de
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modificagBes?

Consultando as Atas do Colegiado do Curso de Fisiea,
encontramos o registro de | "Comi ssBes para Reestruturacgio
" Curricular"”, n%co uma, mas varias, ao longo dos ultimos anos.
Constatam-se inumeras modificagBes, muitas aprovadas e em pleno
exercicio. Como éxemplo. a substitui¢Zo de uma determinada disciplina
de conteudo de Fisica por }outra com mais contetido emaior carga
horariaCcréditos). Por outro lado, vamos encontrar apenas alteragdes
curriculares no que se refere aos conteﬁdoé de Fisica e Matematica.
Ocasionalmente tem-se cita¢®Bes a respeito das disciplinas pedagdgicas.

O componente conteudista predomina em todas as alteragdes propostas.

Cipamos anteriormente que no inicio da década de 80 na
sociedade brasileira, em particular nas Universidades, ¢ deflagrado o
movimento de resgate dos direitos sociais que, atrevidamente, chamamos
de ‘“re-educac¢fio politica". As mais diversas visfes politicas,
notadamente as de origem socialista, vém A +tona numa gradual mas
constante conquista de espago e politizagZo das massas menos
aﬂivistas. O processc € l6gico, natural e normal. A Histéria politica
do pais durante o regime militar calou criticas e maniféstaqﬁes
contraditérias e agucou a expectativa de uma parcela  da sociedade
que aindh cﬁnseguia preservar a vis¥o critica para o momento de se

manifestar e resgatar o que defendia.

Estas manifestag¢Bes politicas aceleraram a necessidade

de discutir, criticar, analisar, envolver-se, participar...enfim se
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fazer presente, nesta busca de recuperar o seu direito de cidadZo

participante e co-responsavel pela sociedade.

Certamente teﬁos duvidas se as palavras acima
retratam a situag3o vivenciada. Assim como podemos estar exagerando,
podemos também‘estar pecando por negligéncia e omissZo. Porém,
como o objetivo deste trabalho n3o ¢ o estudo, do ponto de vista
sociolégico, do fenémeno politico-social ocorrido - mas sim registrar
o fato e sinalizar sua intensidade em especial no segmento social que
iremos trabalhar e a que pertencemos: os professores universitarios e

o corpo discente -, n3o caberia um aprofundamento maior.

Devemos reconhecer ao menos que o movimento dessa época
produziu dentro do meio universitario uma mudanga de comportamento,
no sentido de incorporar a discﬁssﬁo politica, a nivel interno e
externo, a nivel de Estado, Pais e mundo no seu cotidiano. Se nZ3o
toda, mas grande parte do fazer universitario passou a contemplar um
componente Vpclitico. Componente politico esse que, além de se
manifestar'no'que toca aos direitos civis, se insinuou e se aloujou
nas discuss®es universitarias no que concerne ao trabalho académico;
a formag¥o dos estudantes (futuros profissionais); ao contetdo
ensinado; aos curriculos dos cursos etc. Claro estia que nem a
totalidade da comunidade académica se envolveu a fundo ou de maneira
direta em tais discussBes, mas as mesmas discuss@es eram uma coﬁstante
presengca no meio universitario. Se n3o eram sistematizadas,
organizadas e conclusivas, eram informais, aleatérias e especulativas.

O importante é que pairava uma atmosfera que caracterizava preocupagfo
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com a formaglo universitaria e as opiniBes eram expostas

0

gratuitamente - mas eram expostas.

Na discuss®o da Licenciatura em Fisica, razfo
da presente dissertagio, podemos assinalar que' os docentes envol-
dos também exercitavam a discuss®o e troca de opiniSes nos mesmos mol -
des colocados acima, o que permite registrar dois fatos ocorridos a

mesma é€poca:

- retorno oficial aos curriculos da licenciatura plena,
conforme aspirag@o dos docentes universitarios, notadamente os

especialistas das Areas especificas;

~ crescimento da discuss3c politica envolvendo também a

formagXZo dos estudantes. '

Os dois fenémenos ou fatos - que se manifestaram quase
que simultaneamente e que, aparentemente, eliminariam os conflitos

anteriores - acabaram produzindo outros ou novos conflitos.

Se por um lado a conquista do retorno dos curriculos
plenos para as licenciaturas ée viabilizaram e a consciéncia politica,
em toda a sua extenszo, passou a fazer parte do meio universitario,
por outro lado a absor¢Zo da segunda na recomposigio curricular da

primeira nZ%oc ocorreu de maneira significativa e explicita.

Ora, o curriculo de um cursoc deve . necessariamente
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conter suas metas, fins e objetivos, sejam'eles apresentados de forma
explicita e de conhecimento publico ou, ent3o, ser ac menos de
conhecimento de seus executores (docentes universitirios) de maneira
implicita e n8So formal. O mais importante ¢ que, independentemente
da maneira e de como se manifestam tais principios norteadores, tenham
sido pressupostamente fruto de discussBes e retratem o consenso da
sociedade ou de um determinado segmento dela. Sendo consenso,
entende-se um trilhar comum quando de sua execu¢io na busca daquiloc a
que se propBe, no caso, © da formag3o de profissionais; mais

especificamente de licenciados.

E €& aqui, assim nos parece, existir o grande ponto de
divergéncia ou conflito entre as propostas curriculares existentes
e a pratica dos executores. Se por um lado cresceu a consciéncia
politica e critica do professor universitario, por outro lado as
propostas curriculares nas licenciaturas, por eles apresentadas,no que&
aparenta a grade curricular, foi basicamente de carater conteudista.
Se havia manifestagBes criticas por parte dos docentes_e alunos, do

contexto universitario, qual era C ou &> a razZfo que impedia Cimpeded

a incorporagdo delas na elaboraci%c ou alterac®es curriculares ?

Moreira e Axt (1987) sZo extremamente felizes quando

afirmam:

o curriculo ¢ quase sempre
analisadeo, planejado ou reformulado de
um ponto de vista burocratico, cartorial
sem refereciais, sem pressupostos cla-
ros. Curriculo ¢ normalmente confundido
com elencos de disciplinas quando na
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prAtica elas s3o apenas instrumentos
curriculares. "CMOREIRA & AXT,18987: 250D
(grifo nossod.

Nota-se a preccupa¢So dos autores em ressaltar o fato
comum na elaboragcic de curriculos: a falta de referenciais e
pressupostos claros. Portanto, surge um quesito que necessariamente
precisa ser claro e objetive e, principalmente, ser preduto de

consenso de um todo social.

Os motivos desta falta de referenciais e pressupos-
tos claros por parte dos docentes, universitarios em particular, s3%o
os mais variados. Mesmo que tenham manifestado um crescer politico,
nota-se desconhecimento do ‘'como e o‘qué" compSe uma estrutura
curricular e também ¢ pouco ou nenhum trato ou familiaridade com as
“variidveis educacionais” e suas implicagBes na composi¢3o de um
curriculoe. Daf{ aterem-se, a priori, a modificagﬁes da gr ade
curricular..enfatizando de maneira explicita o conteudo, por se
apresentarem “mais conhecidas e de facil dominio"”. Ao enveredarem
nesta trilha acabam deixande de lado indicadores ou referenciais
curriculares de extremo valor, que por certo permitiriam agregar, na
elaboracfo curricular, todo o conjunto de medidas qde favoreceriam
tanto o contetdo quanto os conflitos. alvo das criticas sob a dotica

politico-educacicnal.

NZo se esta exigindo que todos que fazem parte do grupo
que elaboram ou executam um curriculo (docentes) sejam “experts"” no

assunto. Espera-se, sim, que nZo o ignorem como 4&rea do conhecimento.
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Os mesmos Moreira & Axt recomendam:

**Naturalmente, n3o se estid com isso
propondo que para participar de uma
comissio de curriculo, ou mesmo criti-
car, o individuo tenha que ser um es-
pecialista em curriculo. O que se es-
t4 apontando & o erro que se comete
ao fazer isso ignorando que curriculo
é uma 4rea do conhe ¢ imento bem
desenvolvida, e se estA sugerindo que
é preciso ter alguma fundamentagiio
conceitual para trabalhar nessa area."”
CMOREIRA & AXT, 1987:251)

Desconhecer ou ignorar o© curriculo como &rea do
conhecimento levou a tipos de planejamentc onde apenas o conteddo foi
privilegiado, aoc menos na aparéncia de sua exigéncia oficial. No
entanto, acreditamos que o evoluir politico dos docentes deve ter
modificado a vis¥o de curso puramente pragmatico como os atualmente em

execugIo.

Ser& que os docentes que manifestam um compor tamento
progressista, critico, anal { tico no’seu meio de trabalho transferem
este mesmo comportamento para a sala de aula? Ou sera que aoc assumir

a catedra o seu comportamento & conservador,acritico e reprodutivista?

Enfim, o docente apresenta compor tamentos
conflitantes, isto &, como professor insere sua atividade e atitudes
didaticas dentro de uma ideologia conservadora e junto a seus

pares e como cidadXZc defende uma ideologia mais progressista?

Se este conflito existe, entfo poderia ser
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_ reconstituido em termos de curriculo de curéo. por ele executado, da
seguinte forma: o curriculo atual do curso de Licenciatura em Fisica
maﬁifesta caracteristicas curriculares progressistas, nolentanto seus
docentes o assumem, na sua pratica, com outras caracteristicas 7? Ou
ent¥o, o curriculo se apresenta conservador, o docente & progres s ista

mas aceita e dA continuidade ao reprodutivismo por comodidade?

Das perguntas acima surge a situag3c que nos propomos
verificar na presente dissertagio: a existéncia ou n3o de conflito
ideolégico dos docentes,que se apresenta na forma como o curriculo foi

el aborado, como o interpretam e suas posturas ao executa-lo.

Adotando as recomendagBes de Moreira & Axt citadas
anteriormente, nas qu#is indicam a necessidade de eleger referenciais
e pressupostos ao se criticar um curriculo, podemos assumir como
nosso problema a analise de tendéncias. curriculares, onde vamos
procurar verificar se o atual curriculo possui uma tendéncia definida
e clara, se esta tendéncia é do-conhécimento dos docentes e, O mais

importante,se esta tendéncia é a desejada e assumida em sala de aula.

Admitida a situag3o-problema acima, o préximo passo:
sera lévantarmos uma ou mais hipéteses sobre ela, para entXo
procurarmos instrumentos es/ou referenciais que patrocinem a obteng3o

de dados e a conseqliente aceitag¥o ou n¥oc das hipdteses levantadas.

Em primeiro‘lugar, vamos admitir a existéncia de uma

tendéncia ou caracteristica curriculares no curso de licenciatura em
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Fisica da UFSC, nosso campo de estudo. Admitindo sua existéncia,

caberi caracteriza-la e verificar como se manifesta no curriculo.

A hipétese anterior, com suas conseqliéncias, leva a
outra hipstese: ao admitir-se a existéncia de uma tendéncia curricu-
lar, a qual chamariamos de Siggéggg_ggggl_gg_gggl. e a inexisténcia
de uma proposi¢Z nova em fungio da postura politiéo—ideolégica
assumida pelos docentes, poder-se-ia afirmar que o atual curr;cuio é

aquele a que os docentes aspiram como curriculo de curso, ou seja - o

curriculo atual é o curriculo ideal. Em sintese, a nova hipétese

contempla a afirmag3o que a tendéncia curricular atual é a £endéncia
curricular ideal aspirada pelos dogentes e discentes.

Fundamentados nestas hipéteses o préximo passo é
a escolha de um referencial teérico que caracterize as possiveis
tendéncias curriculares : a escolha e elaboragZfc de instrumentos
adequados. a obteng%o de informag¢®es que levem ao diagnéstico de qual
ou quais tendéncias curriculares predominam no curso de Licenciatura
em Fisica da UFSC e, finalmente, verificar se as hipéteses enunci adas

se confirmam ou nXo.



1.85- JUSTIFICATOIYA DO PROBLIEMA

O estudo do curriculo de licenciatura em Fisica através
da caracterizac%o das tendéncias curriculares tem seu amparo
académico no referencial tedrico a ser escolhido e discutido no
préximo capitulo. A sua raz3o pratica & que no momento em que a
a comunidade académica (docentes e discentes) tomar conhecimento das

conclusSes podera utiliza-las nas re-elabora¢6es curriculares futuras.

Os subsidios do presente trabalho certamente for-
necerfo alguns indicativos para uma reflex3c de &mbito curricular, en-
vol vendo variaAveis educacionais que, antes, ou passavam - desperce-
bidas ou eram ignoradas face a uma andlise mais profunda e

sistemitica.

Certamente nZo ¢é proposi¢fo fornecer solug3o ou
solucBSes definitivas e dogmaticas. O que se pretende & aventar pontos
que permitam a toda a comunidade envolvida e responsavel, desde a
elaboragZo do curriculo até aqueles que somente a executam ou a
usufruem, repensar com mais clareza e mais profundidade o

significado de curriculo de curso e todos os atributos que o envol vem.



CAPITULO B

© REFERENCIAL TEORICO

2.1- INTRODUGCA®

Neste capitulo seria apresentada uma revisﬁo
bibliografica sobre curriculo. Calcada em trés autores principais,
mostra-se a visZo de curriculo em duas pedagogias distintas
tradicional ou conservadora e radical. Apresentamos o terceiro autor,
que uma em reavaliag3o destas visSes antagbnicas indica um  caminho
superadér do pensamento pedagédgico a ser adotado na elaborag3io de um

curriculo.

A seguir busca-se um conjunto de interpretag¢@es do
que & curriculo em termos de definicﬁés esou classificacBes para

tornar a linguagem mais operacional.

Finalmente chega-se ao referencial tedérico eleito
neste trabalho - o de concepgdes curriculares proposto por Eisner &

Vallance, onde explicitamos as variaveis a serem trabalhadas. °
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2.2 CUIRRIiCUﬂ_O [E PEDPAGOGIAS

A maioria dos livros ou trabalhos mais extensos que
tratam sobre curriculo sempre iniciam com o© que se entende por
isso e passam a fazer uma _sérié de esclarecimentos,
classificacBes, defini¢Ses a réspeito dele, pois seus autores, além de
localizar o assunto dentro da Aarea educacional, necessitam de

referenciais que o antecedem para propor sua nova concepg3io.

A Area do conhecimento que trata sobre curriculo é
relativamente recente, mas j& possui seu espa¢o e um arcabougo tedrico

bem estruturado e conhecido academicamente. Tyler em 1949 ja afirmava:

*...grande parte do chamade estudo
cientifico do curriculo durante os
Gltimos trinta anos tem—-se ocupado
com pesquisas que poderiam fornecer
uma base mais adequada para uma
sele¢lo criteriosa de objetivos'.
CTYLER,1949: 40

Lewy (1979 confirma Tyler em relagfc & importéancia

e ao tempo da pesquisa sobre curriculo:

* Desde os anos 50 varios projetos de
desenvol vimento de curriculo em larga
escala tém sido empr eendi dos em
muitos paises do mundo. ™

CLEWY, 1979: 3O

Para exemplificarmos mais uma vez, encontramos

a manifestag3o de Kelly, que afirma:



“Em‘anos recentes a industria do cur-

riculo em ambos os lados do Atlanti-
co se expandiu enormemente, a
propor¢8o que presenciamos o inicio
do desenvol vimento do curriculo

planejado e de todos os esquemnas
téoricos e praticos que isso
acarretou. "CKELLY, 1977: I>

Facilmente se percebe 2a importéncia e a Ja
reconhecida estrutura de conhecimento que compde a area de curriculo.
Isto justifica o fato de os autores mais recentes procurarem , ao
tratar sobre o assunto, esclarecer as varias vis@es existentes. Além
disso a maioria dos professores e educadores, particularmente em nosso
pais, muitas vezeé apresentam um entendimento de curricule totalmente
diferente do que ¢ entendido teoricamente. A nivel de especialistas
a coisa & mais clara, mas mesmo assim ¢é necessaric muitas vezes

definir termos comuns, para que discussBes a respeito sigam adiante e

se vislumbrem conclusdes.

Ademais, a majoria dos professores executantes
de curriculo, seja em que nivel for; quando chamados a discutir,
desconhecendo a quantidade de variiveis e nuances pertinentes ao
assunto, para nZ%o se sentirem em eventual desvantagem junto a =seus
pares, passam a emitir uma série de "achismos" e ‘"opinionites™,
que na maioria das vezes nIZc tém nada a ver com o assunto ou,
na melhor das hipéteses, aproximam-se tenuamentei de um dos inUGmeros

componentes ou facetas curriculares.

Na expectativa de tratarmos também sbbre
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curriculo, cremos ser oportuno registrar cénsiderag&es sobre o
assunto em uma breve revisfo bibliografica, a qual nos criou

algumas duvidas dentro das possiveis op¢gSes seqienciais.

Optou-se por um seqlencial que chamariamos de
“"histérico—-cronolégico-flexivel', onde se contemplar®o as principais
correntes pedagédgicas através dos autores mais conhecidos ou de
maior signific&ncia em nossa 6tica. Quer se deixar claro que n3o
haveria uma rigidez na cronologia, més tentar-se-a4 preservaia-la na
medida em que nZEo interfira na coeréncia db tratamento bibliografico

adotado.

Um dos autores mais tradicionais e conhecidos na area
de curriculo ¢ Tyler (19830 através de seu livro "Principios.Basicos-
de Curriculo e Ensino'” publicado em 1949 nos EEUU. A forma didatica
com que apresenta seu trabalho, hoje visto quase de maneira ingénua,
muito ajudou a elaboragio de curriculos e foi uma espécie de "manual”,

apesar de seu autor na introdugZo do livro afirmar:

" NZoc ¢ um manual para elaboragio de
curriculos, porque n3o descreve nem
enumera em detalhes os passos a serem
dados por uma determinada escola ou
faculdade que procura elaborar um
curriculo. Este 1livro apresenta, em
" linhas gerais, um modo de encarar um
programa de ensino como um instrumento
eficiente de educag¢io.”
CTYLER, 1883: 1D

Mesmo diante da afirmagZo do autor,=seu trabalho foi

seguramente uma espécie de marco na a&rea da educagdo e na area de
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curriculo, em particular. Sua infiuéncié foi grande, pois se
atentarmos com cuidado ao ler "Taxonomia de Objetivos Educacionais*' de
Bloom et alli C1873), veremos que o livro foi dedicado a Tyler com
a seguinte dedicatéria:"A Ralph W. Tyler - cujas idéias sobre
avaliag¥%o tém sido uma constante fonte de estimulo para seus colegas
examinadores e cuja energia e paciéncia nunca nos faltaram. " Mesmo
seﬁdo Tyler um dos colaboradores do 1livro, sente-se na Adedicatéria
todo um respeito por sua contribui¢3c a Educagfo. E ao fazer a
‘dedicatéria , Bloom soube resumir de forma brilhante a concepgio de
Educaclo defendida por Tyler, que, alias, ¢é sua concepg3io sobre

curriculo.

A educag3o ¢ um processo que
consiste em modificar os padr@es de
comportamento das pessoas...( J.

Quando a educa¢fo & considerada deste’
ponto de vista torna-se claro que os
objetivos educacionais representam os
tipos de mudanga de comportamento que
uma instituig¢Xo se esforg¢a por

suscitar nos seus alunos.”

¢ TYLER, 1083: 8

Tyler nSoc é explicito em sua obra na definig¢ie do
que é curriculo, mas deixa a antever que curriculo deve ser entendido
como uma relac3ioc de objetivos educacionais que visam mudanga de

compeortamento. Mais adiante voltaremos a analisar esta afirmag3o.

A importancia do trabalho de Tyler na A&rea de
curriculo, ja& mostrada pelo reconhecimento de Bloom, pode também ser
vista através de outros autores que tratam do assunto, endossando seus

principios ou criticando-os ou, ainda, para mostrar que através de seu
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modelo surgiram outros que agregaram novos elementos educacionais.

Lewy €(1883) ¢é explicito quanto a Tyler:

Provavelmente, o model o mais
conhecido de avaliag¢Ho educacional
é o proposto por Tyler ¢19580>. Ele
descreve a educag¢ic comoc um processo
no qual trés diferentes focos devem
ser atingidos: objetivoe educacional,
experiéncias de aprendizagem e exame
dos resultados. De acordo com sua
concepgio, avaliar significa examinar
se os objetivos educacionais desejados
foram ou n¥%oc alcangados. "

CLEWY, 1983: 11D

Como se observa na afirma¢Z%o de Lewy,o entendimento
de curriculo por Tyler inicia na definig3o de objetivos educacionais,
passa por experiéncias de aprendizagem e finaliza na avaliag3o da
aprendizagem. Dentro da visZoc tecnicista , o modelo ‘'tyleriano" se
restringe ao tradicicional "entrada - processo - saida e feedback™,

que Lewy (1983) representa esquematicamente da seguinte forma:

objetivos educacionais

o B
experiéncias de” 44— B

» exame dos
aprendizagem resultados

CQuadro extraido de LEWY, 1983: 11D

Tyler chama muito a ateng3ic para a imperiosa

necessidade da definigZo de objetivos educacionais e impSe a adog3o
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de trés fontes para esta defini¢o: aluno - sociedade - contetdo. A
fonte "aluno" forneceria as necessidades e interesses dos estudantes
- Que devem ser ' considerados na elaboragdco dos objetivos; a fonte
sociedade, com a sua permanente mutag3o e dinamica. forneceria os
fins e objetivos que perﬁitirialn ac individuo se adaptar a estas
mudangas da sociedade, e o conteddo contribuiria com suas
especificidades e acervo de conhecimento. Estas trés fontes formam a
base do rol dos "objetivos gerais e provisérios"” que entZo passariam
pelos "filtros’”. Os filtros se comp@Sem da Filosofia da Educag¢3oc e
Psicologia da EducagZo. Apés a an&lise (filtragemd dos objetivos
provisérios, ter-se-iam ent3o definidos os ‘"objelivos precisos de
ensino”. A fungSo dos filtros - Filosofia e Psicologia - & adequar os
objetivos de ensino aos procedimentos e as concepgSes filosdédficas dos
educadores planejadores do curricul o. Entendem~se tais concepgdes
filoséficas como visBes de mundo e ideologia, que se incorporam ao
curriculo n3o sé através dos educadores, mas também da "fonte - socie-

dade"” com seus valores estabelecidos.

Lewy (189830 mostrou a importancia da proposta de

Tyler ,como também sinalizou as criticas de que ele foi alvo:

Embora o modelo de Tyler trate
aspectos variados de um programa
educacional e descreva atividades
relacionadas & avalia¢®o de curriculo,
tem sido criticado como restritivo no
sentido de que nZ%o leva em conta
vArios fendmenos importantes que devem
ser considerados antes que se julgue

um programa educacional. Gl ass &
Scriven observaram que o© "modelo de
Tyler"” n3o trata da ocorréncia de

eventos nZIo planejados ou nZo
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previstos (Glass,1969 & Scriven 1967).
- Stake levantou a critica de que o

model o de Tyler enfatiza
excessivamente os resul tados do
programa e ndo leva em conta as

variaveis do processo ou o exame das
condi ¢Bes antecedentes que afetam o
sucesso do programa (Stake,1869)."
CLEWY, 1983: 12>

Uma critica mais recente é de Giroux (18983), autor

que analisaremos mais adiante, sobre Tyler:

"Nem & surpreendente que, no préprio
campo do curriculo, a influéncia de
Ralph Tyler(1950) tenha sido funda-
mental. O modelo de Tyler distingue-
se pelo uso de principios "norteado-
res' do curriculo, e por sua exalta-
¢3Ro rel ativamente apolitica e
atedrica do pragmatico. Seu enfoque

comportamental da aprendizagem
apresenta “passos"” nitidos para
medir, controlar e avaliar a “expe—

riéncia de aprendizagem',em conjunto
com objetivos pré-definidos. NiZo ha
preccupagio alguma, nessa perspecti-
va, com os principios normativos que
governam a sele¢Zo, organizag¢lo e
distribuig¢So do conhecimento,
particularmente no que se refere
a questBes de poder e conflito. NZo
ha tampouco nenhuma preocupa¢fiioc com
as maneiras pelas quais os
principios estruturais do curriculo
escolar e das praticas sociais de
sala de aula se articulam com os
processos sociais capitalistas que
caracterizam a sociedade maior. "
CGIROUX, 1983: 277D

A proposta de Tyler, afora as criticas, n3o pode

ser descartada e meramente posta de lado por ser, eventualmente, um
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modelo ultrapassado, tanto do ponto de vista pedagégico como
politico. Ela foi e ainda é, como j& citamos,uma espécie de marco,pois
permitiu através de sua analise e critica a evolug3oc e surgimento

de novas propostas e modelos curriculares.

Em uma visZo mais moderna, a grande omissZo de
Tyler, apresentada no comentario de Giroux ,foi o componente de
neutralidade politica contido em sua proposta, o© que denoctava sua
op¢%o pela pedagogia tradicional e conservadora e um compromisso com

os valores soclais institucionalizados.

Para contrapdr as idéias de Tyler, fomos buscar
outro autor - Michael Apple (1982) - que em nosso entendi mento é
importante p or in t roduzir ‘a variavel da nZo-neutralidade

politico-ideolégica na area de curriculo. Apple (19820 se declara um

*neomarxista’, o que facilita qualquer reflex3oc sobre sua obra:

* Pois como observel nos caps 1 e 2
o pronome “nés' aqui se refere a in-
dividuos e grupos de pessoas inte-
ressadas que se filiaram aoc que se
poderia ser denominada de tradig¢3o
critica neomarxista. E este 'nés"” em
geral nZo inclui socidlogos da edu-
caglo ou os pesquisadores de
curriculo, talvez devido a intengSo
de reformas graduais C(compreensivel)d
que orienta essas areas. "

CAPPLE, 1983: 230D

Dentro desta &tica, sua concepgio de Educag3oc e seu
préprio trabalho assumem uma linha mais critica, onde o envolvimento

da educa¢3o e estrutura econdmica é idéntico a correl ag3Zo
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poder —conhecimento. A sua fé na doutrina adotada ¢ tal, que sua vida

de educador foi por ele assim sintetizada:

" Em resumo, sustentei com firmeza que
a educag¢gfio n3o era um empreendimento
neutro, que, pela prépria natureza da
institui¢fo,o educador estava implica-
do, de modo consciente ou nZo, num ato
politico. Afirmei que, em dltima
analise,os educadores nZo poderiam se-
parar completamente sua atividade
educacional dos programas
institucionais de tendéncias diversas
e das formas de consciéncias que domi-
nam economias industrialmente desen-
volvidas como a nossa. "

CAPPLE ,1982 :9

Esta declara¢3o de vida, de concep¢io sobre educaglio,
se transmite em toda a sua obra e ao tratar sobre curriculo, quando
.procura mostrar a existéncia dos conflitos, quer de ordem de classes,
quer cientificos, quer de valores sociais. E estes conflitos, de modo
geral, n¥o s¥o trazidos & baila quando das discuss@es curriculares,
pois o intuito, consciente ou n3Eo, ¢ a preservagio do ‘status quo”,
do reprodutivismo. Sua percep¢ioc do envolvimento de interesces
alheios & escola no encobrimento de tais conflitos se percebe na sua

afirmag&o:

' Se temos de ser honestos com nés
mesmos, devemos reconhecer gque a area
do curriculoc tem suas origens no
terrenoc do controle social. Seu
paradigma intelectual tomou forma pela
primeira vez no inicio deste séculoc e
tornou-se um conjunto de procedimentos
para selegio e organizagio do
conhecimento escolar - procedimentos a
serem transmitidos aos professores e
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a outros educadores. Naquela época, o©
interesse fundamental na Area do
curriculo era o controle social. "

C APPLE, 1882: 7%

Na busca de uma variavel educacional que retratasse
o escamoteamento dos valores defendidos pela estrutura social dominante
na concep¢®o curricular, encontrou-a em Jackson (1968), denominada de

‘‘curriculo oculto':

' Por tras de boa parte dessa dis-
cussZo acerca do papel da educag¢3o
formal nos EEUU durante o séc. XIX
encontra—-se uma diversidade de inte-
resses pela padroniza¢Zo de "ambien-
tes" educacionais, pelo ensino,atra-
vés da interagfo escolar cotidiana,
de valores morais, normativos e de

tendéncias, e pela adequagHo ao

sistema econdémico. Hoje esses inte-

resses recebem 6 nome de ‘curriculo

oculto', dado por Philip Jackson - e

e outros. Mas ¢ a prépria questXo

de sua ocultagio que nos pode

ajudar a descobrir a relag3io histé-

rica entre o que se ensina nas esco-
las ¢ o contexto mais amplo das
institui¢®es que a cercam. "

CAPPLE, 1882: 77

A adogZo por Apple de 'curriculo oculto" como variavel
e instrumento teérico para a analise de curriculo é a ténica de seu
trabalho. As relagBes capital -produ¢ Z o, controle social, hegemonia e
sistema econdmico estZo contidas na elaboragio da maioria dos
curriculos que constituem a educag3oc formal e buscam o controle
social. O curriculo oculto pode ser vago e n3c muito bem caracterizado
na s;a explicitude, dai o préprio noﬁe. mas manifesta-se nas escolas,

independentemente do nivel escolar, além dos formalismos burocraticos,



44

estando também na forma com que o conhecimento é. distribuido nas
salas de aula e nas praticas comuns dos professores. Praitica esta que
se infiltrou na educag®o, na perspectiva de manter um sistema re-
produtivista que, ao fechar o ciclo, tem como produto um professor

adepto e defensor de valores inculcados ao longo de todos os niveis

escolares que freqlientou . E este professor, por sua vez,
transmitird a seus alunos os mesmos valores, praticas escolares e
e conhecimento formal que lhe foi transmitido durante o periodo

de formacﬂo; E isto com muita freqiiéncia n3o ¢ percebido pelos pro-
fessores, pois foi inculcado no seu subconsciente e em nenhum
momento abriu-se espago para uma anilise maior e uma critica
mais ampla do sistema social em que esti inserido. Aqui nZo estamos
culpando o professor de hoje, pois ele foi o aluno de ontem e seu mes-
tre também foi aluno e assim por diante. A reprodugfo e os valores

defendidos através de um curriculo estiZo implicitos nas normas,pra-

ticas escolares, metodologlias,etc. Ou como afirma
Apple:*”...curriculo oculto- ou seja, nas normas e valores que sXo im-
plicita porém efetivamente transmitidos pelas escolas e que

habitua l mente n3o sZ%oc mencionados na apresentaglo feita  pelos

professores. "CAPPLE, 1882: 127D

A institucionalizagZo dos valores ¢é histérica e
deve-se & hegemonia ideoclégica. O que em geral se constitui no passado
em um esforg¢o consciente da burguesia de “eriar™ um consensc que n3o
havia, tornou-se a uUnica interpretag3o viavel das possibilidades
sociais e intelectuais. O que era a principio uma ideologia na forma

de interesses de classe passou a ser agora "a" definig¢fo da si tuag3o
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na maioria dos curriculos escolares. "CAPPLE, 1982: 126D

Ao tornar-se definig¢3o, impregnoﬁ todo o sistema
educacional com uma valoragio de principios, conhecimentos validos,
dogmatismos etc. ,ou seja, eliminou o "conflite”" que é a chave para n3o
pér a descoberto‘a hegemoni a defendida pelos grupos dominantes. |

A hegemonia ideoclégica e seus valores legitimados
através do curriculo oculto, na visZ3o de Apple, sé poderio ser
trazidos A discuss3c no instante que se aceitar a existéncia do
conflito social e intelectual que expBe a distribuigio de poder e
racionalidade da sociedade.Nesta linha de pensamento nos retemos em
uma parte do trabalho de Apple, onde ele trata especialmente do
"conflito em comunidades cientificas”. Apple defende a tese de que a
ciéncia transmitida nos bancos escolares é “irrealista e
essencialmente conservadora"” e por issc nega que & produqio de grupos
de pessoas ou de uma comﬁnidade de estudiosos. Sendo a produg3o
cientifica feita por pessoas, € negada a histéria. dos debates
intelectual e interpessocal, que gera o conflito quando da
proposi¢3o de um novo paradigma que poderia alterar as estruturas que
compBem o conhecimento anterior. A negagZo deste conflito &, para
Apple, mais uma forma da manuteng3o da pureza da ciéncia, bem como
desenvol vimento harménico e até romiéntico (7?7, objetivo maior do

sistema reprodutivista:

*No entanto, o que se pode encontrar

nas escolas ¢ uma perspectiva que
esti préxima do ideal positivista. Em
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nossas escolas, o trabalhe cientifico
esti sempre tacitamente ligado a pa-
drSes aceitos de validade e & visto
C e ensinadod como sujeito sempre a
verificag¢3o empirica sem influéncias
externas, quer pessocais ou politicas.
As diferentes posturas em ciénecta
nio existem ou, se existem, s80
empregados critérios "objetivos" para
persuadir os cientistas de que um la-
do esti correto e o outro errado.
Exatamente como ficara claro em nossa
discussio do ensino de Estudos
Sociais, apresenta-se as criangas
uma teoria consensual da ciéncia, uma

teoria que subestima as divergéncias
sérias quanto & metodologia,objetivos
e outros elementos que formam os
paradigmas de atividade dos
cientistas. Pelo fato de se mostrar
constantemente o consenso cientifico,
ndo se permite que os estudantes

vejam que, sem di s cérdia e
controvérsia, a ciénecia nEo avangaria
ou avangaria em ritmo mais lento. A

controvérsia nioc apenas estimula des-
cobertas por atrair a ateng3o de
cientistas para probl emas fun-
~ damentais mas também serve para e-
lucidar posig¢Bes intelectuais confli-
tantes. . _ C.D"CAPPLE, 18982: 135

Até aqui comparamos dois autores que enfocam e
interpretam o© curriculo sob perspectivas diferentes valorizando
componentes divergentes. A Tyler é creditada uma proposta tradicional,
conservadora e tecnicista onde & enfatizada a definig¢3o de objetivos e
avaliac¥o dentro de uma pedagogia reprodutivista. Apple contrapSe a
importincia do componente politico-ideoldgico na el aboragdo de
" curriculos e introduz o curriculo ocultec e o conflito como variaveis
ou fontes que n%o devem ser desprezadas, muito pelo contrario, sZo as

fontes de maior pesc por representarem um conjunto de fatores de ordem
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predomi nantemente politico-ideolédgica, que norteiam a elaboragio e

execucqo de um curriculo escolar.

queriamos resumir Tyler e Apple da seguinte maneira:

Apple contradiz Tyler nc momento gque assume uma postura

progressista antagénica & tradicional e conservadora de Tyler,
deslocando o eixo da discuss3o curricular na origem

politico-ideolégica de seus elaboradores.

Vamos nos dirigir a um terceiro autor, que além . de
ser mais recente na sua proposta, transcende os anteriores, na medida
em que critica o radicalismo conservador, aqui representado por Tyler,

e o progressismo extremado, defendido por Apple.

Giroux (1986)-autor de “Teoria critica e resisténcia
em educag¥o ~ para além das teorias da reprodugio”, publicada em 1983
e no Brasil em 1986 com prefacio de Paulo Freire - faz uma
profun&a retrospectiva da educag3o, sua relag3o de dependéncia direta
com a politica, a ideologia e a ecoﬁomia.enfim com o poder instituido.
Partindo dessa anilise critica, constréi uma nova visZo de educag3o

que busca transcender as anteriores.

Giroux nic nega a importancia do curriculo
oculto e os debates por ele suscitados, mas afirma que chegaram tais

debates ao limite teérico e que para o conceito de curriculo
oculto continuar a servir como instrumente tedrico valioso para

educadores radicais, ele teri de ser ressituado em um discurso mais
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critico e se tornar mais atentoc aoc modo de critica e de teoria

desenvolvida pela Escola de Frankfurt. "CGIROUX, 1986: 65D.

Esta afirma¢Zo permite prever qual o posicionamento
de Giroux em relagio ao tradicionalismo pedagédgico e ao progressismo
radical e antever uma proposta n3o conciliadora mas superadora. Antes
de chegérmosvé proposta de Giroux apresentaremos algumas de suas
idéias de modo a permitir ao leitor conhecer o seu pensamento e as

conclus@es a que chegou.

(o] curri‘culo oculto, do ponteo de vista de Giroux, foi
fundament.al na medida em que permitiu visualizar as escolas como
institui¢Bes politicas, ligadas as quest@es de poder e controle da
sociedade dominante. Esta interpretag3c coincide com a concepgio
adotada por Apple, pois lembrando, este Ultimo admitia a escol a e o
curriculo como objetos de c;ntrole social ,onde as normas, valores e
crencas eram transmitidas aos alunos por meio de ‘“regras subjacentes
que estruturam as rotinas e relagBes sociais na escola e na vida da
sala de aula.JCGIROUX. 19865

R
Partindo dessa concep¢io de curriculo oculto,

Giroux passa a analisar esse mesmo curriculo oculto através de trés

enfoques: tradicional ou conservador - liberal - radical.

