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RESUMO

Titulo: Concepcdo de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade na Formagdo de Engenheiros. Um
Estudo de Caso das Engenharias da UDESC-Joinville

Autor: Tatiana Comiotto Menestrina

Orientador: Walter Antonio Bazzo

Aborda-se, nesta tese, uma andlise critica a respeito dos documentos legais (naciona e
ingtitucionais), assim como as concepgdes dos elaboradores dos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos de Engenharia (Elétrica, Mecénica e de Producgéo e Sistemas) do Centro de Ciéncias
Tecnol 6gicas da Universidade do Estado de Santa Catarina-Joinville quanto a relacéo Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade - CTS na formagdo do engenheiro. A intencdo é contribuir para o
aprimoramento do ensino superior como espaco de profissionalizagdo, comprometido com a
construcdo de uma universidade, cujas producdo e distribuicdo de conhecimentos sejam
socialmente significativas. Este trabalho destina-se a todos agueles que se interessam por um
maior aprofundamento quanto as questfes cientificas e tecnoldgicas direcionadas para o
atendimento as demandas sociais e para todos os aunos, técnicos administrativos,
professores, diretores, pro-reitores de universidades responsaveis pela elaboracdo e,
especialmente, pela execucdo de politicas e diretrizes institucionais voltadas aos cursos de
graduacéo, especialmente os de engenharia. Metodol ogicamente, esta pesquisa se caracteriza
por uma pesquisa documental (andlise da legislacdo) e como um Estudo de Caso, (por se
tratar de um Unico Centro, o Centro de Ciéncias Tecnoldgicas da UDESC). Realizou-se um
levantamento, através da aplicacdo de questionarios enviados por meio eletrbnico, aos
professores dos cursos de Engenharia que pertenciam as comissdes de el aboracdo dos Projetos
Pedagogicos dos cursos estudados. No que se refere a pesquisa de campo, utilizou-se a andlise
de contelido onde foram estabelecidas 4 (quatro) categorias. epistemoldgica, humanistico-
social; pedagdgica e técnica.

Palavras-chave: Legislagdo, Formagao Profissional, Ciéncia, Tecnologia e Sociedade- CTS e
Engenharia.



ABSTRACT

Tittle: Concepts of Science, Technology and Society construction of the teaching of
engineering: Case Study of the Engineering’s UDESC-Joinville

Author: Tatiana Comiotto Menestrina

Adviser: Walter Antonio Bazzo

The current thesis provides a critical analysis concerning Brazilian Law (nationa and
ingtitucional), as well as the concepts of the courses planners that develop the Pedagogical
Projects of the Engineering courses (electrical, mechanical and Production and Sytems) of the
Center for Technological Science (CTS) of the University of the State of Santa Catarina
(UDESC) — Joinville — Brazil, regarding Science, Technology and Society (CTS) in the
training enginners. The main aim is to contribute towards the improvement of college
education as a professionalization locus that is committed to build a university that the
production and distribution knowledge is indeed socially significant. Research address to
those who are interested in depth analysis on scientific and technological issues concerning
social demands, and also, to students, administrative technicians, professors, directors and
pro-rectors of the universities in charge for elaboration and mainly, for the execution of
institucional policies and guidelines towards undergraduate courses, specialy, engineering
courses. The current research methodology involves documentary research (law analysis), and
a case study, since the investigation is carried out at the UDESC’s CTS. Surveys have been
undertaken by means of electronic questionnaires that have been sent to professors who joined
the committees that elaborated their pedagogical projects. Regarding content analysis, it was
developed by field research and it was established by four categories: epistemological,
humanistic and social, pedagogical and technical.

Key words. Laws, Professiona training, Science, Technology and Society - STS and
Engineering courses.
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N&o ha experiéncia

no empreendimento humano

gue ndo esteja baseada

numa percepcao fundamental do mundo e
de como estamos nele.

(KEEN, 1979, p. X).
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APRESENTACAO

Neste capitulo abordo a trajetdria percorrida em minha carreira profissiona, a fim de que
o leitor possa compreender os motivos pelos quais optel em desenvolver esta tese. A descricdo da
instituicdo também é fundamental para este entendimento, pois este € um estudo de caso e, desta
forma, existe a necessidade de caracterizé-lo.

Este capitulo traz ainda a problematizacdo, o objetivo geral e as hipdteses. Espero, desta
forma, colaborar para o aperfeicoamento do ensino superior como ambiente de profissionalizagéo,
empenhado com a construgdo de uma universidade, cuja produgdo e difusdo de conhecimentos
sejam socia mente significativas.

Para finalizar esta introdugdo, apresento a justificativa, a metodologia e a estrutura dos

capitulos da tese.

TRAJETORIA PERCORRIDA E DESCRICAO DA INSTITUICAO

Antes mesmo de indicar os motivos que conduziram minhas escolhas tedricas, as
aternativas bibliogréficas e as opgdes metodol dgicas que embasaram este trabalho de doutorado,
creio ser importante comentar a trajetoria historica que percorri.

Cada ser humano distingue-se pela forma singular com que encara cada situagéo que se
apresenta em sua vida. N&o é por acaso que fazemos determinadas opcfes em nosso cotidiano.
Essas sdo fruto de um longo percurso que constitui 0 NOSso pensar, as Nossas emogoes, 0S NOSSOS
posicionamentos epistemol dgicos e metodoldgicos, caracterizando o nosso fazer. O recorte que
ora redlizo reflete-se na construgdo da estrutura desta tese na qual fui tecendo os fios que
construiram a sua base.

Minha caminhada académica iniciou-se no Curso de Pedagogia, com Especializacéo e
Mestrado em Educacdo e agora culmina com o Doutorado em Educagéo Cientifica e Tecnol dgica.

Além de lecionar, atuei em diferentes cargos administrativos. Exerci 0 magistério na pré-
escola, no ensino fundamental, no ensino médio, na graduacdo, na especializacdo, aém de
desenvolver atividades com grupos de terceira idade. Assim sendo, tive o privilégio de conviver
com os mais diversos niveis de ensino e distintas faixas etérias. Em 2002, ingressei na
Universidade do Estado de Santa Catarina— UDESC?, no Centro de Ciéncias Tecnoldgicas (CCT)

! Caracterizando a UDESC: No regimento geral, aprovado pela resolucéo 044/2007-CONSUNI em seu art. 1° menciona que
a Universidade do Estado de Santa Catarina — UDESC foi criada pelo Decreto 2.802, de 20 de maio de 1965 e instituida
como Fundagdo pela Lei no. 8092, de 1° de outubro de 1990. Integra o Sistema Estadual de Educagéo e € uma instituicdo
publica multicampi de educagéo superior, sem fins lucrativos, com prazo de duragéo indeterminado, regulada e definida por

14



de Joinvill€?, onde tive a oportunidade de observar que muitos profissionais desta instituicao tém
a constante preocupacdo com o ensino de qualidade.

Administrativamente atuei auxiliando a Diregdo de Ensino do referido CCT e, de 2004 a
2008, atuei como Pro-reitora de Extensdo, Cultura e Comunidade, gerenciando inimeras agOes
sociais namesma universidade. Esta minha atuacdo profissional me incentivou ao estudo de temas
relacionados a Educacdo e o contato permanente com acfes voltadas para as questbes da
sociedade.

Como profissional da Educacéo, sempre tive uma grande preocupacéo com o ser humano
e 0s caminhos que as pessoas percorrem para construcdo de um mundo mais igualitério,
socialmente desenvolvido e democrético.

Quando ingressei na mencionada instituicdo, nela trabalhavam aproximadamente 106
profissionais com formagdo em Engenhariac sendo 26 na Engenharia Civil, 31 na Engenharia
Elétrica, 30 na Engenharia Mecanica e 19 na Engenharia de Producéo e Sistemas, atuando
decisivamente no mercado de trabalho, e duas profissionais com formagdo em pedagogia. Em
virtude do nimero reduzido de pedagogos atuando neste Centro, logo no inicio nessa instituicéo,
fui convidada pela Direcéo de Ensino, que sempre manifestou a preocupacao com as concepcdes
educacionais presentes na Instituicdo, a criar e implantar um projeto que se denominou
“Plangjamento e Avaliagdo”, voltado para a analise da prética docente.

O projeto tinha como objetivos: aproximar contetidos técnicos a situacfes de vida prética;
melhorar o nivel de conhecimento dos alunos; envolver os professores do Centro na busca da
qualidade de ensino; identificar as principais dificuldades dos aunos relativas a sua
aprendizagem; revisar os conteldos do Ensino Médio, que posteriormente seriam utilizados nas
disciplinas dos cursos; reforcar conte(idos aprendidos nas disciplinas de Céculo | e Algebra |
através de aulas extras e elaborar provas unificadas para cada disciplina, verificando as maiores

dificuldades apresentadas pel os alunos.

seu Estatuto, por seu Regimento Geral e pelalegislagdo que Ihe for aplicavel. Quanto a sua estrutura, a UDESC compreende:
a Reitoria, os campi cada um com uma vocagao especifica, os Centros, as Unidades Avangadas e os Departamentos (art. 3°
do Regimento Geral).