No enfoque tradicional & necessaric ter em mente

que o papel da educag¢fio ¢ a manuteng3io da sociedade organizada e com

ela todos os seus valores de consenso, coesio e estabilidade. Neste
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enfoque o curriculo oculto se manifesta através das normas sociais e
crencas morais, e os interesses politicos e econémicos, que estas

normas e crencas representam e legitimam, n3o s3o questionados.

A sociedade & vista de forma estAtica e estratificada,
onde o conflito e a ideologia nio pertencem a este cenario harménico e
¢ conhecimentoc se processa através de uma transmiss3o acritica e

pré—definida.

Dentro do enfoque liberal o curriculo oculto se

apresenta, na concep¢io de Giroux, comc uma negagdo do model o
conservador ou tradicional e coloca como sendo uma negociagdo de
significados , em suas palavras :" No cerne da problematica liberal
esta a questio de como o significado é produzido em sala de
aula "“CGIROUX,1986:75). Esta afirmag3o de Giroux mostfa que as
verdades dogmaAticas do enfoque tradicional »aqui s3o abandonad#s em
favor de uma exposig¢io e rejeigHo de tais principios; no entanto, ao
valorizar a negocia¢Zo dos significados em sala de aula, permite ao
professor trazer a sua escala de valores e referenciais para esta

negoci ac3o.

Por negociag¢Zo dos significados em sala de aula se
compreende O processc ou processos em que o conhecimento é trabalhado
em sala de aula, incluindo aquelas fra¢Bes que n¥o afloram ao aluno,
permanecendo ocultas. A relag3o professor-alunc também faz parte desta
negociag%o, pois este relacionamento ¢ governado por principios que

estabelecem, além do contetdo, a forma com que ele serid tratado,
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sempre justificar e dar significado a suas futuras agSes.

Um exemplo dado por Giroux ¢ um mesmo professor
uLilizando o mesmo material para as mesmas séries mas com alunos de
diferentes origens (classe média e classe trabalhadora). Dava um
tratamento diferenciado a este material, produzindo comportamentos
diferentes nos alunos. Enquanto que aos alunos da classe trabalhadora
era ensinade como seguir as regras, n3o fazer perguntas ou levantar
questBSes mais polémicas, os da classe média recebiam tratamento mais

complexo e eram encorajados a uma maior participag¢Zo.

O exemplo demonstra claramente a'negociacﬁo e o quadro
referencial ‘*criado" pelo professor, negociando a produgio do

conhecimento para cada grupo de alunos conforme a sua vis3o.

O curriculo oculto para os liberais ¢ um instrumento
real e valido, mas sé quando se refere aos ‘'aspectos educacionais®,
desconsiderando, desta forma, implicag®es politico-ideoldgicas e

econédmicas.
Em resumo, o curriculo oculto do ponto de vista liberal
dualiza a produg3o e negociag¢fo dos significados em sala de aula,

abstraindo qualquer rela¢foc com as estruturas sociais e de poder.

O enfoque r adical, quando se utiliza do curriculo

oculto, permite a explicagZo dos conceitos de classe e dominag3o como
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mostra a influéncia das estruturas sociais da escola.

A tese central ¢é que as rela¢gSes sociais que
caracterizam o processo de produglic representam uma forga dominante na
model agEo das escolas"(GIROUX,lQSES:833. As felacﬁes sociais,na vis3o
radical, tém na economia a responsavel politica da escolarizagZo.
Assim, se sociedade se apresenta dividida em classes sociai;. a
escola reproduz as mesmas divisBes sociais, onde uma produz e a outra
detém o capital, o© que explicaria a preparagd3o de alunos com
diferentes formagBes que ir3%o compor a forga de trabalho dividida

hierarquicamente.

Com esta perspectiva tedérica, o enfoque radical celoca

¢

o curriculo oculto ..como o processo de escolarizagdio que funciona
para reproduzir e manter as relagles de domin&ncia, explorag3o e

desigualdade entre classes" C(Giroux,l1986:82).

Nosso objetivo era, nesta se¢glo, mostrar trés autores
significativos na area de curriculo: Tyler, Apple e Giroux: o primeiro
representando a pedagogia conservadora (tradicionald; o segundo a
progressista Cradical). Quanto a Giroux, mostrou-se a sua visZo enm
relagcfo a estes enfoques Ctradicional, liberal e radicald). £ & momento
em que Giroux propSe uma '"redefinigi3o do curriculeo oculto” e como

conseqiiéncia vai “além das teorias radicais”.

Sua redefini¢io e recolocacgdo do curriculo ocﬁlto

est4 na 'preocupag3o pedagédgica’. O curriculo oculto nZo deve ser o
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componente educacional que sirva a classe dominante para reprodug3oc de
seus valores e nem aos radicais com a valorizag¢®o maxima do conflito,

mas, segundo Giroux:

a esséncia do curriculo oculto
seria estabelecida no desenvolvimento
de uma. teoria de escolarizagio
preccupada tanto com a reprodugZo
Quanto com a transformagXo.

CGIROUX, 1986: 89D

Sua vis3o hso é a negagfio de um pohto e afirmagio de
outro, sua 6tica é congregar ambos,.¢ a mediaglo destes valores num
jogo dialético, onde o que se busca dentro da esccola € um espago réal
na conquista de praticas hegemdnicas. A dual i dade, para Giroux, ¢ a
criagio de uma espécie de vacuo histérico entre "funcionalismo aguado
e o foco desmedido da subjetividade”. .Em outras palavras, Giroux

afirma:

" O que ¢ necessario é um modelo
teérico no qual as escolas sejam
vistas e avaliadas, tanto em termos
histéricos como atuais, como espagos
sociais nos quais os atores humanos
s%o constrangidos e também
mobilizados. Em outras palavras, a
escolarizagfio deve ser analisada como
um processo da sociedade, em que
diferentes grupos sociais aceitem e
também rejeitem as mediagSes complexas
da cultura do conhecimento e do poder
que diEo forma e significado ao
processo de escolarizagio. "

CGIROUX, 1986: 89

Assim sendo, o curriculo oculto passa a uma ©6&tica

onde a escola é vista como local de convivéncia tanto da dominagXZo
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como da contestag®o, na continua busca da mediag¢3o.

Enquanto conceito critico, a
medi ag8o contém duas di mensSes
importantes. Primeiro, ¢ essencial que
as teorias radicais do curriculo
oculto gerem e ao mesmo tempo resgatem
as categorias de criticas de classe e
ideologia do tratamento dado por
educadores marxistas e liberais. Essas
categorias precisam ser reformuladas,
ndo apenas para esclarecer a natureza
contraditéria do discurse da classe
trabalhadora, da consciéncia e da
experiéncia, mas t ambém para
clarificar os pontos fortes e fracos
que elas contém, assim como usar essa

i nformag3o como base para o
desenvol vi mento de uma teoria
radiecal . C...D A segunda dimens3oc

importante para o principio da
media¢8o faz mais do que revelar a
funglo social das idéias e praticas
dominantes;ao invés disso, aponta a
. necessidade de uma teoria critica que
focalize a natureza e construgf@o do
préprio pensamento. "CGIROUX, 1986: 93D

Giroux d& um passo a mais na proposigZo de uma
teoria que,se fundamentada n&s principios de mediagZo,procurando nZ¥oc a
composicﬁo'ou relativismo puro e ingénuo, mas uma convivéncia dos
antagénicos, isto ¢, dominagfo e contestag3o na construgZo de uma
supera¢io que faz de sua proposta, elimi nard o rango extremista

incutido por eles.
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2.3~ FIWﬂHA&BSM¢HEGJMRRMCEMJMHES

Nesta se¢f%o vamos utilizar autores que n3o se
prendem em excesso na anilise politica do curriculo, mas tentam
operacionalizar defini¢Bes ou o que se entende por curriculo, além de

apresentarem ‘classificag¢des” de curriculos.

Lewy €1979>, organizador da obra "Avaliag3o de
Curriculo" e responsavel pelo primeirc capitule "A natureza da
avaliag%o de curriculo”, n3o se atreve a definir curriculo. Antes

disso busca auxilio na cita¢3o de Ochs:

" Este termo ¢ freqlentemente usado
para designar igualmente o programa de
uma determinada matéria e de uma
determinada série, o programa de uma
dada matéria para um ciclo inteiro de
estudos ou o programa total de
diferentes matérias para um cieclo
inteiro ou mesmo para diferentes
ciclos. Além disso, o ' termo
Yecurriculo"” é algumas vezes usado num
sentido mais amplo para abranger as
varias atividades educacionais por
meio das quais o conteudo &
transmitido, assim como os materiais
usados e os métodos empregados. "
COCHS, 1974 apud, LEWY, 1979: &)

Kelly (€198l1>, por sua vez, chama a ateng3o ao que
se entende por curriculo, pois é consciente das varias interpretagdes,
sentidos e defini¢®es que s3Eo apresentadas na bibliografia e &

explicito na colocag3o:
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** Primeiro & preciso esclarecer o que
devemos entender pelo termo
curriculo®”. O termo ¢ usado com
varios sentidos, e varias definigSes
tém sido apresentadas, de modo que &
importante estabelecer no inicio o que
queremos que por ele se entenda em
todo © decorrer deste livro. Para
comegar, sera util distinguir o uso
dessa palavra para denotar o contetdo
ou area de estudos particular, de um
lado, de seu uso para referir o
programa total de uma instituigZo de
ensino, de outro." CKELLY, 18981: 2> ‘

Kelly reduz a interpreta¢3o a duas possibilidades:
contetido de Area ou programa de instituigio de ensino, este altimo
entendido a nivel universitirio como ‘curriculo de um curso'" de

formag¥o profissional, por exemplo, Engenharia, Licenciatura...etc.

Outros autores, Turra et all i ClQ?B). n3o
operacionalizam uma definig¢io de curriculo, mas tentam correlaciona—la_
com aquilo que entendem por pfanejamento curricular. Desta forma
buscam dar uma abrangéncia maior, particularmente quando a propSem
como estrutura que deve promover aprendizagem de contetdo e
habilidades especificas como também conter as condi ¢Ses de

aplicabilidade e integra¢3io deste conhecimento:

" Planejamento escolar ¢ uma tarefa
multidisciplinar que tem por objetivo -a
organizagfo de um sistema de relag¢des
lédgicas e psicolégicas dentro de um ou
VvArios campos do conhecimento, de tal
modo que se favoreg¢a ao miximo o
processo ensino-aprendizagem. ™
CTURRA et alli, 1975: 17O



Esta concepg®o é muito préxima da enunciada por
Bloom (1873) e tem caracteristicas muito tecnicistas, na medida em que

valoriza as relac¢@es ensino-aprendizagem, no objetivo da eficiéncia:

" O planejamento curricular constitui,
portanto, uma tarefa continua a nivel
de escola, em funglo das crescentes
exigéncias de nosso tempo e dos
processos que tentam acelerar a
aprendizagem . Seri sempre um desafio
a todos aqueles envolvidos no processo
educacional, para busca dos meios mais
adequados a obteng3o de malores
resultados. "C TURRA, 1875: 18D

Voltando a Bloom (1973), que influenciou muitos
autores na década de 70, na introdug®ico de sua conhecidissima obra
“Taxonomia de Objetivos Educacionais', também n3o deixa muito claro
© que entende por curriculo. Na realidade o que Bloom faz ¢é uma
espécie de apologia do uso de sua taxonomia no planejamento
curricular, dei#ando antever nas entrelinhas sua concepgio do que é

curriculo:

" Aos especialistas em curriculo a

taxonomi a poderia auxiliar na
especifica¢io de objetivos, a fim de
facilitar o planejamento de
experiéncias de aprendizagem e o

preparo de programas de avaliagfo."
CBLOOM, 1973: &5

Como nZo poderia ser de outra forma, Bloom enfoca o
curriculo dentro da visZo tecnicista, onde os objetivos devem cer
comportamentais e o mais especificos possivel, n3o esquecendo a

avaliac¥o. Mais adiante, em seus comentarios, Bloom insinua que a
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taxonomia, além de auxiliar no planejamento curricular, pode ser

entendida como um modelo curricular:

* Em resumo, os professores e
especialistas em curriculo
encontrariam na taxonomia um modelo
relativamente preciso para a analise
de resultados educacionais na area
cognitiva, que abrange a meméria,
pensamento e solu¢8o de problemas.

C BLOOM, 1973: 2D

A concep¢®o de Bloom sobre curriculo ¢é mais uma
das muitas apresentadas pelos varios autores. Obviamente s3o de
utilidade na medida em que permitem a operacionaliza¢fo de situa¢Bes de
ensino-aprendizagem e avaliagBes destas mesmas situag®es. Pecam no
sentido de nZXo conter os componentes sociais, dificeis de serem
avaliados; n%o resta duvida, mas que de alguma forma devem ser

contemplados, seja a nivel organizacional ou estrutural.

Outras interpretagBes a respeito do curriculo podem
ser manifestadas através de dicotomias, isto &, as duas faces do
curriculo. Lembramos que curriculo oculto é uma variavel tedrica da
analise curricular, portanto nZc pode ser considerada sua even£ual
dicotomia ou antonimia, com o que poderia ser entendido por curriculo
explicito.O conceito de curriculo expliciio nio existe como variavel
teérica antagénica de curriculo oculto. Este dltimo €& uma variavel
teérica, como ja foi visto, para estudar a dicotomia ‘curriculo
tradicional', preocupado com o conteudo, e ‘curriculo progressista”,

que valoriza mais os componentes sociais e politicos.
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As dicotomias podem ser reconhecidas como
“curriculo oficial e real™ que, de acordeo com Kelly (€1981)0,

poderia ser assim entendido:

" Curriculo oficial indica-se o que
esta determinado no papel, em
programas, prospectos etc.,e curriculo
real denota aquilo que se faz na
pratica. "™ CKELLY, 1981: 4O

Ainda dentro das possibilidades de entender a forma
como um curricule pode se manifestar, Kelly apresenta uma nova

dicotomia entre curriculeo formal e curriculo informal:

“Devemos distinguir ¢...) entre curri-
culo formal e informal, entre as ati-
vidades formais as quais o horario da
escola dedica periodos especificos de
tempo de ensino(...) e aquelas muitas
atividades informais que se realizam
usualmente em bases voluntarias fora
do horario escolar. "CKELLY, 1881: 4O

Certamente uma busca mais ampla na bibliografia
sobre curriculo forneceria novas classificagBes, definig¢Ses,dicotomias
etc. ,0 que nXo acrescentaria muito mais ao que foi revisado. Para o
que sé objetiva nesta dissertaclo, os autores estudados contribuiram
com um espectro bastante amplo, situando dentro das principais
escolas pedagégicas a concepgio de curriculo, bem como  os

envolvimentos politico- sociais.
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2. 4- REFERENCIAL TEORICO

Para a anilise especifica que nos propomos, a de
verificar a existéncia de téndéncias curriculares no curso de
Licenciatura em Fisica da UFSC, cremos que o leitor, em vista do que
foi colocado nas se¢Bes anteriores, deve ter percebido a raziZo do
titulo no que concerne ao termo “tendéncia"™. Também j& foi dito no
Cap.l que a elaborag3o do curriculo do curso de Licenciatura em Fisica
tem forte componente conteudista e pouéa influéncia politica, 1isto
afirmamos empiricamente. Claro que esta afirma¢Zo traz é participagdo
do autor nas primeiras Comiss@es de elaboragio curricular nos anos
79/80. Por certo houve modifica¢Bes, mas que também, em rapida

passada de olhos, nos parecem ser apenas de carater conteudista.

Cremos: que componentes politi;o—ideolégicos
estavam presentes em todas as fases em que o curricule do curso de
Fisica foli modificado. O problema estid em saber se realmente estavam
presentes e qual sua amplitude. E mais, se realmente foram

incorporados ao curriculo de alguma forma.

A revis3o bibliografica mostrou que o curriculo
oculte esti sempre presente e que através de certos indicadores
se pode, se nZo de maneira incisi va e deterministica, 'classificar a
pedagogia" adotada e determinar a pedagogia prédominante.E se existe
uma predomin&ncia, implica na coexisténcia de ﬁedagogias diferentes.
Assim, decidiu-se utiliziar o termo “tendéncias curriculares, pois

obrigaria a uma classificag¢fo n3o estanque e Unica, mas abriria espago
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para a tendéncia predomi nante, que,por sua vez,n3o excluiria a
coexisténcia de componentes curriculares pertencentes a outra

tendéncia.

Com o objetivo de caracte;izar tais tendéncias,
encontramos na bibliografia dois possiveis referenciais teéricos que
classificam curriéulos com base em variaveis do tipo pr o cesso,
psicologia, teoria de aprendizagem,etc.de um curriculo referenciado
nestas variaveis,permitindo no exercicioc de extrapolagZo via curriculo

.oculto obter o indicative politico-ideolégico predominante.

Os dois referenciais que parecem adaptar—-se a
nossa situa¢Zoc seriam os propostos por Roberts(l1987) através 'das
“anfases curriculares” ou por Eisner & Vallance (1974) através das
“conéep¢aes curriculares’. Ambas as propostas s3o apresentadas e
analisadas por Moreira & Axt (1686 e 1987> em dois artigos, o primeiro
intitulado " A questZo das énfases curriculares e a formag3o do
Professor de Ciéncias"CCCEF,1986: 660, o segundo " Referenciais para
anilise e planejamento de curriculo em ensino de Ciéncias"” (Ciéncia e
Cultura,l1987). Os autores, com formag¥o basica e experientes no ensino
de Fisica, além de serem extremamente felizes na maneira simples
e direta de>tratarem o assunto, o fazem com exemplos e citagd®es para
a srea de Ciéncias, o que nos coloca em situaglo extremamente

cédmoda em adoti-los.

Roberts, apud Moreira & Axt (1986), considera que

» _.énfase curricular ¢é um conjunto coerente de mensagens sobre
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ciéncias comunicadas, explicita ou implicitamente, ao estudante.
Partindo desse conceito de é&nfase curricular, Roberts identifica sete

possiveis énfases, que resumiremos a seguir.

1. A énfase da '"ciéncia do cotidiano"”

E o curriculo que valoriza o conhecimento cientifico para o
entendimento do ambiente natural e tecnoldgico. Os principios
cientificos devem ser dominados pelo educando para utilizagdo no seu

dia-a-dia, sua vida pratica.

2. A énfase da “estrutlura da ciéncia'.

£ a caracterizada pela forma como a Ciéncia & tratada, 1isto
&, as regras de produgZo do saber cientifico, onde evidéncias
experimentais e teorias se fundem para a elaboragZc de modelos

cientificos que objetivam a explicagio de fendmenos

3. A énfase da “ciéncia, tecnologia e sociledade'’

Procura mostrar a limitagio da Ciéncia no tratamento de
phoblemas praticos, n¥o s6 do pontec de vista cientifico, mas a
influéncia de valores sociais e politicos na solug3o destes mesmos

problemas.
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4. A énfase do "“desenvolvimento de habilidades cienti ficas"

Evidencia e valoriza o uso das habilidades cientificas. Aqui
la] brocesso de produgic do saber ¢é mais importante que o saber
produzido e acumulado, o que leva a dizer que a utiliza¢io adequada

dos processos cientificos necessariamente produzirid um conhecimento

correto.

S. A énfase das "explicagBes corretas"”

O curriculo em que predomina esta é&nfase tem como objetivo
maior mostrar a Ciéncia, partindo das explicagBes aceitas pelos
cientistas, como a Unica que contém e legitima as explicagBes corretas
dos fatos e fenémenos. £ um curriculeo que valoriza a Ciéncia como

verdade e geradora das explicag@es dos fatos.

6. A énfase do “individuo como explicador"®.

Mostra a Ciéncia como um legado da humanidade, e o educando,
participando desta humanidade, deve incorpori&-la e passar a explicador
dos fatos cientificos da mesma forma que os antigos. Faz uso da

histéria da ciéncia como elemento condutor das mensagens cientificas,

projetando nos alunos o desejo de participagfio do processo de produg3o

cientifica.



7. A énfase da " fundamentagZo sélida

Seria resumidavcomo um seqliencial de pré-requisitos, isto ¢,
o contetdo dado de mode elementar prepara para o grau seguinte
secundario e este, por sua vez, prepara para o© grau universitario.
Este encadeado pré-requisitos ¢ orientado em sentido contrario, pois
s3o os professores ‘universitarios que recomendam aos professores
secundaristas o conteudo e a forma de ensino a ser utilizadp. e estes
fazem suas recomenda¢Bes aos professores do grau imediatamente

inferior.

Dizem, Moreira & Axt, que as 'é&nfases curriculares"
s%o vantajosas para esclarecer e objetivar o debate na formagZo de uma

politica curricular, e ao mesmo tempo ser possivel associar énfases

diferentes a unidades diferentes pertencentes a um todo. Isto
significa que podem, a nivel curricular de um curso, coexistir duas,
trés ou até todas as énfases propostas, cada uma associada a dada

matéria, disciplina ou até¢ unidade de curso.
O outro referencial seria o Ei sner & Vallance (1974
que, comparado ac proposto por Robertis, é mais geral e compreende n&o

sete possiveis formas predominantes de curriculo, mas apenas cinco.

Eisner & Vallance n3c definem explicitamente aquilo
que convencionaram denomihar de ‘'concepgic curricular®, mas deixam
entrever na sua explana¢fio que concepgic curricular ¢ uma forma
predomi nante manifestada por um curriculo, incorporando

caracteristicas psicolégicas, pedagdgicas Cteoria de educagiAod
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e politicas. Ceftamente que .‘comparada com Roberts, existem pontos em
comum, como nAo poderia deixar de ser em qualquér referencial que
pretende analisar formas curriculares. Apenas optamos pelo referencial
de Eisner & Vallance, por nos parecer mais amplo, abrindo perspectiva
para uﬁa anidlise a nivel politico-ideolédgico e n3Eo restritivo a forma

ou contetido de ensino.

Ac autor agrada mais esta liberdade, ao menos na
aparéncia, como Eisner & Vallance tratam o assunto e identificam suas

cinco concepg®es curriculares.
A seguir vamos apresentar a proposi¢i@ic de Eisner &
Vallance, relacionando—-a a c¢ ada segmento que comp@e o sistema

educacional que interage através de um curriculo.

1 - Concep¢io curricular como ‘'processo cognitivo”

Nesta concepg@o o conteludo da disciplina é irrelevante.
NZo importa "o que " vai ser ensinado: este "o que " & apenas um nmeio
de exercitar o aluno rumo a autonomia. A escolha e selec3c dos

contelidos pode ser, portanto, causal ou de encomenda.

O objetivo principal do curricule na concepgdo como
processo congnitivo ¢ o desenvolvimento de uma capacidade de resolver
problemas que o aluno possa aplicar em quaisquer situa¢@es da sua vida
futura. A autonomia.intelectual do aluno ¢ a sua meta. O aluno devera

tornar-se, como decorréncia desse processo de ensino-aprendizagem,
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FIGLIOTECA SETORIAL
CENTROU CIENCIAS EDUCACAQ

CED . UFSC
auto~suficiente em suas habilidades.

O processo educacional, visto por este prisma,adota
como dados de entrada as teorias de aprendizagem e as técnicas de
exercitag®o e do desenvolvimento intelectuél. e por meio da resolug3o
de problemas atinge os seus objetivos, voltados para a autonomia

intelectual do aluno com a resolugiio de pro b le m as novos e

imprevisiveis, surgidos na sua futura vida profissional ou
existéncia. “Este tipo de abordagem transparece claramente nas
teorias de conhecidos psicdélogos educacionais como Bruner e

Gagné. "CMOREIRA & AXT,1987: 2520

Quanto a mudanga, esta concepgio tem uma postura
sempre favoravel & aceitagdo de inovag¢fes nas teorias e técnicas do
dsenvol vimeento mental. A mudan¢a ¢ bem-vinda, desde que no 4mbito

restrito pela prépria concepgio.

Dificuldades dque surgem na adog o total desta
concepgHo:

a) na programagZo das disciplinas, raramente os
docentes preocupam-se com o processo de aprendizagem a ser instaurado,
mas ao contrario, estZo sempre voltados para o conteddo da disciplina,
sua estrutura conceitual especifica;

b) nunca é manifestada a preccupagcic de que o© aluno
adquira capacidades de resolver problemas outros que nIo aqueles
resolvidos em aula. A capacidade intelectual e metodolédgica para

resolver problemas inusitados é subvaloriiada em beneficio de
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capacidades de resposta de rotina;

c) o aluno n3oc ¢ um mero receptor do contetido, mas um
ser individual capaz de conseguir seu préprio pensamento. Ao
professor cabe a identificag3o do mais destacado e eficiente processo

educacional, o que usualmente nZc acontece.

2- Concep¢io curricular como "tecnologia de ensino”

Este enfoque,tal como o anterior, privilegia o processo,
nZ%o os fins da educagfo. Os meios técnicos de transmiss¥o do saber e
obteng%o da instrugSoc constituem sua preocupagio central. O que o
diferencia da concepgfo cognitiva & que aquela enfatizave gse utiliza
de teorias de aprendizagem e dos conhecimentos sobre os modos = pelos
quais a aprendizagem ocorre na mente humana, enquanto que eﬁta
preocupa-se com os meios técnicos, com a tecnologia educacional que

equipa e implementa a a¢3o do professor.

Nesta concep¢fo o contetdo da disciplina é irrelevante,
o que importa nic ¢ "o que” vai ser ensinado, mas "como"”, isto

é, a tecnologia que ser& utilizada para tal.

Seus dados de entrada sHo os equipamentos e os
materiais de instru¢®o, e seus pr ocessos s3o determinados pelo uso
intensivo deste aparato. Os recursos do tipo instfu;ﬁo programada,
maquinas de ensinar, "pacotes de ensino”, audiovisuais... s¥o a

.preocupag¢io constante deste tipo de concepg@o. A vis3o tedrica que
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predomina nesta concepglo é_ skinneriana ou behaviorista, pois

pressup@e o encadeamento estimulo-resposta-reforgo.

Sua abertura em relag2o & mudanga ¢ positiva sempre
que esta mudanga tenha como principal objetivo um acréscimo de

tecnologia ou modernizagdo de equipamentos e recursos.

Dificuldades na implantag3o total de uma concepgio

curricular deste tipo sZo:

a) alto custo dos equipamentos e materiais para o
ensinoc implementado;

b) despreparoc didatico dos professores para fazer boﬁ
uso destes recursos, quando estioc presentes;

c) falta de carga horaria, com remunerag3o adequada,
destinada a preparagio de aulas que, nesta concep¢Ro, necessitam de
intenso trabalho prévio;

d) o aluno n3o é encarado como problema ou elemento
perturbador do sistema. A sua fungioc ¢é absorver a eficiéncia da

técnica, que & objetivo da estrutura curricular.

3) ConcepgZo curricular como "auto-realizacZo"

Esta concepgAo seleciona, na estrutura da
disciplina, aqueles conteudos que mais significados apresentam para
satisfa¢io, interesse e necessidades que s3o explicitamente

manifestadas pelos alunos. E£ mais valorizado o desenvolvimento e
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libera¢%ic da personalidade do aluno que a ltransmissﬁo do

conhecimento.

Esta abordagemn valoriza os propésitos e a
auto-realizacZo individual .Valoriza também as situag@es que buscam e

promovem os valores mais importantes para a individualidade.

A disciplina ¢ entendida n3oc na sua estrutura cléassica,
mas a partir da seleg3oc de alguns de seus contetudos mais valiosos,
objetivando a auto-realizag3o. Ela se baseia em teorias educacionais
"n¥o diretivas" que prop®em a aquisi¢io das habilidades, atitudes e
conhecimentos por parte dos alunos e que sejam selecionad as por eles
mesmos, fazendo com que este acervo passe a ter significade. Os
principios "rogerianos" se adaptam perfeitamente a esta concepg3o

curricular.

Possibilidades de mudan¢a nesta concepgio s3do aceitas
desde que nZo introduzam a diretividade, o autoritarismo, no processo
educativo e desde que ela enfatize os objetivos individualizados de
auto-realizago.

Eventuais dificuldades da concepgio:

a) autoridade do professor em relag8c & estrutura da
disciplina;

b) diversificacﬁq de interesses dos alunos e turmas
muito grandes, impossibilitando a diversificagdo dos interesses

individuais.
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4) Concep¢Zio curricular como “racionalismo académico"

A base desta concepg3io curricular estid na estrutura
do conteudo da disciplina. Ela coloca a disciplina como -um nucleo
formade por um conjunto ‘de verdades consagradas pela tradig¢3o
cientifico-cultural. Na -elaborag3c do curriculo, As verdades que
constituem a estrutura da diséiplina - ©o saber classico - s3o os
dados de entrada, ou seja, o material a ser organizado em forma de

. programa educacional.

A concepgio estid voltada para o racionalismo
.écadémico e representa a mais conservadora e tradicional forma de
ensino e a mais difundida. Seu objétivo estid na integragio do aluno
dentro da tradi¢Zc cultural do ocidente, o que vale dizer que a

sustentagZo tedrica é a reprodugio.

A postura desta concepg¥o € incompativel com
mudangas, a nfc ser aquela mudanga que decorra de acréscimos de
conhecimentos ocorridos na prépria estrutura da disciplina em

conseqiiéncia do progresso do saber.

Nesta concepgiico em particular, comparativamente as
anteriores, n3o se obsefvam dificuldades, mas sim certas atitudes
incorporadas de tal modo no dia-a-dia que criaram uma “tradig3o".
Sendo a mais difundida e, dir-se-ia, aceita pelo sistema educacional,
estas atitudes passaram a prescrever um conjuntoc de ‘'regras", tais

como:
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a) a preocupagBo do professor de uma disciplina & n3o
invadir o "territério"” do outro, assim como ¢ nZo permitir que
invadam o seu, tendo como conseqiiéncia a minima integragio entre as

disciplinas e os conteddos;

b) a subordinag¢3o cultural aos compéndios importados, aos
autores de maior prestigio internacional e a estruturagfo dos

programas de acordo com suas diretrizes;

c) o afastamento dos temas de ensino em relagio aos

problemas mais imediatos do contexto sécio—-ambiental préximo;.

d) a inexpressiva participag®o do aluno nas decisdes
sobre os objetivos de ensino quanto a sua relevancia e quanto ao

interesse que despertam;
e) o professor ¢ o transmissor maior dos conhecimentos e
o aluno um receptor passivo dos contetudos vali d ados pela estrutura

domi nante.

5> Concep¢3o curricular como “reconstru¢Zo social”

Esta concepg3o curricular privilegia os objetivos
de maior relevancia para a reconstrugfo social. Os problemas que mais
afligem a comunidade sZo transformados em temas, em torno dos quais o
curriculo encontra uma configuraglic polémica e estimulante. As

disciplinas perdem a sua estrutura clissica e cedem contetdos para
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contribui¢Zo aos temas de maior significado junto as principais
questBes da comunidade regional. Nesta concepgdo, as seqléncias
lineares queyconstituem a estrutura interna das disciplinas podem ser
rearticuladas em experiéncias interdisciplinares em torno dos temas

mais relevantes.

Os dados de entrada s3Io os problemas da comunidade e
sua correspondéncia com os conteudos das disciplinas que se mostram
mais relevantes e esclaredores daqueles problemas. Os processos de
estimulac3io do pensamento critico visam formar um aluno com forte
senso de reéponsabilidade quanto ao futuro da sociedade. A escola

aqui é vista como agente da reforma social.

Das cinco concepgBes propostas esta ¢é a mais
reformista delas.Pode-se afirmar que se opBSe a proposta do racionalismo
académico. Fundamenta-se nas teorias reconstrutivistas, que tém

em Paulo Freire, entre outros, um representante desta vis3o.

A aceitacio desta concepgioc em relag3o a inovagSes
educacionais ¢ enorme, desde que objetive uma mudanga nos fins da

educac¢fo, enfatizando seu papel perante o futuro da sociedade.

O curriculo ¢ entendido como uma forga ativa

determinando impacto direto na formagZo do homem no contexto social.

Por ser das concepgBes a mais reformista, apresenta

dificuldades de implantagZc que, se em numero s3o reduzidas, na
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esséncia sZo enormes:

a) a liberdade escolar ainda nZo ¢ suficiente para a

promo¢cEo deste tipo de curriculo;

b)) a falta de maturidade e seguranga dos professores

em relagio a4 extensfo do envolvimento politico que ela representa.

Estas sZo as cinco concepg®es curriculares que, na visXo
de Eisner & Vallance, fundamentam os pontos predominantes de um
curriculo. Poder-se-ia afirmar que a proposta sugere um/direcionamento
ou tendéncia a detalhar e n3Eo generalizar, como se afirmou

anteriormente. Claro estid que a generalizag¢f®o mais ampla seria, via

. dualidade, conservadora versus progressista, em se falando de
pedagogias radicais. Mesmo assim, Eisner & Vallance oferecem a
oportunidade de extrapolar e analisar nas entrelinhas aspectos

politico-ideolégicos que se manifestam no curriculo.

As concep¢®es curriculares de Eisner & Vallance n3o se
restringem aos aspectos gerais do curriculo, como foi descrito acima.
Podem também ser correlacionadas com elementos gque pertencem ao
contexto educacional. Estes elementos, se tratados como variaveis,
fornecem a forma de envolvimento, de interagfo, de ajustamento, de
nivel de participa¢3o, entre outros aspectos, com que cada um deles se
relaciona dentro da estrutura curricular cbrrespondente a uma dada
concepgio. Entre as principais variaveis, citar-se-iam as seguintes: (1D

aluno; (&) disciplina; (3) dados de entrada;C4) processos;(5) produtos
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o
e (6> postura.

Apresentaremos a seguir uma tabela elaborada por
Silveira F2 c1g81), que resume como cada concepgio ¢ vista pela

sua postura frente a cada uma das variaveis acima.

No nosso caso, a variavel adotada ¢ ‘“objetivo de
curso', e entende-se que sua amplitude engloba em uma vis3o mais

ampla as seis variaveis supracitadas.

Com o referencial teériéo escolhido - concepgdes
curriculares de Eisner & Vallance - o préximo passo a ser dado ¢ o
"design' da pesquisa. Entende-se com isto a necessidade de definig3o
de var}éveis que irZ%o compor o© quadro do case em estudo, o

procedimento adotado na coleta de dados e sua forma de analise.
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s
CAPITULO 000

%

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1- INTRODUCA®

Um comparativo entre a pesquisa quantitativa e
a qualitativa é feito no sentido de mostrar as limitagSes da primeira
quando aplicada a fenémenos educacionais. Com a descrigio do paradigma
que fundamer;.t,a a pesquisa qualitativa, mostra-se a adequagio de sua

abordagem ac presente caso.

Promove-se uma discuss83o sobre as fontes de
i fd‘or macBes (observagio, questionarios esou testes escritos,documentos
e entrevistas) utilizadas na pesquisa qixal itativa. O papel do
investigador como observador também ¢é anali sad‘o , onde se procura
mostrar os possiveis graus de seu envolvimento no contexto da

investigagdo.

Comeo ulitimo momento tem-se a escolha da variavel

oper'acional a ser utilizada no presente caso e a justificativa de =sua
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édoqzo. Segue todo o procedimento metodoldégi ¢ o da elaboragic de um
questionario, partindo da populagio a ser consultada e passando
pelas triagens intermediarias. £ indicada a documentag3io que ira
subsidiar as informagBes de arquivo e o enfoque que serid dado nesta

analise documental.
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3. 2- CARACTERISTICAS DA INVESTIGAGCAO

A investiga¢c3o em paﬁta ocbjetiva a determinacgao
das tendéncias curriculares predominantes em um curso e carrega
consigo muito da escala de valores, da opg3c politico-educaciocnal e
outras caracteristicas periencentes ao universo envolvido diretamente
no contexto e, em sda extensio maior, a toda a  sociedade.
As variaveis a serem estudadas e estabelecidas para o ﬁosso caso ter3oc
uma influéncia acentuada destas manifestacSes individuais das pessoas
consultadas que comp@em o universo investigado. Esta constatag3o se
faz importante na medida em que devemos definir o procedimento
metodolégico a ser adotado na busca das respostas pretendidas na

pesquisa.

Um dos procedimentos metodolédgicos ao nossos alcance
é o "classico ou tradicional",também denominado por Parlett & Hamilton
C1972> de "agro-boténico". Este procedimento, comumente utilizado em
ciéncias exatas, baseia¥se na metodologia hipotético-dedutiva, que
busca na definicﬁo‘das variaveis envolvidas, obtidas de amostras de uﬁ,
todo, uma éorrelaqﬁo entre elas, objetivando, apés sua anilise, chegar

a'generalizaqﬁes formais de um evento ou fato.