No que se refere ao Centro de Ciéncias Tecnolégicas — CCT, ele pertence ao Campus Il - UDESC Norte Catarinense,
conforme o art. 4° (do Regimento Geral). Por Centro o art. 53 do referido Regimento Geral define como “a unidade que
gerencia, coordena e superintende as atividades administrativas, de ensino, pesquisa, extensdo e disciplinares no ambito de
sua atuacdo e competéncia’. Em seu Paragrafo Unico ainda acrescenta que “os Centros so considerados sede para efeitos
académicos”. (UDESC, 2007, p. 16). O Centro de Ciéncias Tecnol égicas esta localizado no maior nlcleo industrial do Estado
de Santa Catarina. Foi criado pelas Leis n° 1.501 e 1.520, de 09 de outubro e 14 de dezembro de 1956, que previam a
implantac8o de Cursos de Engenharia no interior do Estado de Santa Catarina. (MAKOWIECKY e HEINZEN, 2006). No
entanto, somente com o reconhecimento da UDESC foi que a antiga Faculdade de Engenharia - FEJ foi incorporada a
Universidade. A partir de 1965, portanto passou a ser chamada de Centro de Ciéncias Tecnoldgicas (CCT), se constituido no
Campus Il da UDESC. Atualmente o Centro de Ciéncias Tecnoldgicas — CCT possui sete Cursos de Graduagdo: Cursos de
Bacharelado em: Engenharia Civil, Engenharia Elétrica, Engenharia M ecanica, Engenharia de Producédo e Sistemas, Ciéncias
da Computagdo, Tecnologia em Sistemas da Informagdo e o Curso de Licenciatura em Fisica. O CCT também possui um
Centro em S30 Bento do Sul, desmembrado em 2007 e conta com mais dois Cursos de Bacharelado um em Tecnologia
Mecanica, modalidade Producdo Industrial de Méveis, e o outro em Tecnologia em Sistemas de Informaggo.
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A Ingtituicdo esperava gque, com este projeto, os Docentes dos Cursos de Engenharia
percebessem que uma prética pedagdgica mais humanista, globalizada, integral, respeitando as
peculiaridades psicoldgicas e cognitivas dos educandos, teria como consequiéncia uma formacao
de académicos criativos, inseridos em seu contexto social e mais voltados para as solucfes de
problemas cotidianos.

Este projeto mostrou que o problema é complexo® e as solucdes exigem reflexdes
advindas de variados campos do saber. A universidade, o curriculo®, as concepgdes implicitas ou
explicitas dos docentes e de todos os envolvidos no processo educativo, a prépria maneira de
ensinar podem estar distanciados da evolucdo historica da sociedade cientifica e tecnoldgica,
tornando-se fatores que afetam de alguma forma a aprendizagem dos alunos.

Ciente dessa sé&rie de situagbes e, posteriormente, na Direcdo de Ensino, tive a
possibilidade de acompanhar as melhorias implementadas com o projeto. As acOes efetivamente
produzidas foram: a elaboragdo de um plangjamento (objetivos e avaliagcdo) coletivo pelos
professores que atuavam em disciplinas afins e a introducdo de um curso de Matematica Basica,
para que os alunos ingressantes pudessem sanar deficiéncias oriundas do ensino médio, além de
aulas extras com o objetivo de reforcar contetidos ndo assimilados.

Mesmo assim, algumas dificuldades persistiam, dentre elas destacavam-se: problemas na
prética pedagdgica dos professores, descontentamentos por parte dos alunos, um ensino muito
voltado para questdes apenas cientificas e tecnoldgicas, sem uma efetiva discussdo a respeito de
suainterface com os aspectos sociais.

As acBes com vistas & qualidade do ensino ndo se limitaram a este projeto, dela também
fizeram parte a Avaliagdo Docente realizada pela instituicdo durante varios semestres.

O Projeto de Avaliacdo Docente constitui-se de uma acdo institucional do Centro de
Ciéncias Tecnoldgicas, onde os professores de todos os cursos daguele Centro sdo avaliados, no
fina de cada semestre, quanto aos seguintes itens. modo de apresentacdo e transmissdo de
contetidos; dominio do assunto; regularidade e assiduidade as aulas, relacionamento com o0s

alunos e avaliacéo.

® De acordo com Schnaid et al (2007), os cursos de Engenharia continuam atrelados a estrutura curricular formatada nas
décadas de 50 e 60. Ainda sdo cursos prioritariamente informativos, apesar do fato de que a informacdo esta hoje
inteiramente acessivel e os contetdos disponibilizados em mdltiplas midias, inclusive na internet. Ha boas iniciativas
individualizadas, em vérias universidades, sobre como tornar 0 ensino mais formativo, capaz de instrumentalizar a atitude
observadora e investigativa do engenheiro, transformando-a em uma saudével cultura de busca autdnoma de informagdes,
apropriacdo e uso do conhecimento para tomada de decisdes e flexibilidade na escolha por solugdes criativas e inovadoras.

4 Curriculo: E espago de formagdo plural, dindmico e multicultural, fundamentado nos referenciais sdcio-antropol 4gicos,
psicol bgicos, epistemol dgicos e pedagdgicos em consonancia com o perfil do egresso. Conjunto de elementos que integram
0s processos de ensinar e de aprender num determinado tempo e contexto, garantindo a identidade do curso e o respeito a
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As acbes desenvolvidas pela Direcdo de Ensino proporcionaram a verificagdo de um
descompasso existente entre aquilo que os professores pensavam estar desenvolvendo em sua
efetiva pratica pedagogica e a percepcao de seus alunos quanto as mesmas.

A partir das conclusdes da pesquisa redlizada e da necessidade dos cursos de Engenharia
desenvolverem seus Projetos Pedagdgicos, elaboramos, na UDESC - CCT, um projeto de
capacitacdo docente. Esse tinha por objetivo proporcionar uma reflexdo mais abrangente a
respeito da filosofia educacional, plangamento de ensino e metodologias alternativas. Para isso,
foram convidados varios profissionais de ensino ligados tanto as areas pedagdgicas, quanto as
areas das exatas e da Engenharia para desenvol verem estudos junto aos professores.

Estes cursos abordavam assuntos relativos ao didlogo sobre as experiéncias pedagdgicas
do grupo, buscando socializ&las, analisa-las, discuti-las a luz de principios pedagogicos relativos
a0 processo de ensino-aprendizagem; sobre a tecnologia educacional; a vivéncias de técnicas de
dinamizac&o de aulas no ensino de graduacao; a andlise do papel de docente em nossa sociedade
contemporanea; 0 processo ensino-aprendizagem no ensino superior; a relacdo professor aluno
num processo de aprendizagem; as estratégias para aprendizagem em aula e sobre o processo de
avaliagdo como elemento motivador da aprendizagem.

Foi em um destes cursos que tive contato pela primeira vez com os estudos de CTS
(Ciéncia, Tecnologia e Sociedade). Nesse curso foram abordadas questdes sobre a realizacéo de
um processo formativo dirigido aos docentes em atividade acerca da incorporacdo do enfoque
CTS no ensino, especidmente em Ciéncias e Matemética, como alternativa pedagdgica que
permitisse um processo de ensino-aprendizagem contextualizado socialmente; o desenvolvimento
de hébitos de pesguisa sobre temas tecnocientificos socialmente relevantes a partir da busca,
selecdo, andlise e valoracdo de informacfes disponiveis em diferentes fontes; a necessidade da
participacdo publica nas decisdes que orientam e controlam a Ciéncia e a Tecnologia, bem como
um estudo sobre a atual situacdo da docéncia em Engenharia.

A construgdo e aimplementacdo dos projetos mencionados contribuiram de alguma forma
para a melhoria do ensino desenvolvido no Centro de Ciéncias Tecnoldgicas de Joinville, porém,
como educadora, percebi que poderia aprofundar mais a temética. As questbes acerca de CTS
oportunizaram maiores reflexdes e, consegientemente, inquietacbes. Procurei, entdo, maiores
conhecimentos atraves da literatura, participel de um Curso de Formac&o de Professores de nivel
meédio e superior sobre o enfoque CTS no ensino, a disténcia, promovido pela Universidade de

Oviedo® e pela OEI® . O curso tinha como o objetivo realizar um processo de formacdo de

® A universidade de Oviedo localiza-se ha comunidade auténoma do Principado das Astirias. Em 2008, completou 400 anos
de fundagdo, sendo uma das mais antigas da Espanha.
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professores, sobretudo de ciéncias e matematica, acerca da inclusdo das concepcdes de CTS no
ensino. Além disso, objetivava, também, orientar 0 ensino para a educacéo CTS e para aformacéo
de cidadéos informados, responsaveis e capacitando-o0s a tomar decisdes racionais e democraticas
na sociedade civil. O curso apresentava um modelo de trabalho apropriado a formagdo em valores
em torno dos episodios cientificos e tecnolégicos. O curso contou sempre com a participagdo
efetiva do NEPET’. Os contelidos eram organizados em trés fases: Na primeira eram analisados
0s conceitos de ciéncia, de tecnologia e de sociedade e eram apresentadas as principais
caracteristicas dos estudos em CTS. Na segunda eram analisados casos concretos de interacéo
CTS em distintos ambitos: meio ambiente, salide, educacdo e trabalho e meio humano. Na dltima
fase eram disponibilizados aos participantes quatro temas dentre os quais deveriam escolher um,
constituindo-se em estudos de casos, onde eram abordadas situagdes concretas de aspectos da
realidade brasileira e mundia em relacdo a causas e efeitos das producdes da ciéncia e da
tecnologia e seus usos sociais. Desta forma obtive uma carga de conhecimentos mais rica e
diferenciada

Resolvi partir para uma nova fase de estudos, buscando um conhecimento
sistematicamente embasado e a escolha recaiu no doutorado em Educacdo Cientifica e
Tecnol6gica da UFSC — Universidade Federal de Santa Catarina. No primeiro semestre do curso,
participel da disciplina de CTS. Nesta disciplina tive novamente contato tanto com as questdes
relativas a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, assim como referente ao Ensino de Engenharia. A
disciplina propiciou o estabel ecimento de pontes entre o que havia percebido em minha pratica na
UDESC e o que aliteratura cientifica aborda sobre a tematica.

Esse momento foi decisivo. Optei, entdo, por desenvolver esta pesquisa junto aos cursos
de Engenharia da UDESC, dando continuidade a um trabalho que ja haviainiciado, agora, porém,
com um maior embasamento.

Como ja mencionei, minha formagdo é em Pedagogia com Mestrado em Educacdo e atuo
em um Centro vocacionado para formagao de engenheiros. Essarelacdo, € muito interessante, pois
€ complementar uma vez que a diversidade de pensamentos enriquece as discussdes. De certa

forma, este olhar, afetado pelos conhecimentos da profisséo, interfere e marca as leituras das

® A OEI, Organizac&o dos Estados | bero-americanos para a Educaco, a Ciéncia e a Cultura é um organismo internacional de
carater governamental para a cooperagdo entre 0s paises ibero-americanos no campo da educagado, daciéncia, datecnologiae
da cultura no contato do desenvolvimento integral, da democracia e da integracdo regional. Os paises membros desta
organizacdo sdo: Argentina, Bolivia, Brasil, Coldmbia, Costa Rica, Cuba, Chile, Republica Dominicana, Equador, El
Salvador, Espanha, Guatemala, Guiné Equatorial, Honduras, México, Nicardgua, Panamd, Paraguai, Peru, Portugal, Porto
Rico, Uruguai e Venezuela. A sede central da sua Secretaria-Geral esta em Madri.

" O NEPET (N(icleo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Tecnol 6gica) & um nuicleo formado por individuos que se propdem
a desenvolver estudos, pesquisas e reflexfes que possam colaborar com um melhor entendimento das relacfes entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e a educacdo tecnol6gica. N&o se constitui num grupo fechado, buscando agregar pessoas interessadas
em refletir questBes que possibilitem repensar 0s processos de ensino, de aprendizagem e, de forma mais ampla, de educagéo
tecnoldgica. A coordenacdo é do Prof. Dr.Walter Antonio Bazzo do Centro Tecnoldgico da Universidade Federal de Santa
Catarina.
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circunstancias e fatos que envolvem o estudo. Por esse motivo, busquel, também, outros autores
de outras areas para balizarem as minhas inferéncias ou constatagdes.
Concordo que existe um senso comum a respeito do debate da forma de atuacdo entre os

engenheiros e de sua prética pedagogica, conforme expressa Torres:

Ha aparente diversidade entre olhares e a linguagem dos formadores ligados as
Ciéncias pedagbgicas e as exatas, inter-relacionando-se de forma muitas vezes
antagbnica, por vezes excludente. Sabe-se que os profissionais da Educacéo
associam ao professor/engenheiro caracteristicas como rigidez, resisténcia a
mudancas, desinteresse por discussdes que fujam do aspecto técnico stricto sensu
ou que ndo tenham uma aplicacdo pratica evidente. Assim também se ouvem
professores/engenheiros caracterizando o0s educadores como  dispersivos,
extremamente eloqglientes, mas distantes da realidade mais ampla; pouco préticos e
utopicos (TORRES, 2002, p.53).

A partir dessas constatacdes, percebi que poderia desempenhar no Centro um papel de
intermediacdo, pois aém de atuar como docente contribui desenvolvendo pesquisas e trabalhos
administrativos, onde tive a oportunidade de aproximar-me anda mais dos professores
engenheiros. Isto fez com que eu exercitasse uma visdo menos estangque em relacdo ao saber e a
construcdo educacional de um engenheiro. Meu olhar carrega muito da minha formacéo
humanista. No entanto, o fato de trabalhar com docentes-engenheiros oportunizou-me uma grande
aprendizagem o que culminou com a assimilagé@o de certas caracteristicas e concepgdes inerentes
aquela area de atuagdo.

A minha convivéncia com a area da Engenharia, bem como a necessidade da instituicdo de
elaborar os seus PPCs, foram determinantes para a escolha do tema desta tese. Tudo i1sso exigiu 0
estudo da legislagdo vigente e sua relagdo com CTS, o estudo dos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos (PPC) de Engenharia do CCT — UDESC — Joinville bem como a concepgdo de CTS
presente na visao dos professores elaboradores dos referidos PPCs.

PROBLEMATIZACAO E OBJETIVOS DA TESE

Toda op¢do requer uma escolha entre um caminho a seguir, outro(s) a deixar para trés e
est4 intimamente relacionada com a maneira de pensar e interpretar o cotidiano. Constitui-se de
um sistema de referéncia que permite a cada um interpretar e dar sentido ao estudo que pretende
desenvolver. Esse sistema € composto pela cultura acumulada na sociedade, ao longo da historia,
por meio das concepgdes compartilhadas, dos valores, das referéncias historicas que formam a
memoria coletiva e constroem a propria identidade.

Para discutir esse assunto, € preciso identificar 0 que sgja visdo de mundo, quais 0s
sistemas de referéncia e 0 que oportuniza, enfim, a tomada de decisdes. De acordo com Norton

(1991), visdo de mundo é o conjunto de crencas, valores e conceitos que dao forma e significado
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a0 mundo em que a pessoa vive e age. E possivel também definir visio de mundo como sendo
uma estrutura de referéncia construida socia e culturalmente que permite a andlise da natureza,
dos pressupostos tedrico-préticos, das instituigdes, das pessoas, das situacdes e das experiéncias.
A dindmica da construcdo ou desconstrucdo da visdo de mundo depende de novos conhecimentos
e de novas experiéncias. E o resultado e a resultante da educacZo, recebendo influéncias da
sociedade, da cultura e das caracteristicas psicol gicas (conscientes e inconscientes) do individuo
e das pessoas com as quais se relaciona direta ou indiretamente.

Ainda segundo Norton (1991), o ser humano pode ser classificado, basicamente, em duas
categorias quando o assunto € visdo de mundo. Ele pode ter uma visdo fragmentada e dissociada
do mundo. Nesta perspectiva, 0 homem tende a reduzir as explicagdes a simplificagdo, a fazer
previsibilidade, perdendo a esséncia e o significado e desta forma distorcendo a realidade. De
acordo com essa Visdo, esperam-se sempre as mesmas conseqUéncias para as mesmas causas.
Perde-se a visdo do todo, das relagdes e do conjunto. Esta postura tem servido, para muitos, para
explicar o mundo até agora. Ja a visdo integradora é interligada por diferentes fatores, tudo
depende das relagdes e por isso nada é previsivel ou determinista. E um sistema complexo, onde
se buscam superar a ruptura e as limitagbes entre as préticas, os saberes e a vida. E composta por
conhecimentos que foram acumulados a partir de experiéncias, de informagdes, de saberes e de
modelos de pensamento que foram herdados e transmitidos pela tradicdo, pela Educacéo e pela
comunicacdo social, sendo socialmente elaborado e compartilhado entre diferentes grupos.

Pode-se dizer que a forma como o individuo concebe e interpreta seu meio interferira
diretamente na sua maneira de agir e também no seu jeito de pensar sobre as diversas
problematicas existentes no cotidiano social, politico, cultural e ambiental, refletindo-se nas
concepcdes de ciéncia e tecnologia.

As opcdes ha vida cotidiana sdo, portanto, fruto das tendéncias atuais, das ideologias das
diferentes classes sociais, das visdes de mundo, e podem ou néo colaborar para o desenvolvimento
de agdes politico-pedagdgicas direcionadas para a transformacdo. Compreender como as visdes
acerca de CTS nalegislagdo, nos PPCs de Engenharia da UDESC-Joinville e nas concepgdes dos
professores elaboradores dos PPCs de Engenharia da referida universidade € uma forma de
contribuir para a construgdo do ensino de engenharia mais afinado com as preocupacdes
contemporaneas a respeito do espaco socio-ambiental em que vivemos.

A formagdo profissional do engenheiro é o fio condutor desta tese e com esta pretendo
propor aternativas para essa formacdo e comparar as alternativas propostas pelos professores da
comissdo de elaboracdo dos PPCs tanto dos que mencionam conhecer os conceitos de CTS quanto
0s que afirmam ndo possuirem tal conhecimento.

Em termos de construcdo do Problema de Pesquisa, sabe-se que, referente a presente
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tematica — CTS na legislagcdo nacional, nos PPCs de Engenharia da UDESC-Joinville e nas
concepgdes dos professores envolvidos com a elaboracéo dos PPCs de Engenharia -, muitas sdo as
possibilidades de andlises. Optei, entdo, por delimitar, o problema a partir das seguintes perguntas
de pesquisa:
e De que forma a legislagcdo vigente (naciona e institucional) apresenta as concepgoes de
CTS?
e De gque maneira essas concepcdes de CTS estdo contempladas nos projetos pedagdgicos
dos cursos para aformagéo do futuro engenheiro do CCT da UDESC-Joinville?
e Como os professores elaboradores dos PPCs de Engenharia do CCT da UDESC-Joinville
expressam suas concepgdes acercada CTS?
¢ Que acles podem ser desenvolvidas nos referidos cursos a fim de melhorar a formacéo
profissional dos engenheiros em relacdo aos aspectos cientificos, tecnolégicos e sociais

interligados?

Entendo que a visdo epistemol 0gica, apresentada por todos os envolvidos que compdem uma
instituicdo, reflete significativamente as acBes que esta produz, tendo por consequéncia
modificactes nas agdes metodol bgicas. Assim, a concepcdo de CTS que se fundamenta numaraiz
epistemoldgica interiorizada, individual e coletivamente, reflete-se implicita ou explicitamente
nos procedimentos didatico-metodoldgicos das préticas educativas. A partir disso, formulei as
seguintes hipoteses:

1. A concepcdo de CTS esta presente implicitamente na legislacdo nacional e institucional;
2. A concepcao de CTS esta presente implicitamente nos Projetos Pedagogicos dos cursos
(PPCs) de Engenharia Mecanica, Elétrica, de Producéo e Sistemas da UDESC-CCT;
3. Epistemol ogicamente, os envolvidos na construcdo dos PPCs para os Cursos de Engenharia
Mecanica, Elétrica, de Producdo e Sistemas do CCT da UDESC-Joinville encontram-se
alinhados com as perspectivas de CTS.