Para fenémenos educacionais este procedimento esta
. ..calgado na - tradig3o psicolégica experimentalista e
psicométrica"” CParlett &'Hamilton.19783. Significa que em um éistema
educacional ~uma escola,uma §ala de aula, um conjunto de escolas, etc.,

enfim um universo pré-determinado que se Quer estudar- a inten¢3o ¢



78

verificar as modificagBes ocorridas neste universo quando submetido .a
inoQacEes educacionais. Inova¢@ies que podem ser uma metodologia
inovadora, introdug3o de um nove livro-texto, um novo programa de
ensino,etc. Neste tipo de procedimento metodolééico reza a tradig3o
ser necessario conhecer as condi¢®es dos alunos que antecedem o inicio
da experiéncia educacional, o que ¢ feito através de uma coleta de
dados especificos e adequados aquilo que se propSe a inovag3o.
Conhecidas as condi¢5es iniciais da populagio, segue-se com a
aplica¢io do programa inovador, quandoc ent3o, apds sua conclusZo,
aplica-se outra bateria de question&rios para a coleta de dados
referentes ao péds-programa. A partir dai faz;se a comparagioc e analise
dos dados. invocando conclus@es referentes ao programa inovador
proposto, condi¢Bes de maxima eficiéncia, eventuais fatofés que

influem na nZo obteng¢lio de éxito do programa etc.

A preocupa¢io na coleta de dados, para o tratamento
estatistico a que sXo submetidos, o© alto grau de controle das

variaveis codificadas e o interesse maior de obter um resultade que

Ld

permita uma generalizagZo “universal" do progréma‘ educacional em
questZo, restringem a inclusZo de qualquer variavel que n3o possa ser
operacionalizada, codificada e mensurada.

Esta restrigfo, comec também a lindtacﬁo o&
flexibilidade da alterag¢io da proposta inovadora durante sua fase de
execu¢sio, tem mo strado a i nadequag¢fo deste tipo de procedimento
metodolég;co usado em fendmenos educacionais, de forma generalizada e

até inconseqilente, por desconhecer e eliminar em sua anailise quaisquer
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variaveis que se fundamentem em descrig¢Ses e interpreta¢des

subjetivas.

Parlett & Hamilton (18972 analisaram com muita
lucidez o uso do procedimento classico em educag3o, mostrando és
limitagBes e,até certo ponto, a precariedade e temeridade da pretensdoc

de generalizagio deste procedimento:

"Estas criticas levam a concluir que
a aplicagfo do paradigma agro-bo-
taAnico" ao estudo de inovagBes,fre-
qtlentemente ¢ um procedimento ina-
dequado e embaragoso. "

CPARLETT & HAMILTON, 18972: 39

Assim como Parlett & Hamilton (19722 criticam o uso
inadequado e limitado para a pesquisa educacional do método classico
ou agrobotéanico, eles'propﬁem um novo procedimento fundamentado no

"“"paradigma sécioc-antropolédgico'. A este ﬁrocedimento de anilise do

fenédmeno educacional denomi nam de "avaliagZo iluminativa®.
Outros autores, como Stake (1983), denominam este procedimento
metodol égico dé "pesquisa qualitativa ou naturalista'; ja& Lidke &
André (1986) apenas se referem a ele como ‘'pesquisa qualitativa®.

Independentemente da denominagfo adotada, esta abordagem de pesquisa
vem ganhando espago e confiabilidade nas 4reas de ciéncias sociais

e, conseqiientemente, em Educag¢3o. Lildke & André comentam:

"B cada vez mais evidente o
interesse que os pesquisadores da
Area de educag¢gio vém ' demonstrando
pelo uso das metodologias qualita-
vas. "CLUDKE & ANDRE, 1986: 115
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A pesquisa qualitativa n3o se opSe radicalmente a
classica, pois n3o nega a utilizag3o dos instrumentos quantitativos.
O importante ¢ que sua estrutura contempla, valida e valoriza
obser vag@es de ambitq geral e singulares do caso em estudo. O papel do
pesquisador ¢é perceber dentro do universo educacional um fato
relevante, situa¢3®o significativa de estudo, para enti3o, através da
observa¢io, testemunhos e contextualizagSes, idealizar uma

estratégia de trabalho que o leve, nio a uma generalizaqio -formal ou

universal, mas sim a uma descri¢io do universo educacional
pesquisado, valorizando © maior numero de variaveis envolvidas,
independente de uma possivel operaciocnalizag3o mensur avel ou

n3o.Parlett & Hamilton acrescentam:

" A avaliagZo iluminativa n3o & um
“pacote" metodoldédgico padronizado,
mas uma estratégia geral de pesqui-
sa. Ela visa ser 4gil e eclética. A
escolha de taticas da pesquisa n3o
deriva da teoria cientifica,mas de
decisBes tomadas, em cada caso,
para escolher as melhores técnicas
disponiveis: o problema dita a uti-
lizag%o de certos métodos, e nio o
contrario. "

CPARLETT & HAMILTON, 18972: 415

A afirmagcfo acima procura eliminar davidas scbre
a n3o existéncia de um “padrio ou pacote-pesquisa qualitativa®, além
de manifestar que os procedimentos a serem adotados ser3o ditados pela
escolha do tipo de investigagZo a ser realizada. Isto inclui, obvia-
mente, a defini¢Zo e o numero de variaveis a serem trabalhadas, signi-
ficéndo a amplitude ou abrangéncia que envolverid a investigagdo

e quais os instrumentos mais adequados ao caso.
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A possibilidade de se considerar singularidades
existentes em meio a uma investiga¢ic n3oc mais como um eventual erro
de varilncia da amostra C(como ocorre na pesquisa quantitativad, mas
sim considera-la fato relevante e que deve ser analisado com cuidado e
levado em conta no todo da investigag¢3o, além de nRo desprezar
influéncias do peéquisador em Julgaﬁentos subjetivos das observagdes
realizadas C interpretag3o pessoal D, demonstra o quio adequada & a

vis&o contida neste tipo de pesquisa a area educacional .

Apés a colocagBo dos possiveis caminhos a serem
adotados em uma pesquisa educacicnal, limitada ac universo de um curso
de uma Universidade, cabe ao pesquisador a decis3 o de qual deles
adotar. O presente trabalho ¢ um estudo de caso caracierizado no
rol dos cursos da Instituig¢ic C(UFSCO, com um uﬁiverso bastante
especifico. NEo resta a  menor davida que os procedimentos
investigatérios projetados pela pesquisa qualitativa s3o os mais

adequados.
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3.3- A PESQUISA QUALITATIVA g

Quando. se utiliza da pesquisa qualitativa em
um génémeno educacional, os instrumentos a serem usados devem ser os
mais variados possiveis e s8o dit#dosApelos objetivos da pesquisa. A
A pesquisarqualitativa se fundamenta em quatro fontes, que ir3o
dirigir a elaborag¢fio dos instrumentos de coleta de dados. As fontes
s%¥o: (ad) observagBes; (bd ehtrevistas; (c) questionarios e/ou testes
e (d) documentos CParlett & Hamilton.lg78). Para cada uma destas

fontes sXo elaborados instrumentos que permitam obter e registrar o

maximo de informa¢des da situagio pesquisada.

A etapa da observa¢fo, uma das mais importantes da
pesquisa qualitativa, se caracteriza pela interag3ioc de alguma forma
entre o pesquisador e o fendmeno pesquisado. A perspectiva ¢ de
"sehtir o objeto da pesquisa™ e as variaveis que interagem ou
fazem parte do contexto. A pratica e a sensibilidade do
pesquisador nesta fase poder o enriquecer sobremaneira a
interpreta¢fic de dados, fatos, situag@es, até certo ponto isolados

mas que se refletem no conjunto estudado.

Dentro da etapa da observa¢fo, cumpre uma breve
anilise do papel do observador e o nivel de seu envolvimentoc nesta
fase. O pesquisador podera ter um comportamento que se manifesta entre

os extremos de uma participag®o ativa ou n3o.

Junker,B. em 1971 Capud Lidke & André,1986:28)
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propSe quatro possiveis formas ou niveis de interagfio do investigador.
com © meio a ser pesquisad&. Para ele o pesquisador pode ter: (12 uma
participago Lotal; (2 uma participagio como observador; (33
observador como participante e ser um (4 observador total. Menga &
AndréCl1986) ao comentar a classificag¢io de Junker apontam gque na
realidade n3%o existe uma postura estatica do pesqui sador. Os
comportamentos podem variar muito pouco, numa espécie de ‘continuum”
entre as situag¢des extremﬁs e que, no desenrolar do estudo, o©
comportamento do pesquisador pode se identificar mais como partici-
pante ou simples observador. A evolugio da pesquisa determinara a

o nivel de interag¢fo do pesquisador em relagfo ao observavel.

Um “"participante total'é aquele que nio se revela
como pesquisador ac grupe e nem o préposito do estudo, mas interage
com o grupo, procurando fazer parte dele. J4 o ‘'observador total" é
aquele que, além de nZo se identificar ao grupo como pesquisador e n3o
revelar suas inten¢®es, também nZo interage pessocalmente com nenhum

elemento do grupo. Sua posi¢3o e observagio s3o feitas na "coxia®" dos

acontecimentos.

Quanto ac "participante observador" e ‘'observador
participante”™, ambos interagem com o© grupc em questZo, diferindo
apenas na revela¢iZo de seus propésitos. No primeiro caso, além do grupo
saber de sua presenga como observador, conhece parte de suas
atividades. No segundo caso o grupo.détém © conhecimento do todo, isto
é, do pesquisador como observador e suas pretensBes dentro do préprio

grupo.
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A anAlise documental também & um dos instrumentos

ou etapas da pesquisa qualitativa, cuja fidedignidade e validade s3o

indiscutiveis. Os documentos existem e se fazem produzir dentro de
uma linguagem tipica, como nas leis, relatérios, pareceres etc.,e o
mais importante ¢ que s3o fontes nio-destrutiveis, perenes e
estaveis. A documentagio se encontra permanentemente inalteravel

e 4 disposig¢io do investigador.

Dentre as possiveis informa¢BSes evidenciadas em
documentos, uma delas é a freqliéncia com que um determinado tépico,
item ou assunto, relevante a época, se manifesta na documentagio
divulgada. Outra seria a tentativa de caracterizar o pensamento,
recomenda¢®es ou preceitos de uma determinada epdca sobre certo‘
assunto. A evolug¢fo transformadora de certos preceitos ac longo do

tempc também seria objeto de consulta documental.

A anilise ' documental, como instrumento de
investigag¢io, também tem seus prés e contras. Alguns autores
defendem-na pelo caracter nZo interativo com o investigador, logo >h50
passivel de modificag¢Bes, além de permitir retrdspectivas histéricas e

contextualizadas da situag3o em estudo.

As criticas, no entanto, afirmam que o]
investigador, ac fazer uso de documentos, estid enfatizando a sua vis3o
subjetiva do fato, bem como creditando apenas uma vis3Zo parcial dos

acontecimentos.
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-Sabe-se que qualquer pesquisa tem o© seu lado
subjetivo. O ponto mais importante da pesquisa qualitativa, e que a
diferencia da quantitativa, ¢ justamente a inclusloc. e aceitagiio do
fator subjetivo, proveniente de qualquer. de <suas fontes, dentré
elas, por exemplo, a valorizag3o e a credibilidade da observagdo. A
nega¢iZo da anilise documental pelo simples fato de n3o épresentar um
objetivismo ortodoxo..é um pouco exagerada da parte dos criticos,

bastando lembrar que a anidlise documental ¢ um dos instrumentos. da

pesquisa qualitativa; est4d sujeita, portanto, a contraprova dos

demais.

No presente caso, far-se-a uso de toda a
documenta¢fo atinente ao curriculo do curso de licenciatura, seja ela
de fontes governamentais, seja ' da instituigZo através de seus
varios érg3os internos. Serfo procuradas todas as informag@es que
forneg¢am dados para o enquadramento do curriculo de licenciatura em

Fisica, dentro das concepg@es curriculares adotadas.

Informag®es referentes a burocracia escolar ser3o
deixadas de lado. Qualquer meng3o sobre curriculo, = politica
eéucacional, forma de abordagem, objetivos de curso etc., serfo as

registradas para posterior anilise e compar agZo.

Por fim temos as duas outras fontes: questionarios
e/ou testes e as entrevistas. Em ambas as fontes existe a liberdade
na elaborag¢io das questSes a serem formuladas, eliminando a rigidez e

direcicnamento dos testes utilizados nas pesquisas exclusivamente
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quantitativas. QuestBes abertas podem fornecer dados quantitativos e
qualitativos, que devidamente analisados enriquecem quaisquer das

fontes acima.

O uso do questionario e entrevistas relativamente
A ordem de uso & arbitrario.Como ja foi citado, dependera do andamento
da investiga¢Zo. Eventualmente o investigador podera partir de um
questionario consultivo, de carater geral, e deste para entrevistas
baseadas nos resultados do primeiro. Aqui a entrevista teria o papel
de esclarecer as informagBes, quiga contraditérias, e/ou confirmar
outras. Em certas circunstancias utiliza-se da entrevista para
selecionar informag8es do problema e, de posse do quadro geral,
dirigir através de um questionario um levantamento mais profundo em

torno de uma dada hipétese.

Em ambos ‘os casos poderiam ser reaplicados o
questionaric ou nova entrevista. O importante ¢ que o© investigador
busque, utilizando-se de todas as fontes, chegar a mesma
interpretagfio ou conclusZo. O processo de prova e contraprova, atraveés
de diyersos instrumenpos ou fontes, n3do sé valida a conclus3o da
investigag®o, mas demonstra aos criticos da pesquisa qualitativa que,
mesmo admitindo certo grau de subjetividade e de interpretagio
pessoal do investigaaor. os resultados da investigaglo sZo aceitaveis

e confiidveis.

O tratamento estatistico também ¢ adotado na

investigag®o qualitativa. A diferenga ¢ que os resultados obtidos via



87

tratamento estatistico s3o mais um elemento adicionado no todo das
informac®es coletadas , n%o representando o Gnico ou quase Unico
referencial para as conclusd@es, como ocorre na pesquisa
quantitativa. Esta diferenga ¢ importante na medida em que todas as

fonies de informa¢des sZo valorizadas igualmente.

A utilizagZo de instrumentos de investigag¢io
constituidos de questionarios e entrevistas, n3oc resta davida,
apresenta vantagens e desvantagens, gerando alguns vieses na pesquisa
qualitativa. Alias, fato que também se estende as observagdes

registradas.

A vantagem do uso de questionarios‘ reside na
possibilidade de obter-se informaqﬁes padronizadas em relagdo ao
assunto investigado, facilitando, particulﬁrmente. a analise
quantitativa desejada. O tabulamento‘ de respostas—padrﬁo. dentro de*
certa hierarquia, permite comparagdes e tratamentos estaﬁisticos dos
dados. Como desvantagens, os questionarios se #presentam "fechados"”,
isto &, as possibilidades de respostas ou alternativas oferecidas n3o

s%o nenhuma daquelas que o respondente deseja emitir.

Outra desvantagem ¢ a quantidade de itens a serem
respondidos no questionaric. Muitas vezes, com a inteng3o de obter o
maximo de informag®es, o investigador elabora um questionario t3o
extenso que em dado ‘ponto” satura o consultadoe, acarretando
respostas.jé n¥o muito confiAveis. Além dessas, ter-se-ia a clareza do

'questionério. com perguntas n¥o ddbias ou uso de palavras ambiguas e
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que sejam do "repertério’” da populagZio consultada.

Como contraprova, e ao mesmo  tempo um  novo
ninstrumento de investiga¢®oc, tem-se a entrevista. Sua vantagem ¢ de
*n¥o ser fechada"”, possibilitando ao pesquisador obter aquel as
respostas que ndo ¢onseguifia através do questionario. A entrevista
permite o aprofundamento de certas quest®es de interesse da pesquisa e
ac pesquisador ir explorando o assunto de tedos os angulos possiveis.
Desta forma, a entrevista nZo sé se apresenta como uma nova fonte .de
dados, como, principalmente, pode ser utilizada como contraprova do
questionario realizado. Outra vantagem ainda ¢ a possibilidade de ser
realizada varias vezes, pois n3Eo demanda preparagdes maiores

comparadas a um questionario.

Se a entrevista se apresenta como um instrumento
deveras vantajosoc frente a certos aspectos, também apresenta algumas
desvantagens que devem ser levadaé em conta. Uma delas, quem sabe a
principal, ¢ a sensibilidade que o pesquisador deve ter aoc realiza-la.
O pesquisador deve deixar o entrevistade & vontade, desinibidﬁ.
criande um ambiente descontraide e informal. Por sua vez o
entrevistado deve demonstrar confianga no entrevistador e saber que
suas respostas serZo utilizadas dentro de uma ética de respeito e
estritamente confidencial. Mesmo com todo © cuidado e sensibilidade
demonstrada pelo entrevistador, o entrevistado por inibigi3o ou por
achar que o assunto € muito intimo omite informag@es ou mascara-as.

Além deste tipo de viés, tem-se o viés devido aoc tratamento dado a

prépria entrevista, isto &, o tratamento dos dados colhidos. O numero
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de entrevistas, o tempo gasto em cada uma delas, as transcri¢@es, as

triagens, o agrupamento de respostas etc., n3Zoc s6 demandam muito tempo

como também - devemos lembrar - s3Zo dados colhidos empiricamente, pois
a entrevista ¢ "aberta', fazendo o assunto fluir e divagar. Mesmo
existindo um  direcionamento atraveés de perguntas-chaves, a

sistematizag¢io das respostas sempre pode criar alguns problemas de

interpretagdo.

Na pesquisa'qualitativa-as observagdiles também s3o
de grande import&ncia, nZo sé como instrumento para detectar um caso,
mas também como instrumento de coleta de dados ou registro de eventos
acidentais ao longo da pesquisa. As observagBes permitem também ao
pesquisador, durante o processo investigatério, modificar o problema
ou até rever suas hipéteses. Claro que o potencial de uso das
. observagdes e suas interpréta;ﬁes conflitam com a subjetividade e
preconceitos do investigador, seu nivel de envolvimento e até,
eventualmente, modificagBes ambientais ou dé comportémento geradas
pela sua presenga ou influéncia no caso investigado. Para eliminar
estas interferéncias, requer-se um excelente treino,uma delimitag3o do
que e como observar, procedimentos que nio interfiram radicalmente no

ambiente a ser observado etc.

Como Ja.foi dito anteriormente, este trabalho se
refere a um estudoc de caso: o curriculo de licenciatura em Fisica da
UFSC. "O estudo de caso‘é o estudo de um caso, seja ele simples e
especifico..."CLUdke'& André, 1986: 17D tal como o curricuio de um

curso de licenciatura em Fisica de uma instituigio de ensino publica.
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Um dos pontos importantes & a delimitar,:ﬁo do caso, © que ocorreu, pois
foi restrito a uma dada licenciatura de uma dada instituig3o, e sobre
um determinado enfoque. As eventuais semelhangas que possa apresentar
com outro curriculo em outra instituigdo ndc eliminam seu carater
particular e uUnico. Portanto, na conqepqﬁo da pesquisa qualitativa,

estamos tratando de "um estudo de caso".
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3.4- © "DESIGIN" DA .DINWIES'UDGAQ;A‘D

A Dbusca de respostas aoc problema proposto,
isto &, a concep¢3io curricular predominante no curso de licenciatura
em Fisica da UFSC, onde inumeros fatores est3o contidos, levando-se em
conta desde ¢ momento da elaboragfo do curriculo, suas altera¢Bes e o
real exercicio nas salas de aulé, fatores ou varidveis que mesclam
preceitos institucionais ou legais com visHo de | mundo ‘dos

proponentes e dos professores, n3o é tarefa das mais faceis.

A sistematizag¢Zfo da investigag3o, no conjunto das
fontes disponiveis, e sua adequagZc aos objetivos desejados formam, a
priori, qhatro passos, que eventualmente surperpdem instrumentos de
consulta. Elaborou-se desta forma um registro de informagdes que, de.
acordo com as necessidades, podem solicitar um maior aprofundamento ou

exigir a obteng3o de contraprova.

Das fontes empregadas pela pesquisa qualitativa,

todas foram utilizadas:

ad) Observagfo : fundamentado na vivéncia do investigador, o
problema foi enunciado e delimitado. Na subsecgZo seguinte & detalhado
este passo.

b) Questionarios: foram utilizados tantos quantos se
Jjulgaram necessarios.

¢) Entrevistas : previu-se 6 seu papel como eminentemente de
contraprova de dados es/ou observagBes registradas.

d) AnAlise documental: fez-se uso da documentag¢Zo legal
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emanada dos &rgfios publicos (MEC,CFE etc.),documentos da prépria UFSC,

atas do Colegiado do Curso de Fisica, Planos de Ensino etc.

Finalmente foi dado um tratamento estatistico aos

dados obtidos através do questionario Copiniariod.
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3.4.1- O NOSSO UNIVERSO

A vivéncia do autor, que nesta investigac3o tem
uma duplicidade de papéis, pois ac mesmo tempoe que ¢ investigador
também ¢ investigado, ou seja, ¢ objeto e sujeito da pesquisa,
ac participar diretamente da éituagzo—problema. permite um conjunto de

observagBes que culminaram no explicitar desta situag3o-problema.

Além de professor do .Departamento de Fisica
da UFSC por cerca de 15 anos, lecionando disciplinas excluéivas dos
académicos de Licenciatura, exerceu em dadé periode a fungdo de
Coordenador do Curso de Fisica (4 anos). As disciplinas ministradas
Instrumenta¢®o para o Ensino de Fisica I e II - obrigatérias aos
licenciandos de Fisica - foram sempre de sua responsabilidade, o que
permite registrar que todos os 1licenciados em Fisica pela UFsC
foram seus alunos ho minimo por dois semestres consecuti vos. Nesse
periodo, como ja fgi dito, houve as modificagBes mais dréasticas no
curriculo: onde foi abandonado o curriculo-base de licenciatura ‘em
Ciéncias pelo curriculo em Licenciatura Plena em Fisica. A convivéncia
do autor ao longo de quase 15 anos com o© grupo de professores do
Depto. de Fisica e sua participag3c nos movimentos que resultaram
nas modificac®es curriculares, foram de extrema riqueza, no sentido de
interagir diretamente dentro e no contexto dos acontecimentos. As
As discuss®es formais e informais, com colegas, alunos e ex-alunos,
também foram enriquecidas através da troca de idéias e experiéncias,
permi tindo fegistrar uma gama bastante ampla de observagBes, criticas,

opiniBes etc. Mesmo ao critico mais ferrenho, que alega certa dose de
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passionalismo nas observag@es, interpretag@es ou vis3o particular do
autor, cré-se que elas retratam a existéncia e a esséncia de fatos

occorridos.

O conjunto de observagBes registradas, além de seu

interesse particular em um estudo mais profunde do curso de
Licenciatura em Fisica da UFSC, acabaram definindo a situa¢Zo-problema
e o primeiro instrumento da investigag3o - o i nventari o livre -

junto ao grupo consul tado.

Antes do detalhamento do instrumento e sua
aplicagZo, €& necessario registrar quem comp@e o grupo de consultados e

o porqué de sua escolha.

Quando da elaborag3iio do curriculo de um curso que
serve a uma sociedade, e que no caso da Uﬁiversidade Federal ¢ também
financiada por ela, deveriam seus elaboradores ir a essa mesma
sociedade - mantenedora e consumidora de seus profissionais e
formandos - solicitar o tipo de profissional que ela - deseja.
Respondida esta solicitag3o, os elaboradores teriam todos os subsidios
necessarios para (o] planejamentoc  curricular,desde a politica
educacional norteadora até o contetdo a ser enfatizado, além de todo
um rol de recomenda¢Bes a serem adotadas.

O leitor podera perguntar mas que sociedade ¢&
esta? ". Resposta: a sociedade civil que comp®e o pais -"o povo". Como

resposta esta correta, desejavel e utédpica, mas & desnecessario deta-
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lhar o grau de dificuldade para obté-las, o tempo gasto e o Snus finan
ceiro exigido. Em tese seria excelente a obteng3o destasb informa¢®es,
geradas dentro da sociedade como um todo, pois permitiria o
planejamento de um curso acordado & aspiragfio social, tanto no aspecto
politico-educacional como no de competéncia do profissional formado. A
bibliografia, no entanto, nZo informa se algum pais se atreveu a
realizar uma experiéncia com esta ordem de grandeza e

complexidade, mas presume-se a extensio do trabalho.

Dada a dificuldade inquestionavel da | consulta
sugerida, cabe ao investigador fugir da tese idealistica e gerenciar
uma "“nova sociedade". Esta nova sociedade seria ent3o composta.‘ por
exemplo, de segmentos representativos da bsociedade maior. Com este
objetivo buscar-se-iam no caso presente representantes desta sociedade
maior no Estado, através de suas Secretarias de Educagio -empregadoras
dos profissionais wusuarios do curriculo; nos representantes das
Escolas Particulares; nas sociedades cientificas a que pertencerido
os futuros licenciados; os profissionais ativos nos diversos graus de
ensino; os professores universitarios responsiveis pela execucio do
curriculo e os atuais estudantes de licenciatura, entre outros
segmentos representativoé.Embora mais restrito e significativo o grupo
a ser consultado, ele abrange um numero bastante grande de pessoas,
tornando a consulta nZc sé onerosa como também demorada, levando
em conta a extensZo do pais, o© numero de instituig¢Bes com curso
de Fisica, o numero de profissionais, sua localizagZo, numero de
alunos etc. Mais uma vez o investigador se vé& na contingéncia de

redefinir ou redimensiocnar a “nova sociedade” para uma '“novissima
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sociedade” a ser consultada.

Frente as dificuldades arroladas acima e a
necessidade de redimensionar um grupo qﬁe permitisse a investigag3o e
tornasse o trabalho -.envolvido viavel e controlavel, decidiu-se
optar por um grupo formado pelos seguintes segmentos: professores
universitarios de Fisica da UFSC; licenciados em Fisica formados
pela UFSC e alunos da 52 1 82 fase c32 e 42 anosd do curso de

licenciatura também da UFSC.

O primeiro‘grupo - professores universitarios - &
formado exclusivamente por professores do Depto. de Fisica, que s3ioc os
mais envolvidos com o© curriculo. Nas outras A&reas, tais como
Mgtematica. Quimica ou disciplinas da Educagdo, os alunos de
licenciatura se dispersam nas varias turmas da mesma disciplina, o que
dificulta enormemente a opiniZo do professor ministrante a respeito de
um s curso. Este grupo ¢ formado por BO(sessenta) professores

uni versitarios.

O segunde grupo - licenciados - se compfie de todos
os licenciados em Fisica formados pela UFSC desde o inicioc do curso
em 1974. Alguns sZo atualmente, também, professores do Depto. de
Fisica e foram colocados no grupo acima. Até o momentc da investigagio
o numero de licenciados formados era de 489, nimero que n3Io cresceu
éignificativamente ate agora. O importante ¢ que foi possivel
localizar cada licenciado, permitindo de;té forma o controle total

deste segmento escolhido.
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52 a g%

Finalmente o terceiro grupo - alunos de
fase. A decisfo de reduzir este grupo acs alunos que cursavam oS
quatro Ultimos semestres do curso deve-se ac fato de que o numero de
desisténcias ¢ significativo nos quatro primeiros semestres,
acrescentado do fato de que muitos deles usam o curso como trampolim
para outros cursos, em particular .para as Engenharias..Em geral, os
alunos que chegam a 52 fase concluem o curs@. diminuindo em muito o

indice de evasio. O numero de alunos de graduag@o que compunham este

. grupo a época da consulta era de 18 (dezoitod.

Definida a populag¢fo que forma o grupo-consulta ou
a representag3o social, & oportﬁno um pequeno comentirio: sabe-se que
ela & extremamente reduzida comparada a sociedade maior, conforme
a analise Ja feita. Em contrapartida permite que a investigag3o n§§ se
reporte a uma "amostra', mas trabalhe com “toda a popul ag3zo"
envolvida, visto que o numero que compSe nZo demanda um trabalho

extremamente prolongado e oneroso.

Tradicionalmente os curriculos universitérios s3o
frutos de consultas, discussBSes e decis®es internas da instituig¢Zoc, ou
seja, somente o corpo docente,técnico, especialistas e profissionais
da Area é que opinam e decidem. A populagio escolhida amplia um pouco
o leque de consultados ao incluir os formandos e académicos; no
entanto, também & sabido que se restringe aos iniciados da 4area, por
reunir apenas oS dque convivem ou conviveram com a estrutura

universitaria e do curso de Licenciatura em Fisica.
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Enfim, aoc mesmo tempo que restringe a populag3o
consultada, em termos da amplitude destes segmentos, permite ao
investigador ©¢ dominio e uma espécie de controle sobre toda a
popul ag3o envolvida, composta por especialistas ou futuros
especialistas da area de Fisica. Certamente tem-se conhecimento dos
limites das conclus@es desta investigag3io, mas cré-se firmemente que,
mesmo limitada, tais conclusSes serfFo obtidas atraves de uma
investigac3io sistematica e com um universo de consultados maior do que
usual mente ¢ feito, além do que se restringe ao éaso da Licenciatura

em Fisica da UFSC e n3o da Licenciatura em Fisica do pais.
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3.4.2- © INVENTARIO

Com a populag3o a ser consultada definida, o

préximo passo era tentar, de forma sistematizada, arrolar o que este

grupc "pensava e/ou pensa" sobre o curriculo de Licenciatura em
Fisica. Para mapear esta idéia , era necessario eleger uma variavel
que, devidamente codificada, permitisse aos consul tados se

manifestar e facilitasse a coleta organizada dos dados.

Como instrumento de consulta foi feito um
questionario aberteoc, que denominamos de “"inventario", e como
variAvel codificada utilizou-se o termo "objetivoe de curso'". O

"inventario'” solicitava ao consultado que listasse até um maximo de
10Cdez> grandes "objetivos de um curso de licenciatura em Fisica". O
nﬁmeroleCdez) foi arbitrario, mas levou em conta a disponibilidade
dos consultados em respondé-loc, a forma totalmente aberta de sua

manifestag%o e nXZo se tornar magante e por conseguinte nZo respondido.

Quanto ao "objetivo de curso', foi wutilizado por
ser o termo "objetivo" bastante difundido e conhecido pela populagdo
consul tada. Claré que as nuances de interpretagfes individuais
poderiam ocorrer, mas nic teriam maiores repefcussﬁes na forma geral.
O termo"objetivo™ est4 muito arraigado ao rango tecnicista, ao
behaviorismoe skinneriano, onde era sinénimo de mudanga de
de comportamento. Mager (1978) define muito bem o que ¢ "objetivo” na

&dtica tecnicista:
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** OBJETIVO é a descrig8o de um
desempenho que vocé deseja gque seus
alunos sejam capazes de exibir, antes
de os considerar competentes.”

CMAGER, 1978: 5D

Como esta investiga¢3o se refere a curriculo, a
interpretag¢io ou reinterpretagio do termo objetivo se faz ﬁecesséria.
Seu uso foi estratégico Jjunto a populagiio em fung3o de sua
vulgariza¢XZo, o que elimina a necessidade de criar um termo especifico
e defini-lo a4 populag3o. A interpretacZc dada ou a redefinigZoc do
objetive nZo tem nada a ver com mudanga de compottamento ou qualquer
tragco que o ligue a linha tecnicista. Para o que se quer, objetivo

est&4 mais préximo da interpretacio dada por Tyler (C1983D:

** Todos os aspectos do programa
educacional sX%o, em realidade, meios
de realizar objetivos educacionais

baAsicos. Por isso, a fim de estudar de
maneira sistematica e inteligente um
programa educacional, devemos comegar
por determinar exatamente quais s3o os
objetivos educacionais colimados.
CTYLER, 1983: 8>

. O questionamento formulado ¢ que Tyler também foi

caracterizado como tecnicista, de acordo com a analise feita no
capitulo anterior. Isto é& exato. No entanto, se entender-se na
afirmaciZo de Tyler objetivos educacionais como objetivos de
curso ou curriculares em toda a sua amplitude, estamos alterando a
afirmagio no sentido de embutir aspectos politico—-ideclégicos,

negados por ele. Na medida em que se aceita a inclus3io destes novos
parametros na afirmag3Zo, ela deixa de representar o pensamento

defendido por Tyler, mas permanece valendo por induzir um processo de
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anilise curricular através do objetivo.

Ferreira (19860 diz: "Objetivo - adj. Objeto de uma

acZo,idéia ou sentimento “(Ferreira,l986:1208). Este ¢ o sentido

literal do termo objetivo no vernacule, e por ‘"objetivo de curso”
quer -se entender a idéia, a tendéncia, o pensamento das partes e
do todo de um curriculo de licenciatura em Fisica. O objetivo

de curso procura n3o sé caracterizar as linhas gerais do conteudo,
mas também caracteriza a filosofia, a ideologia, a orientagio a
ser incorpofada no tode curricular, visande a formagic do futuro
profissional. Enfim, abranger toda a gama de possiveis inferéncias a
serem englobadas no planejamento, elaboragico e execugio de um

curriculo.

Em sintese, por "objetive de curso" se deseja
definir as linhas mestras de um curriculo tanto no aspecto cognitivo

Cconteudo) como no aspecio politico-ideoldgico.

Com esta interprétacﬁo ou redefini¢io de objetivo de
curso, enviou-se o inventario aocs professores universitarios e aos
licenciados. Nesta etapa foram excluidos os alunos de graduag3io, pois
se queria apenas manifesta¢®es daqueles que ja& tinham cumprido um

curriculo de gradua¢ioc e exerciam a profiss3o.

A populacio que compunha estes dois grupos era 104
sujeitos, mas somente 9l deles foram localizados. A média de

retorno dos questionarios foi de 50%, registrando-se um total de 265
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objetivos - uma média de 5,7 objetivos por consultado.

Este inventaArio, somente com os numeros acima,
forneceu uma série de informagBes interessantes além de outr as que

mereceram registro mesmo tendo ocorrido & margem do processo.

CID> - Alguns dos consultados nZc devolveram o questionario por
“"acharem" que o objetivo do curso de licenciatura & 6bvio - formar
professores. Nada mais encontraram para colocar, portanto n3o

devolveram. Esta informag¢Zo foi obtida conversando com os consultados
e esta manifes t acZo fo i maior entre os professores

universitarios.

C1ID>- Outros apenas assinalaram um objetivo que, basicamente,
girava em torno da afirma¢XZo "ser um bom professor e saber Fisica".
Questionados a respeito, as respostas eram evasivas, do tipo; dar bem
aula, saber transmitir,etc. NZo se obtinha uma resposta mais objetiva,

mais concreta.

CIIID- Alguns dos consultados conseguiram listar os dez objetivos
solicitados. A maioria li§tava em torno de 4 a 6, e encontrou-se um

numeroc significativo que listou em torno de trés objetivos.

Estes registros gerais ja fornecem um indicativo
n¥o sé interessante mas, principalmente, que os objetivos do curso de
licenciatura, tanto por parte de alguns professores universitarios

.como de licenciados; n¥o ¢ de dominio comum e que ha muita duavida do
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que seja um curso de licenciatura, em particular quando a referéncia

€& de que o curso tem um objetivo &bvio - formar professores de Fisica.

Dos 265 objetivos diferentes obtidos neste
inventario iniciou-se uma anidlise e observaram-se pontos comuns que
permitiam agrupamentos. O passc seguinte foi convencionar grupos com a
mesma idéia ou préximas, que permitisse uma classificag¢3o. Quer -se
deixar claro que esta classificag¢fo n3c foi buscada na literatura,
mas sim construida a partir dos objetivos fornecidos pela populagZfo
consultada. Como referencial para elabor a¢fo desta classificagXo, o
parametro adotado foi o de aglutinar cbjetivos cuja idéia central
era préxima ou pertinente. Adotou-se uma codificag3o que, através
de palavras-chaves, exprimia a idéia central. Por exemplo, a palavra
cédigo "Conteudo” era reservada a todos os objetivos relativos ao
conteldo de Fisica; "Didatica'™ era para os contetdos referentes a

Leorias de aprendizagem etc.

A TABELA 1 fornece a conven¢fo classificatéria dos
objetivos de curso, utilizada para a classifica¢fo dos 265 objetivos

obtidos junto a popul agfqo consultada, nas respectivas categorias ou

cédigos.
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CONVENGXO CLASSIFICATORIA DE OBJETIVOS DE CURSO

PALAVRA-CODI GO

SIGNIFICADO/INTERPRETACXO

1.

Conteddo objetivos que se referem explicitamente aos
conteudos de fisica classica, fisica moder- -
na, modelos fisicos para interpretagao

de fendmenos fisicos, de Quimica,de Matem&-

tica e outras Aareas.

2. Experimentais

objetivos que se referem a conscientizacéo

da importancia do uso de experiéncia p/ 2=
Grau; mostram a relac¢3o experiéncia-teoria na
gradua¢fo; envolvem o treinamento na cons-
truclo e confecglo de equipamentos alterna-
tivos; desenvolvem habilidades experimentais;
incentivam a amplia¢Xo dos laboratédrios na
graduag¢3o.

3. Didatica referem-se A forma de transmiss3dc do conhe-
: cimento de fisica; teorias de aprendizagem;
processos de avaliagZo e pratica de ensino.

4. Metodologia de criagZo esou adaptacéo de material instrucio=-

Ensino nal para o ensino de fisica; conhecimento de
técnicas de ensino; uso de linguagem adequa-

da para o ensino de fisica.

Atitudes Cmais relacionadas ao corpo docented
desenvolver o espirito critico sobre a Fisi-
ca; treinar a discuss¥o; incentivar a partici
pa¢c%oc em eventos cientificos; promover com
mais intensidade a pesquisa bibliograficaj;di-

vulgar a fisica de ponta.

6. Politicos

analisam a Fisica e o seu ensino de Fisica no
contexto socialjdiscutem a fun¢3o do profes-
sor de Fisica na sociedade; envolvem a rela-
¢%o sociedade-escolajincentivam a continui-
dade da forma¢So académicaCmestrado e douto-
radod.

7.Histéria e Filoso-
fia da Ciéncia

introduzem discussdes da Fisica no ambito da
histéria e filosofia da ciéncia; relag¢des
histéricas do conhecimento da ciéncia sob
a ética politica.

8. Afetivos relacionam o gosto pela ciéncia sob o ponto
de vista da satisfag3o pessocal.

g. Criatividade desenvolver a criatividade na elaborag¢glio de
situa¢Bes, problemas, experimentos de Fisica

10. Técnicas objetivos associados ao desenvolvimento de
técnicas de oficinas mecinica, eletrénica e
vidro.

11. Diversas objetivos que envolvem quesitos gerais e n3o

se enquadram nos anteriores.
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A classificac®o acima certamente apresenta falhas
que poderiam levar a reduglio ou ampliagdio dos objetivos, comoc também
nio contemplar muitos daqueles que o leitor imagina gque um curso
deveria ter. Sabe-se disso, mas nZoc se pode fugir a realidade, ou
seja, aquilo que o grupo forneceu, e assim sendo deve-se entender que
" estes s3o os mals relevantes para esse grupo consultado. Quanto ao
cédigo adotado e o conjunto de objetivos que cada palavra-chave
abriga, também & passivel de critica por apresentar situagBes que,
eventua 1l mente, s uper pdem significados. Para uma classificag3o
extremamente rigida, ter-se—-ia de dilatar esta lista "ad eternum",
pois no minimo cada objetivo listado teria sua prépria classificag3o.

Dai se optar por agrupamentos cuja idéia apresentasse pontos em comum.

O conjunto de objetivos de curso coletado neste
primeiroc inventarioco esta devidamente distribuido, conforme mostra a

TABELA II.
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ESTATISTICA DO 12 INVENTARIO

GRUPO Prof. Univers. Licenciados Total
CODIGO Freq. % Freq. % Freq. %
ContedGdo 53 28, 09 11 8, 47 64 24, 32
Experimentais 22 11,67 6 4, 62 28 10, 64
Didatica 19 10,07 12 9, 24 31 11,78
Metodologia 11 5, 80 11 8, 47 22 8, 36
Atitudes 32 16, 96 14 10,78 46 17, 48
Politicos 11 5, 80 7 5, 39 18 6, 84
Histéria 6 3,18 3 2,31 9 3, 42
Conhec. gerais 15 7,95 6 4, 62 21 7,95
Afetivos 2 1, 06 - - 2 0, 76
Criatividade 5 2,65 | ====-= ———— 5 1,90
Técnicas 1 0,53 f ==——=- - 1 6,38
Diversos 11 5 8 7 5, 30 18 6, 84
NS de objetivosf 188 100 77 100 265 100
N- de consult. 33 - 13 — e e o A6 -
Média de

objetivo por 5, 696 5, 923 5, 760
consul tado

Média de 265

objetivo por — = 22,08

cédigo 12

TABELA II1
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A tabela fornece informag¢des interessantes tal
como o alﬂo indice de objetivos de contetudo listados pelos professores
universitarios (83 ~ 28% s eguidos pelo conjunto de objetivos
referentes a atitudes (32 ~ 172%. J4 os licenciados valorizam mais as

atitudes Cl14 ~ 10%, seguidos de didatica (12 ~ 9,2%0, enquanto que

o contetideo para eles fica em terceiro lugar. Que professores
universitarios valorizem o conteddo seria o esperado, pois a
preccupa¢®o primeira de um departamento especializado tem sido o

conteudo sob sua responsabilidade. Os licenciados, por trabalharem a
nivel de 22 Grau e, por conseqgliéncia, um conteddo mais reduzido e
menos profundo, refutam o aprofundamento e o formalisme dado em certas

disciplinas de final de curso

O interessante ¢ que o© conjunto de atitudes
valorizado em primeiro lugar pelos licenciados é para o professores
universitarios o segundo mais valorizadeo , e com um percentual
significativoCl720.E um indicativo de que ambos os grupos se preccupam
ou manifestam uma preocupagio ‘¢om a forma mais critica a ser

trabalhado o conteudo de Fisica e suas relagBes extraclasse.
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3.4.3- O SEGUNDO DNVENTARIO

O propédsito do primeiro inventario era o
mapeamento junto A populag3c de professores universitarios e
licenciados de uma concepgio geral que apresentassem sobre

os objetivos do curso de licenciatura. Viu-se que a diversidade destes
objetivos exigiu a elaboragic de uma tabela classificatéria em wvarias
categorias. Verificou-se, também, a existéncia de muitos objetivos
repepidos. nic de forma literal mas nas idéias que ‘encerram.

Citar-se-ia como exemplo:

— os alunos devem ter uma forte formag3o em Fisica
— dar uma forma¢Zo sélida a respeito da Fisica e seu

fendémenos.

Em ambas as manifesta¢@es, a idéia embutida €& a
mesma: sélida formagZo em Fisica Cobjetivo da categoria dos
contetidos). Este tipoc de ocorréncia, isto ¢, a repetitividade de
objetivos escritos de forma diferente, ocorreu em todas as categorias
qodificadas. Para tentar reduzir ou aglutinar o maximo
possivel fez-se uma primeira triagem,. isto &, aqueles objetivoé que
se apresentavam com a mesma idéia diferindo somente no uso das
palavras empregadas foram eliminados, deixando apenas um como
representante do conjunto eliminado.

Assim o conjunto de objeti?os, coletados no 1%
inventario em numero - de 268, foram reduzidos para 166,

distribuidos conforme a tabela III, que denominamos 22 inventario.
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ESTATISTICA DO 22 INVENTARIO

12 TRIAGEM DOS OBJETIVOS DE CURSO

12 inventario 22 inventario % de reducl3io
CODIGO

CCATEGORI AD freq. % freq. %

Contetddo 64 24,3 31 18,6 11,8
Experimentais 28 iO,G 18 _ l0,8 6, 8
Didatica 31 11,8 a2 13,2 8,4
Metodologia 22 8,4 11 6,6 4,2
Atitudes 46 17,5 36 21,6 13,7
Politicos 18 6, 8 13 7,8 4,9
Hist. e Filosfia ) 3,4 7 4,2 2,7
Conhc. gerais 21 8,0 16 g,6 6,0
Afetivos 2 0,8 2 1,2 -
Criatividade 5 2,0 2 1,2 0,8
Técnicas 1l 0,4 1 0,6 ———
Diversos 18 6,8 7 4,2 2,7
TOTAL 265 100,0 166 100,00 § 2~ ====-

REDUCXO REAL DE OBJETIVOS ENTRE INVENTARIOS = 99

TABELA III

§=IA = Os percentuais indicados nesta em rela¢Zo a TABELA II
=~  foram arrendondados.
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Mesmo este segundo inventario se apresenta bastante
extenso e com objetlivos extremamente parecidos, diferindo por pequenas
nuances, isto do ponto de vista do investigador que realizou a triagem

inicial. Seria necessaria uma segunda triagem visando uma nova

redugio.
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3.4.4- A SEGUNDA TRIAGEM

Com intuito de uma segunda triagem no conjunto de
objetivos resultantes do primeiro inventario, onde a escala de valores
utilizada n¥o interferisse e predominasse, decidiu~-se enviad-lo a-
especialistas que trabalhassem na area de ensino de ?1sica para que
se manifestassem de acordo com uma | escala de classificagio
codificada. Foram listados cerca de 30 especialistas da regido Sul e

cinco forma sorteados para emitir seu parecer.

Antes da remessa do segundo .inventario aos
especialistas, foi elaborada a escala de classificag3o apenas para
uniformizar a coleta das respos tas e posterior codificagd3o em uma
tabela. Convencionou-se o seguinte cédigo de classificagio enviadoc na

forma de tabela.CTABELA IV

A cada especialista era solicitado que colocasse ao
lado de cada um dos objetivos remetidos um dos cédiéos convencionados,

de acordo com seu julgamento.
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CODIGO DE CLASSIFICACZXO

~ CONVENCAO CODIGO SIGNIFICADO

Objetivo que deve fazer

OBJETIVO . parte inerente do cur-—
riculo do curso de 1li-
PRIORITARIO A cenciatura em Fisica.
' =ESTE_OBJETIVO_E_IMPRES-
CINDI VEL=

Objetivo que necessa-

riamente nio precisa
OBJETIVO fazer parte do curso.
A B ATENCXO CLASSIFICADOR:
REFLETIR Esta op¢¥o também pode
indicar sua ddavida a

respeito do objetivo.

Objetivo que pode ser
excluido do curriculo

OBJETIVO por n%¥o ter sentido ou
C estar contido em outro
DESCARTADO ja classificado, ou de

sentido amplo.

TABELA IV

Ap&ds o recebimento da triagem do segundo inventario
pelos especialistas elaborou-se uma tabela, que informava n¥o sbé& o
numero de objetivos por categoria mas também o numero de objetivos da
categoria contemplados com cédigo A (Prioritariod;cédigo B CA

CA Refletir) e céddigo C C(Descartadod.(TABELA VO

Antes da elaborag3io desta tabela foi necessaria a
el aboragio de uma intermediaria. Obviamente nem todos os

especialistas demonstraram unanimidade na classificag8o dos
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objetivos. Era;portanto,necessario mais uma vez estipular um padr3c cu
referencial que definisse a classificag¢Zo dentro dos trés critérios
propostos. Sendo cinco © numero de éspecialistas. utilizou-se o
referencial mais simples: para cada objetivo era computado o critério
indicado. pelo especialista; aquele que mais vezes fosse
registrado caracterizava o objetivo como prioritario, a' refletir ou
desca;tado. No caso de empate, dois registros diferentes repetidos,

coube ac pesquisador a decisio de classificag3o. Esta tabela

intermediaria foi omitida no texto.

O registro de classificagZo dos especialistas se

encontra na TABELA V, na pagina seguinte.
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ESTATISTICAS DO 32 INVENTARIO E 45 INVENTARIO
CLASSIFICACXO DOS ESPECIALISTAS

CODIGO 25 INVENTARIO 32 INVENTARIO § 42 INVENTARIO
CCATEGORIA DISTRIBUICAO

Freq. X EM CODI GO Freq. %

Contetdo 31 18,6 B = 8 8 16
c =185

A =10 :

Experimentais 18 10,8 B = 1 6 12
cC = 7
A =10

Didatica 22 13,2 B = 2 4 8
C = 4
A = 7

Metodologia 11 6, 6 B = 2 4 8
C = ]
A = 18

Atitudes 36 21,6 B = 1 g9 i8
¢ =11
A = 7

Politicos 13 7,8 B = 2 5 10
C = 3
A = 5

Histéria 7 4,2 B = O 4 8
cC = 2
A = 6

Conhec. gerais 16 g,6 B = 4 3 6
C = 6
A = 1

Afetivos 2 1,2 B = O 2 4
c = 1
A = 2

Criatividade 2 1,2 B = O 3 6
¢ = O
, A = O

Técnicas 1 0,6 B = 1 =o= =
cC = O
A = 3

Di versos 7 4,2 B = 2 2 4
cC = 2

TOTAL 166 100, 0 EmoRE=an 50 100, 0

TABELA V
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Antes de comentarmos a coluna indicando o 42
inventario, se fazem necessarias algumas considerac®es sobre os
resultados obtidos na classificag¢®o realizada pelos especialistas e

que originou posteriormente a dltima coluna.

A classific aglo dos especialistas, como ﬁostra a
tabela, também indicou muitos objetivos codificados pelo céddigo B Ca
refletir), o que repassava ac investigar o poder de decis3o sqbr*e a
validade da sua inclusZo nos cédigos prioritaric ou descartado.
Realmente cabe confessér que a tarefa niEo foi facil e que muito da
decis3o a essa altura era individual e, portanto, tinha um forte
componente de subjetividade oriundo da escala de valores do
autor. Como resultade, muitos objetivos que a tabela indica com
cédigo B passaram para C; outros com cédigo C passaram a céddigo A com

a nova anilise, o© mesmo acontecendo com alguns B.

Esta subjetividade de julgamento também permitiu a
juncZo de alguns objetivos dentro da mesma categoria, facilitando a
convergéncia do grupo inicial de objetivos, sempre na busca de um rol
que fosse o mais representativo e dentro da expectativa que o grupo
consultado tinha em relagio a um curriculo do curso de

licenciatura.
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3.4.5- © OPINIARIO FDNAL

A classificag¢3o feita pelos especialistas, a
nova analise fei t a pelo investigador e o possivel reagrupamentoc de

objetivos permitiram a elaboragio de um rol de 50 (cinglentad objetivos

de curso, que representam e contemplam, se n 3o todos, a maioria
daqueles que o grupo de professores universitarios e licenciados
tinham mani festado atraveés do 1€ Inventario, distribuidos

. . (=} .
conforme o indicado no 4= Inventario.

Portanto chegou-se a um instrumentoc de consulta,
gerado dentro do grande grupo consultado, depurado por especialistas e
organizado de forma compactada pelo investigador, utilizando a
"variavel "objetivo de curso' para a sua consecugio. Devé agora este
instrumento retornar aoc grupo na coleta de informagBSes que permitissem
caracterizar a concepg3o curricular predominante no curso de

Licenciatura em Fisica.

De posse deste conjuntc de B0 objetivos era
necessario que, quando ele fosse aplicado,fornecesse as informagdes
desejadas de modo que sua analise fosse imediata e retratasse as
respostas que se buscava. Uma pergunta surgiu neste momento: as
respostas referentes ao questionario seriam dadas em fung¥c do
curriculo vigente atualmente ocu em fungic de um curriculo que os

consultados tinham em mente ou almejavam que assim fosse?

Mais um problema se apresentava - como saber se a
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resposta seria dada para a situa¢io REAL , isto ¢, para o curr ficuloc
atual ou p#ra um curriculo IDEAL, a ser proposto e elaborado um dia?
Na perspectiva de wutilizar apenas uma consulta e obter as duas
respostas, optou-se pelo seguinte procedimento: apresentar o rol de
objetivos, distribuidos aleatoriamente, sem discriminar sua
caiegoria. e utilizar.a escala de Likert. A cada objetivo o consultado
era convidado a fornecer uma nota de um a cinco (em escala crescente
de valorizagZo) ao referido objetivo na situagZo REAL do curriculo,
repetindo ao lado, em outra escala de um a cinco, a valorizacXo que
esse objetivo deveria ter em uma situagio IDEAL. Desta maneira o
consul tado poderia manifestar,na sua concepgdo, o nivel de
influéncia com que um determinado objetivoe estava sendo valorizado
e contemplado atualmente pelo curriculc e o nivel de influéncia que

deveria manifestar em um curricule de licenciatura.

A escala de Likert & uma escala de atitudes que

permite relacicnar itens de dificil mensurag3o numérica direta,

como opinides, sentimentos etc., com os niveis de intensidade de tais
manifestag®es. Permite pois, associar uma escala numérica - via
intensidade de atitude - com manifestagSes nio mensuraveis

diretamente.

Os resultados da aplicagioc deste opinicnaric ser3do

discutidos no préximo capitulo.
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3.4.6~ CONSULTA A0S ARQUIVOS

Simultaneamente a elaborag¢fo do opiniario,foi feita
uma consulta aos documéntos relacionados ao curriculo e ao cursc de
Fisica da UFSC. Particularmente, procuravam-se documentos que
contivessem informa¢Ses referentes aos objetivos do curso,
objetivos de disciplina ou disciplinas, a forma de enfocar ou abordar
um determinado conteudo etc. Enfim, documentos que n3oc se limitassem a
letra fria da lei, mas sugerissem algo mais que uma possivel listagem

de matérias, disciplinas e conteudo.

Para t entar abranger o mais possivel essa
documenta¢fo, partiu-se de leis federais, provenientes do CFE.
Destas, os documentos mais pertinentes eram os originados na proépria
instituig¢®o, através de seu Conselho Superior, o CEPE-Conselho de
Ensino, Pesquisa e ExtensZo, responsavel pela legislag3o referente a
Area de ensino, em particular a aprovag3io dos curriculos dos cursos
oferecidos pela UFSC. Finalmente, os documentos e arquivos do
Colegiado do Curso de Fisica, ¢érgio que legisla e encaminha para o
CEPE a proposta curricular do curso scb sua responbilidade ou as
eventuais alterac®es curriculares. Checaram-se também os arquivos do
Departamento de Fisica, responsavel pela el aboragio doé programas das
disciplinas e Planos de Ensino. Por Planc de Ensino se entende o
planejamento da disciplina feito pelo professor responsavel, contendo
os objetivos gerais e especificos da disciplina, (o] conteudo
distribuido em unfgades, ©o numero de avaliagBes e o processc de

avaliag¢Zo, bibliografia a ser utilizada etc.
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Estes foram os documentos analisados visando buscar
informagSes que fornecessem indicativos que permitissem, em termos de
documentag&o formal, diagnosticar em qual das concepgSes curriculares
o curso de licenciatura se enquadrava. O resultado desta anidlise sera

detalhado no préximo capitulo.
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3.4.7- ENTREVISTAS

Analisando os opiniarios sentiu-se necessidade
de utilizar-se de uma contraprova frente aos reéultados obtidos
até o momento. O objetivo desta contraprova era a confirmag3oc do
encami nhamentoe que estava sendo dado as conclusBes parciais

construidas a partir dos instrumentos anteriores e de toda a coleta de

dados realizada.

Para esta confirmag3o utilizou-se de um novo
instrumento: a entrevista gravada. Nesta entrevista seriam feitas
perguntas abertas - que permitissem aoc entrevistado manifestar seu
pensamento de forma mais livre e menos formal possivel, de maneira que

se obtivessem as informa¢®es que confirmassem ou n3do as conclusBes ja

mapeadas a partir dos instrumentos anteriores.

Como o grupo consultado tinha mais de cem pessoas,
optou-se por entrevistar cerca de 10% de cada grupc, © que permitiu a
realizacZo de cerca de 14 entrevistas - cinco de professofes
universitarios, cinco licenciados e quatro alunos de graduagdo. Cada
entrevista durou cerca de 40 minutos em média. Apés a realizag3do de
todas as entrevistas, foi feita uma sintese, para sistematizar as

respostas em relagio as informag®Ses e perguntas, como também para

efeito comparativo entre os entrevistados.

No préximo capitulo serdo apresentados os dados
obtidos devidamente sistematizados em tabelas e os devidos

comentarios que permitiram o encaminhamento as conclus@es finais.



CAPITULO 0V

ANALISE DOS RESULTADOS

4.1- DINTRODUCA®

Este capitulo ¢ dedicado aos registros realizadoé

através dos varios instrumentos utilizados ao longo desta

investigagio.

Partindo da leitura dos documentos oficiais
divulgados a nivel federal através do CFE; a nivel da UFSC através do

Conselho de Ensino Pesquisa e ExtensZo CCEPE) e a nivel de Colegiado

do Curso de Fisica CCCFY> através de suas Atas, procurou-se
determinar a concepgfo curricular, se € que havia uma ou mais, que
permeava tais documentos. Também as Ementas das varias disciplinas e

os Planos de Ensino foram analisados sempre dentro da mesma &tica,
com o objetivo de{determinar ou caracterizar a concepgfo curricular
Y

neles embutida.
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A tabulagZo do opiniario e a determinagio do teste
de significincia Cqui-quadrado) para cada categoria de objetivos ¢
tratada em detalhes, procurando, ji4 nesta fase, conclus@es parciais.
Finalmente, a entrevista com uma amostra da populagioc na e#pectativa
da confirmag¢fo ou n3oc dos resultados do.opiniério. visando sempre a
caracterizag¢3o da concepg3o curricul ar atual e a comparagio com a

concep¢io aspirada pelo grupo consultado.
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4.2- ANALISE DOCUMENTAL

A anAlise documen t al feita nos varios documentos;
oriundos das diversas fontes, os quais se referem ao curriculo do
curso de Licenciatura em Fisica, foi realizada objetivando a busca de
citagBes, sugestBes ou referéncias due manifestassem ou contivessenm,
no seu bojo, indicativos de uma das cinco concepgdes curriculares

referenciadas anteriormente.

Esse levament ¢ mostrou que a legislag3do, de modo
geral, n3o informa..cita ou s ugere qualquer pratica educacional.
limitando-se a fornecer normas de funcionamento, rol das matérias ou
assuntos obrigatérios, tempo minimo - em horas - de durag3o do cﬁrso e

informacSes gerais referentes aos direitos profissionais.
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4.2.1- LEGISLACAO FEDERAL ¢CFED

A legislag3o federal que rege os curriculos dos
cursos universitarios tem sua fonte no CFE - Conselho Federal de
Educa¢®. O CFE foi criado através da Lei nZ 4.024, de
20-12-61, que delegou-lhe, entre outras, a competéncia de 'fixar os
minimos de contetdo e dura¢l®o dos cursos superiores destinados a

formag¥o de profissBes regulamentadas em lei."(MEC,1975:7)

O primeiro documento legal referente aoc curso de
Licenciatura em Fisica, fixado pelo CFE, data de 17-11-62, um anc apdés
sua criagfo. Este Parecer, transformado na Resolugdo de 17 de novembro
de 1962 (MEC, 1975:236),define o.conteﬁdo minimo, em forma de assuntos
obrigatérios, a carga horaria minima de 2.8500 horas de durag3o e,
finalmenté. incorpora as matérias pedagdgicas obrigatérias de
acordo com o Parecer 292/62. d relator do Parecer 29662, referente ao
curso de Licenciatura em Fisica, foi o Cons. F.J. Maffel e o

Presidente do CFE a época era Deolindo Couto.

Para maior c¢lareza vamos reproduzir abaixo @ a

ResolugZo do CFE referente ao curso de Licenciatura em Fisica.

Resolugio de 17 de novembro de 1962.

Fixa os minimos de conteldo e duragfo do Curso de Fisica.

Q CFE, usando das atribuicBes que lhe conferem o0s arts 99,
letra e, e 70 da Let n2 4024, de 20/12/61, e nos termos do

Parecer nS 206,62 Que a esta fica incorporado, resolve:
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Art IQ - O curriculo minimo para o curso de formagcio dos
professéres de Fisica abrangeria os seguintes

assuntos:
1. MatemAtica (Calculo Diferencial, Integral e

Vetorial. Geometria Analitica e CAlculo NuméricoDd.

2. Quimica CGeral e Inorginica e Fundamentos de
Quimica Organical.

3. Mecanica Geral.

4. Fisitca Experimental CAcustica, Calor, Otica, Pro-
priedades dos Fluidos, Magnetismo e Eletricidade).

5. Estrutura da Matéria.

6. Instrumentagio para Ensino.

7. Matérias pedagbgicas de acordo com o Parecer

nZ 292
Art.22 - O curso destinado a formacio de professores de

Fisica tera a durag3o de 2500 horas de atividades,
com integralizagcio a fazer-se no minimo de trés e
no mAximo de seis anos.

Art 32 - Esta rescoluglo entraria em vigor, obrigatoriamente, a
partir do ano letivo de l963.

Deolindo Couto - Presidente.

Esta Resolu¢®o praticamente norteia os curriculos
dos cursos de Licenciatura Plena em Fisica até hoje. Outras resolugdes
foram fixadas pelo CFE contendo referéncias as licenciaturas plenas,
mas n¥o especificamente. Entre elas temos as ResoclugBes 30/74 e 3775,

que fixam normas sobre a Licenciatura em Ciéncias - Licenciatura
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4
Curta - mas trazem referéncias as Licenciaturas Plenas, por serem as

primeiras pré-requisito das segundas.

Tem-se ainda as IndicagBes 23/73 e' 4676 que
procuram justificar a existéncia do Professor de Ciéncias -
polivalente - formado através da Licenciatura Curta em Ciéncias,
dentro da concepgio de uma nova escola, apregoada pelo Parecer 85371

do CFE, que reforma os ciclos ginasial e médio para 12 e 22 Graus.

’Em todos estes pareceres, resolugdes e indicagdes,
pouco ou nada se refere a Licenciatura Plena em Fisicé. As eventuais
citacBes se fixam em relacionar a formabde continuidade dos estudes da
licenciatura curta a licenciatura plena. Os detalhes contidos nessa
Adocumentaqzo sZo mais pertinentes a licenciatura curta, objetivando (o]
convencimento dos adversarios desta, da sua validade e importéncia no

projeto da "nova escola" preconizado pelo Parecer 853/71.

Em suma, pode-se afirmar que a‘ legisla¢Zo federal
em nenhum momento, exceto quando se referiu as licenciaturas curtas,
demonstrou ou esbogou qualquer referéncia quanto a forma do curriculo
qﬁe uma licenciatura plena, em particular a de Fisica, deveria adotar,
limitando-se a fixar os parametros legais ja& citados. Esta omiss3o
demonstrada pelos 1 egisladores, via legislagZo formal, pode ser
interpretada como sendo positiva, se entendida como livre—arbitrio da
institui¢cXo de nivel superior de adotar a linha pedagédgica mais
adequada a sua persﬁectiva politico-educacional. Por outro lado, pode

também ser entendida esta omissfo como deliberada no sentido de
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manuteng®o da tradi¢Zo pedagdgica. Neste ultimo caso, teﬁ~se na
forma de curriculo oculto uma docﬁmentagﬁo "neutra'" mas gue na
real¥dade procura manter toda uma estrutura conservadora, tanto em
termos de conteudo como de atitudes do futuro profissional, cliente do

curriculo estabelecido.

A manif estaciZo da neutralidade no espirito dos
documentos, na &tica do referencial de Eisner & Vallance, seria
entendida como ‘'racionalista académica®, por apenas apresentar
referéncias ac contetudo, omitindo qualquer outra indicag3o de carater

pedagégico ou politico-educacional.
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4.2.2- LEGISLACA® DA UFSC

A legislag3o da UFSC referente a Licenciatura em
Fisica, como nZo poderia deixar de ser, concorda com oa
" legislagfo superior, que no caso & a do CFE. Pode, isto sim, preencher
as lacunas da legisla¢3o e,nestas, fixar normas e ccndiqﬁés legais que
perndtam o funcionamento do curso dentro de suas possibilidades de

recursos humanos e materiais.

Os érgZios da UFSC que podem legislar sobre a
matéria curriculo de curso sZo: o CEPE - Conselho de Ensino e Pesquisé
e Extens3ioc e o Colegiado de Curso. Ao CEPE cabe a elaborag3o de normas
gerais referentes aos cursos, pﬁdendo em dadas circunstincias também

particularizar procedimentos para um determinado curso.

J4 aos Colegiados cabe, & luz da legislag3o maior
do CFE e normas internas da UFSC, procurar elaborar o curriculo

efetivo do curso pelo qual € responsavel.
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d.2.2.1- ‘[LIEGDS[LAG;AG DO CEPE

Consultando a "Col etinea de Legislag¢3Zoc e Normas da
Administrag3Zo Escolar da UFSC"(1984), encontramos 27Cvinte e seﬁeS
documentos diversbs. desde "fixa¢io de numero minimo de alunos para o
funcionamento de uma disciplina® ate "fixagFo de taxas e

emolumentos. . . ou ainda "normas para recursos de processos... "etc.
Mesmo apds 1684, em consulta avulsa, nZo encontramos documento
el aborado por esse Conselho referente ao curseo de Licenciatura em
Ficica que contenha um indicaﬂivo politico-educaciocnal recomendado,

sugerido ou até "decretado" para ser incorporadc na sua el aboragio

ou execugdo.

Esta constatag¢io é deveras interessante, em varios
aspectos. O primeiro ¢ a reprodugio pelo CEPE da postura do CFE -
omissa com a inteng3io de ser reprodutivista e cqnservadora; logo
racionalista académica. Ou ent®o, com a justificativa do Colegiado de
Curso; seu subordinado hierarquico, de ser o responsavel pela

defini¢Zo da linha pedagégica a ser adotada no seu curriculo.

O outro aspecto que também pode ser interpretado
através das manifestac®es legais do CEPE, formado por Conselheiros
“"eleitos" nos varios segmentos universitarios, ¢é que a omissﬁd
politico-pedagégica de seus documentos n3o sé retrata a omiss3o geral
da Institui¢Xo, significando a valorizag@o da reprodugio académica
pura e neutra, como também uma interpretag3o, ingénua mas extremamente

irreverente, de que a Instituig3o "'nEo tem compr ometimento
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politico-ideolégico com seus cursos e alunos". Este
comprometimento ou adogio de uma linha pegagégica explicita, quando
interpretado a luz do curriculo oculto, indica um posicionamento
tradicional e conservador, conseqlientemente uma linha pedagdgica

reprodutivista.

Esta &, ac menos,a interpretagio dada a Instituig3o
como um todo. A omiss¥o do CEPE, através de seus Conselheiros, retrata
em muito o perfil de seus docentes frente aos curriculos, de modo
geral. NZo hA em momento algum a mais leve insinuagdo critica de como
devem ser os profissionais.por ela formados. Basta qué se respeitem e

preservem os conteudos e ent3o o curriculo esti4 tecnicamente aprovado.

Na contrapartida das afirma¢@es acima, poderia ser

colocado que o perfil do profissional a ser formado e o
direcionamento pedagégico do curriculo ¢ responsabilidade dos
Colegiados dos Cursos, que por sua Vvez t ambém s3o compostos por

professores da Instituigfo.
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4.2.2.2- COLEGIADO DE CURSO

O Colegiado do Curso de Fisica CCCF) é formado, de
acordo com o Regimento da UFSC,por representantes dos Departamentos de
Ensino que ministram disciplinas para o curso de Fisica, na propor¢3io
de um representante docente para cada 10% dos créditos totais do
curso. Desta forma, ‘O CCF ¢ composto de um representante do
Departamento de Quimica, um do Departamento de Computagfo, um da
EducacZ%c, dois da Matematica e seis do Departamento de Fisica, além do

Coordenador e Subcoordenador, também do _Departamento de Fisica. A

representagio discente & composta de dois representantes. Esta ¢ a
composi¢io atual do CCF. O numero de seus integrantees e dos
Departamentos de Ensino representados foi alterado ao longo dos

anos em fungfoc de portarias internas da UFSC, em funcio do numero de

créditos oferecidos por dado Departamento etc.

Revendo o livro de "Atas do Colegiado do Curso de
Fisica", aberto em 08 de agosto de 1978, registrando até o momento
67 (sessenta e seted reuni®es, podemos afirmar que o numero de
Comiss®es Curriculares ou vezes em que f oi levantado o assunto de

modifica¢iZo curricular esou avaliagdo das disciplinas que integram o

curso foi bastante significativo ao longo destes anos.

A sequir s3o apresentados quadros que registram o
numero da reunifo do CCF, a data, e se foi tratado algum assunto
referente ac curriculo, alterag¢io de disciplina, pré-requisitos,etc.

Foram excluidos assuntos de ordem administrativa.
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ATAS DAS REUNIOES DO COLEGIADO DO CURSO DE Fisica

REUNI 20 DATA ASSUNTO TRATADO NA REUNIZO
" 2a. 200870 AnAlise dos planos de ensino. Formada ComissXo por
Area. Discutido o processo de execugio.
4a. 280480 Discussfoc de carga horario de disciplinas.
Sa. 2270580 Substitui¢cio de disciplina com aumento de carga
horaria.
7a. 100680 |Substitui¢ioc de disciplina da Computag3o.
Desdobramento das disciplinas de Inglés.
ComissXo para elaboragfio do CURRICULO DE BACHAREL.
8a 030080 |Discussioc de "diretrizes'" p-/revisio e reorganizagio
curricular, com énfase na definig3o de uma FILOSO-
FIA para o curso de Fisica.
10a. 011081 |AprovagZc dos programas de Cilculo Dif. e Integral
12a. 190382 |Disciplinas da Licenciatura s¥o optativas p-Bacha-
rel ado.
CRI AGAO DE COMISSAO p-restudar curriculo da Ba. -1
8a. fase da Licenciatura e estudar disciplinas co-
muns do ciclo basico(la. a 4a. fase da Lic. e Bel.D
Proposta p-ravaliar e propor alterag3io na disciplina
Metodologia do Ensino de Fisica.
13a. 26,0482 |Formag3o de Comiss3o p-selaborar projeto curricular
da Licenciatura(Ba. a 8a. faseD.
15a 13,0882 ) Aprovagio de pré-requisitos de disciplinas de Fisi-
' ca.
16a. 081082 Alterag¢io do curriculo de Licenciatura.
i18a. 06/0483|Alteracio das disciplinas de Alg. Linear e Geome-
tria Analitica C(programad.
19a. 13,04-83|AprovagZo e inclusZo dos novos programas das disci-
plinas de Calculo.
APROVADA A GRADE CURRICULAR DA LICENCIATURA.
Solicita¢cio de anexagZo das ementas das disciplinas
na ata para discuss3o.
20a. 11./05.83]Discuss®Zoc das ementas das disciplinas da Licencia-
tura. Sem conclus#o.
2la. 18/0583}Inclusio de disciplina da Computag3io como optativa
do Bacharelado. Aprovade projeto de "Tutoria para
C3D . os alunos'.
sess®es |08-06/83|Aprovada as ementas das disciplinas da Licenciatura
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Wopgin
UFSC mwé/
22a. 2060683 | Apresenta¢io definitiva do curriculo de Licenciatu-
ra e Bacharelado.
23a. 06./07/83|DiscussZoc da proposta definitiva.Sem conclusZo.
24a. 120883 |NOVOS MEMBROS NO COLEGI ADO
Proposta curricular VOLTA para estudo. FormagZo de
uma nova Comissio p- estudo do curriculo.
26a. 18.11.83]|Comi ssZoc expBe procedimentos que serio adotados
para elaboragio do "curriculo".
27a. 22,0384 |Substitui¢io de disciplinas do novo curriculo das
Areas de Quimica e Computag3o.
28a. 12,0484 |Solicitagcio de ARQUIVAMENTO do processo de altera-
¢Xo curricular da Licenciatura. Alteragfo de disei -
plinas e pré-requisitos para o bacharelado.
3la. 01711784 J TROCA DE COORDENADOR
32a. 21 /0285 | DESARQUI VAMENTO da proposta de reformulagioc do cur-
ricule da Licenciatura.Modifica¢ioc da Comissdo que
estudava a reforma curricular.
Sugerida proposta de avalia¢¥fo semestral do curso.
33a. 220385 |Desdobramento da ComissZo prestudo dos curriculos
C(Bel e Lic), cancelando a Comiss3o anterior.
37a. 18,0785 | Troca de disciplina optativa na area da EducagXo.
39a. 090885 |Atribuicio de créditos prtrabalhos de iniciag8o
cientifica.
40a. 020085 |Rel ato dos trabalhos das Comiss@es curriculares.
Defini¢io da data-limite do término dos trabalhos.
42a. 16,0985 |Retirada dos requisitos paralelos. Aprovado.
43a. 300885 |Mudanga de pré-requisitos de disciplinas.
APROVADO CURRICULO de Bacharelo e Licenciatura da
la. A 4a.faseCnucleo comumd e as ementas das res-—
pectivas disciplinas.
44a. 30,0486 |Proposta de alteragio das disciplinas de EPB.
Retirada de disciplinas de MatemiAtica,de obrigaté-—
rias para optativas.
45a. 100585 Criticas As disciplinas MEN 1184 e MEN 1388: adequa-
mento entre ementa e programa.
46a. 23,0685 |ComissZc p/ elaborar disciplinas equivalentes de
Fisica.Ccurriculo antigo e novod.
52a. 2411 .86]Inclus¥c de pré-requisitos nas disciplinas de Labo-

ratério de FisicaCengano técnicaod.
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Bda. 200687 | ApresentagiZo da alteragfio curricular da Licenciatu-
ra e Bacharelado da Sa. a 8a. fase,para discuss3o.