O motivo de tais hipéteses deve-se ao fato de que:

e A discussdo de CTS, ainda que recente, constitui preocupacdo de muitos dos

elaboradores das diretrizes curricul ares;

e Muitas vezes, na construcdo dos PPCs, os envolvidos ndo expdem nitidamente os
enfoques CTS, ou por ndo os conhecerem claramente, ou por j& o desenvolverem de forma
mais intuitiva e subliminarmente, sem que elas estejam realmente introjetadas nas vivéncias,
posturas e concepcdes docentes. Por outro lado, podem ser projetos isolados dentro de
determinadas disciplinas, ou de um pegueno grupo de disciplinas que dependem da agéo

direta de um ou mais professores.
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e As perspectivas CTS podem estar vinculadas a determinadas préticas pedagogicas, a
metodologias de ensino diferenciadas, sem, porém, estarem relacionadas com a postura
epistemol 6gica coerente de seus profissionais.

Em termos de obj etivo geral, este se caracteriza por:

Analisar os documentos legais (nacionais e institucionais), assim como as concepgoes dos
elaboradores de PPCs dos Cursos de Engenharia do CCT da UDESC-Joinville quanto a relacéo
CTS naformacdo de engenheiro. Pretende-se com isso contribuir para o aprimoramento do ensino
superior como espago de profissonalizagdo, comprometido com a construcdo de uma
universidade, cujas producdo e distribuic¢éo de conhecimentos sejam socialmente significativas.

Como obj etivos especificos, destaco:

1. Verificar a presenca da concepgao de CTS nalegislagcéo educacional naciona (LDB e
DCN);

2. Avdiar a presenca de CTS nos documentos institucionais da UDESC (Estatuto,
Regimento Interno, PDI e PPI);

3. Andisar as metas estabelecidas para os cursos de graduacdo em Engenharia quanto a
CTS presentes nos PPCs dos cursos de Engenharia Mecanica, Elétrica, de Producdo e Sistemas,

4. Verificar as concepcdes epistemoldgicas dos envolvidos na elaboragdo dos Projetos
Pedagogicos no estabelecimento de diretrizes e politicas para a formagdo do engenheiro,
considerando os aspectos que fundamentam o enfoque CTS no ambito do Centro de Ciéncias
Tecnol6gicas da Universidade do Estado de Santa Cataring;

5.1dentificar as concepcbes de CTS dos professores em conformidade com as
categorias® de andlises estabelecidas para esta tese: epistemoldgica, humanistico-social,
pedagdgica e técnica.

6. Estabelecer um comparativo entre os professores que mencionavam possuir
conhecimentos em CTS e os que afirmavam ndo os possuirem, a fim de analisar possiveis
diferencas de concepcoes.

Em termos de justificativa, este estudo se enquadra como auxiliar para a construcéo dos
PPCs dos cursos de Engenharia. Desencadeia reflex@o a respeito da insercdo da Ciéncia e da
Tecnologia relacionada aos seus aspectos sociais na pratica pedagogica dos professores
engenheiros, possibilitando uma revisdo nos curricul os e nas metodol ogias de ensino.

Esta tese serve, principalmente, como instrumento na construcdo de uma visdo de mundo

diferenciada que oportunize uma atuacdo de forma sistémica e integradora, tendo em vista uma

8 Categoria € um procedimento de construcdo em que o investigador relaciona a revisdo da literatura com as respostas do
instrumento de pesguisa.Uma categoria € a agrupamento, via classificagdes a cerca de uma Unica tematica. (YIN, 1989). As
categorias de andlise foram extraidas das DCNs e da L DB serdo amplamente explicitadas no item 4.4.1 desta tese.
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postura voltada para as questdes e demandas da Sociedade por parte de todos os envolvidos com a
formacao de engenheiros.

Esta tese destina-se a todos aqueles que se interessam por um maior aprofundamento
quanto as questdes cientificas e tecnol 6gi cas direcionadas para 0 atendimento as demandas sociais
e para todos os aunos, técnicos administrativos, professores, diretores, pro-reitores de
universidades responsaveis pela elaboracdo e, especiamente, pela execucdo de politicas e
diretrizes institucionais voltadas aos cursos de graduagéo, especialmente os de engenharia.

Em termos de metodologia, esta pesguisa se caracteriza como um Estudo de Caso que,
segundo Gil (2002), se define pela eleicdo de uma instituicdo, que é tomada como objeto de
estudo aprofundado. O Estudo de Caso pode abarcar procedimentos tanto quantitativos quanto
qualitativos. Realizei levantamentos, através da aplicacdo de questionarios, para uma andlise mais
profunda e maior detalhamento dos fatos, a professores dos cursos de Engenharia Elétrica,
Mecénica e de Producdo e Sistemas que pertenciam as comissdes de elaboracdo dos Projetos
Pedagogicos de seus cursos. Embora o Curso de Engenharia Civil pertenca ao CCT este ndo foi
analisado, pois até a conclusdo da pesquisa de campo ndo havia sido concluido o PPC deste curso.

Apliquei questionérios, enviados por meio eletrénico. Utilizei questdes abertas e fechadas.
Assim, algumas contribuic¢bes foram explicitadas através de quadros e graficos e, para as demais,
utilizel a andlise descritiva para desvelar processos subjetivos e seus significados.

Ainda dentro do escopo do Estudo de Caso, utilizel o procedimento metodoldgico
chamado pesquisa bibliogréafica e documental, pois me utilizei de diversos livros, artigos de
periddicos e materiais disponibilizados na Internet, aém da andiise de documentos legais. A

metodol ogia esta descrita detal hadamente no capitulo 3 deste estudo.

ESTRUTURA DA TESE

Esta tese consta de 8 capitulos. Na apresentacdo apresento a minha tragjetéria profissional,
abordo a problemética de base, a justificativa, os objetivos, as hipoteses e, em linhas gerais, a
metodologia. Além disso, apresento ainda a estrutura da tese, ou sgja, 0 que consta em cada um
dos capitul os deste estudo.

No primeiro capitulo cujo titulo é “CTS — Ciéncia, Tecnologia e Sociedade: uma
concepcao a ser internalizada”, sdo apresentadas algumas definicbes gerais, as barreiras a
consciéncia em relacdo a Ciéncia e a Tecnologia como agentes de transformacdo social e um
subitem sobre Etica, Ciéncia e Tecnologia. Além disso, apresento também a relagio entre a

Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade com o ensino.
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O segundo capitulo “A formacdo do engenheiro numa perspectiva de CTS. uma
perspectiva a ser estudada” é uma referéncia a profisséo de engenheiro, a lei que regulamenta a
profissdo e ao ensino nos cursos de engenharia.

Nos capitulo 1 e 2 o objetivo é demonstrar as principais concepgdes tedricas embasadas
em diferentes autores que serdo 0 suporte para o percurso e, desta forma, constitui-se de um
conjunto de principios fundamentais e opinifes sistematizadas que tem como propdésito explicar,
elucidar e interpretar um dado dominio de fenbmenos ou de acontecimentos.

“A investigacdo: procedimentos metodol 6gicos desenvolvidos” € o terceiro capitulo, onde
sdo abordados os procedimentos metodoldgicos: a caracterizacdo da pesquisa, a forma de
abordagem do problema, os procedimentos técnicos, a coleta dos dados, os participantes do
estudo, o instrumento de medida, a analise das evidéncias e as categorias de andlise.

No capitulo quarto sdo apresentados os enfoques CTS na legislacdo naciona: um recorte
para os cursos de engenharia e as implicagbes da LDB e das Diretrizes Curriculares para 0s cursos
de engenharia. A LDB (Leis de Diretrizes e Bases da Educagéo) traz uma andlise das tendéncias
contemporanesas, para a formagdo de um profissional com capacidades e habilidades para atuacéo
diferenciada, e as Diretrizes Curriculares que norteiam os cursos de Engenharia no Brasil e
demarcam as principais questdes para a construcdo de Projetos Pedagdgicos dos Cursos - PPCs.

Em nivel ingtitucional fiz a andlise do Estatuto, do Regimento Geral, do Plano de
Desenvolvimento Institucional - PDI, do Projeto Politico Institucional — PPl e dos Projetos
Pedagogicos dos Cursos de Engenharia da UDESC — CCT - PPCs, baseada na Lei dos SINAES,
especificamente na Dimensdo Organizacdo Institucional e Pedagdgica, considerando a existéncia
de concepcdes de CTS nos documentos institucionais da UDESC, para a construcéo dos PPCs dos
cursos de Engenharia. Este se constitui 0 quinto capitulo deste estudo.

No capitulo sexto, trago uma andlise dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Engenharia
Mecanica, Elétrica e de Producdo e Sistemas da UDESC-CCT. Anaiso o histérico e
caracterizacdo do curso; 0 campo de atuacdo; 0s objetivos gerais e especificos; o perfil do egresso,
competéncias e habilidades; a proposta pedagdgica; as finalidades do curso; a estrutura curricular
do curso; a descricdo das disciplinas;, 0o ementario das disciplinas dos cursos de engenharia
relacionadas direta ou indiretamente a CTS e aforma de avaliag&o dos cursos.

No capitulo sétimo, faco a andlise dos dados da pesquisa de campo — resultado da
aplicagdo do questionério aos elaboradores dos PCCs de Engenharia do CCT da UDESC -
Joinville - estabelecendo um comparativo entre os professores com conhecimento em CTS e 0s
que ndo possuem este conhecimento, nos trés cursos de engenharia do CCT. A seguir redlizei 0

comparativo entre os professores com conhecimento em CTS de todos os cursos de engenharia
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bem como o comparativo entre os professores sem conhecimento em CTS dos trés cursos de
engenharia sel ecionados para esta tese.