58a. 20,0787 | APROVAGAO dos curriculos de Licenciatura e Bachare-
lado da la. a 8a. fase.(as 4 primeiras ja estavam
aprovadas).

S6a. 141087 |Proposta e aprovag¢fo de disciplinas optativas e
respectivas ementas.

S57a. 17/12871Inclusio de nova optativa.

59a. 03/10.83}Andlise de alterag3o de pré-requisitos de discipli-
nas.

Bla. 16-11.88|Proposta para avaliagdo docente. Suspensa ps/anc se-
guinte.

6da. 030489 |Proposta p-sdiscutir a FILOSOFIA das disciplinas de

Fisicas Gerais 1,2,3 e 4.
Criada ComissZo p-ravaliagfo docente,discente e p~
estudar a FILOSOFIA do curso de Fisica como um todo

NOTA: As reuni®es que n¥o est¥o registradas restringiram-s e a
discussSes de assuntos administrativos, tais comno
transferéncias de alunos, processos de retorno,etc.
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Do resumoc acima, nota—-se que de 64 reunides do
CCF, 39 Cirinta e noved trataram sobre curriculo, troca de requisitos
ou pré-requisitos, inclusfo ou exclusZo de disciplina, formagZc de
varias Comiss®es de Elaborag¢fo Curricular etc. Ou se ja, a p#rte
cartorial do curriculo tLeve ﬁma dedicagZc - ao menos ao nivel de
regis£ro formal através das atas das reunides - extremamente grande,
contando um numero de horas de trabalho enorme, como também o numero

de pesscas envolvidas foi consideravel.

No entanto, o que chama a atengZo nessas 64
reuniBes ¢ que somente em DUAS oportunidades foi registrada a
preocupa¢gio de trazer a baila uma discussXo sobre a filosofia do curso

de Fisica Cvide reunifo de numero 8 e 640.

Anteriormente foi citada a relaglo entre o autor e
o CCF, Coordenac¢3o do Curso etc., e esta relagdo bastan t e préxima
permite~lhe registrar um depoimento pessoal, pois das 64 reuni8es

do CCF, participou efetivamente de 27 Cvinte seted delas.

»Nas vdrias reuniSes de que participeti no CCF, sem-—
pre se discute sobre curriculo (alids, normal para um Colegiado de
Curso). N8o raro estamos colocando nossos pontos de vista no que se
refere & forma, ao enfoque, & abordagem etc, qgue esta ou aguela
disciplina deveria ter. Debate-se gqual a formagdo gque O licenciado
dentro de um mercado de trabalho deve ter, cujas informagdes externas
s8o mais velozes gue as informagSes fornecidas pelo curriculo formal.

Debate-se a vis8o gue o licenciado deve ter, enfim “"arranha-se" uma
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- politica educacional a ser implementada

no curriculo como diretriz
pedagdgica. Mas quase a totalidade, se ndo a totalidade, dessas
discuss8es ficam restritas aos membros do CCF em suas reunides. N&o

s8o registradas e muito menos €& feita

este conjunto de “opinides, concepgles de curso,

disciplina”, para levar a uma discussdo maior junto
alunos do curso de Fistca. Posso afirmar gue

discussSes e debates demonstram wum alto indice
educacional, mas fica-se agpenas no debate. O repasse

e seus desdobramentos s8o meramente especulativos.

As ComissSes de Elaboragdo <(ou

Curricular, mesmo tentando levar a discuss8o a nivel

seja, a nivel do Departamento de Fisica, ao [final

reflete seu trabalho apenas com uma nova grdde curri

uma tentativa de sistematizar

énfase de cerla

aos professores e
internamente as
de politizargo

dessas discussdes

re—-elabora¢cfio &>
mats amplo, ou
de certo tempo

cular, onde © qQue

existe sdo exclusSes de disciplinas antigas; «a inclusde de novas
disciplinas; alterag8lio de carga hordria..., enfim, o trabalho se
limita a modificag8es cartoriails sem nenhuma proposta concreta de
cardter educacional.

Testemunho que & dada uma valorizagdo enorme ao
conteddo de Fisica, poils sempre, b foi, e que nenhun artificio &
utilizado para levd-lo a ser ministrade de forma mals critica, ou
aplicada, ou dentro de uma retrospectiva histdrica ou ainda dentro de
uma visdo reconstrutivista.

A manipulag8o do conteudo em sala de aula, a
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discusslio dos seus significados cientificos e sociais, €& de inteilra
responsabilidadé do Professor. Em nenhum momento existe a minina
referéncia pedagdgica. A nivel de drgdos, seja o Colegiado de Curso ou

Departamento de Fisica, existe omissdo nesse sentido.

Como conclusdo, cada professor concebe a seu modo
e déntro de sua dtica politico—ideoldgica a sua prdtica docente, e 0
comportamento manifestado pelo CCF & tipico do racionalismo académico,
pois suas preocupagdes formais sdo apenas referentes aos conteddos

das disciplinas.
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4.2.2.3- ANALISE DAS EMENTAS

Por ementa se entende a "idéia, o pensamento, o

resumo” de um certo assunto ou tépico. A mesma concepgZo ¢ transferida

para o que se denomina "ementa de disciplina”, ou seja, ela deve
conter a idéia, o pensamento, o© resumo do conteddo que lhe &
pertinente. Ao entender -se pensamento, resumo etc, presume-se que

esta espécie de "abstract" contenha n3o sé a idéia do contetudo a ser
ministrado na respectiva disciplina, mas também sua contextualizag3o
no corpo curricular a que pertence e, quem sabe, através desta

contextualiza¢i®o, indicar a linha pedagégica a ser adotada.

A colocag¢Zo anterior sobre o entendimento do que &
ementa ¢é importante, na medida em que cabe aoc CCF a sua elaboragio,

seus requisitos paralelos e pré-requisitos.

Sendo ent3o responsabilidade do CCF a elaboragio do
curriculo, que se compSe de um conjunto de disciplinas, sejam elas
obrigatérias ou optativas, e as respectivas ementas, pressupBe-se que
contenham e contemplem a "idéia", o "pensamento’”, enfim a vis3o de

curso que este Colegiado propde.

Veja-se que n¥o se esta discutindoe o© programa da
disciplina, mas sim a fung3o plena qué ela representa no curriculo
como um todo. E a fungZo plena representa nioc s o conﬁeﬂdo especifico
que a ela concerne,. mas também o© seu significado como parte da

formag®o do licenciado.
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Neste referencial, fez—-se um levantamento
comparativo das ementas das varias disciplinas da licenciatura em
Fisica, correspondentes aos anos de 1981, 188384 e 1988, com base no
“Catalogo de CGraduag¥o” publicado pela Coordenadoria de Documentagio e
Informatica da UFSC, nos anos acima indicados. Portanto,com base em
um documento oficial que, elém de uma serie de informagSes referentes
a graduagZo, fornece a ementa de todas as disciplinas oferecidas pela
UFSC, através dos varios Departamentos, seja a nivel de graduagio ou

pés—graduagio.

Analisamos e comparamos ementas de cerca de 40
C(quarentad disciplinas.Como esclarecimento, registramos que o Catalogo
de 8384 foi publicado para o biénio, nZo sendo publicado nesse

periodo anualmente como os demais.

As tabelas VI e VII contém algumas das disciplinas
analisadas a titulo de exemplo.A tabela i nforma o Departamento de
Ensino responsivel pela disciplina, o cédigo oficial da mesma
disciplin#. a ementa e as datas consultadas. Na ultima coluna ¢ feito

um comentario se houve alteragZo ou n3o.
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ANALISE DAS EMENTAS

Depto

Cédigo

Ementa

81

8384

838

Comentario

FSC

FSC
1117

FISICA A (4 Créd.>
Conceituagioc e analise de
fendmenos. Definigdo de va
riAveis cinemiticas p~ o
estudo dos movtos em uma
dimensfo. DinAmica:leis de
Newton e leis da conser -
va¢ioc. Din&mica das rota-
¢Ses. Introd. ao estudo
das oscilagBes: MHS.

X

X

substituida por
FSC 1119 com B
créditos.

FsC

FsC
1301

PRINCIPIOS DE TERMO.

C4 créditosd

Defini¢ic de sistemas ter
modinAmi cos. Concei tuag3o
de temperatura.Lels da
Termo. e aplicagBes em
transf. reversiveis e ir-
reversiveis. MaAquinas
térmicas. Teoria Cinética
de gases.Conceituagio da
fun¢Zo entropia e aplica-
¢Bes. Outras fungdes ter-
modinamicas. Téplcos espe
ciais.

NZo modificou.

FsC

FsC
1124

LABORATORIO DE FISICA I

C 4 créditosd
Complementagdo dos con-
teudos de Mecanica, Acusti
ca,Termologia, através da
montagem de experiéncias.
As experiéncias serZoc em
numero de 8 versanddo so-
bre os tépicos acima.

Substituida
pela FSC-1127
a seguir.

FsC

FSC
1127

LABORATORIO DE FISICA I

C 4 créditosd
Desenvolvimento € reali-
zacio de experimentos so-
bre tépicos de Mec&nica
Hidrostatica, Acustica e
Termodin&mica.

Obser va-se
que nioc houve
nmudanga Ape-
nas fol supri-
mido o termo
Compl ementagio.

TABELA VI
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ANALISE DAS EMENTAS
FsC FSC SEMINARIO I (3 créditosD - Uma das poucas

1701 Esta disciplina constara ementas que a-
de seminarios ministrados lém do conteldo
pelos alunos,sob orienta- enfatiza o obje
¢Zo do Prof.de tépicos de tivo geral a
Fisica Classica, referen-— que se propde.
tes aos assuntos de Mec&-
nica, Termo,Mec.dos Flui-
dos,com o objetivo de a-
profundar o carater con-
ceitual desses tépicos.

MEN MEN PRATICA DE ENSINO DE FI-

1189 SICA C 4 créditosd x Substituida pe-
Os objetivos do ensino la MEN 1388,in-
de Fisica na escola do 22 dicada abaixo.
Grau.A Lei 5692 e o ensi-—
no da Fisica.Metodologia
utilizada no ensino e sua
instrumenta¢ic. Processos
de avaliagZo no ensino de
Fisica.Planejamento e ex-
cugic do estagioc. Relatéd—~
rio.

MEN MEN PRATICA DE ENSINO DE FI- - Tipico caso da

1388 SICA ¢ S créditosd "ementa" pior
Pl anejamento, execugio e que o soneto.
avalia¢cZo do estagio de Ordem de execu-
Fisica. Observagioc de au- ¢io trocada. Va-
las. Coleta de dados.Pla- lorizag8o de co
nejamento. Ministrag&o de leta e analise
aulas. Avaliagio de aulas. de dados. E a
AvaliagZo da experiéncia. critica????

TABELA VII
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As tabelas .mostram, mesmo através de alguns
exemplos tomados ao acaso, que.a "ementa oficial'", de modo geral, n3o
passa de uma relag3io de titulos correspondentes as unidades do
programa bda disciplina ou entZo dos titulos dos capitulos do
livro-texto adotado.

O que se conclui a respeito?

Frente as conclusBes.'referentes as legislagBes
federais CCFE) e da UFSC CCEPE), tem-se a ocorréncia do mesmo fendmeno
de omissXo, ao menos no formal, isto ¢, nas ‘“ementas", além da
transferéncia de responsabilidade de definir ou éssun&r uma postura
politico-educacional pudblica eAclara. Assim, mais uma vez, a omissZo
de fornecer a "idéia', o ‘'pensamento' da disciplina na ementa ¢
éubstituida pela mera listagem do préprio conteudo como sendo o fato
mais importante e mais valorizado. Esta énfase conteudista faz com que
se classifique - na anAlise das ementas de suas disciplinas - la]
o curriculo do curso de Licenciatura em Fisica como racionalista
académico, no referencial de Eisner & Vallance (1874>. J4& a 1luz do
curriculo oculto, a omiss3o de um comprometimento politico-ideol égico
manifestado nas ementas leva a conclus3o de ser este curriculo

tradicional e conservador, logo - reprodutivista.

Concluindo a anilise da documentag¢3o elaborada por
érgZios instituidos formalmente, isto €&, CFE, CEPE e Colegiado de
Curso, notam-se dois comportamentos comuns: o primeiro, a omiss3o de
um compromissoe maior em sugerir, indicar, propor, enfim de se
manifestar em rela¢§o a uma certa postura pedagbgica, seja ela

qual for, n3¥o importando a visZo politica. E o segundo, conseqli é ncia
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do primeiro, ¢ a transferéncia de responsabilidade ao érgio
imedi&tamehte subordinado de propor e arcar com as conseqiiéncias
junte a4 sociedade da opg3c pedagdbgica a ser adotada no exercicio
curricular; Esta "transferéncia virtual”,feita em nome da democracia e
do direito de op¢Eo de cada 6rgfo subalterno, na realidade esconde a
fuga de uma responsabilidade maior, que ¢ o assumir uma proposta
pedagdgica visando a fgrma¢§o de/profissionais de nivel superior, com

objetivos bem definidos.

Desta forma, a omissfio junto com uma pseudo-
democracia que permite liberdade de escolha na cadeia decrescente dos
érgfos constituidos, termina nas m3os do professor dentro da sala de
- aula, onde trabalha o conteudo peloc qual ¢é responsavel, dentro de uma

visio de mundc e pedagdgica que lhe & prépria.

Em contrapartida, este mesmo professor, que culpa a
ineficacia da estrutura académica e seus &rgios instituidos,
invertendo, dentro de sua &tica, a escala de responsabilidades das
decis®es, afirmando muitas vezes a falta de democracia ou o
autoritarismo de normas e r esolugBes, nZo se deu conta de que ele é o

 maior responsavel pela mudanga radical da forma de ensino.

Na realidade tem-se um ciclco de omi ss8es e
transferéncias de responsabilidades, tanto forﬁalmente. através dos
érgZos, como através de grande parte do professoradeo. E neste ciclo,'
onde cada um vé& o restobcomo cuipado ou responsavel por dada situag3o,

também n3Zc se encontram inocentes, ocu alguém dque queira assumir um
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nZo se encontram inocentes, ou alguém dque queira assumir um

comprometimento mais publico.

Nas conclus®es finais voltaremos a discutir e

correlacionar tais procedimentos com outras observagBes e variaveis.
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4.2.2.4~- PLANOS DE ENSINO

Os Planos de Ensino foram instituidos pela
Coordenadoria Técnica de Ensino da UFSC nos idos de 1976. O objetivo
desses Planos de Ensino era fazer com que cada professor ou grupo de
professores que lecionavam a mesma disciplina para varias turmas

ministrasse a referida disciplina da forma mais homogénea possivel.

O Plano de Ensino era proposto pelo professor e
aprovado pelo respectivo Depaftamento de Ensinc. Basicamente o plano
de ensino se compunha de um formulario com um conjunto de quadros a
serem preenchidos contendo, em sua primeira parte, informagSes de
ordem geral do tipo: numero de turmas, cédigo da disciplina , nome ou
nomeskdos professores responséveis.. namero de aulas tedricas e
praticas, etc. A segunda parte, esta sim referia-se ao aspecto
*didatico~pedagédgico”. O professor deveria registrar: o objetivo
terminal da disciplina; os objetivos especificos; avaliag3o da
aprendizagem, contendo,além da data de sua realiza¢io, instrumento que
utilizaria e os objetivos que corresponderiam aquela évaliaqﬁo. No
verso do formulario deveria ser explicitado o conteddo que seria
ministrado; o procedimento didatico a ser utilizado em cada item do
contetdo Ctal como aula expositiva, aula de laboratéric, técnica de
ensino individual,etc.)e o numero de horas previsto para desenvolver o
conteldo correspondente. Finalmente deveria ser registrada a
bibliografia utilizada. No ultimo quadro um espago VvVago ficava. a

disposig¢fo para "observagdes'.



146

Este formulaArio, ou melhor, Plano de Ensino deveria
ser el aborado a cada semestre , como jia foi dito, aprovade pelo

Departamento de Ensino responsavel pela disciplina.

Uma coisa curicsa que ocorria em 1976, quande da
institucionalizagio deste Plano de Ensino, era que, apds a aprovagio
pelo Departamento, ele era encaminhado a Coordenadoria Técnica
de Ensino, vinculada & Pré-Reitoria de Ensino, onde entZo era examingdb
pelo pessocal "técnico". Apéds este exame, o plano era devolvido ao
Departamento com uma "ficha de avaliagXo", que informava se estava
corretamente preenchido, se os verbos utilizados na redag3o dos
cbjetivos C(terminal e especificos) eram os corretos; se o© tempo do
verbo estava no infinitivo, enfim toda a anilise do ritual
tecnicista. Finalmente, era anexada uma '"nota'" ac pr ofessor pelo
preenchimento do Plano. No caso de nio estar de acordo com as ‘'‘normas
tecnicistas", o responsavel deveria refazé-lo com auxilio do pessoal

da Coordenadoria Técnica.

O fato acima pode parecér curioso, ou até jocoso,
se analisado nos dias de hoje, mas ocorreu e ao mesmo tempo criou um
folclore junto aos professores e Departamentos. Como o plano deveria
ser enviado a cada semestre, obviamente foi feito uma UNICA VEZ, nas
demais vezes eram simples cépias, muitas até xerox, do primeiro plano.
Nos arquivos do Departamento de Fisica os planos de ensino de, por
exemplo, Fisica I (FSC-1101>, sZEo os mesmos desde 1976. Se houve
alteragio foi na ﬁominata dos professores responsaveis, datas e

‘informaqaes de cariter administrativo. Mudangas na parte referente aos
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"aspectos pedagégicos', nenhuma. Exemplos de Planos de Ensino no

ANEXO 1.

Mas por que analisar os Pl anos de Ensino?
Pressume—-se que estes Planos , independentemente da forma e tipo de
exigéncié feita quando de sua institucionalizag¢Zo, contivessem n3o sob
referéncias didaticas perti nentes aos objetivos, metodologia e
avaliag3o, mas também registrassem alguma meng3ioc a pedagogia adotada.

Poderia alguém afirmar que o formulario do Plano de Ensino induzia

a registros tipicos e tradicionais da vis3o tecnicista. Isto é
correto, mas independente do formalismo exigido pelo érgaoc superior,
nada impedia o Professor, ou o Departamento responsavel, de se

manifestar em relacfo a adogiZo de uma pedagogia ou outra.

Aqui pela vez primeira nZoc se tem omissH3o, mas sim

uma indug¢Zo. A nZo omissFo do érg3o superior QUe solicitava o Plano de

Ensino est4 na forma - tecnicista— com que o faz; mas ao mesmo tempo
1 4

que nZo se omite , ao menos em termos de "formul orio", induz todo o

professorado a 'rezar pela mesma cartilha". O pecado ndo esta na

opg3o tecnicista, o pecado esta no nio esclarecimento, na inexisténcia
de uma justificativa publica da institui¢c¥oe de ter adotado esta
pedagogia. N3Eo saberiamos afirmar o qué ¢ mais grave: a omiss3doc ou
indu¢Zo, ao menos neste caso. Coﬁvém lembrar que o julgamento que esta

sendo feito neste momento & um julgamento apés mais de uma década, e

em especial o fato ocorreu em tempos politicos conforme exposto no
Capitulo I. Mesmoc sem intengio de julgar ou cagar culpados, o

resgistro do fato é importante, na medida em que nXo mudou nada, isto
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&, o professor continuou a ministrar suas aulas da forma e gosto como

sempre o fez.

Buécando nosso referencial de analise, concepgfes
curriculares, afirmar-se-ia éue os Planos de Ensino,em fungio da forma
com que as informagdBes deviam ser registradas, se enquadra na
concep¢io curricular tecnicista. Por outro lado, analisando o]
curriculo oculto, dir-se—-ia conservador. Alias, neste caso temos um

excelente exemplo de curriculo oculto, através da imposigdioc de uma

norma — preenchimento do Plano de Ensino via linguagem tecnicista - de
implantar a nivel institucional wuma forma de ensino. Antes foi
afirmado que existia a indugio de comportamento, e esta ¢ uma das
muitas formas de manifestagdco que o curriculo oculto explica.

Observa-se que o valorizado sZo os possiveis procedimentos didaticos
adotados e os respectivos instrumentos de avaliag3o, enquanto que o

conteudo deve ser mantido, apenas apresentado de forma coperacional.
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4. 3- ANALISE DO OPINIARIO

A elaborag3ioc do opiniario final ficou, de acordo
com o 42 inventario, constituido de 850 Ccingientad itens que
expressavam, em esséncia, a maioria dos objetivos manifestados pelo

primeiro grupo consultado (professores universitarios e licenciados);

isto &, procurava resumir os 265 objetivos iniciais.

Como os objetivos estavam agrupados sob os cddigos
arbitrados apés o 12 inventario e, se colocados agrupados, ﬁcderiam
influir ou induzir na manifestacic do consultado, adotou-se uma
distribuicZo aleatéria feita por sorteio. Esta distribuigdo, mesmo
que ocasionalmente aproximasse objetivos do mesmo grupc, evitaria
desta forma qualqﬁér influéncia premeditada na sua ordem seqiencial.

O opiniario completo se encontra no ANEXO II.

O opiniario foi distribuido a uma popul agio de 124

consultados, formados por 60 professores universitarios, 456
licenciados formados na UFSC e 18 alunos entre a Sa. e 8a. fases. Dos
distribuidos , recebemos de volta 83% do total, com a seguinte

distribuig3@o por grupo: 44.60 professores , 39/46 licenciados e 18/18

alunos.

Recebidos os opiniarios, foi realizada a
tabulagZo, onde era registrada a freqiénc ia da s notas
correspondentes a cada objetivo, tanto na coluna REAL comoc na coluna

IDEAL. Abaixo, reproduzimos como exemplo a tabela parcial
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correspondente aos ocbjetivos codificados como CONTEUDO de um dos

grupos consultados.

DISTRIBUICXO DAS FREQUENCIAS = REAL X IDEAL
NUMERC DO} R E A L -1 D E A L
OBJETI VO
1 2 3 4 8 1 2 3 4 Ls]
4 4 7 14 12 2‘ 3 2 7 8 198
6 6 4 8 13 8 3 5 6 11 14
] 7 11 =] 10 2 2 1 7 10 19
13 5 5 13 10 6 2 3 7 10 17
15 6 <] 10 <] 5 1 3 7 15 13
27 & 7 i8 5 3 2 5 6 14 iz
33 5 6 12 13 2 a 5 6 12 14
TABELA VIII
Tabelas idénticas foram elaboradas para cada
conjunto de ob jetivos de curso codificados, conforme Cap. III,

i ndeperidentes para cada um dos grupeos consultados. Como o© c?njunto de
objetivos codificados era de 11 Conzed, mais o referente as concepg¢des
curriculares, cada grupo consultade permitiu a construgic de 12
Ctabelas), perfazendo um total de 36 tabelas para toda a popul ag3o

consul tada.

Com os resul tados das respectivas tabelas
foi determinado o "qui-quadrado" relativo as fregiéncias obtidas na

condi¢io de REAL e de IDEAL.
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A opg3o em se determinar o qui-quadrado entre as
duas distribui¢Ses, REAL e IDEAL, ¢ a possibilidade de se estabelecer
estatisticamente a existéncia ou nio de discfepéncias entre elas. o}
processo de determinagio de qui-quadrado parte do principio de
exi;tir uma freqﬁéncia tedrica ou hipotética, que sera comparada com a

observada. Em nosso caso, temos como freqliéncia hipotética a

freqiéncia do IDEAL.

Nossa hipétese, em estatistica denominada "hipdtese

Sy
zero - Ho". é¢ enunciada da seguinte forma:

NAO EXISTE diferenga significativa entre a éi—
tuacZo REAL e IDEAL no curriculo de licenciatura

~em Fisica oferecido pela UFSC.

“"Se, para essa hipdtese, o valor de x{l calcul ado

através da express¥o padr3o, isto é:

il

2 k Co - e,)z o
x =% J 1 onde: J
j=1 e ’

freqiiéncia observada

J e freqiéncia esperada

for maior do que alguns valores criticos tais como

2 2

x 0.05 ou x 0.00 ,que s3o valores
criticos nos niveis de significancia 0,05 e 0,01, respectivamente,
concluir-se-4 que as freqléncias observadas diferen, de modo
signi ficativo, das e s peradas e rejeitar-se-4 H no nivel de

(=]

significancia correspondente. No caso contrario, dever-se-a aceita-la
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ou, pelo menos, n3o rejeitar. Esse & o processo denominado teste de
qui ~quadrado da hipétese ou significancia. Usualmente para examinar
tais situacBes, pode-se determinar se o valor calculado de x? é me nor
do que xzose xz , em cujos casos decidir-se-4 que a concordancia é

0,01

muito boa nos niveis de significancia 0,05 e 0,01. "(Spiegel ,1975: 333>

Em outras palavras, afirma-se que a freqléncia
observada - freqiéncia correpondente a4 coluna REAL - seja a mais
préxima da freqliéncia esperada - freqiéncia correspondente a coluna

IDEAL - para que a hipdtese nula se confirme, ou dque o teste de

significancia (qui-quadrado) se apre s ente menor ou da ordem do valor

calcul ado.

A seguir serdo analisadas as varias tabelas
correspondentes a cada categoria de objetivos de curso em
particular. Com o intuito de facilitar a tarefa, reproduziremos os

objetivos da categoria com a numerag3c respectiva do opini&rio.
Imediatamente ser4 apresentada a tabela de "Comparag3do dos valores de
qui-quadrado dos grupos consultados", onde a primeira coluna inferma o©
numero do objetivo de curso, conforme se apresenta no opiniario; as
seguintes fornecem o valor de x?e se o respectivo valor faz com que a
hipédtese zero CHOD seja aceita CAD ou rejeitada (R>, em relagio ao

valor tabulado indicado no cabegalho.

Toda a anidlise e conclus®es inferidas das tabelas a
séguir est3c fundamentadas estritamente em cima dos valores de
qui —quadrado. As interpretagBes dubias, que eventualmente podem se
apresenﬂar. ser 3o rediscutidas quando da .interpreta¢§o das

entrevistas.
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ad CATEGORIA DOS OBJETIVOS: CONTEUDO

CATEGORIA DOS OBJETIVOS DE CURSO : CONTEUDO
N € do opiniario OBJETIVO
4 Capacitar o licenciando, em termog de gonteﬁdos.
para ministrar aulas a nivel de 2= e 3= Graus.
& Dar profunda formagioc nos conteddos de Fisica
Classica CFisica Geral, Termodinamica, Teoria
Eletromagnética e Mecénica Analiticad.
9 Dominar os modelos da Fisica classica, sabendo
diferencii-los da realidade.
13 Dar uma formagiZoc geral nos contetdos de Fisica
Moderna.
18 Fornecer ao licenciando uma fundamentag3c tedrico
experimental de modo que possa se aprofundar em
Fisica.
27 Dominar os modelos teédricos de Fisica Moderna,sa-
bendo diferencia-los da realidade.
33 Fornecer uma fundamentagio tedrico-experimental
para que o licenciando possa dar continuidade a
seus estudos a nivel de pds—graduagHo.
TABELA: IX
COMPARACZAO DE VALORES DE QUI-QUADRADO DA POPULACAO CONSULTADA
CATEGORIA DOS OBJETIVOS DE CURSO : CONTEUDO
\ 2 _ A - acelita
Ho = Hipdtese zero Xy oos 11,1 R - rejeita o
NS no opiniario Prof. Univers. Licenciados Al unos
2 2 2
x Ho X Ho x Ho
4 29,0 R 19,8 R 15,1 R
6 i6,2 R 3,2 A 12,6 34
o] 27,0 R 25,1 R 13,1 R
13 24,6 R 8,8 Ax 6,9 A
15 22,8 4 12,2 R 10,2 Ax
27 27,9 R 17,9 R 10,7 A
33 15,8 R 2,3 Ax i1,8 R

TABELA X
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De modo geral o Leste de significancia para a
categoria dos Conteﬁdos que rejeita Ho' na maioria dos objetivos em
todos os grupos., significa ser interpretado que o curriculo atual . NAO
fornece ou satisfaz a quantidade ae contetdo desejado, isto &, que ha

uma diferenqa'significativa entre o real e o ideal.

Na coluna dos Professores Universitérios (P a
hipétese & rejeitada em todos os objetivos; Ja& os licenciados (LD e o=

alunos de graduag¢fo(Ad) somente rejeitam 4 objetivos.

A rejeigio total dos PU indica que o curriculo
ainda ¢ pobre em conteudo, devendo, portanto, ser acrescido ou, no
minimo, reavaliado neste aspecto. Os licenciados , em contrapartida,
demonstram em 3 objetivos a aceita¢Zo da hipétese (6,13 e 33). Aqui =se
tem um fato interessante, pois enquanto que os objetivos 4 e 15 s&o
rejeitados o 33 & aceito, demonstrando uma c ontradi¢Zc aparente. Se
analisarmos o curriculeo na &tica de quem somente ministrara aul as
no 22 Grau e pretende seguir um curso de pés-graduag3o na Area de
ensino e nZoc em Fisica, justifica-se o aceiﬁe de 6 (formag3o profunda

em Fisica Classica) e do 13(formag¢io geral em Fisica Modernad.

Para os alunos,a aceitacZo dos objetivos 13,15 e 27
demonstra que, da mesma forma dque oS licenciados, acham que uma
formagZc "geral" em Fisica Moderna ¢€ suficiente; provavelmente
.devido as dificuldadés do formalismo que envolve o© respectivo
conteudo. Também opinam que esta visZo geral de Fisica Moderna basta

para dominar os modelos teéricos (27>. Confirmam essa expectativa
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quando no objetivo 18 demonstram "existir" no curriculo o

~aprofundamento tedrico-experimental suficiente para novos conteudos.

Partindo da Tabela X, a inferéncia de que,
i ndependentemente dos eventﬁais desvios de interpretagio de cada grupo
em fungSo 'da maior ou menor vivéncia universitaria e a nivel de 2%
Grau, todos os grupos valbrizam em muito o conteudeo trabalhado a nivel
universitario. Partiﬁdo dessa inferéncia buscando o referencial de
Eisner & Vallance, expressamos tal visZo de curriculo *racionalista

académica*.
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b CATEGORIA DOS ORJETIVOS : EXPERIMENTAL
CATEGORIA DOS OBJETIVOS: EX PERI MENTAL
NS do opiniario OBJETI VOS
3 Caracterizar o laboratério como atividades para
comprovar a teoria.

17 Desenvolver habilidades nos licenciandos no uso de
laboratériosodidéticos existentes no mercado Cuti-
lizados no 2= Grauw).

25 Formar licenciandos com conhecimento basico para
aplicar experiéncias adequadas & ilustragio de suas
aulas, adaptadas a realidade da escola de 1= e 2=
Graus.

26C(310 Conscientizar o licenciando da importéncia de uma
abordagem experimental no ensino de Fisica.

40 Desenvol ver no licenciando habilidades laborato-
riais para utilizag¢¥®o e produgio de material al -
ternati vo.

43 Enfatizar ao licenciando que os experimentos em Fi-
sica sZo objeto do estudo de fontes de erro e busca
na precisfo das medidas. _

TABELA XI

COMPARACXO DE VALORES DE QUI-QUADRADO DA POPULAGXO CONSULTADA

CATEGORIA DOS OBJETIVOS :

EXPERIMENTAL

Ho = Hipétese zero x:'p?s = 11,1 2 : i:j:i:a o
N2 no opiniario Prof. Univers.| Licenciados Al unos
x> H_ 2 H_ X2 H_
3 15,0 R 15,0 R 10,6 Ax
17 25,7 R 27,8 R 12,3 R
25 16,1 R 16,6 R 13,6 R
26¢31) 33,5 R 18,3 R 8.4 R
40 32,8 . R 9,4 Ax 6,6 A
43 10,6 A 4,5 As 6,5 A%

TABELA XII
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NOTA: O objetive 26, por um erro técnico quando da confecgio e
impressX%o do opinidrio na versZc final, foi repetido com o
numero 31. Para efeitos estatisticos foram considerados apenas
os dados registrados no 26 e desprezados os registrados em 31.
Vale registrar que alguns consultados colocaram . respostas
diferentes, mas o nimero foi pequeno, nio val endo
consideragSes maiores.

Fato interessante neste objetivo é a ac e itagio por
todos os grupos do objetivo 43 que enfatiza o laboratdrio como objeto
de estudo de fontes de erro e busca na precisfo das medidas. A
interpretagfo desta aceitagio parece se prender & concepg3o do
laboratérioc de ensine na formagcXZo do licenciado. Do ponto de vista do
pesquisador C(PW & l& que ele executa seu trabalho, e na analise
experimental, onde o erro e a precis@o das medidas s%c de extrema
importancia, estia o sucesso de seu trabalho de produgfo cientifica.
Parece que esta concepg3o & répassada aos alunos durante o curso, dado

existir este ponto comum entre todos.

A concordincia existente entre os CL) e os CA) no
objetivo 40 DE que o curso desenvolve habilidades 1laboratoriais
suficientes para o uso e produgio de mjt.eria}l alternativo
se prende ao fato de que, em disciplinas de fim de curso,
particularmente Instrumentag3o para o Ensino, isto é feito e bastante
exigido. Tanto os licenciados como os alunos de graduag3io, os que
cursam ou estio préximos de cursar estas disciplinas, conheﬁendo a
sistematica delas, concordam ser suficiente © que 14 & desenvolvido.
O= PU, pof duas raz@es, podem rejeitar a hipétese: por acharem que ¢é
reduzida a quantidadg de contetdo e tempo dedicado a esse tipo de
atividade ou por desconhecerem até que ponto o que se faz atualmente

satisfaz ou n%o o licenciado no exercicioc do magistério.
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Outro aspecto interessante, e até certo ponto
conflitante, & de os alunos também aceitarem o fato e a énfase de que
o laboratério objetiva a simples comprovagio experimental da teoria.
Esta concepg®io, muito préxima da discutida acima quando da compar ag¢io
do objetivo 43, demonstra uma visZo tradicional do laboratério

permeando todo o curriculo de licenciatura.
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c) CATEGORIA DOS OBJETIVOS : DIDATICA

CATEGORIA DOS OBJETIVOS: DI D ATI C A

N2 do opiniario

OBJETI VO

21 Caracterizar que a formagio didatico-pedagdgica
& um meio auxiliar no ensino de Fisica.

38 Proporcionar um estagioc supervionado adequado e
dimensionado & praAtica de ensino.

44 Capacitar o licenciando a desenvolver métodos e
técnicas de avaliagio de aprendizagem.

47 Prover um contetido didatico que capacite o licen-—

ciando a gerar inovagBes em situagBes de ensino -
aprendizagem, fundamentado em Teorias da Educag¢fo.

TABELA XIII

COMPARACXO DE VALORES DE QUI-QUADRADO DA POPULAGXO CONSULTADA

CATEGORIA DOS OBJETIVOS ; DI DATICA

Ho = Hipdtese zero xz'p75 = 11,1 é : ::j::ta “H,
NS No opiniario Prof. Univers. Licenciados Al unos

xz Ho xz Ho xz Ho

21 11.8 R 29,5 R 11,8 R

38 21,0 R 20,4 R 11,8 R

44 30,8 R 21,3 R 11,8 R

47 18,7 R 25,5 R 23,9 R

TABELA XIV
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A rejei¢Zc da hipdtese em todos os objetivos desta
categoria denota, por parte dos consultados ,que o conteudo respectivo

nf¥o estid dentro da idealizaqﬁo desses objetivos.

Do objetivo 21 pode ser inﬂerﬁretado que oS
elementos de DidAtica n¥o estZo sendo apresentados como “"meio', mas
s2im como “fim"” no ensino de ?isica. OpiniZo tipica e tradicional dos
especialistas; para alunos e licenciados é como "algo" a ser cumprido
obrigatoriamente. Esta interpretag3o & corroborada ao ser comparada
com a rejei¢%o no objetivo 47, que, na O6&tica dos consul t ados, n3o
capacita o licenciado com o devido conteudo para inovécﬁes de ensino

na Area da Fisica, também confirmado pela rejei¢fo do objetivo 38.

Desperta aten¢fio a unanimidade na afirmagZo de qué
o "estagio supervisionado"” n¥o esta dimensionado adequadamente para
uma pratica de ensino mais efetiva. Esta informag3c ¢ deveras
importante, pois deve levar os responsaveis pelo curri culo a uma

revisfo profunda do que se entende por "estagio supervisionado".