No ultimo capitulo apresento as consideracOes finais, uma proposta de mudanga, as
limitac6es do estudo e algumas recomendagdes de novas perspectivas de pesguisas ha area.

Ainda constam desta tese 0s anexos para maiores esclarecimentos de alguns assuntos que

se fizerem necessarios.
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E preciso fazer o possivel hoje,
para que possamos fazer amanha
0 gque é impossivel fazer hoje

(ZANETIC, 1989).
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1. CTS — CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE: UMA CONCEPCAO A SER
INTERNALIZADA

Neste capitulo, busco delinear o campo CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) e as
Obstéculos a consciéncia desta relagio promotora de mudancas sociais. E importante mencionar
que abordo vérias concepcdes a respeito de CTS. Estes autores ndo se manifestam de maneira
homogenia. H& conflitos e contradicfes em sua maneira de conceber CTS, no entanto o objetivo
deste capitulo é demonstrar essa diversidade de pensamentos.

A concepcdo CTS relaciona-se a uma érea de conhecimento e a um campo de trabalho
direcionado tanto para a investigacdo académica (filosofia, sociologia, histéria da Ciéncia entre
outras), como para as politicas publicas (em termos de acBes democréticas que envolvem as
reivindicacdes da populacéo nas decisdes cientificas e tecnoldgicas que as envolvem). Os termos

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, conforme Palécios et al.:

Configuram um conjunto complexo de conceitos, no qual 0s conhecimentos
cientificos da realidade e sua transformacdo tecnoldgica so tecidos no contexto
social em que se tornam relevantes e adquirem valor. Essa concepgdo ndo
corresponde a uma visdo histérica dos trés termos, constitui uma visdo atual, que
emergiu nos anos setenta, contrapondo-se a0 entendimento linear de Ciéncia e
Tecnologia, que concebia essa primeira como o modo de desvelar as leis que
governam cada parcela do mundo natural e do mundo social. Esse conhecimento
tornaria possivel a transformagdo social da realidade mediante os procedimentos
tecnoldgicos. Nessa concepcdo, Ciéncia e Tecnologia seriam neutras em relagdo aos
interesses, opinides e valores sociais. Sua finalidade seria o bem-estar social, porém
a utilizacdo positiva dos instrumentos seria uma responsabilidade da Sociedade, e
ndo da Ciénciaou da Tecnologia (PALACIOS et al., 2001, p.12).

Quando abordo a concepcéo de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade — CTS, considero-a de
forma integradora e dindmica, pois esta permite interagir com a complexidade das relagdes entre
0os homens, em diferentes escalas espaciais e temporais, caracterizando-se como uma postura
epistemoldgica abrangente, que se fundamenta na construcdo e reconstrucdo permanente da
prépria visdo e das concepcdes delas decorrentes.

De acordo com Morin (1998), a Tecnologia produzida pela Ciéncia modifica a Sociedade,
da mesma forma que a Sociedade tecnologizada transforma a Ciéncia, constituindo-se em um
ciclo onde os interesses econdmicos, capitalistas, assim como o proprio Estado, exerce uma
funcdo determinante segundo as finalidades a que se propdem. Portanto, a Ciéncia tem um espaco
decisivo a ser cumprido na Sociedade, em interacbes com os diferentes elementos que a
compdem.

A Ciéncia e a Tecnologia, nesse sentido, necessitam fazer emergir também a dimenséo

social, produto resultante de fendbmenos histéricos, culturais, politicos, econdmicos e da interacdo
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do homem consigo mesmo e com 0s outros, garantindo a participacdo publica e democrética dos
cidad&os nas decisdes.

A concepcdo CTS analisa a Ciéncia e a Tecnologia como processo ou produto
essencialmente social em que subsidios “ndo epistémicos ou técnicos, (como valores morais,
convicgoes religiosas, interesses profissionais, pressdes econdmicas etc.), desempenham um papel
decisivo na génese e consolidacdo das idéias cientificas e dos artefatos tecnoldgicos” (BAZZO et
al. 2003, p. 126).

A relacdo CTS procura ser uma construcdo coletiva que leva as marcas do tempo, do
espaco e das relagdes que a constituem. E responsavel pela articulacdo das diversas partes da
totalidade cientifica, tecnolégica e social com a qual opera. E o resultado e a resultante da
Educacgdo, influenciando e recebendo influéncias da Sociedade, da cultura e das caracteristicas
psicoldgicas individuais (conscientes e inconscientes), dos coletivos de pensamento com as quais
se relaciona direta ou indiretamente.

Em termos histéricos, Garcia et al. (1996) afirmam que existem trés momentos
importantes que assinalam a relagéo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade: o periodo pds-guerra
gue se caracterizou pelo otimismo frente as realizacBes desenvolvidas pela Ciéncia e pela
Tecnologia; o periodo entre as décadas de 50 e 60, caracterizando-se como o alerta em relacéo aos
desastres provindos de Tecnologia fora de controle (um acidente nuclear grave; guerrado Vietnd),
e o terceiro, que seiniciou no final da década 60 e esta presente até os nossos dias, caracterizando-
se pela mudanca em relagdo a idéia de que somente o progresso cientifico e tecnoldgico
provocaria a resolucéo de todas as mazelas da Sociedade. Considerando a literatura pertinente,
verificase que os estudiosos estdo percebendo que as solucbes para os problemas sociais e
ambientais ndo estéo satisfazendo as necessidades da popul acéo.

Em agumas situagdes, em algumas instituicdes e para algumas pessoas, 0 conceito
tradicional, alicercado no século XIX, de Ciéncia e Tecnologia como agdes autbnomas, neutras e
benfeitoras da humanidade, orientadas para uma l6gica interna e sem implicacfes de valoractes
externas, permanece até hoje e acaba por legitimar suas atividades. Para Garcia et al. (1996, p. 26)
“@ esta concepcao tradicional, assumida e promovida pel os proprios cientistas e tecndlogos, a que
em nossos dias continua sendo usada para legitimar formas tecnocréticas de governo e continua
orientando o projeto curricular em todos os hiveis de ensino”.

Conforme Paécios et al. (2001), debates, pesquisas e programas CTS tém-se
desenvolvido desde o inicio em trés grandes areas. a da investigacéo, que se origina como 0pg¢ao
as consideracOes classicas que abrangem a Ciéncia e a Tecnologia, gerando uma nova Visao
socialmente contextualizada da atividade cientifica; a da politica publica que cria instrumentos e

procedimentos democréticos, que propiciam a adocao de deliberagdes sobre as politicas cientifico-
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tecnolégicas, e da educacdo que incrementa inimeros programas, projetos e agdes em distintos
niveis de ensino, em diferentes paises.

Bazzo et al. (2003), concordam com Pal&cios et al. (2001) ao explicarem gque a concepcao
CTS, desde seu surgimento, adotou trés caminhos que se inter-relacionam: na pesquisa, uma nova
abordagem nao-essencialista e socialmente contextualizada das a¢fes cientificas como opcéo a
idéia académica tradicional sobre a Ciéncia e a Tecnologia; nas politicas publicas, instituindo
mecanismos democréticos de discuss@o e de tomadas de decisdes sobre demandas cientifico-
tecnologicas; e, na educacdo, oportunizando inclusdo de programas e disciplinas CTS nos
diferentes niveis de escolarizacéo.

A andlise da abrangéncia dos riscos dos aspectos tecnolégicos, aém de permitir uma
avaliagdo critica, construtiva e democrética, do incremento e da melhoria do contexto social, do
futuro da Sociedade, auxilia na compreensdo da maturidade do juizo de valor, habilitando o
cidad&o a refletir sobre 0s contra-sensos, as incoeréncias, as temeridades e as conveniéncias da
Sociedade tecnol 6gica contemporanea em que vive; oportuniza a discussdo a respeito da origem
da Sociedade ao longo da histéria e a fungdo que a Ciéncia e a técnica tém desempenhado nesta
construgao.

Convém destacar, no entanto, que existem algumas obstéculos a serem vencidas, afim de
que se adquira e mantenha uma consciéncia em relacéo a Ciéncia, a Tecnologia como agentes de
transformacdo social. Uma pergunta, que freqlentemente aparece nas mais diferentes

circunstancias, grupos sociais e profissionais €: Por que mudar?

1.1 OBSTACULOS A CONSCIENCIA EM RELACAO A CIENCIA E A TECNOLOGIA
COMO AGENTES DE TRANSFORMACAO SOCIAL

A partir de algumas leituras que fiz°, categorizo os motivos pelos quais as pessoas
desenvolvem resisténcias em relagdo a mudancgas. Essas podem ser de diferentes ordens:

- Obstaculos socioculturais: Muitas vezes, a Sociedade desencorgja a diversidade e a
origindidade. Pressdes existem no sentido de conduzir o ser humano a um processo de
uniformidade de comportamentos. Desta forma, um dos valores cultivados é a obediéncia cega,
pois 0 sujeito prefere abrir m&o de sua individualidade para ser aceito pelo grupo e acaba por
exagerar na crenca a autoridade. Isto torna as pessoas pragméticas e conservadoras. A
interferéncia da midia € considerada um dos maiores empecilhos a esta tomada de consciéncia da

necessidade de utilizagdo de Tecnologia como agente de transformagdo social. Algumas pessoas

° ALAIN (2001), ALENCAR (2001), DUAILIB & SIMONSEN (1999), FIGUEIREDO (1984), KNELLER (1995), LIMA
(1998), MIEL (2001), MINAY O (1997), NOVAES (2002), OSTROWER (2002) e TORRANCE (2001).
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s80 resistentes as mudancas, sdo conformistas com as circunstancias que lhes sdo apresentadas.
Optam pelo conservadorismo em vez de se aventurar ém um novo panorama.

- Obstaculos pessoais: O ser humano possui muitos medos, estes se encontram presentes
em muitas de suas acdes, medo de parecer ridiculo, do fracasso, de receber deboches por parte dos
colegas e do grupo em que esta inserido. O sentimento de apatia, 0 autoconceito negativo de si
mesmo, a descrenca, o complexo de inferioridade, o desinteresse, a alienacdo, a descrenca em seu
potencial e em suas habilidades e a falta de conhecimento sobre o assunto também s3o fatores
determinantes que se constituem em Obstéculos para uma acdo socia mais efetiva. Algumas
pessoas tém dificuldade em modificar o que esta posto, o que durante anos vem sendo acolhido
como verdade. O medo de errar também se constitui numa barreira pessoal. Esses medos séo
edificados ao longo da vida e carecem de desmistificagdo. O erro deve ser enfrentado sob o
aspecto positivo, pois gera um desequilibrio e conduz as pessoas a busca de solugdes.

- Obstéculos politico-econdmicas: A pobreza, a falta de incentivo governamental para a
solugdo de problemas ambientais e sociais, 0s interesses empresariais fazem com que a Ciéncia e
a Tecnologia sggam de dominio de poucos, pois assim € mais facia fazer um controle e de utilizé
laem beneficio apenas de alguns.

- Obstéculos educacionais: Observo, muitas vezes, a énfase exagerada na reproducéo do
conhecimento, a valorizacdo a Unica resposta para cada problema, a proeminéncia da
memorizagdo, na quantidade de conteldos e no desenvolvimento de algumas habilidades
cognitivas, a supervaorizagdo do cumprimento de um programa pré-estabelecido, a falta de
iniciativas educacionais que esclarecam a popul acdo sobre os diversos problemas da atualidade; e
falhas na formagdo de professores quanto a CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade). A falta de
cursos de extensdo, programas de pds-graduacdo, como especializagdo, mestrados ou doutorados
gque podem ser alternativas para académicos de diferentes areas do saber, a fim de
complementarem uma formagdo profissional e pessoal, é notdria. Os cursos de engenharia
também carecem de uma formagdo humanistica bésica, que desenvolva uma sensibilidade critica
sobre o0s impactos sociais e ambientais oriundos das novas Tecnologias ou da implantagéo das ja
existentes. O ensino, portanto, ndo tem possibilitado uma visdo realista da natureza social da
Ciénciae daTecnologia

Vencendo os obstaculos possiveis, € necessario que o individuo dinamize sua forma de
viver, desenvolvendo novas préticas em substituicdo as anteriores, concorrendo, assim, para a
formac&o de uma consciéncia maior sobre o uso da Ciéncia e da Tecnologia em nossa Sociedade.
Isto ndo representa a resolucdo de toda a problemética existente, mas caracteriza-se como uma

acao positiva afim de minimizar as questdes que s&o vivenciadas.
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As acBes como estas influenciam ndo somente 0s processos cientificos e tecnol 6gicos, mas
também e sobremaneira a sociedade em geral. A reproducdo mecanicista de conteldos e
atividades ndo é caracteristica da capacidade humana. Da mesmaforma, aimprovisacéo, afaltade
planegjamento adequados na maioria das vezes acaba trazendo fracassos.

Criar é entrar em contato com 0 meio e reorganiza-lo dando-lhe novas formas. Segundo
Ostrower (2002) ao criar o homem modifica a natureza exterior transformando-se a si préprio,
aperfeicoando-se. A criatividade € uma forma de comunicar-se consigo mesmo, que implica na
relacdo harmoniosa com o meio ambiente e com o absol uto.

A modernidade exige cidaddos suscetiveis a mudancas. E preciso alcancar a agdo
educativa com vistas ao encontro de alternativas para as dificuldades que afligem o ser humano e
a sociedade. Os procedimentos desencadeados pela criatividade poderéo oferecer pistas e prover
solugdes.

Na atual fase de evolucdo cientifica e tecnoldgica e, em constante transformacéo o ser
humano precisa ser criativo e aprimorar-se sempre, para conquistar seus espagos, garantindo a sua
prépria sobrevivéncia e auxiliando a civilizacdo. Os atos criativos afetam ndo apenas o0s
processos cientificos e tecnol dgicos, mas também a sociedade em geral. Como entéo harmonizar a
tecnologia e a criatividade, tdo imprescindivel aos nossos dias?

Muitos sdo as situagdes em que tecnologia ao invés de ser um obstéculo para a
crigtividade € uma propulsora desta jA que age como libertadora, no momento em que
disponibiliza mais solugdes para a viabilizagao de projetos e alternativas.

A prépria tecnologia é consequéncia da criatividade do ser humano. No entanto, essa
tecnologia tem que ser debatida em bases sociais. Desta maneira, quanto mais tecnologia, mais é
necessario explorar e extrapolar os seus beneficios e conseguiéncias para a humanidade.

Das agles criativas depende o amanhd da propria existéncia humana. A sociedade
recorrente e mera reprodutora de férmulas e experiéncias ja existentes esta fadada ao fracasso,
uma vez que a prépria caracteristica humana € obra das suas aquisi¢des e da sua competéncia
criativa de superar-se e evoluir.

O ensino que ndo propicia a criatividade limita a capacidade humana, condenando o
estudante a estagnacdo, produzindo a faléncia da prépriainstituicdo universitéria. Em contraponto,
0 ensino deve desenvolver as potencialidades do auno tornando-o mais confiante e capaz para
interferir de maneira criativa no contexto em que esta inserido.

A criatividade depende, além dos fatores intrapessoais, de condicdes do préprio ambiente.
O estudante sente maior satisfagdo em aprender de forma criativa.

De acordo com Figueiredo (1984) para se promover um ambiente criativo em sala de aula

€ necessario se: oportunizar ao estudante conhecimentos em varias areas; propiciar situagdes em
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gue os educandos: discordem, proponham aternativas, analisem criticamente os fatos, proponham
novos assuntos, reflitam etc; permitir aos educandos tempo para pensarem e desenvolverem suas
idéias; construir um espaco de consideracéo e aceitacdo reciproca, onde 0s académicos vivenciem
experiéncias, aprendam uns com 0s outros, com o docente e também
independentemente;Incentivar os educandos a habilidade de refletir, descobrir e extrapolar
consequiéncias para episddios imaginérios, desenvolver a capacidade de refletir em termos de
possibilidade e ndo de probabilidades; estimular a vontade de arriscar, de experimentar e manejar
artefatos e idéias e de trabahar, livre das adverténcias de avaliagdo ou ponderacdes criticas,
valorizar o trabalho do estudante, apresentando pontos de destaque e tomando cuidado no sentido
de ndo fazer comentéarios desabonadores, por parte dos outros alunos e mesmo do professor;
encorgjar 0s alunos a reverem, reescreverem, redefinirem, reavaliarem, apresentarem e
defenderem suas idéias originais, desenvolver trabalhos com pessoas de diferentes grupos, ndo s
com as pessoas conhecidas.

A educacdo possui um papel fundamental para que estas iniciativas se concretizem, pois
tem a responsabilidade de disseminar, na Sociedade, conhecimentos, atitudes e habilidades que
possam provocar as mudancgas comportamentais almejadas.

Esse é o melhor meio para uma obtengdo da consciéncia cientifico-tecnol 6gica, pois uma
vez estimulada, as pessoas podem se tornar elementos multiplicadores, auxiliando na
comunicacdo acerca de aspectos positivos que esta proporciona a Sociedade.

E necessério ndo reforcar os problemas que se pretende criticar ou combater. Para isso é
importante desenvolver uma relacdo pedagdgica relaciona. Segundo Moraes (1994), as acles
pedagbgicas relacionais alicercam-se no estudo das relacbes mediante a percepcdo e a
compreensdo da dimensdo relacional dos envolvidos. A dimens&o relacional refere-se a percepcao
de que nada esta isolado. Um determinado objeto ou ser age e recebe agdes das situacdes ou dos
fenbmenos dos quais esta participando direta ou indiretamente.

Desta forma é fundamental estimular a construcdo de visdes de mundo integradas que
fundamentem as atitudes e as agbes humanas na busca de novos estilos de desenvolvimento para
Sociedades compativeis com a dimensdo relacional humana. As visdes de mundo ndo séo
estéticas, podendo ser transformadas a partir de novos conhecimentos e experiéncias. 1sso pode
resultar em novas formas de organizagdes sociais, politicas, econdmicas, ambientais e culturais de
maneira democrética, prudente e viavel.

As avaliagbes a respeito da concepcdo CTS devem oportunizar mudancas
comportamentais que constituam novas relagdes sociais e, consequentemente, possibilitem a
construgdo de uma visdo de mundo integralizadora. Este é o papel da educagdo: desenvolver um

conhecimento integrado, de cardter dindmico que permita lidar com a complexidade das relacdes
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entre 0os homens, 0 homem e outros seres vivos e entre 0 homem e seu mundo fisico-quimico, em
diferentes escalas de tempo e espaco. E por que isso? Porque, para a comunidade académica, a
concepcao CTS promove uma reflexdo a respeito do descontentamento em relacéo as concepcdes
cléssicas da Ciéncia e da Tecnologia. Analisa as problematicas politicas e econémicas provindas
do desenvolvimento cientifico-tecnol 6gico.

CTS nédo se refere somente a juncéo de trés conceitos (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) €
muito mais do que isto. Pressupbe uma nova concepcdo sobre esses conceitos. Refere-se as
relacdes reciprocas e abrangem a interacéo necessdria entre a Sociedade, a Tecnologia e a Ciéncia.