Dentro das concep¢®es curriculares, nota-se uma
tendéncia a fortalecer o© conteuda de Didatica eliminando sua
caracteristica de "fim" e como conseqiéncia enfatizando-o como "meio".
procurando, através dele.permitir ao licenciando gerér inova¢@es na

Area de ensino.
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dd CATEGORIA DOS OBJETIVOS : METODOLOGIA DE ENSINO

CATEGORIA DOS OBJETIVOS :METODOL OGT A
N2 do opiniario OBJETI VOS
7 Fazer com que o licenciando vivencie durante seu
curso VvArias técnicas de ensino para poder aplica-
las no futuro.

16 Fazer com que o licenciando tenha conhecimento de
varias técnicas de ensino.

18 Capacitar ao licenciando traduzir em linguagem sim-
ples os fenémenos fisicos através de técnecias ade-
quadas.

39 Proporcionar ao licenciando condig¢Bes de expor o
conteudo de Flsica em linguagem simples sem que ha-
ja com isso perda do rigor cientifico.

TABELA XV

COMPARACXO DE VALORES DE QUI-QUADRADO DA POPULAGCXO CONSULTADA

CATEGORIA DOS OBJETIVOS ; METODOLOGTI A

Ho = Hipétese zero ' xz’°75 = 11,1 2 : :2?:?:3 o
NS do opiniario Prof. Univers. Licenciados Al unos

xz Ho xz Ho ‘ xz Ho

7 22,9 R 14,6 R 19,0 R

16 21,5 R 27,6 R 17,0 R

19 42,3 R 40,1 R 17.7 R

39 33,3 R 43,3 R 13,3 R

TABELA XVI




i62

i Aqui se tem mais uma categoria onde ha rejeig3io
total, de tudo e por todos. Ol hando-se com mais atenc%o os objetivos,
pode-se comparar o 7 com o 17, os quais podem ser ente ndidos como

complementares. Enquanto um pr opSe que o licenciando tenha

conhecimento das varias técnicas de ensino, o outro propde que elas
sejam aplicadas ao longo do curso. Existe extrema coeréncia nesta
manifestac8%c entre os grupos. O quev deve ser alertado & que o

cbjetivo 16 & de conteudo e o 6 é de aplicag3o.

O outro par de objetivos, 19 e 39, também se
completa, na medida em que um capacita e o outr o oportuniza a
manifestac%o do licenciando. A rejeig3o por parte dos alunos e
licenciados ¢ natural, pois ambos deverZoc tratar com adolescentes, e a
linguagem deve ser simples, motivadora, mas correta. No entanto, por
parte dos PU esta rejei¢Z¥o parece espelhar o exagero dadoc na
importancia de um linguajar cientifico formal durante o© cursec, como
a escassez de oportunidades dadas ao licenciando de se manifestar no

exercicio escrito ou oral de fenémenos fisicos.

A tradic%o de avaliagBes, onde predominam questSes
tipo problemas e onde se valoriza o formal matematico, inibe o
exercicio de descricB®es de situg®es fisicas em linguagem correta, mas

sem exagerc no uso do "jarg3Ho" cientifico.

Nota-se que, ocultamente, a rejeig¢iic da hipdtese
zero nesta categoria de objetivos contém em muito o "ran¢o

conservador e conteudista" dos consultados.
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e) CATEGORTA DOS OBJETIVOS : ATITUDES

- CATEGORIA DOS OBJETIVOS :ATI TUDES
NS no opiniario OBJETI VO

2] Treinar o licenciando na elabora ¢ Zo de pesquisas
sobre ensinoc, objetivando a melhoria das condig¢Ses
de aprendizagem de seus futuros alunos.

8 Promover no licenciando o desenvolvimento de atitu-
des cientificas.

i4 Incentivar o licenciando a uma constante atualiza -
¢%o de conteudo apés a conclusZo do curso.

22 Promover no licenciando o desenvolvimento do senso
de responsabilidade. o ’

29 Incentivar o licenciando a uma constante atualiza-
¢%o pedagégica apés a conclusBo do curso.

34 Manter um debate constante a respeito da problema-
tica educacional brasileira.

37 Promover no licenciando o desenvolvimento do espi-
rito critico.

45 Debater as relagBes ciéncia - tecnologia - socieda-
de.

46 Proporcionar ao licenciando o desenvolvimento da
capacidade de expor suas idéias de forma clara e
concisa. ’

TABELA XVII
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COMPARACXO DE VALORES DE QUI~QUADRADO DA POPLUACXO CONSULTADA

CATEGORIA DOS OBJETIVODS:

ATITUDES

H_ = Hipbtese zero Xo ops = 1101 g - ::j':}:a o
NS no opiniario Prof. Univers. Li;enciados Al unos
xz Ho xz Ho xz Ho
5 38,9 174 a87.8 R 1,0 R
8 26,8 | 4 8,8 A 4,8 A
14 41,0 R 23,1 R 11,8 R
22 22,8 R 8,9 A 11,6 R
29 27,8 R 29,1 R 13,7 R
34 10,7 Ax 22,4 R 8,3 A
37 35,6 R £9,3 R i2.6 R
45 19,8 R 55,7 R 8,0 Ax
46 29,4 R 14.2 R 15,4 R

TABELA XVIII
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Esta categoria de objetivos parece uma das mais
dificeis de serem analisadas, niZo estando associada diretamente a
contetdos, mas & forma e visXo com que este conteldo ¢ o espago da

sala deve ser trabalhado.

De inicio verifica-se a predominincia de rejeigSes
nos varios objetivos, onde a maior incidéncia €é no grupo PU. Nos

outros grupos temos duas e trés aceitagSes respectivamente.

Vale a pené ol har mais de perto a aceita¢io do
objetivo 8 pelos (LD e (AD e comparar com a rejeigio feita por
eles no objetivo 37. Aceitam que o curriculo desenveolve atitudes
cientificas mas nZoc desenvolve o espirito critico, enquanto que os PU
rejeitam ambos. Ao entender-se que atitude cientifica ¢é apenas o
procedimento adotado frente a "fendmenos fisicés" (bastante ingénua a
interpretagfiode espirito critico tem significado mais amplo, isto é,
nZo restrito A aArea de Fisica, os (L) e os CAD tém razZo, no entanto

os PU negam existirem ambas as possibilidades no curriculo.

Com certeza nenhuma delas existe, além do que o
entendimento de atitude cientifica e espirito critico por todos  os
grupos nZo ¢ algo em comum. Tais conceitos. com certeza, deverZc ser
mais trabalhados e discutidos para que se encontre um denominador

comum.

Outro aspecto é a rejeigio comum nos objetivos 14 e

29 que tratam de incentivo de atualizagZoc de contetudos e pedagdégica
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apés o término do curso. Parece que o curriculo de graduagdo é
_entendido como algo que, apdés concluido, nada mais tem a ser
acrescentado ou atualizado, sendo desnecessario qualquer tipo de
incentivo para atualizag3o de conteudo de Fisica ou

didatico—-pedagégico.

Algo que gurpreende é a aceitacio da hipédtese pelos
PU e CA) do objetiveo 34 - a existéncia do debate a respeito da
problematica educacional brasileira - e a rejei¢®o dos (LD. Neste caso
a interpretac®c deve ser feita com certo cuidado. O debate existe,
isto & inegaAvel, mas em cada grupo separadamente, dentro de sua prépria
vis®o e de seus interesses. E factivel est# afirmagX¥o, pols caso isto
ocorresse amiude entre os grupos, o curriculo certamente ja teria
tomado nova fei¢Zo e forma de execugHo. A‘rejeiqﬁo dos (LY confirma
esta ultima afirmac¥o, pois na ética de quem ja& concluivu o curso,
tais debates ficaram restritos aos grupos estabelecidos, sem um debate

maior congregando todos os envolvidos.
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> CATEGORIA DOS OBJETIVOS : POLITICA

CATEGORIA DOS OBJETIVOS: POL I TI CA
N2 do opiniario OBJETIVOS
10 Capacitar ao licgnciando ,através da rela¢gZoc de in-
tegracic com o 1~ e 2= Graus, atuar no sentido cri-
tico.
12 Capacitar ao licenciando, executando atividades de
ensino, atuar no sentido critico.
i8 Discutir a fun¢Zio social da profiss3o do Professor
de Fisica, relacionando-a com sua futura pratica
pedagégica junto a sociedade.
23 Abrir espago em todas as disciplinas para a discus-
sf¥o de métodos de ensino de Fisica.
32 As disciplinas devem ater-se somente aos seus con-
teudos especificos.
TABELA XIX

COMPARACXO DE VALORES DE QUI -QUADRADO DA POPULACXO CONSULTADA
CATEGORIA DOS OBJETIVOS : PO L I TI C A
Ho = Hipdtese zero x:,ovs = 11,1 g _ ::j;::a Ho
NS no opiniario Prof. Univers. Licenciados Alunos
xz Ho xz Ha xz Ho
10 40,8 R 11,8 R 12,7 R
i2 29,7 R 24,3 R i5,2 R
i8 17.1 4 31,2 R 17,3 R
23 3,1 Ax 26,0 R 11,7 R
32 8,3 Ax 21,8 R 17,14 R

TABELA XX
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Objetivos de ordem politica certamente n3o s3o
muito comuns, e poucas Vvezes ou nunca foram cogitados em uma
elabora¢®%o curricular. Como j& foi citado no Cap. 1II, pode até ser
que os categorizados como tal pertengam mais A& categoria de Atitudes
do que Politicos, mas isto n3o ¢ o mais importante. O mais importante
sX%o as conclus®es contraditérias extraidas em especial do grupo PU,

senfo vejamos.

O teste de significancia indicou rejeigio de Ho em
todos os itens para os grupos (L) e CA), e aceitag3o em dois objetivos

para os PU - os objetivos 23 e 32 - e rejei¢&o nos demais.

A rejeig¢Zo comum no objetivo 10, se comparado com ©
objetivo 34 da categoria "Atitude™, indica uma contradi¢Zoc no grupo
PU. Enquanto que 14 aceitava existir um debate permanente sobre a
educa¢3c brasileira, aqui nega existir uma capacitag®o do licenciado
para agir com senso critico. Por outro lado, ao negar ou rejeitar o
cbjetivo 12 - capacitar o licenciando no sentido critico - contradiz 2
resposta apresentada no objetivo 37, também das "AtiLudes“, que diz
existir no curricule atual a promogic do desenvolvimento do espirito

critico.

Justamente no grupo dos PU, onde o conhecimento e a
maturidade sZo maiores, visto serem profissionais universitarios,estas
contradi¢Bes se ampliam. Vale ainda ressaltar, nesse mesmo bloco de
objetivos, a aceitag3o da hipétese em duas situacgSes contraditérias

que s¥o as apresentadas pelos objetivos 23 e 32. Como aceitar a
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existéncia de espaco para discussZo de métodos de ensino em todas as
disciplinas e ao mesmo tempo fazé-las ater-se ao estrito conteudo que
lhe concerne? E um querer e nﬁo querer - tipicé situagio descrita na
concepcio curricular de racionalismo académico -~ cada professor se
atém a sua disciplina e nZo invade a do outro. NZo sb6 esta n3o i nvasZo
do "domiciflio académico” se faz presente, mas afirma-se que ha

abertura para discuss@es outras.

Provavelmente seja esta ltima inferéncia em
relag3o & contradigio acima uma das mais importantes cqnstatacﬁes.
pois denota a inseguranga dos PU em administrar um curricule de
formag3o profissional mais moderno, mais abrangente e, principalmente,
mais comprometido politicamente. Afirma-se isto, pois © objetivo 18
nEo acontece no exercicio do curriculo atual, dai como formar um
licenciado comprometido politica e profissionalmenpe com sua prética

futura, se isto n%o ocorre e nio & feito na uni ver sidade?
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HISTORI A

CATEGORIA DOS OBJETIVOS: HI S TORTI A
NS do opiniario OBJETIVOS
2 Fornecer ao licenciando um conhecimento basico so-
bre a evolugZo histérica dos conceitos em Fisica.
- 20 Mostrar aco licenciando a evolucﬁo da Fisica, desta-
' cando seus aspectos de transformag¢3io social.

24 Introduzir o licenciando ao debate filoséfico a
respeito das diferentes visBes sobre a natureza da
ciéncia.

48 Mostrar ao licenciando a evolu¢3io da Fisica, desta-
cando seus aspectos filoséficos, cientificos e
tecnolégicos.

TABELA XXI

COMPARACXO DE VALORES DE QUI-QUADRADO PARA POPULAGCXO CONSULTADA

CATEGORIA DOS OBJETIVOS :

HI STORTIA

Ho = Hipdtese zero x§'975 = 11,1 é : ::j:?ta o
N9 no opiniario Prof. Univers. Licenciados Al unos

xz Ho xz‘ Ho xz R

2 22,3 R 31,1 R 14,8 R

20 i2.9 R 17,3 R 12,5 R

24 18,7 R 52,5 R 12,2 R

48 i8,2 R 38,6 R 11,4 'R

TABELA XXII
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A categoria destes objetivos rejeita todos o itens,
apesar de existir no curriculo uma disciplina que trata sobre o
assunto - Evoluc¢Zo dos Conceitos da Fisica. Pode-se entender que todos
os consultados, mesmo sabendo da existéncia desta disciplina, acham
que o espago formal dentro dela nio é suficiente para uma vis3o mais
ampla, devendo a discipliﬁa ser levada e ampliada eﬁ todos os

espagos curriculares.

Outro aspecto que chama atengZoc ¢é a rejei¢cio do
objetivo 24: que nega existirem no curso debates sobre as diferentes
visBes da natureza. Negando as diferentes visBes, ~confirma a
predomin&ncia de uma, que por certo seréa a tradicional( e dogmatica,

caracterizada pelo racionalismo académico.
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hd) CATEGORIA DOS OBJETIVOS : CONHECIMENTO GERAL

CATEGORI A DOS OBJETIVOS: CONHECIMENTO GERAL

NS do opiniario OBJETIVOS

i Treinar o licenciando na habilidade de elaborar pe-
quenos textos e relatérios cientificos.

11 Propiciar ao licenciando o conhecimento das recen-
tes Areas de pesquisa em ensino de Fisica.

30 Rel acionar a Fisica com outras ciéncias e sua a-
plicagZ%o nos diversos ramos das atividades e tecno-
logia de ponta. '

TABELA XXIII

COMPARACXO DE VALORES DE QUI-QUADRADO DA POPULACXO CONSULTADA
CATEGORIA DOS OBJETIVOS : CONHECIMENTO GERAL
_ 2 - A - aceita
Ho = Hipétese zero Xy ors 11,1 R - rejeita o
NS no opiniario ! Prof. Univers. Licenciados Al unos
2 2 2
x H, x H x H
1 22,0 R 23,1 R 14,6 R
11 : 40,0 R 35,9 R 21,0 R
30 26,2 R 48,8 R 8,1 A

TABELA XXIV
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Este conjunto de objetivos categorizado como
“conhecimento geral" certamente até poderia estar distribuido em
outras categorias, mas apresentamos em separado apenas para respeitar
uma classificac¥o inicial e apresentar situagSes que muitas vezes, ou
melhor, na maioria das vezes os licenciandos deparam e tentam

contorna-las de maneira improvisada.

A rejei¢Zc no objetivo 1 demonstra que as atividades
que normalmente exigem relatérios, tais como as disciplinas de
laboratéric, nZo estZo permitindo este treino. Uma possibilidade desta
ocorréncia seriam os tipos de relatérios exigidos, isto &, relatdrios
extremamente dirigidos seﬁ oportunizar o treino da descriglo, de

preparag®o de textos mais el aborados etc.

A falta de treino em pequenos textos cientificos
certamente tem sua origem na predominincia de problemas exigidos nas
avaliagB@es. Poucas sZo as questSes tedricas que suscitam a necessidade
de dissertar, eliminando quase que totalmente a oportunidade de
elaboracZc de algum texto. Além disso ¢é mais facil e menos

comprometedor a correg¢io de uma prova composta sé de problemas.

O= cbjetivos 11 e 30 demonstram que o curriculo de
formagZo do licenciado n3o oferece oportunidade de conhecer a pesquisa
feita na sua aArea de atuagio - o ensino. Isto certamente mantém o
licenciando distante das mais recentes propostas, tante de ordem
metodolégica como de formas de visualizar o ensinoc de Fisica . Por

outro lado, também nZo demonstra a correlagZc da Fisica com outras
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Areas do conhecimento. Isto é de vital importaAncia ao licenciado, pois
este, na sala de aula, & assediado pelos alunos em busca de respostas
das varias novidades tecnolégicas apresentadas pela imprensa e pelo
comércio. E & a partir deste ponto que o professor, sabendo
administrar este tipo de curiosidade da classe, passa a trabalhar o
contetido de Fisica com mais significado e mais envol vimento

politico-social.
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15 CATEGORIA DOS OBJETIVOS : AFETIVIDADE

CATEGORIA DOS OBJETIVOS: AFETI VIDADE

NS do opiniario OBJETI VOS

28 Proporcionar um curso de Fisica que entusiasme o
licencliando, desenvolvendo nele o amor por este ra-—
mo do saber.

50 Proporcionar um curso de Fisica que seja agradavel.

TABELA XXV

COMPARACXO DE VALORES DE QUI-QUADRADO DA POPULACXO CONSULTADA
CATEGORIA DOS OBJETIVOS : AFETI VIDADE
_ 2 - A - aceita
Ho = Hipétese zero Xy oos 11,1 R - rejeita o
N2 No opiniario j Prof. Univers. Licenciados Alunos
2 . 2 2
x H, x H, x H
a8 20,9 R 25,2 R 16,8 R
50 i9,9 R 38,7 R 16,2 R

TABELA XXVI

Estes objetivos, apresentados no 12 inventario,
foram mantidos ac longo de todo o trabalho de elaboragZo, inclusive

pelos especialistas, permanecendo no opiniario final.

Poder4 algum critico mais acido afirmar que existe
um pouco de rango tecnicista nestes objetivos, em alus3o a taxonomia
de Bloom referente ao dominio afetivo. A inteng3o n3o é esta  mas

mesmo que fosse, nada mais natural que um cursc se ja agradavel e
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entusiasme o aluno que o faz, desenvolvendo o amor pelo saber.

O que intriga é a rejeig¥o destes objetivos por
todos os grupos. Da parte dos licenciados seriaﬁ e dos licenciandos
s¥o resquicios de acontecimentos circunstanciais ocorridos ao longo do
curso, que tenham gerado algum tipo de sentimento antipatico e
desestimulante. Mas em relaco aos PU a razioc de nioc achar o© curso
agradavel e estimulante & um pouco mais grave. Representa uma
confissZo publica de que o curriculo ou o curso & desinteressante ¢ o
comportamento manifestado pelos docentes ¢é frio e neutro com relagfo

a profissZo, nZo importando muito se o aluno esta ou n3o interessado.

Esta ultima citagZo faz lembrar o adagio: " O aluno
tem que se ferrar, pois o curso n3o deve ser facil. " Parece que até o
adagio ¢ contraditério - n3FEo ser facil - n¥o ¢ sindnimo de
desagradavel, chato, etc. E “ferrar" lembra mais uma antiga

frustrag¥o académica e profissional do que outra coisa.

Os demais grupos foram ou sic produtos deste meio
‘‘mal ~amado”™ e, muitas vezes, transferem ou irZe V transferir

sentimentos idénticos a seus alunos.

Cabe uma - reflexXo quanto a rel a¢g3io:
“aluno-professor universitario-curso” , pois muitos alunos podem ter
desistido do curso ao eﬁcontrarem um ambiente de pouco entusiasmo e
incentive. B de extrema urgéncia a necessidade de se refletir estas

relag@es, pois é sabido o baixo indice de procura e o reduzido numero
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de alunos no curso de licenciatura em Fisica. Além disso, este
comportamento de quase nenhum entusiasmo e simpatia pelo curso
evidencia uma tradi¢Z%o de conservadorismo e reprodutivismo, que na
perspectiva de Apple (1974), através do curriculo oculto, caracteriza
a relag%o de patr¥o-empregado. E o contetudo, componente de poder,

deve ser cobrado independente de como a situaglo se apresenta.
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j> CATEGORIA DE OBJETIVOS : CRIATIVIDADE

CATEGORIA DOS OBEJTIVOS: CRI ATI VIDADE

NS do opiniario

OBJETIVOS

Estimular a iniciativa do licenciando.

Proporcionar ao licenciando o desenvolvimento
criatividade no uso de materiais para as aulas
perimentais de Fisica.

35
42 Estimular a criatividade no licenciando.
40 da

ex—

TABELA XXVII -

COMPARACXO DE VALORES DE QUI-QUADRADO DA POPULAGXO CONSULTADA

CATEGORIA DOS OBJETIVOS : CRI ATI VIDADE

H_ = Hipétese zero Xo ops = 1141 g - fzj;::a .
NS no opiniario Prof. Univers. Licenciados Al unos
x2 H_ x* H_ x° H_
36 31.6 R 23,9 R 16,8 R
49 55,9 R 40,9 R. 14,8 R
42 42,7 R 25,90 R 8,8 A

TABELA XXVIII
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Quanto a Criatividade, parece que o curriculo peca
em sua totalidade. Excetuando os licenciandos que "acham" existir no
curricule algum espago de criatividade - ver objetivo 49- este ainda ¢
reétrito ao desenvo;vimeﬁto de materiais para- aulas experimentais.
Pode-se afirmar que esta excegio ¢ devida ao tipo de atividade

desenvolvida nas disciplinas de Instrumentag¢Zo para o Ensino.

A inexisténcia de estimulo a iniciativa e
criatividade do licenciando durante o cursc caracteriza algo bastante
revel ador: repfoduqﬁo Cnovamente !> do ensino, do contetdo, etc.
Classifica mais uma vez a concepgXo racionalista ~académica, que
ocultamente mantém o processo conservador de reprodugio do saber
cultural e académico. O intereésénte & que nXo querem que © curriculo

seja assim, pois ao rejeitarem a hipétese nula querem outra

visZo curricular. Por que sera que nZo mudam ?
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CATEGORIA DOS OBJETIVOS: S E M

CATEGORTIA

N© do opiniarioc

OBJETI VOS

35 Fornecer ao licenciande uma visZo geral do estagio
do ensino de Fisica no Estado de S&.C.
45 Compatibilizar a carga horaria média do curriculo

com o tempo necessarioc para o desenvolvimento de
atividades complementares fora da sala de aula.

TABELA XXIX

COMPARACXO DE VALORES DE QUI-QUADRAbO DA POPULAGAO CONSULTADA

CATEGORIA DOS OBJETIVOS : S E M CATEGORTIA
= S = A — aceita
Ho = Hipdédtese zero Xy oos 11,1 R - rejeita Ho
NS do objetivo Prof. Univers. Licenciados - Alunos
no opiniario = > >
x H x H, x H_
35 22,9 R 32,3 R 22,6 R
45 17,2 R 11,5 R 15,4 R

TABELA XXX
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Finalmente a Ultima categoria dos objetivos, e
justamente a sem categoria, demonstira mais uma vez a inexisténcia de
espago ac longo do curriculo para fornecer informagBSes relevantes a
atua¢Xoc profissional, como também confirma a incompatibilidade de

carga horaria para execug3o de tarefas complementares.

Os objetivos 35 e 45 quase que se completam no
sentido de que, se o p;imeiro pode ser trabalhado através de
atividades extraclasse, o segundo mostra a inviabilidade de
realiza-la por escassez de tempo. Cria-se,assim, um vacuo onde um nio
& feito em fun¢Zo do outro, e o ocutro n3o se modifica para que o

primeiro se concretize.

Provavelmente muitas atividades extraclasse bem
dirigidas e desenvolvidas em tempo compativel eliminariam muito da

série de objetivos rejeitados.

Este & um caso que serve muitc mais como exemplo da
realidade da mA estruturagZo curricular, do que propriamente da

critica ou sugest3o de como elimina-la.
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4.4- AINAflLDSlE DAS ENTREVYISTAS

Como Jj4& foi citado no capitulo anterior, a
entrevista nSc foi utilizada com todos os elementos que compunham a

popul a¢Zo consultada. Foi restrita a uma amostra equivalente em

t.odos os grupos. Foi formada de 5 professores universitarios C(PUW,; S
licenciados CL) e 4 alunos de graduag3o C(AD. Entrevistados foram
sorteados dentre a relﬁcﬁo nominal el aborada ﬁo infcio da

investiga¢Zo. NZo serFo declinados os nomes, por motivos éticos e por

n%o ser relevante no Ambito da pesquisa.

A entrevista teve sua constru¢Zo basicamente em

funcZo das conclusBes parciais, principalmente agquelas que se
referiam a objetivos que apresentavam aceitag¢io ou rejeigio da
hipétese zero para os diferentes grupos, gerando duvidas em uma
interpretag8o mais cohtundente. Também se procurou saber do
entrevistado sua opinif¥o geral da situagio atual e ideal de

curriculo, frente a cada bloco de objetivos categorizados.

Para idéia geral de compar agio entre os
entrevistados e o confronto posterior de suas respostas, foi
feita uma sintese das respostas e elaborados quadros-resumos dque
apresentassem tais respostas de forma sistematizada, facilitando com

isso o trabalho comparativo.

O procedimento adotado na entrevista partia sempre

de uma pergunta geral sobre um dos objetivos categorizados e, a partir
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desta respoéta. outras perguntas eram apresentadas versando sobre a
mesma categorizagZo. Obviamente, existiam perguntas dirigidas, mas
abertas. Perguntas dirigidas, entende-se aquelas que visavam

esclarecer ambigliidades geradas nas respostas do opiniario.

A seguir serXo apresentadas as perguntas e o
quadro-resumc correpondente as categorias de objetivos Conteudo e
Experimental, como exemplos da sistematizaglEo feita com todas as
perguntas. Os quadros referentes as demais categorias serfo suprimidos

pois a leitura de todos se tornaria bastante extensa.

As perguntas referentes a cada categoria s&%o
transcritas e indicadas pelas letras Pi, P2, P3 etc.,antes do
qguadro-resumo. No quadro-resumo, além da pergunta, estid indicada a

categoria do objetivo e a respectiva pergunta. Cada entrevistado ¢
reconhecido pelo cédigoe PUA, PU/2 indicando os professores
universitarios; L/1, L/2 os licenciados e A1, A2 os alunos de

graduagSo.
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a) Categoria dos objetivos: Conteudo

Perguntas:

Pl- Qual sua opini fo geral sobre o conteddo

ministrado no curso de licenciatura aqui da UFSC?

P2- Vamos falar s& de Fisica Classica. Qual o nivel que
deve ser exigido? Lembre, Fisica Classica sXo as fisicas Dbasicas,

MecaAnica, Termodinamica e Eletromagnetismo como as principais.

P3- E a Fisica Moderna? Estrutura, Quantica, Estado
Sélido etc.?
P4- O contetdo ministrado ¢ adequado para aprofundar a

Fisica? Seguir um pés-graduagfio, por exemplo?

PS— O conteudo desenvolvide no curriculo de licenciatura da

UFSC corresponderia ao conteudo do curriculo ideal que vocé imagina?
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EXTRATO DAS ENTREVISTAS

ASSUNTO : Conteudo PERGUNTA: P1

Qual sua opinifo geral sobre o conteudo ministradoe no
curso de licenciatura em Fisica?

GRUPO

RESPOSTA-SINTESE

PUA1

N3Zo & dos melhores. Poderia ser mais profundo, em particular
em algumas disciplinas de Fisica.

PU2

Em média estid bom, no entante acho que um pouco mais de Fisica
nZo faria mal para ninguém.

PU/3

Nas primeiras 4 fases est4 bom. Falta um pouco mais de Matema-
tica, para aprofundar a Fisica Moderna. Deve se tirar um pouco
dos "perfumes' da EducagHo.

PU/4

NZo sei. NZo dou aula na licenciatura faz tempo, mas acho que
no geral esta bom.

PU/B

O conteudo esti bom, mas deve ser mais puxado, mais exigido.
NZc dA para passar aluno na '"moleza". O aluno deve ser bom pa-
ra ser professor, caso contrario aumenta o desastre que ai es-
t4, um secundario de baixa qualidade.

L1

Eu fiz Lic. em Ciéncias, dai me ferrei quando peguei a Fisica
nas Gltimas fases.Era muito formal, muita matematica. Agora
sinto falta & de Fisica Classica para poder dar aula.

L2

O contetido esta bom no geral. Permite dar aula no 22 Grau, mas
na universidade & preciso estudar muito. Falta muita Fisica
Classica.

L3

No geral esta bom, mas a Fisica Moderna tem muita Matema-
tica e pouca Fisica. Explicar os fendmenos é& dificil-sé apren-—
di a fazer conta.

L74

Comparado com outros que eu conhe¢o esti bom. Com pequenas mo-—
difica¢Bes ficaria melhor.

L/B

De modo geral est4 bom, mas faltam algumas disciplinas onde se
discuta a Fisica com mais profundidade e menos Matematica.

Est4 bom. Tem bastante Fisica e um pouco de Matematica demais.

S| 8

Conheg¢o de duas outras universidades. O nosso esti bom. Tem
bastante conteludo.

S

NZo sei. Acho que no geral esta bom, mas falta um pouco mais
“pratica". E muito teérico.

£ bom, muito bom. Tem bastante Fisica. NZo vi tudo até agora,
mas acho que as disciplinas das Ultimas fases s&o interessan-
tes.
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EXTRATO DAS ENTREVISTAS

ASSUNTO : Conteudo PERGUNTA: P2

Vamos falar sé& de Fisica Classica. Qual o nivel que deve
ser exigido? Lembre, Fisica Classica s3o as Fisicas Ba-
sicas, MecaAnica, Termodinamica e Eletromagnetismo como as
principais.

GRUPO

RESPOSTA=-SINTESE

PU1

A Fisica Classica poderia ter um conteudo mais completo. As
disciplinas de Meca&nica Analitica e Teoria Eletromagnética
n&oc cumprem todo o programa. A Termodinamica poderia ter no-
¢Ses de Mec. Estatistica e assim outras mals. Fisica Classica
deve ser dominada com a maior profundidade possivel.

PU2

A Fisica Classica no seu todo deixa um pouco a desejar. As Fi-
sicas baAsicas estZo boas, mas as que iniciam o formalismo de-
vem ampliar o programa.

PU-/3

A Matematica exigida é restrita e dada em fases erradas, com
isto nZ%o permite uma anAlise mais formal e profunda da Fisica

Iclassica. Acho deficiente a Fis. Classica como um todo.

PU~4

Como jA4 disse,nZc dou aula na Licenciatura, logo nZo sei. Do
que me foi mostrado no curriculo que esta al, acho que esta
bom, mas poderia ser ampliado o contetdo de algumas discipli-
nas.

PUS

Quanto mais Fisica melhor,quanto mais exigir melhor ainda. O
que o curriculo oferece ainda & pouco. Poderia ter mais con-
tetdo nas disciplinas de Mec. Analitica. Teoria e Termo.

LA

Como disse sinto falta de Fisica Classica, principalmente
das fisicas basicas, onde se discutia o fendmeno. As outras
s%o formais, mas necessarias.

L2

A Fisica Classica esti boa, um pouco formal demais. Normalmen-—
te me perco na Matemitica e esquego a Fisica. As basicas pode-

riam ser mais profundas, mais discutidas, com maior carga ho-

raria.

L/3

Aprendi a fazer muita conta, mas discutir Fisica sé mais tarde
mesmo assim fora do curso. Acho que fisica basica é superim-
portante para o 22 Grau, mas aquelas Mecanica Analitica, Ele-
tromagnetismo e outras, & sé conta.

L4

A parte das fisicas basicas esta, atualmente, muito boa. As de-
mais chamadas de Classicas poderiam ter seu programa ampliado
para dar um pouco mais de formalismo aos fenémenos basicos.

LS

Insisto em afirmar que quem vai dar aula precisa de muita £1i-
csica basica e da Classica em geral. Esta dltima com menos Ma -
tematica.
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3

A Fisica Classica foi boa mas a basica poderia ter sido mais
discutida.O "diabo" & a matematica,que complica o formalismo.

N

A parte de Fisica Classica em nosso curriculo esti muito boa.
Varre todo o conteudo. Nada a acrescentar.

S

A parte de Fisica Classica esta muito tedrica, um pouco mais
de demonstrac®es seria de uma melhora bastante grande. O for-
malismo esconde um pouco a fisica. Mas ¢ importante ter mui-
to contetido de fisica.

A4

A Fisica Classica é muito importante pois inicia o formalismo
da Fisica. A introdugZo dos modelos da Fisica Classica é muito
importante na medida em que possibilita uma visZo maior da Fi-
sica.
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EXTRATO DAS ENTREVISTAS

ASSUNTO : Conteudo PERGUNTA: P3

E a Fisica Moderna? Estrutura, Quantica, Estado Sélido
aetec.?

GRUPO

RESPOSTA-SINTESE

PUA1

A Fisica Moderna, excetuando Estrutura, deixa muito a desejar.
MecAnica QuaAntica, Estado S&lido, Fisica Nuclear e outras, s3o
apresentadas superficialmente. N3oc digo todas, mas Quantica e

mais uma das outras deveriam ser obrigatérias, e serem vistas

com mais profundidade.

PU2

Esta boa, mas falta um pouco de profundidade e formalismo.

PU-3

Como ja afirmei, a falta de matematica nZo permite um aprofun-
damento maior, uma generaliza¢Zo dos modelos mais recentes.

PU/4

A Fisica Moderna é a base para o entendimento das conquistas
tecnolégicas atuais, logo deve ser dada com a maior pro-
didade e extensio possivel.

PU/S

Insisto em afirmar que conteudo nZEio faz mal para ninguém.Fisi-
ca Moderna, com suas disciplinas, mostra uma nova visio da
Fisica.E importante que o aluno tenha esta visZo para conhecer
os limites classicos e,a partir destes,construir novos modelos
para entender uma outra gama de fendmenos fisicos.

L1

No meu tempo o curriculo era complicado. NZo sabia bem Fisica
Classica e nZo aprendi muito de Mec. Quantica. Estrutura deu
para safar. Em resumo, a Fisica Moderna deve ser geral, permi-
tindo a quem quer se aprofundgr. O conhecimento geral de Fisi-
ca Moderna para dar aula no 2= Grau é mais importante que mui-
to formalismo.

L2

Para quem vai dar aula no 22 Grau tem Fisica Moderna demais,
isto se olharmos o formalismo e n¥o a fenomenologia. Sei fazer
algumas contas, mas nZo sei explicar alguns fenémenos.

L-3

Estrutura da matéria & a mais interessante das disciplinas de

Fisica Moderna. A Quantica & chata, sé6 tem conta. Estado S&l1i-
do nSo tive,nem Fis. Nuclear mas creio que sZo interessantes,

se n8%o forem parecidas com Quéntica.

L4

O conteudo para licenciatura esta bom. Disciplinas das UGltimas
fases poderiam ter seu enfoque modificado lembrando que quem
vai dar aula no 22 Grau precisa é explicar e n3o fazer proble-
mas complicados. E preciso conhecer os modelos da Fisica Moder
na.

L/S

Trabalhando com os alunos de 22 Grau sinto necessidade de uma
maior discussZo dos fendmenos da Fisica Moderna, pois eles me
perguntam muito. Aprendi a resolver problemas mas n3c discutir
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EXTRATO DAS ENTREVISTAS

ASSUNTO : Conteudo PERGUNTA: P4

O conteudc ministrado ¢ adequado para aprofundar a Fisi-
ca ? Seguir um pés-graduag3o, por exemplo 7

GRUPO

RESPOSTA-SINTESE

PU/1

Para um p&és-graduag3io em Fisica creio que nZio, faltaria um
pouco mais.Para um mestrado em ensino creio ser o suficiente.

PU2

Para mestrado em Fisica deveria ter Quéntica e um pouco mais
de MatemaAtica para facilitar o estudante. Para um mestrado em
Ensino est4 bom.

PU/3

Para se aprofundar em Fisica sozinho acho que nZo se adquire
autonomia suficiente. Para seguir um pds-—graduagio depende da
Area da Fisica, se teérica ou experimental, mesmo assim tera
um pouco de dificuldade. Para mestrado em Educa¢83o, que nio
conhego direito, acho que & suficiente.

PU-4

NZo saberia dizer. Creio que para seguir em um mestrado em Fi-
sica teria um pouco de dificuldade, mas em ensino n3o.

PU/S

Licenciado & para dar aula e nZo ser fisico. Se quiser fazer
mestrade em Fisica, que faga bacharelado. Mesmo que faga mes-
trado em ensino n¥o pode deixar de saber Fisica.