A concepcao de CTS busca compreender os processos de desenvolvimento da Ciéncia e
da Tecnologia na dimensdo social, cultural, politica, econdmica e sua influéncia sobre 0 ambiente
e sobre o comportamento humano. Busca, também, examinar as inter-relagtes existentes entre
estes trés componentes com o objetivo de que se compreenda a interdependéncia destes, em uma

perspectiva social. As palavras de Koepsel explicitam bem isso:

Este novo enfoque se propde inovador, pois avalia 0s aspectos sociais dos fatores
responsaveis da mudanca cientifica. Procura entender a Ciéncia e a Tecnologia
como um processo social onde elementos como valores morais, convicgdes
religiosas, interesses profissionais, pressdes econdmicas, entre outros, desempenham
um papel decisivo na criacdo e consolidacdo de idéias cientifica e artefatos
tecnol 6gicos (KOEPSEL, 2003, p. 55).

Nesse sentido, a concepcdo CTS possui duas dimensdes. uma tedrica e outra pratica. A
tedrica relaciona-se com a analise critica dos temas de Ciéncia e Tecnologia, assim como as suas
relacBes com a Sociedade. As questdes de ordem pratica referem-se & participacéo publica dos
cidaddos nas deliberagdes que norteiam o desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia, com
objetivo de delegar a Sociedade os encargos sobre seu destino.

Em CTS existem posicionamentos explicitos e implicitos sobre argumentos de
importancia social. Permeando as fronteiras da Ciéncia e Tecnologia, aparece a Tecnociéncia.
Garcia et al. (1996), destacam que, dentro de algumas tendéncias tradicionais em CTS o
tratamento conjunto da Ciéncia e da Tecnologia tem sido apresentado e discutido. Neste sentido,
apontam a Rede de Atores de Latour (1997) onde as percepgdes acerca de Ciéncia e tecnologia
ndo sdo estanques, ou segja a ciéncia ndo é desenvolvida como pura teoria e nem a tecnologia em
pura aplicacdo, ambas, sdo entrelagadas e interligadas no termo Tecnociéncia. S8o constituidas em
redes, cujos nos também fazem parte, diferentes tipos de instrumentos. Portanto, os produtos da
acdo cientifica, bem como as teorias, ndo podem permanecer afastada dos instrumentos que
compdem sua el aboracdo.

Contudo, a existéncia desta perspectiva ndo € consensual entre os cientistas. Sobre ela ha

controvérsias, pois congregam interesses, julgamentos e vaores diferenciados. O caréter
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interdisciplinar'® desta concepcéo almeja afastar as fronteiras intransigentes e excludentes entre
seus diversos temas.

Portanto, os estudos das concepcdes de CTS como uma maneira de propiciar aos cidadaos
reflexBes criticas e consistentes, como também avaliagbes abrangentes e profundas sobre a
importancia de sua participacdo e atuacdo decisiva nas discussdes acerca do desenvolvimento
cientifico, tecnol égico, politico, econdmico e social.

A partir das leituras realizadas, de maneira mais global, posso afirmar que a Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS) € uma concepcdo de cardter educativo, politico, cultural,
ambiental, econdmico e filosofico, com intencdo de promover andises reflexivas e
transdisciplinares™ da Ciéncia e da Tecnologia no entorno social. Seus estudos demonstram que
se estd muito distante de atender as demandas sociais, culturais, econdmicas, politicas,
educacionais e ambientais de grande parte da populacéo o que remete a identificar que atualmente
se esta diante da seguinte realidade: faltam conhecimentos de parte expressiva da populacéo para
atuar com aparelhos, utensilios, ferramentas e equipamentos; existe escassa disponibilidade de
recursos financeiros; ha insuficiéncia de méo-de-obra especializada; a competéncia da aplicacéo
de conhecimentos cientificos e tecnologicos as necessidades de producdo é limitada; falta
comprometimento da Ciéncia e Tecnologia para o bem-estar da populacéo; existe uma viséo
fragmentada do processo, analisando apenas a Ciéncia e a Tecnologia como um fim em s
mesmas; ha uma desvinculagdo da Ciéncia e Tecnologia com as implicacdes sdcio-ambientais; 0s
aspectos relativos a cultura popular sdo desvalorizados em detrimento dos aspectos cientificos e
tecnol6gicos; existe caréncia de uma conscientizacdo politica das finalidades da utilizacdo da

Ciéncia e Tecnologia e percebe-se auséncia de submissdo a critica.

10 A interdisciplinaridade se realiza como uma forma de ver e sentir o mundo. De estar no mundo, de perceber, de entender as
multiplas implicagfes que se realizam, ao analisar um acontecimento, um aspecto da natureza, isto €, o fendbmeno da
dimensdo social, em sua rede infinita de relaces, em sua complexidade. Tem como proposito introduzir na produgéo do
conhecimento e na educagéo uma visdo de globalidade entre: 0 homem e o mundo, a teoria e a prética, 0 sujeito e o objeto, a
objetividade e a subjetividade, os fundamentos técnico-cientificos e os métodos de implementacdo (GIORDANI, 2000).

Para Makowiecky (2004), é uma construcao de conhecimento que ocorre quando vérios especialistas se relinem e, em equipe,
se dedicam a estudar um assunto e dar solucfes para ele, que, de forma alguma, seria possivel de forma disciplinar. Ao
realizarem sinteses, produzem conhecimento interdisciplinar. A interdisciplinaridade surgiu, principamente, devido a
incapacidade de resolver problemas cada vez mais complexos da Sociedade contemporanea. Portanto, ndo se trata de
modismo, mas de necessidade. Refere-se a uma nova concepcao de saber, caracterizado pela interdependéncia, intercambio
com outros saberes, procurando resguardar a conex&o entre os conhecimentos de maneira significativa e relevante.

! para esta tese adotei 0 conceito de Makowi ecky (2004) sobre transdisciplinaridade. Transdisciplinar é a epistemologia da
interdisciplinaridade, ou seja, é a &ea de conhecimento que se dedica a verificar como se d4 o conhecimento de forma
interdisciplinar, como se aprende a ser interdisciplinar. E a sistematizacso do conhecimento, a construgio do conhecimento.
A transdisciplinaridade é a filosofia, 0 pensamento que ajuda a construir a interdisciplinaridade. Ja o conceito de
multidisciplinaridade refere-se a unido de varios especialistas, cada qual em sua &rea, para analisar um determinado assunto,
mas o fazem de forma isolada, cada qual com seus conhecimentos, sem troca de idéias, nem realizam sinteses. Assim, existe
uma visao multidisciplinar de um mesmo tema. Véarias disciplinas analisando um mesmo objeto, sem dialogarem entre si.
(MAKOWIECKY, 2004).
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Para uma transformacéo dos aspectos anteriormente destacados, os objetivos em Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade poderiam ser assim definidos. garantir a oportunidade de educacdo
permanente a toda populagdo; discutir mecanismos para a construcéo de uma Sociedade justa e
iguaitéria; desenvolver métodos e técnicas que conduzam ao desenvolvimento e auto-realizacdo
humanos, produzir bens, servicos e ferramentas que atendam as necessidades para melhor
qualidade de vida das pessoas; suscitar reflexdes que desencadeiem valores éticos, morais e
estéticos; promover o desenvolvimento sustentavel; propiciar uma visdo integrada de ser humano,
de Ciéncia, de Tecnologia e de meio ambiente; promover a cultura e a informacéo a todos os
segmentos sociais, possibilitar que todas as camadas sociais tenham acesso a Tecnologia, aos bens
e 0s servicos; desenvolver métodos e procedimentos preventivos em relagdo a salde de todas as
pessoas, gerar meios para reduzir o desemprego e subemprego; criar processos produtivos que
gerem rigueza para todos e promover condicdes de discussdes acerca da prépria Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade.

Quando se aborda a Ciéncia, atécnica e a Tecnologia consideram-se os valores, a culturae
a relacdo que o0 homem em seu processo histérico mantém com o ambiente que o rodeia. Estas
relacdes intrinsecas permeiam os diferentes elementos, sendo fundamental sua andlise para a
constitui¢&o ou reconstituicdo da Sociedade.

Na atualidade muitas vezes a natureza apresenta-se como ago distinto do homem, da
mesma forma que apresenta como natural 0 dominio da técnica sobre 0 homem e a Ciéncia como
verdade absoluta. Estas sdo concepgdes contemporaneas de mundo em que se exclui “o homem da
natureza e lancando-o na davida do proéprio sentido da vida. Dai a angUstia e a crise existencia
que cerca o0 modo de vida moderno” (MOREIRA, 1998, p. 35-36). O mesmo autor (p. 36)
acrescenta que “a razéo disso é que a Ciéncia ja nasce com 0 propdsito de escravizar a vida
moderna a técnica e ndo a criatividade humana, daqual ela é ameramaterializagdo”.

Destaforma, € fundamental demarcar o papel da filosofia, com seu papel de promotora de
questionamentos criticos, como valor balizador para as questdes cientificas e tecnoldgicas, tanto
no sentido de delinear eticamente suas conquistas, como para fundamentar suas verdades, pois,
como diz Pessini (1998, p. 64), “0 uso que fazemos dos resultados da Ciéncia é que caracteriza o
comportamento ético”. Desta feita, € fundamental ter critérios na forma de utilizacdo dos
resultados cientificos. E necessario verificar se estes conduzem ao desenvolvimento da vida ou
corrompem valores capitais da humanidade.