L1

Fiz o mestrado em Fisica e me sai bem. Acho que o curso prepa-
ra para a continuidade dos estudos a nivel de pés-graduagio.

L2

Acho que prepara, em especial se quiser fazer na 4rea de ensi-
no. O espirito do cursoc & para preparar para a pesquisa, mas
nZo sei ndo.

L/3

Acho que sim,principalmente nas ultimas fases a Fisica é muito
formal.

L4

O incentivo para se continuar os estudos é colocado, mas para
fazer Fisica creio faltar um pouco de contetido. Para mestrado
em Educac¢8oc acho que ¢ possivel.

LS

Sim. O conteudo de graduag¢3o & suficiente para seguir o poés.

NZo sei dizer. O pessocal fala que & preciso estudar muito pa-
ra fazer o pos em Fisica. O mestrado em ensino n3o conhego.

\

D4 para o pés em Fisica, mas acho que ¢ necessario estudar
mui to.

NZo da. Falta Mecanica QuAntica, por exemplo, e ai complica.

515

Para mim faltam muitas disciplinas para terminar o curso e n3o
saberia dizer se ¢ ou nZo & possivel. O pessocal que faz pés
diz que é preciso estudar muito. Acho que nioc é possivel.
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EXTRATO DAS ENTREVISTAS

ASSUNTO : Conteudo PERGUNTA: PS

O contetudo desenvolvido no curriculo de licenciatura da
UFSC corresponderia ac conteddo do curriculo ideal que
vocé imagina?

GRUPO

RESPOSTA-SINTESE

PU1

NZo. O ideal teria um numero menor de disciplinas e seria es-
tudado com mais profundidade e amplitude.

PU2

Esta préximo do que seria o ideal. Falta um pouco mais de Fi-
sica de ponta, isto &, discussZo do que se esta fazendo hoje
em Fisica. Creio que em ensino também.

PU/3

Acho que ideal nunca seri, pois sempre ira faltar alguma coisa
para a formagZio do licenciado. N3o saberia dizer o que falta
para o ideal, mas tenho certeza que este nZo é o ideal.

PU/4

O curriculo ideal deve formar o bom professor, mas como se
faz isso? O nosso deve estar préximo, ao menos vejo todos dis-
cutirem curriculo.

PU/S

Um bom professor deve saber muita Fisica, e acho que no atual
falta um pouco, logo nio & o ideal para mim.

L1

Ideal nZoc é&,pois o que se vé na universidade muitas vezes nZo
tem nada com as coisas aqui fora. Tem professor da universida-
de que nunca deu aula no 2= Grau e fica entupindo a gente de
matematica sem significado nenhum.

L2

Ter contetdo ¢ meio caminho, mas saber explicar ¢ outra coisa.
Para chegar préximo do ideal deveria haver mais discussSes e
que também fossem discutidos assuntos de Fisica da atualidade.
O caso é que Fisica vira sinénimo de conta e problema.

L3

NZo saberia dizer claramente o que seria o ideal, mas afirmo
que este nio é g ideal para o licenciado que fica dando aula
sé a nivel de 2- Grau.

L4

No meu tempo estava longe do curriculo dado hoje. Este compa-
rado com © meu & excelente, mas acho que o problema esta na
forma como & elaborado este conteudo na sala de aula.O Profes-
sor deve lembrar que serei licenciado e n3o fisico.

LS

Para ser ideal & necessario que os professores saibam o que é
o 22 Grau e ai ent%o pensarem como dar suas aulas. O conteudo
dado as vezes & demais e As vezes falta. E complicado dizer

o que eu entendo por ideal, s6 sei que o meu n3oc foi.
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A1 INZo saberia dizer com sinceridade. Certamente falta alguma
colisa mas nZo sei o que é. Com certeza ideal n3o é.

A2 IPara ideal falta poucc na minha opiniZo, isto no contetdo.Pre-
cisa ser mudada é a forma de ministrar as disciplinas.

A3 |Para ser ideal deveria ter mais pratica. Todas as disciplinas

deveriam mostrar coisas concretas. Fica dificil ficar sé no
tedédrico. ‘

A4 JAcho que sim, pois n3o conhego todo o contetudo.

As respostas das entrevistas mostram que para os PU
falta contetdo; para os licenciados esti bom mas tem um eXxcesso de
matemitica e formalismo,e para os alunos, ac menos alguns que chegaram
as ultimas fases, tem o suficiente ou falta um pouco de “"pratica®.
Isto vem ac encontro dos resultados do opiniario, onde para os (LY e
os CA), as fisicas baisicas devem ser bem discutidas e vistas com
profundidade, enquanto que a Fisica Moderna poderia ser mais geral,

mais abrangente e menos formal.

Por outro lade existe uma quase unanimidade na
afirmac% de que para seguir um curso de pés-graduagio em Fisica

falta conteudo, mas para um mestrado na area de ensino é suficiente.

Quanto ao contetudo do curriculo ser o ideal esta
mais longe para os PU do que os para (Ld. Os CA) por, desconhecimento
do todo, titubeiam para dar uma resposta convicta. O importante a
ser registrado é o fatoc de que, para chegar-se ao "ideal'", de modo
geral ¢é necessario incluir mais contetudo. Isto caracteriza toda

tradigZc de valorizagio académica, onde a importéncia maior na
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formac%c de um professor ¢ o dominio da maior quantidade de saber.

E

isto reflete uma estrutura racionalista académica na visio de Eisner &

Vallance.

b) Categoria dos objetivos: Experimental

Perguntas:

Pi- Qual a sua concep¢X¥o de laboratério de ensino, isto

como vocé pensa que deve ser o laboratério na graduacio?

P2- Qual o tipo de equipamento que deve ser utilizado?

P3-£ dada a devida import&ncia ac laboratério no curso

gr aduag3io?

de
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EXTRATO DAS ENTREVISTAS

ASSUNTO: Experimental PERGUNTA: P1

Qual a sua cpncepqﬁo de laboratério de ensino, isto &,
como vocé pensa que deve ser o laboratério de graduagiEo?

GRUPO

RESPOSTA~SINTESE

PU1

O laboratério serve para, além de comprovar a teéria fisica,
mostrar as fontes de erros e com isto procurar tentar melhorar
o modelo tedrico.

PU2

Serve para aprender Fisica, mostrar as fontes de erro, desen-
volver certas habilidades e treinar o licenciando para fazer
experimentos em suas aulas.

PU/3

£ muito importante o laboratério pois permite comprova¢Ses de
fendmenos fisicos, ver onde estZo os possiveis erros e procu-
rar saber de onde se originam, ou seja,as suas fontes.
Além disso a analise experimental como procedimento de pesqui-
sa & muito importante.

PU-4

O uso do laboratérioc permite adquirur traquejo em equipamentos
e aparelhos de medida, logo deve possibilitar a montagem de
novas experiéncias. A maneira de se utilizar um experimento
para se chegar a4 lei fisica também é& importante.

PUS

Os experimentos servem para confirmar a teoria, mostrar onde
se localizam os erros e aprender Fisica. Para dar aula de
Fisica o aluno deve dominar o procedimento experimental.

L1 |0 laboratéric serve para comprovar a teoria.

L 2 |Para aprender Fisica, comprovar a teoria, estudar as fontes de
erro, aprender a manusear equipamentos e aparelhos.

L3 |0 laboratério deve permitir, além da comprovagio experimental
das leis fisicas, aprender o procedimento experimental.

L4 |0 laboratério deve auxiliar na comprovagfio de leis fisicas e
onde estZoc as discordancias com a teoria. Deve ensinar o pro-
dimento experimental que leva a uma lei fisica.

L5 lo 1aboratério deve ser um instrumento de ensino que auxilia o

professor permitindo,a partir de experimentos,chegar a uma lei
como também comprovar leis. Deve ensinar o manuseio de equipa-
mentos e instrumentos.
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Deve ensinar como lidar com dados experimentais.

N

Laboratério que sé estuda erro é chato. Deve ser permitido ao
aluno propor experimentos e realiza-los. Deve ser criativo.

)

£ o que mais falta no curso. O que existe é muito pouco. As
experiéncias comprovam a teoria e se analisam as fontes de er-
ro,tudo bem. Mas muita coisa eu nunca vi, s4 11 ou vi em 1i-
vros. Mas acho que experimentos de demosntragBes seriam inte-
ressantes. '

Gostei do que fiz., comprovar a teoria. Faltam ainda os de
Fisica Moderna. '
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EXTRATO DAS ENTREVISTAS

ASSUNTO : Experimental PERGUNTA: P2

Qual o tipo de equipamento que deve ser utilizado?

GRUPO

RESPOSTA-SINTESE

PU1

Em todos os equipamentos possiveis,industriais e alternativos,
mas acho que nés n3o temos os industriais utilizados nas es-
colas, o que é uma falha. ’

PU2

Comegar pelos simples e ir sofisticando. O que nZo se pode &
deixar o aluno sé utilizando equipamento e instrumentos de al-
ta qualidade, pois fora da universidade ele nZo vai encontrar
este tipo de material. Deve ser ensinado a improvisar. :

PU/3

O curso falha, pois nZEo tem o equipamento utilizado nas esco-
las e os nossos sZo sofisticados, cria-se assim uma lacuna.
Deve-se ensinar a utilizar sucata para fazer experimentos
e criar equipamentos. Acho que isto & feito em InstrumentacgZo.

PU4

O licenciado deve saber utilizar todo tipo de material e se
nZo tiver, produzir o seu. E importante saber trabalhar com e-
quipamento caro e barato.

PU/S

O equipamento caro o aluno vé no laboratério e o simples tem
as disciplinas de Instrumentag¢Zo , Metodologia e Pratica de
Ensino, que devem incentivar a produgcfo. Quanto mais sabe de
equipamento e laboratério mel hor .

L1

A universidade falha por nio ter os equipamentos que as esco-
las do Estado em geral tém. Como sé aprendi em equi pamento di-
ferente, tive que ver tudo de novo. Os alternativos produzidos
por nés foram bons ja que facilitaram improvisar quando n&o
tinha nenhum.

L2

Sei uma coisa: n¥o fui preparado para usar o laboratério da
minha escola. £ de uma firma e sé6 fui conhecer depois de for-
mado. O equipamento da universidade & muito complicado e nd3o
tem nada ver com o das escolas. O alternativo é bom, mas ex-—
tremamente limitado.

L3

O equipamento alternativo quebra muito © galho, pois muitas
escolas nZc tém nada e a gente deve inventar. Deveria ser
trabalhado este tipo de equipamento.

L74

Aprendi a mexer em laboratéric quando fiz Instrumentagiio e me
exigiram a montagem de experimentos com equipamentos simples.
Hoje mexo com qualquer material.

L/S

O material de laboratério da universidade é muito “formal®,is-
to &, niZc existe no mercado convencional, pois & importado. Os
equipamentos nacionais nZo s¥o trabalhados pois ela também nZo
tem, dai vocé fica devendo. A Unica coisa de material de labo-
ratério que valeu a pena fol aquele que confeccionei, o chama-
do alternativo e que tem sido de extrema utilidade.
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Acho o equipamento da universidade bom, nZo conhego os outros.
No entanto sé & permitido fazer aquilo que esta escrito no ro-
teiro,o que limita muito o aprendizado. Estou comegando a me-
xer com material alternativo, parece ser muito interessante.

Acho que nZo s& o material é importante,a liberdade de traba-
lhar com ele é que vale. Sinto falta de conhecer mais opg¢Ses
além daquelas que estZoc nos laboratérios. Alternativos sIo
bons, mas também é necessario conhecer aqueles que se ir4d tra-
balhar nos colégios. '

O ideal seria conhecer o maximo possivel sobre materiais,equi-
pamentos, experigentos pois sé assim se poderia dar aulas de
laboratério no 2° Grau. Infelizmente isto nZo acontece duran-
te o curso. A Unica coisa diferente é produg3o de material al-
ternativo na disciplina de Instrumentagio, que jJ4 é no fim do
curso.

Prefiro nZ%oc opinar. Nunca tive laboratério na escola e © que
vejo aqui parece limitado.
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EXTRATO DAS ENTREVISTAS

ASSUNTO : Experimental PERGUNTA: P3

£ dada a devida importancia ao laboratério no curso de
graduag&o ?

GRUPO

RESPOSTA-SINTESE

PUA

Acho que sim, pois tem gquase 20 créditos de laboratério. Deve
ser suficiente para a formag3oc do licenciado.

PU2

Acho que nZo. O laboratério parece divorciado do curso como
um todo e nZo valoriza os procedimentos experimentais como
algo que permite estudar,ensinar e a fazer Fisica.

PU-3

O laboratério além de realizar os experimentos tradicionais
deveria estimular o planejamento de novos experimentos e pro-
por desafios. Deveria desenvolver a critica utilizando os da-
dos experimentais. O laboratdério deveria ser ampliado ao maxi-
mo, isto é, em todas as disciplinas.

PU/4

A aula de laboratério depende de quem da, pode ser chata como
pode ser desafiante. De maneira geral, acho que foi como no
tempo de graduagio, aulas muito receituarias que as vezes eram
boas,outras eram chatas. Pouco acrescentou para mim. Mas o la-
boratério deve ser desafiante.

PU/S

Como jA disse antes, o© laboratério serve para ensinar o método
experimental. Pode ser as vezes chato mas deve ser aprendido,
pois é um dos procedimentos utilizados em Fisica.

L1

Minhas disciplinas de laboratério pareciam estanques, n3o mos-
travam continuidade. Dependia do professor mostrar o seu uso
para ensinar Fisica, o que poucos fizeram.

L2

O laboratério no meu entendimento n3o funcionou como algo para
acrescentar. Pareceu-me sempre mais uma disciplina e nio pro-
moveu discuss®es mais amplas,nZo mostrou como poderia ser uti-
lizado no 22 Grau, ficando um pouco arido.

L3

As disciplinas de laboratério poderiam ter contribuido mais.
Poderiam,além de sua fungfo no comprovagfio da teoria etc,
levantar discuss®es de como este ou aquele experimento poderia
ser utilizado para ensinar Fisica.

L4

O laboratério em si funcionou para o curso mas para ser utili-
zado, mesmo modificado, para as escolas nZoc. NZo senti preocu-
pa¢Zo em se discutir o laboratério como algo que também pudes-—
se ensinar.

LB

Sempre imaginei que no laboratério se aprendiam além dos pro-
cedimentos experimentais, técnicas de uso nas escolas ou como
se pudesse utilizar dele para ensinar, mas n3o foi. Faltou
esta conscientizagZfo.
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A1 JAcho que sim, pois temos muitos créditosCaul asd. S5 acho que
nEo tem muita discussfo ou liberdade.

A2 |se ter bastante aula & importante, ele &, mas acho que este
tipo de laboratério para o licenciando n&%o serve. Precisa ter
mais relagZo com aquilo que sera visto na escola.

A3 lsinceramente nZo quero opinar. Sinto muito.

A4 |Como ja disse, nZo fiz todos, mas acho que s3%c importantes. Se
valem a pena para quem vai dar aula tenho minhas duvidas, pois
também nZo dei aula. :

Podemos inferir, de modo geral, que o laboratério
tem como objetive maior o estudo das fontes de . erros nos
experimentos e a maneira de minimiza-los, como também a comprovagio da
teoria.Tais resultados coadunam-se com O opiniario através dos
objetivos 3 e 43, onde o terceiro (3 & aceito pelos alunos e
rejeitado pelos (P e (LD, no entanto s3o enfatizados na

entrevista.

Outro aspecto interessante é que a universidade nZo
prepara, a nivel de laboratério, os licenciandos para o© usoc de
material éxistente nas escolas, demonstrande uma dissociag3o enorme
entre a universidade e a realidade escolar. Este distanciamento na
formagcZo experimental leva o licenciando a ter que aprender o uso do
laboratério no exercicio do magistério. Em outroc aspecto, todos
defendem o© uso de material alternativo, al guns como solu¢io,
outros como parte de uma eveolugio por que todos devem passar, mas no
conjunto acham ser necessario aprender a produzir tal tipo de

material.
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A importancia do laboratério no curriculo parece
clara para todos, mas de forma diferente, senfo vejamos: os (PUW acham
ser importante mas com a finalidade de aprender fisica e treinar
habilidades. 0= (L),além disso,querem que o laboratério seja um espago
para discussSes de conteudo e de como aplica-lo no 22 Grau.Ja os

alunos nZ%o caracterizam uma linha bem definida.

Nota-se no todo das entrevistas que o laboratério
parece ser uma tradiéﬁo e que sendo tradiczo.deve ensinar Fisica. Ao
mesmo tempo existem insinuagBes de que nZc é s& esta sua fung3o, pois
para.o.licenciando deve ser um instrumento para aprender Fisica e de
ensinar Fisica. Esta duvida parece demonstrar que o academicismo
enraizado no laboratério tende a mudar, buscando algo a mais do QUe
simples comprovagdes, estudo de erros, etec. Confirma que o estado

atual nZ¥o é o ideal da comunidade.
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c) Categoria dos objetivos: Didatica e Metodologia

Perguntas:

P1- Na sua opini%o qual o papel da Didatica e Metod o logia de

Ensino na formacZo de um professor de Fisica?

P2- E o estagio supervisionado, que acha dele?

P3- Existem vArias técnicas e métodos de ensino. Acha
interessante utilizA-los nas disciplinas do curso, inclusive as de

Fisica?

Tem-se aqui confirmada a fung3o dos papéis das
disciplinas de Educag¥o, na ética dos consultados: elas devem ser
meio e n¥o fim, alias confirmando o© resultado do opini&rio. Os
entrevistados insistiram que tanto a Didatica como a Metodologia
fornecem nZo sé a estrutura de um processc de ensino como também os
instrumentos necessarios para o julgamento, el aborag¢Zo, produgioc e até
adapta¢®es de inovag@es no ensino. Insis t em no fato de que tais
disciplinas devem ter um conteudo suficiente para dar autonomia ao
futuro professor. Citam a necessidade do dominio das varias técnicas

de ensino,visando sua adequagfo para cada contingéncia de contetudo,

tipo de aluno e escola.

O estagio supervisionado realizado na disciplina de
Pratica de Ensino & visto como algo “artificial®™, pois o licenciando,

além de ministrar um numero extremamente reduzido de aulas, o faz em



uma situa¢Zo bastante peculiar. O estagio, na opini%o geral, deveria
ser em torno de dois semestres, onde o primeiro seria uma espécie de
acompanhamento da turma, auxiliando o Professor, e o segundo seriam
as aulas. Interessante esta preocupa¢fc com estagio, pois em geral ha
uma negaco, ou quase desdém, em relagio a.elef Por outro lado mostra
uma nova visZo na formgZo do licenciado, abrindo as portas para uma

formagZo profissional mais consequente.

Em relagZo as técnicas de ensino, ha uma
unanimidade de que sua diversificagZo certamente facilitara o processo
de ensino-aprendizagem, como também per&itiré ao licenciado adequa-las
a cada contingéncia de contetdo, turma, escola e até a nivel pessoal.
Quanto a utiliza-las nas disciplinas de Fisica do curso de graduag3o,
os PU acham interessante mas fogem de uma resposta direta, pois seria
um compromisso a ser tomado e, provavelmente, dificil de ser cumprido.
Claro est4d que os (LD e os (A s3o f3s da proposig¢do, n3o sé6 por
estarem vivenciando-as e aprendendo o emprege da metodologia mas,
principalmente, por terem oportunidade de criticd-las e julgar sua

adequag¢3o ao ensino de Flisica.

Resumindo. pode-se dizer que a expectativa em
relacfo ao contetudo referente as disciplinas de Educag¢fo, em especial
a Didatica e Metodologia de Ensino e Pratica de Ensino, é ainda de
muito contetudo, demonstrando uma visZo bastante académica. Mas Jja
demonstra existir uma visXo mais aberta no sentido de sugerir estagios
mais longos, permitindo uma interagfo do licenciando com sua turma
de estagio. A aceitag3o, mesmo sob condigBes e apenas insinuad;.

do use de varias técnicas de ensino nas disciplinas de Fisica
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mostra uma nova visZc, em especial dos C(PWD.

d) Categoria dos objetivos: Atitudes

Perguntas:
P1- Existe uma preccupa¢3o durante o curso em fazer com que O
licenciando prossiga seus estudos apdés o© seu término 7 Falo tipo

pés—-graduagfo em Fisica ou Ensino?

P2- As disciplinas do curriculo abrem espago para discussZo

sobre educa¢fo, ciéncia, tecnologia, sociedade?

P3- Diz-se que os alunos devem desenvolver espirito critico,
atitude cientifica, clareza na exposi¢8o das idéias,etc, durante o

curso. O que vocé acha disso?

Certamente esta categoria de objetivos foi uma das
mais dificeis para coleta de informag@es. De modo geral, as respostas
eram um pouco dubias, notando-se por parte dos entrevistados algo como
duvida ou receic de uma manifestacZo mais contundente. Mesmo assim,
mudando-se a forma da pergunta inicial, mas preservando a esséncia,
conseguiu-se chegar a algumas conclusBes. Pode-se adiantar que houve
uma confirmag¥o dos resultados obtidos através do opiniario: rejeigio

da maioria dos objeti vos.

Todeos os entrevistados confirmaram que n3o existe
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durante © curso uma preccupagico em fazer com que O licenciando, apés a
gradua¢®o,dé continuidade aos seus estudos. Existe,sim, um assédio dos
professores pesquisadores, quando os licenciandos est3o nas Gl timas
fases, de trazé-los para o© pés-graduagdo em Fisica. Mas isto &
totalment e informal, dependendo do interesse, simpatia e ate
oportunidade. SugestZo na area de Ensino, ¢ muito raro, um ou outro
professor mais chegado & area de Ensino é que incentiva para cursar um
mestrado em ensino. De modo geral, portanto, n3o ha compromisso em
incentivar os alunos a continuidade de seus estudos. No entanto todos
acham ser esta uma obriga¢Zo de todos os professores, sejam eles de
Fisica, Matematica ou da EducagZo. Justificam, em especial os CPO).
que quanto melhor a formag3o do licenciado, seja na Fisica ou na 4area

da Educag¢Zo, o retorno sera uma melhoria no ensino basico.

A segunda pergunta levou necessariamente a certos

constrangimentos. Afirmar que as disciplinas abrem espago para a

discussfo nZo ¢é uma verdade total, mas foi entendida ser uma
necessidade geral. . Constatou-se que, apesar da afirmagdo da
importancia dessas discuss@es, existe uma inseguranga em fazé-lo,

justificada na famosa desculpa: "nZo ha tempo". A inseguranga de um
debate na sala de aula entre professores e alunos realmente ndo ¢
facil de administrar, especialmente quando existe atras de todos uma
formag3o reprodutivista, conserva@ora. impondo-se, - ate
inconscientemente, na valoriza¢Zo do contetido. Vale o registro de que
alguns afirmaram existir tal debate,mas confirmaram ser informal' e

fora da sala de aula.

Certamente & uma esperanga de todos, dos
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professores, licenciados e alunos, que © Curso desenvolva o© espirito
critico, atitudes cientificas e clarezé na exposici3o de idéias. No
entanto todos sabem que isto nZo se concretiza por motivos
varios, desde a inexisténcia de uma sistematica que promova tais
atitudes como também a falta de um compromissc maior do docente na
sala de aula. Todos esperam que a "coisa" acontega ao natural; pelo
menos é este o sentimento exposto em relagio a situag®c atual. Mas
todos querem que isso mude e se faga presente ao longo de todo o curso
tanto sistematica como informalmente. Esta vis3o de incorporar
procedimentos que levem ao desenvolvimento do espirito critico,
atitudes cientificas etc. ¢ extremamente benéfica e muda em muito a

concepgiEo do curso atual.

e) Categoria dos objetivos: Politicos

Perguntas:

Pi- Acha importante discutir a fungio social do licenciado e

seu compromisso, se é que o tem, social?

P2- As disciplinas, em particular as de Fisica, devem
ficar presas a seu conteudo ou abrir possibilidade de discutir a

utilizacZo de técnicas de ensino do seu conteddo?

Para a2 maioria dos entrevistados, ser inquirido a
respeito do papel social de um professor de Fisica foi como que uma

coisa nova. Muitos deles confessaram nunca terem pensado seriamente a
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respeito. Como Justificava. bastante normal, era o simples fato de que
uma vez formado havia um trabalho a ser feito e ponto final. Contudo
manifestaram-se todos a favor de discutir o assunto na busca de
possiveis formas de interpretaqﬁo‘desta fungfZo social. Chamou atengio
que, quando feita a pergunta, além do carater desequilibrante,
ger ou uma relaqﬁo entre a fungd3o social e o significado dos

conteudos de Fisica que sZ%o ministrados no 22 crau.

A segunda pergunta confirmou as respostas obtidas
pela pergunta terceira da categoria Didatica e Metodologia, ou seja,
existe ainda uma resisténcia em misturar conteudoe de Fisica com
técnicas de ensino ou uso de ‘novas técnicas" nas disciplinas de
conteudo, isto por parte dos (PU. Quanto aos cLd e CA) acharam ser

uma das formas mais corretas de aprendizado de técnicas de ensino.

Vé-se nestas manifestagBes uma nova visZo,que busca
fugir do simples compromisso conteudista e introduzir um componente
critico - fung3o social do futuro professor - e um componente
pedagégico — uso de técnicas de ensino - nalformacﬁo do licenciado em

Fisica.

f) Categoria dos objetivos: Histéria

Pergunta:
Pi- Qual a sua opiniZo sobre Histéria da Ciéncia ou Filosofia
da Ciéncia, como queira interpretar, no curriculo de formagZo de um

licenciédo em Fisica?
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Para esta categoria apenas a pergunta acima parece
encerrar todo © necessario a ser esclarecido pelos entrevistados.
Novamente tem-se a confirmagio dos resultados obtidos no opiniario:
todos sXo uninimes em fortalecer a importéancia da Histéria da Ciéncia
no curriculeo de Fisica, independentemente se de licenciado ou
bacharel. Justificam a necessidade do licenci ando conhecer as
diferentes vis®es sobre a natureza, a evolugZo da Ciéncia, a relagdo
social da natureza com a Ciéncia e o conseqiiente desenvolvimento

tecnol égico.

A maioria ainda se pronunciou afirmando que tal
procedimento nao devia se ater a uma unica disciplina, mas devia fazer
parte de todas elas. Desta forma a disciplina formal que trata
sobre o assunto - Evolugio dos Cdnceitos da Fisica - ficaria com a
fun¢io de organizar e compor uma visZo geral de tudo o que foi visto

nas demais disciplinas.

As demais categorias de objetivos - Conhecimentos
Gerais, Criatividade e Afetividade - n3Eo foram sondadas de forma
direta como as anteriores. Durante a entrevista, quando surgia a

oportunidade, perguntas eram feitas buscando colher a opiniZo de cada

um.

Pode-se afirmar que a manifestagZo geral € de que
existem falhas no incentivo a criatividade devido 4 liberdade restrita
de oportunidades oferecidas para o estudante criar, inventar e propor
coisas novas. Justifica-se em fungio de verbas, falta de tempo,pessoal

disponivel etc. A afetividade ac curso, esta ¢ um pouco dificil de
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criar condi¢®es para que ocorra. Afirmam que o curso de Fisica ¢é&
simplesmente ''um gostar ou n%o gostar®, nZo existe um meio-termo. o)
curso & difficil e existe toda uma tradi¢c%o, muitas vezes devido a
mistificagio de que queh o faz é génio ou "loucc". Por outro lado,
opinam que cabe a cada professor na universidade "criar o clima" que
favoreca o aprendizado e o gosto pela Fisica.. Enfim, jogam sobre o
professor que ministra as disciplinas de Fisica a responsabilidade do

aumento do indice de entusiasmo do curso pelos alunos.

Es tas seriam as inferéncias, também parciais,
obtidas ou construidas a partir das entrevistas. No préximo capitulo
far-se-4 a uniZo de todos os dados, obtidos dos vVArios instrument os
utilizados, e as conclus®es parciais para entXo caracterizarmos o
curriculo de licenciatura em Fisica dentro do referencial tedrico

adotade neste irabalho.



CAPITULO ¥

INTERPRETACAD, CONCLUSA® E CONSIDERAGOES FINALS
4

5.1- INTRODUGA®

Certamente este é o espago mais critico de qualquer
investiga¢&o, no minimo por dois motivos; um porque apesar de tudo
chegou~se ao fim e outro é a responsabilidade maior na interpreta¢3o e

conclusfo dos dados registrados.

£ neste momentoc que se verifica a exclusfo de uma
variavel importante; o esquecimento de ter considerado este ou aquele
fato relevante; a prépria metodologia adotada que poderi a ter sido
outra, enfim uma infinidade de conjunturas com que o autor se defronta

e a que n¥o pode retornar para refazer pois motivos outros o impedem.

Dentro deste espiriteo de limitagBes, esquecimentos
e contingéncias outras, damos inicio ao dificil trabalho de

interpreta¢Zo e conclusBes. Neste capitulo wusaremos o© pronome na
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primeira pessoa para caracterizar a quem cabe a responsabilidade do

que segue.
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S.B—DNUERPREUA¢£0 DoSs DADOS

A metodologia‘de trabalho adotada demonstrou existirem
dois conJuntos de dados: um proveniente da anilise documental e outro
obtido através do opiniarioc e complementado pelas entrevistas. Assim
sendo, farei a intérpretacﬁo de cada um a partir das inferéncias Ja
registradas anteriormente, buscando ao final uma interpretag3o mais

abrangente possivel.

De toda a documentagZo consultada, seja ela
proVéniente de qualquer grau de instiAncia, sempre constatei o mesmo
tom impessoal, préprio da documentacZo oficial, e se restringindo
somente a mera listagem de conteudos ou procedimentos

administrativos. Em nenhum momento, como ja me reportei anteriormente,

existe a mais leve preocupagio " dos legisl adores, autores da
documenta¢®Zc, em sugerir, propor ou até i mpor uma politica
educacional.

Certamente existe a contra-argumentagfo, também ja
manifestada, da livre escolha da instituig3o ou o famoso ‘“direito de
cAtedra", onde o Professor ¢ o Aarbitro maiér. Contudo esta livre
escolha da instituig¢Zo ou o direito de cAatedra soa de forma cinica e
hipécrita, no momento em que Os mesSmos legisladores passam a culpar o
sistema educacional de incompetente e fora da 'realidade brasileira®.
A mim me parece um engodo, na medida em que o omitir-se da
responsabilidade de compromisso com um projeto educacional permite ao

omitido o direito de critica. Este ato de omiss3o, transfigurado em



uma democracia aparente, tipica do liberalismo, nada mais & do que uma
fachada para a manutengio e reprodugcZo do sistema social e educacional
de uma sociedade constituida. Esta conduta dos érgios institucionais,
camuflando o reprodupivismo social e educaciQnal através de uma
documenta¢Zo aparentemente isenta, €& a forma mais comum de
manifestac¥o daquilo que Apple (19743 chama de “"eurriculo oculto”. O
que importa & a manutengZo do "status quo", dos valores constituidos,

das normas estabelecidas.

A manutencZo da mesma sociedade conser vadora,
portanto, onde & valorizado o conteudo, © saber pelo saber, o conjunto
das verdades classicas, o reprodutivismo cultural, Eisner & Vallance
classificam como racionalista académica. Claro que aqui estou fazendo
use do termc "racionalismo académico' utilizado por Eisner & Vallance
para curriculos, de forma generalizante mas que, no entanto, n3o foge
4 realidade. Se um curriculo & racionalista académico por valorizar
somente o conteudo, uma sociedade que se manifesta assim t#mbéﬁ o é,

ao menos no plano que esti se discutindo.

Uma outra faceta dentro da anailise documental que
me chamou atencZo foram as Atas do Colegiado do Curso de Fisica. Como
ja citei, participei de varias reunides, ComissSes, etc., e, salvo
maior enganc e sem modéstia, as uUnicas vezes que foram registradas
manifestagBes acerca da definigio de uma filosofia de curso, linha
pedagégica etc., eu estava presente nas reunides. Isto é chocante n3o
sé6 pelo numeroc reduzido de vezes em que igsso foi aventado, ao menos

para merecer registro em ata, mas também pelo intervalo de tempo em
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que ocorreram tais manifestagfes.

Olhando o lado do reduzido numero de vezes em que
foi falado da necessidade de definig3o de uma filosofia de curso, ou
seja, apenas duas vezes, ¢ &bvio e permitido afirmar, sem nenhum
constrangimento, que o Colegiado estava (e estad 7?0 preccupado apenas
com o contetido a ser ministrado e o que compSe o curriculo de
licenciatura em Fisica. O cartorial predomina em todas as atas,

ao passo que a politica educacional é nula - nZo h& registro.

Esta omi ss3o dos que seriam os dltimos
responsiveis, na escala de érg3ios constituidos, pela elaboragfo de um
curriculo de licenciatura e que ao mesmo tempo s¥c os executores deste

préprio curriculo, ¢ algo extremamente constrangedor.

Este comportamento do Colegiado de Curso se
limitando aoc aspecto cartorial nada mais €é que uma reprodugio da
reprodug3c. J& esclarego. Se os érgZos hierarquicamente superiores ao
Colegiado se omitem, loéo admi tem a reprodugio educacional, o©
Colegiado de Curso também.se omite,reproduzindo nZo sé6 o compor tamento
de omissZo mas a razXo da omissZo, logo € uma dupla omissXio. Mais uma

vez as normas ocultam o comprometimento maior dos legisladores.

Do segundo conjunto de dados obtidos via opiniario
e entrevistas, creio que as inferéncias ja apresentadas permitem fugir
dos detalhes e autorizam a elaboragico de uma interpretagio mais

global.
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O opiniario refutou a hipStese zero na quase
totalidade dos objeti?os de curso apresentados e praticamente em todos
os grupos consultados. Isto permite uma interpreta¢io ingénua, mas até
certo ponto légica e imediata: o curriculo atual nXZo corresponde ao

curriculo ideal ou dentro do nivel de aspirag3o da "sociedade

consultada®.

Analisando as categorias dos objetives de curso
propostas a partir do primeiro inventario, entendo ser possi vel
apresenta-las em dois grupos: um referente aos mais diversos

contetdos e conhecimentos transmitidos ao longo do cursoc, tantos os de
Fisica como dg Diditica, Metodologia etc., e outro referente
a atitudes ou formas com que estes conhecimentos devem ser trabal hados
dentro do curriculo e até mesmo em sala de aula. Esta divisZo, creio

eu, servirid em muito para a argumentag3c que pretendo apresentar.

Dentro do subconjunto conteudos-conhecimentos, é
fécil observar, através do opiniario e entrevistas, que eles siZo quase
. que "intocéyeis". apresentando uma tendéncia maior, por parte dos
professores universitarios, de ampliad-los. Por parte dos licenciados e
licenciandos, tirante peqdenos acertos de "intensidade ou nivel de
profundidade", também pode-se dizer que s3o bastahte preservados e
valorizados. Esta visﬁo. dentro do referencial de Eisner & Vallance,
como j4 foi citado, que caracteriza um curriculo centrado no contetdo,
nas suas verdades claissicas e em que a importancia maior esti na
tradi¢Zo cultural e preservagio social, & denominada de raciocnalismo

académico. Além da ﬂransmissﬁo da tradigZo, as caracteristicas do
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racionalismo académico se manifestam através da minima ou quase nula
integrac%o entre os conteudos e disciplinas, onde cada professor
delimita seu "territério de conhecimento’ (disciplinad, n3o \invadindg
o do outro e nZoc permitindc a invasic do seu territério. A
estruturag¢io dos programas de ensino segue uma'tradicﬁo ditada pelos
autores de maior prestigio, através de seus livros-textos, tanto
nacionais como internacionais. Finalmente, a dissociac¢io de temas une
envolvem o contexto sécio—ambiental préximo com o conteudo da
disciplina. Estas sZo as principais caracteristicas que se incorporam

na execucfo de um curriculo ditado pelo racionalismo académico.

Das concepgSes propostas por Eisner & Vallance,
quatro delas podem ser classificadas como conservadoras, ou melhor,
dentro de uma pedagogia conservadora, e dentre elas a mﬁis

conservadora sem duvida nenhuma é a do racionalismo académico. Insisto
em falar em . conservadorisme e tradigZo, pois & algo que nio posso
descartar na busca de uma justificativa para o fato de que o conteudo

é sempre valorizado ao maximo.

Reconstituindo um pouco a histéria e observando a
faixa etaria da maioria dos professores universitarios, em particular
do Departamento de Fisica, not#—se que grande parte deles fizeram, no
minimo, sua graduagZo apéds 1964. Isto significa dizer que sua
v gradua¢Zo ocorreu dentro de um regime politico n3io s6
social como também educacional, extremamente conser vador e
tradicional, além das demais conseqliéncias citadas no Capitulo I.

Entre elas, que a maxima influéncia pedagégica permitida e incentivada
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pelo regime politico constituidoe era o tecnicismo. E claro que a
"doutrina tecnicista”™ tentou influenciar os curriculos universitarios,
mas seu éxito n¥o foi dos maiocres, eu até diria que foi nulo. Fago
esta afirmac¥o me reportando as concepgSes de Eisner & Vallance,
referentes a curriculos dentro de uma concep¢ioc como "Tecnologia de
ensino®, que pfivilegiava o processo e n¥o o fim. Onde o© tecnicismo
teve maior eco, foi a nivel de 12 e 22 Graus, com verdadeiras
aval anches de cursos de especializacﬁo de professores, livros-textos,
ete. Nas universidades, alguns professores também fizeram coro ao

tecnicismo, mas sua influéncia n¥o foi grande. Na prépria UFSC o

tecnicismo foi introduzido via Planos de Ensino, conforme ja citei, e
o resul tado foi o descrito: a tradig¢3o conteudista foi
preservada.

O que o que vale registrar das colocagdes acima ¢é que a
visZ¥c da maioria dos professores universitarios ¢€ conser vadora,
tradicional e conteudista, e que esta visZo & fruto de uma formag3o
tanto de origem social como universitaria. Do ponto de yista social, o
regime politico pés-64, utilizando-se da propaganda, incitava o pais
ao desenvolvimento através do lema: progresso e seguranga. Este lema
era acompanhado de todo um trabalho publicitario que condicionava o
progresso a existéncia de um comportamento disciplinar, respeitando o
poder constituido, as normas impostas etc., que por sua vez visava a
manuten¢fZo da estrutura social existente, ou seja, a manutengio da
visZo conser vadora. Se tal vis¥o era o objetivo do poder constituido

nada mais natural que este se estendesse nZo s& nas relagdes
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econdmicas, trabalhistas e industriais, mas também em todo o sistema

educacional do pais, desde a pré-escola até os bancos universitarios.

O que na realidade quero mostrar e justificar & que
o professor universitario, como também os licenciados e mesmos oS
licenciandos, estes~menos um pouco, s3o conservadores e tradicionais
no modo de tratar os contetdos e conhecimentos. No entanto esta vis3o
conservadora em muito, ou na sua totalidade, ¢ fruto da formag3o Cou
deformacio 7O de que todos fomos sujeitos, de uma forma ou de outra.
Em alguns, os,componentes’scéiais tiveram peso haior. em outros os

componentes educacionais foram mais marcantes. O importante esti& em

que devemos todos néds nos conscientizar deste fato - somos
conservadores - e tentar administrar os eventuais conflitos que possam
surgir.

Disse antes que dividia as varias categorias de
objetivos em dois grandes conjuntos, uma referente aos diversos
contetdos e conhecimentos e outra as atitudes e formas de esses

contetudos serem trabalhados em sala de aula, para efeito de uma

interpretagZo mais ampla. Acabei de mostrar a existéncia do
conservadorismo e o conseqliente reprodutivismo existente nas
manifestacBes relacionadas ao conteudo comoc um todo. Passo agora a

analisar o aspecto das atitudes.

Em todas as categorias de objetivos listadas no
opiniario, existem objetivos que se referem mais de perto a4 postura, a

orientacfo, aos procedimentos que deveriam ser adotados na transmissio
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dos contetdos, nas discussBes em sala de aula; enfim, no exercicio do

curriculo. Como exemplo, posso citar alguns objetivos e a respectiva
categoria, entre eles o 4 (Capacitar o licenciado a lecionar no 2%
e 32 Graus) e o 9 C(Dominar os modelos da Fisica Classicad de

Contéﬂdo; ou o 8 CPromover a atitude cientificad, o 34 ( Manter o
debate sobre a Educa¢3o Brasileirad e o 37 (Desenvolver o espirito
criticod da categoria de Atitudes; o 25 (Utilizar experimentos
adequados para ilustrar suas aulas) e o 26 CConscientizar o
licenciando da importancia da abordagem experimental) da categoria
Experimental ou ainda o 21 CA formagXo pedagédgica é meio auxiliar neo
ensino de Fisicad .da Didatica e assim por diante. Retornando a
estatistica do opiniario novamente verifica-se que na sua ampla
maioria s%oc rejeitados, o que significa que no curriculo atual n¥o sio
levados em conta ou n¥o sZo praticados. Como ja foi dito, a nega¢io ou
rejei¢Zo de tais objetivos no eurricule atual o classifica como
racionalista académico, na concepgfo de Eisner & Vallance. No entanto,
a negagfo ou rejeigio no curriculo atual frente ao que se convencionou
chamar de curriculé ideal & de extrema riqueza, na medida em que se
interprete este fato como insatisfa¢fo, descontentamento ou desagrado.

com o atual curriculo por parte dos consultados.

Este descontentamentc se revela n3o sé através da
rejeig¢io, mas no seu contraponto, isto &, na aspirag3o de um
curriculo que contenha e satisfaga um conjunto de procedimentos,
orientacGeS‘é posturas pedagégicas. A revelag3o desta aspira¢io de
mudanga e indicativos de como seria o curriculo ideal me parece ser

uma revelagdo extfemamente gratificante como também a maior



contribui¢q¥o que esta investigacg3o proporcionara.

Se antes mostrei a tradig3o conservadora e
academicista enraizada na estrutura curricular vigente, passoc agora a
mostrar a outra face, aquela que._insatisfeita. d4& mostras de aspirar
a mudan¢as dentro de uma nova ordem pedagégica. Resta agora encontrar
qual a tendéncia desta nova ordem pedagégica dentro de nosso

referencial curricular.

Ao aspirar a algo que n3o seja o tradicional

racionalismo académico, restam dentro das concepgdes de Eisner &

Vallance quatro possiveis concepgBes: tecnologia do ensino; processo
cognitivo; . auto-realizac%o e reconstrugZo social. Com base no
opiniario e nas entrevistas, creio ser de imediato descartada a

concep¢io fundamentada na tecnologia do ensino, visto que ela sustenta
como linha mestra a valorizag3o dos processos de ensino, do aparato
tecnolégico educacional e nenhuma referéncia foi feita a eéte tipo de
curriculo. Restam as concepg®es cognitivista, de auto-realizagio e

de reconstrug®o social.

Das restantes concep¢Bes, acredito que, num passar
de olhos, duas delas permeiam circunstancialmente o curriculo ideal
e a restante aponta como a norteadora deste nove curriculo. A
concep¢io curricular como auto-realizacZo tem como objetivo maior
valorizar dentro do curriculec situagBes que buscam e promovam oOs
aspectos mais relevantes para aindividualidade do aluno. Dentre

todos os 265 objetivos listados, desde o primeiro inventario posso
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afirmar, salvo algum engano, que dentre eles nenhum se referia a tais

principios curriculares. Considerando a possibilidade de engano, ou
seja, a existéncia de um ou até de cinco objetivos dentro dessa
concepgio, tal numero demonstraria que n¥o seria esta a concepgio
norteadora da nova concepg3o curricular e, assim sendo, posso

descarta-la.

A concepgfo curricular como processo cognitivo
defende como objetivo maximo a autonomia do aluno, e para 1isso o
conteﬁdé chega a ser irrelevante. Dentre os objetivos listados e
constantes no opiniario temos alguns que refletem tais metas
curriculares, entre eles o 15, 33, 44. No fundo explicitam a mesma
coisa; preparar o licenciando para dar continuidade a seus estudos ou
a desenvolver alguma coisabsozinho. Em ambos os casos € necessaria
certa dose de autonomia e de preparagXo prévia. Mas isto n¥o importa
em esséncia. O que importa & que o reduzido numero de objetivos
relacionados com a concep¢io cognitivista me afianga n3o ser esta a

concep¢Bo curricular idealizada pela popul agZo consultada.

Finalmente, seja por exclus3o ou por simples
constata¢Zo estatistica, chegamos a reconstrugiio social como sendo a
concepgdo curricular predominante no curriculo idealizado pelos
consul tados. Analisando agora o conjunto de objetivos do opiniario, os
valores obtidos na determinag¢Zo da significancia Chipétese zerod e as
entrevistas a luz da concepgfo reconstrugio social, nota-se em muito
que & ail que reside a aspira¢Zo do corpo docente, discente e dos ja

graduados. O leitor deve lembrar que o opiniario resultou de um grandeﬂ
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conjunto de objetivos propostos pela "sociedade consultada" e que ele
encerra as linhas mestras de um curriculo novo, idealizado. A maioria
destes objetivos altera a visZo académica tradicional para uma vis3o
de critica, debate, conscientizag3o, contesta¢®o, etc. Tais principios
s¥o os que norteiam a concepg3o curricular da reconstrugdo social,
pois nesta concepgZo nada mais ¢é pré-estabelecido, dogmatico,
determinado5 O processo curricular valoriza o conflito de idéias,
estimula o confronto, gera a polémica. A autoridade n3o ﬁais existe na
acepcEo tradicional do autoritarismo académico, mas na autoridade de
aceita¢Zo do debate, do confronto de valores. Ao mesmo tempo que
mostra a possibilidade da critica, da contestagio, mostra também a

face da responsabilidade e compromisso social futuro.

Este novo paradigma curricular, consubstanciado em
uma visZo pedagégica progressista e reconstrutivista, vem aoc encontro
do que falei no Capitulo I, ao afirmar que a comunidade universitaria
esti mais ecritica, mais politizada e mais preccupada com a formag3o e
o destino de seus graduandos. Por outro lado, ouso afirmar que
entre a opgSo politico-pedagédgica em uma perspectiva de idealizagio
curricular e sua plena adogqo e execugdo no dia~-a-dia do curriculo
‘existe uma grande distancia e uma longa jornada de re—educag3io

de todos os envolvidos.

VArias s¥o as barreiras a serem ultrapassadas para
a concretizag¥®o de um curriculo com »visﬁo reconstrutivista. Os
preconceitos enraizados pela "nossa" formacg3o conser vadora, a
inseguranga e o medo de errar, a falta de um exercicio pleno e maior

do debate, a aceita¢Zo da constestag3o, o respeito & mudanga de



valores, enfim todo um clima de conflito, no plano social e cultural,

a ser administrado no oficio diério_da profissZc. O desafio ¢é imenso,

sujeito a mil tropegos, a uma gama enorme de dificuldades, a um
continuo processo de autocritica para se chegar préximo de um
curriculo de formacZ%o de licenciados em Fisica comprometido na

conquista de uma sociedade mais justa e mais humana.



5. 3- PARA CONCLUIR

Ao iniciar este trabalho a proposig¢io era,
fundamentado ‘em um histérico de trabalho e convivéncia junto ac curso
de Licenciatura em mﬁisica da UFSC, estabelecer, a nivel académico, se
existia ou nZo uma pgndéncia predominante neste curriculo e se era a
aspirada por meuétcaiégas professores pniversitarios. ex—-alunos, os ja

licenciados e os atuais alunos de graduag3o.

Do compromisso formal em realizar a investigag¢Xo
como parte do trabalho de mestrado cresceu a curiosidade e o
entusiasmo dur#nte sua execugio. As observagBes, inferéncias e
_conclusaes me mostraram que, particularmente, minha hipédtese n3o
péde ser comproVada. fazendo crescer agora ﬁﬁo mais a  mera
curiosidade académica; mas gerando o sentimento de compromisso para
com aqueles com quem convivo profissionalmente; na expectativa de

dar uma resposta que tivesse significado e interesse comum.

Mas, nZo fugindo a praxe, ~chegou o momento de
apresentar as conclusSes de forma sistematica. ConclusBes que dizem
respeito 4 analise do curriculo do curso de Licenciatura em Fisica da

UFSC A luz do referencial teérico de Eisner & Vallance.
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1) O Curriculo atual.

O curriculo atual, mesme tendo sido elaborado e

fe—elaborado diversas vezes, se caracteriza como um curriculo
predomi nantemente conteudista e, por conseq i éncia, de orientagio
pedagégica reprodutivista e politicamente conservador. A este
curriculo, segundo Eisner & Valence, corresponde av concep¢yo

curricular "racionalismo académico®.

2> O Curriculo ideal.

O curriculo ideal, fruto da aspirac¢3o dos
consultados, se caracteriza por uma inteng3o inovadora, onde a
critica. o debate, a mudanga da ordem social e o compromisso com a
sociedade sZo suas principais tionicas. Este novo paradigma
curricular, na classificagioc de nosso r e ferencial, corresponde a

concepg¢®o curricular como “reconstrug¢io social”.

Estas seriam, por assim dizer, as conclusdes
espartahas da investigag¥o proposta, visto ser este o seu objeto. Mas,
aoc enuncia-las, n¥o ha como deixar de lado outras, decorrentes do
préprio processo investigatérico esou das conclusBes supracitadas.

Dentre elas temos:



a) Conscientizac¢So do que é o curso de licenciatura.

Um dos fatos qﬁe chamou a atenglo ¢ a necessidade de
uma conscientiza¢Zo maior por parte dos professores universitarios a
respeito do curso de licenciatura em Fisica. O curso de licenciatura
NAO pode ser entendido como um curso de bachareladoc mais fraco ou

ameno, ou como afirma Carvalho & Vianna (1988):

" A licenciatura ¢, portanto, o

curso desprezado, com alunos de
“pior formagXZo", aqueles que n3o tém
“queda" para a pesquisa, ou, até
mesmo, "aqueles que nSo querem
nada". A licenciatura fica, assim,
sem uma orientagio para a sua
estrutura e conseqlientemente em seus
objetivos. Ela deixa de ter wuma
proposta de curso. "

CCARVALHO & VIANNA, 1988, 144D
Cgrifo nossod

Portanto é de vital importincia que se oportunize
a realizacfio de reunides onde se debatam os grandes ob jetivos da
licenciatura, buscando em primeiro 1ggar o entendimento do que seja um
curso de licenciatura, suas finalidades e objetivos, para ent3o
assumir uma orientaqﬁo inovadora, de acordo com a idealizag3o
curricular desejada. Em segundo lugar & extremamente importante que
todos os professores universitarios saibam e estejam conscientes do
que seja um curso de licenciatura. NZo um espago para improvisos , ou

colchas de retalhos, ou para "aqueles que nJoc querem nada*®.



b) Repensar a praxis.

Se ¢ desejo uma mudanga na estrutura curricular da
licenciatura, nos termos propostos pela aspiragio investigada,
dever4 haver um profundo repensar da praxis pedagdgica. Parar com o

discurso e reuniBes, onde a tendéncia para atitudes inovadoras &

reconstrucionista, do abandono de praticas conser vador as e
tradicionais para uma "reconstruc@o social’”. A assungio consciente ao
repensar a pratica educativa na perspectiva de uma predisposig3o
frente a mudanga certamente amadurecera todos os envolvidos,

fazendo-os ¢hegar mais préximos do objetivo comum. Ou como afirma

Floriani (1989):

Uma sociedade dependente, que
pretenda transformar sua estrutura
interna tornando-a de forma eficaz

democraticamente participativa,
exige inova¢gSes em todo o seu
sistema de ensino, em seus aspectos
globais cientifico - didatico - pe-
dagdgicos. Professores, que se
pretendem c¢riticos, devem visar

metas educacionais de sua Sociedade.
Alunos, de qualquer camada, n3c se
desejam vitimas da incompreensio
histérica da gerag¢3o adulta. ©O
abandono da pratica pedagdgica
rotineira, impBSe-se a todos, porque
todos ~ devem trabalhar pela
transforma¢Zo do processo de ensino
e da prépria Sociedade.”

CFLORIANI, 1889: 114D



226

c) A busca de respostas.

Neste momento considero oportunoc ° lembrar a
legitimidade do "Opiniario". Ele foi elaborado com base nas
manifesta¢ies espontaneés dos consultados através do 1€ Inventario.
NZ¥o foi, portanto, resultado de idéias preestabelecidas por mim em
trabalho de gabinete. Se existiu alguma influéncia do investigador,
ela € minima e no elimina a validade e legitimidade anunciada. E,
assim sendo, retrata a idéia geral do grupo investigado. Este mesmo
grupo que mostra o atual curriculo como sendo "racionalista académico”
também reflete sua predisposi¢3o de modifica-lo dentro de wuma nova

concepgio, a da '"reconstruglo social®.

A grande resposta estad em fazer com que haja a
evolugcZo de uma concepgZo & outra, em um Pprocesso continuoc de

aproximag¢3o.

E se é uma aspira¢Zo comum, por que n¥Eo se el abora um
curriculo de licenciatura em Fisica dentro dos preceitos da

idealiza¢Zo "reconstrugio social?

Por certo.‘a resposta de tal pergunta seria objeto
de.outra investigag¢¥o.E importante ficar claro que receitas, regras
ou respostas preestabelecidas n3o existem para resolver problemas
educacionais. O que existe s3o idealizagBes construidas a partir de
principios politico-pedagégicos. Estando estes estabelecidos, o

processo de execugio & um continuo repensar; um permanente ato de
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adapta¢cio e reag3io a cada momento pedégégico; a cada espago politico
conquistado. O estado de alerta seria a convivéncia diuturna na busca

perene da idealizag3o conecretizada.

A preserva¢gio da expectativa dé. a cada dia, poder
concretizar um pouco mais, sem medo de errar, sem medo da critica,
aésumindo o conflito come elemento natural, por certoc fara muito do
que esti latente em nossas mentes, em nossa concepgio de educagio e
em nossa visfio de mundo se aproximar do ideal estabelecido - curriculo

de licenciatura em Fisica inserido na '"reconstrugfo social™.

Acredito que estas conclusBes manifestem tudo
aquilo com que esta investigagZc se propdés contribuir - analisar o
curriculo de Licenciatura em Fisica da UFSC. Muitas vezes foram
utilizadas palavras que pareciam querer ferir colegas, ex-alunos ou
alunos, desrespeitando as concepgSes politico-ideolégicas de cada um.
A nivel individual nZ%o era essa a inteng3o. Assim, ao analisar o
coletivo, foram desmascarados diversos mitos bem como a
superficialidade do discurso de muitos. Alias, isso‘ nic ¢ vergonha,
pois bastante daquilo que se quer fazer e n¥o se faz & por inseguranga
e falta de maturidade em relagio a extens3o politic&—educacional

envolvida. .



5.4- &EWHECNQ¢A¢>ﬂN)'URAEMWJHO

Ao chegar ao fim deste trabalho de investigagfo se
fazem necessarios alguns reparos decorrentes de uma autocritica. Do
mesmo modo que apontarei as eventuais falhas, dentro de minha limitada
vis3o, preiendo apresentar pontos que merecem destaque por serem
i novadores e sugestdes que abram perspectivas para novas

investigagSes.

Dentro da bibliografia consultada muito pouco se
encontrou de trabalhos que se propunham a analisar curriculos dentro
deste determinado referencial tedrico. Muitos dos trabalhos se atinham
exclusivamente a criticas scobre os préprids feferenciais tebébricos de
anailise curricular, ou entZo a comparagdes .destes. Particularmente,
Moreira & Axt 1086 e 1987) além de comparar referenciais os sugerem
para uso na elaborag3o do curriculo de professores de Ciéncias, nXo se
aprofundando na analise de um curriculo ja& em exercicio. Villani
18871 apresenta um estudo sobre objetivos, contelddos e
atividades que deveriam orientar um curso de Licenciatura em Fisica,

no entanto n¥o entra no mérito de uma anialise.

Em 1983, Yamamoto & Romeu fizeram uma analise
do curso de Pedagogia da PUC-SP, sob o referencial de Eisner &
Vallance. Outro foi de Silveira Filho (1881)>, que fez uma avaliag¢3o do
curriculo de Arquitetura, da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo de
Santos CFAUS), também dentro das concepgBes de Eisner e Vallance. Estes

seriam os trabalhos mais préximos ou similares. Na realidade o que
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tais trabalhos de investigagZo apresentam em comum com o presente & a
op¢Eo do referencial teérico. Os procedimentos metodolégicos tém
pontos de intersecg3o, mas nZo todos, e a elaborag¢io dos instrumentos,

em particular de questionarios, ¢ bem diferente.

Yamamoto & Romeu diferem sua investigag3o de
Silveira Filho pelos seguintes aspectos: enquanto os primeiros
objetivavam conhecer as posturas filoséficas e concepgles curriculares
que refletissem os pressupostos filoséoficos e ideolégicos do curso de
Pedagogia, o segundo buscava determinar as di versas posturas dos
educadores em relagZc ao curriculo, através de uma intérpretaqéo
ideclégica e suas relagBes com o meio social. Em ambos os casos, o0sS
instrumentos foram. el aborados em gabinete, com objetivos
predeterminados, © que poderia induzir o consultado a responder dentro

de limites impostos pela questio.

Como ja ﬁe referi, a diferenga entre o meu trabalho
e os anteriores esta fundamentalmente na elaboragic do iﬁstrumento
final, no meu casoc denominado de opiniario. Foi Jjunto a popul ag&io
consul tada que busquei os grandes objetivos do curso de licenciatura.
Com certeza..creio eu, o processo de elaboragio do opiniario partindo
da prépria populagioc a ser consultada, com uma triagem genérica de
minha parte, nova triagem por parte de especialistas sorteados e,
finalmente, formatag¥o final do objetivo por mim, eliminou mnmuitoc de
eventuais direcionamentos ou indu¢Bes nos objetivos apresenﬂados. O
procedimento adotado acredito ser inovativo, na medida em que procura

eliminar ao maximo a influéncia do pesquisador na elaboragfo de um dos
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instrumentos de consulta.

o) opiniario elaborado e utilizado nesta
investigacfZo nZoc é e nem pretende ser universal, pois foi elaborado
para uma situagdo e popul agZo peculiares. Se outros quiserem fazer uso,
por certo aeverﬁo fazer adaptagBes regionais es/ou institucionais. o}
importante, a meu ver, € que o procedimento de obtengio dos objetivos
seja preservado, isto é, buscar junto A4 populagio aquilo que ela

idealiza como curriculo.

Outro aspecto foi o tratamento estatistico dado
ao opiniadrio confrontando a realidade atual do curriculco com a
perspectiva idealizada pelos consultados. Isto foi possivel com a
ado¢Zo da escala de atitudes de Likert, que possibilita (o]
estabelecimento de uma escala de valorag3o de atitudes a itens n3o

medidos diretamente.

Se de um lado temos aspectos que contribuiram para
o avango de procedimentos metodolégicos, por outro lado ficamos
sujeitos as limitagSes inerentes & prépria investigagZo. Uma das
limitac®es encontradas e nZo realizadas, sujeitas portanto a criticas,
& o fato de que n¥fo foi feita nenhuma investiga¢io, ou previsto algum
processo investigatério, da pratica educativa, isto &, do exercicio
diasrio das aulas tanto dos professores universitarios como dos
licenciados. Certamente uma investigag3o mais sistemitica dos
procedimentos didaticos adotados, das relagBes professor-aluno, das

relac®Bes professor-conteudo-aluno, das técnicas de ensino, enfim da
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pratica escolar dos docentes universitarios e licenciados, permitiriam
mapear outros aspectos nZ3o constatados através do opiniario e

entrevistas.

Outra critica estad no trabalho de classificagiZo dos
objetivos realizados pelos espécialistas sorteados. Reside no fato de
que acidentalmente todos podem ter a mesma visioc de curso e mundo,
resultando dai um certo viés na classificagioc de objetivos. Tal
critica parece refutavel, visto que a op¢io de gofteio sempre nos
colocar4a jogando com probabilidade Csorte ou azar?). Aos mais criticos
creio gque nesse caso seria necessario consultar respondentes
Cespecialistas) para, entZo, chegar-se ao opiniario final. Se esta ¢ a
proposta, vejo ai um novo trabalho de investigagido que seria a
elaboragioc de um opiniario acerca dos grandes objetivos de
licenciatura em -Fisica. a partir da opiniﬁd de todos os

especialistas dd paisC?D.

Para’concluir quero registrar que este trabalho é
um estudo de caso extremamente particular. Refere-se ao cursc de
Licenciatura em Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina, e a-
populaqﬁo‘envolvida estad limitada aos docentes do Departamento de
Fisica, aos licenciados (ex-alunos) e aos licenciandos C(alunos da
graduac¢¥fo). NHo pretendo tornar universais os resultados aqui obtidos
nem generalizar as conclusBes a que cheguei. Me comprometi e acredito
ter feito um trabalho que vem auxiliar meus colegas de Universidade e
a todos que futuramente venham a ser convocados para refletir sobre um

novo curriculo de licenciatura em Fisica.
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Que 'da reflex3o de todos surja nZEo um mer o
curriculo de licenciatura, mas um projeto educacional cuja din&mica
se adapte a concepqﬁo curricular ‘“reconstru¢fo social”. Um projeto
educaciqnal que preveja a formagiZo do licenciadoc que ira exercer o

magistério no Século XXI.
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5. 5~ ENCERRANDO. ..

Para encerrar este trabalho farei como Giroux
C1986), que utiliza uma citag3o de Kohl (1980> para iniciar o

capitulo conclusivo de seu livro.

» 4 visllo de que as escolas podem construilr uma
nova sociedade & afim & idéia de Qque o mundo serd
redimido pelas criangas, ou Qque as criangas, de
algumna forma, vir8lo a salvar os adultos. Acredito
que ambas essas idéias estejam incorretas. Néo
podemos dar a nossas criangas a responsabi l idade
por redimir o mundo gue noés estragamos, ou gue,
pelo menos, assistimos ser destruido...Ndo acredito
gue uma nova ordem social possa ser construida
atraveés das escolas. Acredito realmente gue as
escolas ser8io uma parte essencial de uma nova ordem
Que & construida(através do ééforco cooperativo de
todos nds: professores, trabalhadores de industria,
profissionais - todas as pessoas que acreditam no
imperative social e moral de lutar por uma nova
ordem. Assim, acho gue a qQuestdo crucial ndo
deveria ser: '

» As escolas tém o poder de mudar a sociedade®”

mas

» Que poder, embora pegueno, podemos  usar,
trabalhando junto com outros, para mudar a
sociledade®”

E se nds realmente comecaremos a mudar a sociedade,
gual serd o nosso papel, enguanto professores, na
construgdo de uma nova ordem que seja duradoura#®”
CKOHL, 1980 apud GIROUX, 1986: 303D
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E se alguém ainda tiver ddvida, vale lembrar a
citag3io de um bispo presente em uma das sessBes da Terceira Conferéncia

Geral do Episcopado Latino-Americanc em Puebla:

» Aguele gque n8lo tiver tdeologia, que atire a

primeira pedra.” Capud GUTIERREZ, 1988: 245
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0 aluno devera. ao final do programa, conceituar as principais grandezas envol
vidas na descricdo dos fenomenos fisicos relagionados. com movimentos de rota-]
cao, oscilacdes harmonicas, ondas em meios elasticos, som e calor.Identificar'
as equacoes, que descrevem tais fenomenos, expressar o significado fisico das
mesmas e utiliza-las na resolucao de, problemas do nivel daqueles formulados

em Halliday-Resnick, sem consulta bibliografica.

—— — —_—
2 -0Objetivos Especificos I (numere parao retferencias )

1. Conceituar as grandezas cinematicas, envolvidas nas rotacoes. ldentificar '
as equacoes da cinematica das rotacoes. Relacionar as grandezas da rotacao com
as das translacoes. Conceituar as unidades respectivas do SI.
2. Conceituar torque, momento de inércia e e1xo instantaneo de rotacao. Ident]
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\
i

lelos.
3. Conceituar momentum angular. Enunciar o principio de conservacao do momen

tum angular.
4. Conceituar periodo de frequencia . Identificar a equagdo diferencial de MHS
Descrever um MHS em termos das trocas de energia envolvidas. RelacionarMIS com
o MCU (composicao de movimentos ). Interpretar fisicamente as equacoes dos MH
amortecido € sob acao de forgca perioddca. Conceituar ressonancia.

5. Expressar as principais caracteristicas das ondas em meios elasticos. Clas-
sificacao. Equagcoes de ondas. Principio de superposicao. Ondas estacionarias.
6. Ondas sonoras - identificar e conceituar. Efeito Doppler- expressar as equa
coes. Caracterizar batimentos e ondas de Mach.
7. Caracterizar calor como uma forma de energia. Descrever (inclusive por meig

de equacoes ) fenomenos de dilatacao e conducao do calor. Nocoes da teoria Ci-
nética dos gases. Enunciar 0 19 e 29 Principio da Termodinamica.
NOTA: em todos os itens acima resolver problemas de nivel adequado.
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volvidas na descricido dos fenomenos fisicos relacionados, com movimentos de ro-,
tacdo, oscilacgbes harmonicas, ondas em meios elasticos, som-e-calor. Identificay
as equacbes, que descrevem tais fenomenos, expressar o significado fisico das
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ficatr 45 equacdoes da dinamica das rotacoes. Enunciar o teorema dos-eixos parale
losv~ — -7 T _
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angu.}ar—; . RO - memm e wmow oo tmeT - 5

4. Conceituar- perfodo—efrequencia-—Idenmtificar a equacao diferencial de MHS.
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0 _ALUNQ DEVERA :

Conhecer as principais grandezas de eletricidade e magnetismo.
Ser capaz de analisar e equacionar fenomenos fisicos.

Ser capaz de entender fenomenos transitorios.

Propor aplicacdes de fenomenos fisicos para medida de grandezas.
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12 -Objetivos Especificos {numere para reteréncias )

1. Conhecer as propriedades das cargas eletricas, a lei de Coulomb e suas
aplicacoes.

2. Conceituar campo de forca e campo elétrico, definir linhas de forca e re-
solver problemas teoricos sobre campo eletrico.

3. Aplicar a lei de Gauss para determinar o campo elétrico para distribuicao
de cargas elétricas continuas.

4, Conceituar potencial elétrico e energia potencial, relacionar potencial

com campo elétrico. _

5. Conceituar capacidade, estudar capacitores e a energia armazenada em campo
elétrico, estudar os fenomenos transitorios de carga e descarga de um ca-
pacitor.

6. Estudar a corrente elétrica, em especial nos condutores, conhecer resis-
tencia elétrica, a Lei de Ohm, o efeito Joule.

7. Conceituar forca eletromotriz, conhecer resistencia interna e circuitos.

Aplicar a Lei de Kirchhoff em c1rcu1tos__QQnhg;Q1_Q_px;n;;p;g_dg_mgéldgé__‘
elétricas.

| 8. O _campo _magnético produzido por cargas em movimento, conceituar inducao
magnetica, estudar o comportamento de uma carga eletrlca em campo magne-

tico.
0 campo magneético como efeito de corrente eletrlca Lei de Ampere e Biot
Savart e suas_aplicacoes.

10. Geracdo de f.e.m. através da variacao de campo magnético. Estudo dos feno-
| _menos das Leis_de Faraday e lenz.
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CONSULTA I

ORDEM

OBJETIVO

REAL

IDEAL

1.

10.

11.

12.

13.

Treinar o licenciado na habilidade
de elaborar pequenos textos e rela
torios cientificos.

Fornecer ao licenciando um conheci
mento basico sobre a evolugao his
torica dos conceitos em Fisica.

Caracterizar o laboratorio como a-
tividades para comprovar a teoria.

Capacitar o licenciando, em termos
de conteudos,r a ministrar aulas a
nivel de 29 e 3?2 Graus.

Treinar o licenciando na elabora-
cao de pesquisas sobre ensino,obje
tivando a melhoria das condigoes
de aprendizagem de seus futuros a-
lunos.

Dar uma profunda formagao nos con
teudos de Fisica Classica (Fisica

Geral, Termo, TEM e Mec. Analitica).

Fazer com que o licenciando viven
cie durante seu curso varias técni
cas de ensino para poder  aplica-
-las no futuro.

Promover no licenciando o desenvol
vimento de atitudes cientificas.

Dominar os modelos classicos da Fi
sica sabendo diferencia-los modelo

‘de realidade.

Capacitar ao licenciando atraveés
da relacao de integracao com o 1¢
e 2°¢ Graus, atuar no sentido criti
co.

Propiciar ao licenciando o conheci
mento das recentes areas de pesqui
sa em ensino de Fisica.

Capacitar ao licenciando, executan
do atividades de ensino, atuar no
sentido critico.

Dar uma formagao geral nos conteu
dos de Fisica Moderna.

o




ORDEM

OBJETIVO

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

Incentivar o 1licenciando a uma
constante atualizagao de conteudo
apos a conclusao do curso.

Fornecer ao licenciando uma funda
mentagao teérico—experimental de
modo que possa se aprofundar em Fi
sica.

Fazer com que o licenciando .tenha
conhecimento de varias tecnicas de
ensino.

Desenvolver habilidades nos 1licen
ciandos no uso de laboratorios di
daticos existentes no mercado (utg
lizados no 2¢ Grau).

Discutir a fungao social da profis
sao do Professor, relacionando-a
com sua futura pratica pedagogica
junto a sociedade.

Capacitar ao licenciando traduzir
em linguagem simples os fenomenos
fisicos atraves de tecnicas adequa
das.

Mostrar ao licenciando a evolugéo
da Fisica, destacando seus aspec-
tos de transformagao social.

Caracterizar que a formacao didati
ca pedagogica e um meio auxiliar
no ensino de Fisica.

Promover no licenciando o desenvol
vimento do senso de responsabilida
de.

Abrir espago em todas as discipli
nas para a discussao de metodos de
ensino de Fisica.

Introduzir o licenciando ao debate
filosofico a respeito das diferen
tes visOes sobre a natureza da ci-
encia.

Formar licenciandos com conhecimen
to basico para aplicar  experien-
cias adequadas a ilustracao de
suas aulas, adaptadas a realidade
da escola de 12 e 2?2 Graus.

REAL
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3

IDEAL
2 3
2 3

2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3




ORDEM

OBJETIVO

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.
37.

38.

39.

Conscientizar o licenciando da im
portancia de uma abordagem experi
mental no ensino de Fisica.

Dominar os modelos teoricos de Fi
sica moderna, sabendo diferenciar
modelo de realidade.

Proporcionar um curso de Fisica
que entusiasme o licenciando,‘“de—
senvolvendo nele o amor por este
ramo do saber.

Incentivar o licenciando a uma cons
~ e

tante atualizagao de ordem pedago

gica apos a conclusao do curso.

Relacionar a Fisica com outras ci
éncias e sua aplicagao nos diver-
sos ramos das atividades e tecnolo
gia de ponta.

Conscientizar o licenciando da im
portdncia de uma abordagem experi
mental no ensino de Fisica.

As disciplinas devem ater-se somen
te aos seus conteudos especificos.

Fornecer uma fundamentacgao teori-
co-experimental para que o licenci
ando possa dar continuidade a seus
estudos a nivel de Pos-Graduacao.

Manter um debate constante a res-
peito da problematica educacional
brasileira.

Fornecer ao licenciando uma visao
geral do estagio do ensino de Fisi
ca no Estado de Santa Catarina.

Estimular a iniciativa do licenci-
ando.

Promover no licenciando o desenvol
vimento do espirito critico.

Proporcionar um estégio supervisio
nado adequado e dimensionado a pra
tica de ensino.

Proporcionar ao licenciando condi
goes de expor o conteudo de Fisica
em linguagem simples sem que haja

com isso perda do rigor cientifico.

REAL
> 3
2 3
2 3
2 3
> 3
2 3
> 2
> 3
2 3
> 3
> 3
> 3
> 3
2 3

IDEAL
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3




ORDEM

OBJETIVO

40

41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

Desenvolver no licenciando habili
dades laboratoriais para atuar na
utilizagac e producao de material
alternativo.

Compatibilizar a carga horaria me
dia do curriculo com o tempo neces
sario para o desenvolvimento de a-
tividades complementares fora da
sala de aula. Son

-

Estimular a criatividade do 1licen
ciando.

Enfatizar ao licenciando gque os ex
perimentos em Fisica sao objeto do
estudo de fontes de erro e Dbusca
na precisaoc de medidas fisicas.

Capacitar o licenciando a desenvol
ver metodos e tecnicas de avalia-
gao de aprendizagem.

Debater as relagoes entre ciencia-
-tecnologia-sociedade.

Proporcionar ao licenciando o de
senvolvimento da capacidade de ex-~
por ideias de forma clara e conci
sa.

Prover um conteQido didatico que ca
pacite o licenciando a gerar inova
coes em situagoes de ensino-apren
dizagem, fundamentado em Teorias
da Educacgao.

Mostrar ao licenciando a evolugao
da Fisica, destacando seus aspec-
tos filosoficos, cientificos e tec
nologicos.

Proporcionar ao licenciando o de-
senvolvimento da criatividade no
uso de materiais para as aulas ex-
perimentais de Fisica.

Proporcionar um curso de Fisica

que seja agradavel.

REAL
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3

IDEAL
2 3
2 3
2 3
2 3
r
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3

N