N&o estou condenando os éxitos impetrados pelos especialistas e pesquisadores nos
diferentes campos cientificos e tecnol6gicos, mas, sim, defendendo o direito a vida e a seguranca
do ser humano, enquanto integrante da natureza como aspectos capitais para a harmonia

planetéria.
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Ao andisar a evolucdo da humanidade, um homem, que, no final do século XX
completasse cem anos, ja teria presenciado um nimero muito maior de transformagdes em termos
tecnol 6gicos e cientificos que alguém que tivesse vivido um sécul o antes dele. No entanto,

N&o se trata pura e simplesmente de temer 0s perigos, mas de perceber também os
beneficios e novas esperancgas que surgem com as descobertas. Mas € bom lembrar
gue nem tudo o que é cientificamente possivel logo é eticamente admissivel. A
Ciéncia apresenta-se hoje como uma grande ameaga para a humanidade, se seus
resultados forem usados para o mal e destruicdo da vida e a0 mesmo tempo como
uma grande esperanca de agjudar o ser humano a viver melhor, com menos
sofrimento e mais felicidade (PESSINI, 1998, p. 55).

E importante ressaltar a responsabilidade da humanidade em relagdo ao futuro a que se
propde. N&o se pode ser ingénuo e acreditar que as inovagdes, as descobertas e a influéncia da
Tecnologia ocorrem por acaso, pois elas sdo fruto de uma época, de uma histéria, de uma
demanda e da propria marcha da humanidade.

Cada periodo da evolucdo histérica da humanidade € marcado por determinados
fendmenos sociais e, cada um deles compde a ocasido apropriada para um achado cientifico. “E
nessa direcdo que a tentacdo do cientificismo, ou sgja, absolutizacdo da Ciéncia pela Ciéncia,
pode ser superado. Se antes 0 dogmatismo era o religioso, hoje o dogmatismo provém com muita
facilidade da Ciéncia” (PESSINI, 1998, p.68).

Nesse sentido, pode-se fazer uma andlise de que o homem, em qualquer parte do planeta,
independentemente do momento historico, tem degradado a natureza e influenciado no (des)
equilibrio ecol6gico. Muitas vezes por escolhas deliberadas e conscientes relacionadas as
conjunturas econdmicas e politicas, visando o imediatismo, ou em outras por pura ignorancia,
todas elas justificadas pelo avango cientifico e tecnoldgico. Essa reflexdo poderd conduzir o
homem ao uso parasitario e predatorio do mundo ou a uma reflexdo estrutural e integralizadora de
como utilizar essa Ciéncia e Tecnologia de modo harmonioso e com menos ameagas para uma
progressao satisfatéria da vida.

A internalizagdo da concepcdo CTS é fundamental para as tomadas de decisdo mais
afinadas com um mundo equilibrado. Quando esta estiver ao alcance de todas as camadas sociais,
havera uma democratizagao dos saberes sistemati zados ao longo da histéria humana.

E importante que todos compreendam que a necessidade de investigar, de desenvolver e
de inovar s80 respostas as demandas de cada momento historico, porém a liberdade de criar ndo
pode sobrepujar a responsabilidade humana, quanto a garantia de um futuro para geracfes

posteriores e a consonancia com uma perspectiva ecol ogica.
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1.2 CTS E ENSINO: INTERLIGAGOES POSSIVEIS E NECESSARIAS PARA O MUNDO
ATUAL

As inimeras provocacdes que estdo desafiando o ensino no Brasil*? sdo assinaladas pelo
cen&io mundial que pleiteia a utilizacdo da Ciéncia e da Tecnologia e demanda profissionais
altamente qualificados. Com uma proporcéo significativa de mudancgas em termos tecnol 6gicos e
de redimensionamento do trabalho em dimensbes globais hd necessidade de se repensar as
filosofias que embasam os cursos, a fim de que estgjam aptos a desenvolverem de forma mais
adequada o raciocinio, a autonomia, 0 pensamento critico e a iniciativa preparando os futuros
profissionais para a resolucdo de problemas.

Estes desafios estéo relacionados a problemas complexos que se encontram interligados
com as indefinicdes e incertezas da Sociedade. Presenciamos, com perplexidade, o contra-senso
do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico convivendo com intensas crises sociais. Quando os
modelos desvelam-se como insuficientes para responder aos aspectos da complexidade social,
aparece uma sensacdo de desorientac8o e apatia frente as reflexfes mais necessarias, abarcando
todos os campos do fazer humano. E neste cendrio que s30 necessarias agdes incessantes como
superacao do quadro vigente.

Neste sentido sdo essenciais estudos, pesquisas e discussdes que problematizem o pensar e
o fazer didatico-pedagdgico, redimensionando o papel das Tecnologias e das diferentes
linguagens no processo de formagdo. Desta forma, a percepcdo de ensino para estes novos
tempos deve primar pela flexibilidade curricular, pela indissociabilidade ensino, pesquisa e
extensdo, pelatransdisciplinaridade e pela formagdo de cidaddos comprometidos social mente.

Em muitos niveis de ensino, hd uma inguietacéo a respeito dainabilidade de se estabel ecer
projetos que conduzam a emancipagdo e a inclusdo dos segmentos sociais frente a Ciéncia e a
Tecnologia

Waks (1994) menciona que a educacdo em Ciéncia, Tecnologia, Sociedade representa
uma inovacdo alicercada na proposta de originar um amplo desenvolvimento cientifico-
tecnol 6gico, de forma que os cidad&os tenham o poder de tomar decisdes responsaveis, relativas
as questes fundamentai s para a sociedade atual .

A efetivacdo desses objetivos em cursos, transformagdes curriculares e/ou acbes
pedagogicas, tem acontecido de diferentes maneiras. No entanto, Santos e Mortimer (2000),
apoiados na bibliografia, apontam que nem todas as perspectivas de ensino, que vém sendo

intituladas de CTS, estéo centradas nas inter-relaces entre ciéncia, tecnol ogia e sociedade.

12 UNESCO (1998), DELORS (1999), BRASIL (1996) e BRASIL (2004).
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Em revisdo da literatura sobre a concepcdo CTS, Auler (1998) verificou que ndo ha uma
compreensdo e um discurso consensual quanto aos objetivos, conteldos, abrangéncia e
modalidades de implementacdo dessa concepcdo. CTS abrange desde a ideia de admitir as
interacOes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade exclusivamente como fator de motivagdo no
ensino de ciéncias, até aguelas que a impetram, como aspecto essencia fazendo com que o
conhecimento cientifico desempenhe esteja em um segundo plano.

Portanto, os objetivos apresentados por Caamariio (1995), anunciam distintas maneiras de
compreensdo dessa concepgdo. Entre eles encontram-se: promover o interesse dos alunos em
relacionar a ciéncia com as aplicacbes tecnoldgicas e 0s acontecimentos cotidianos, abordar o
estudo de aspectos e fendmenos cientificos que tenham maior aplicabilidade e relevancia socidl;
abordar as consequiéncias sociais e éticas relacionadas a utilizagdo da ciéncia e da tecnologia e
adquirir um entendimento da ciéncia e do trabalho cientifico. Para Rubba e Wiesenmayer (1988),
a integracdo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade,no ensino de ciéncias, tem como objetivo
formar cidadéos cientifica e tecnol ogicamente alfabetizados, capazes de tomar decisdes apoiadas
por acOes responsaveis. Outra finalidade que pode ser adicionada a estes esta, segundo Aikenhead
(1987) em alcancar pensamento critico e independénciaintelectual .

Neste sentido, podemos perceber que os desafios fizeram com que o entusiasmo inicial
fosse cedendo espaco para a reflexdo critica sobre as reais possibilidades de um ensino em CTS.
Inimeros problemas tém sido assinalados. A formagdo disciplinar dos docentes colide com a
perspectiva interdisciplinar presente na concepcdo CTS; a caréncia de resultados visivelmente
convincentes quanto a0 emprego desta concepcao; as incertezas que gera nos professores; a
inexisténcia de materiais didéatico-pedagdgicos a serem utilizados; a resisténcia a utilizacdo de
novos materiais, por parte dos professores; a deficiéncia de uma estrutura teorica; a
supervalorizacdo de disciplinas como a matematica, a biologia, a quimica e a fisica em seus
contornos tradicionais; a fata de intimidade dos docentes com as metodologias de ensino
recomendadas; o cardter dos materiais CTS que tende a ser liquefeitos e com a conotagdo de
“experimentacdo”; a atitude conservadora dominante nos sistemas educacionais (WAKS, 1994,
CHEEK, apud IGLESIA, 1995; EIKELHOF e KORTLAND, 1991; SOLBES e VILCHES,
1992,1995,1997, AMORIM,1996).

Em relagdo ao aspecto interdisciplinar, Bradford, Rubba e Harkness (1996), amparados
por Waks (1994) mencionam que a questdo interdisciplinar, subjacente aos cursos CTS,
representa um aspecto imprescindivel, porquanto permite que aos académicos agreguem
conhecimentos de distintas éreas. Entretanto, a auséncia de uma estrutura tedrica que associe as

ciéncias naturais e sociais constitui um obstaculo aos cursos CTS.
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Além disso, ao constatar a auséncia de materiais didético-pedagdgicos, Solbes e Vilches
(1992/1997), avaliando livros de fisica e quimica, adotados no ensino médio, na Espanha,
verificaram que € muito diminuta a contemplacéo de fatores relacionados as interligagdes entre
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade. Na apreciacdo critica desses autores, os livros texto da Espanha
ignoram as interagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade apresentando a ciéncia como
empirista e cumulativa e que ndo levam em consideracdo aspectos histéricos, sociolgicos,
humanisticos e tecnol 6gi cos.

Watts et al. (1997), focalizando interligaces entre CTS, no processo educativo, assinalam
para a necessidade de novas agdes, no processo de formagdo de professores, analisando que esses
se deparam com dificuldades em estabelecer aproximacdes entre tematicas sociais e ensino de
ciéncias, fatores que podem desestimul &1os na proposi¢éo de novas metodol ogias de ensino, pois,
para eles as consequéncias sdo consideradas incertas.

Y ager e Tamir (1993), dentro desta perspectiva preocupam-se com a avaliagdo. Para estes
autores, hé necessidade de criagdo de instrumentos para avaliar os impactos da utilizagdo da
aproximagdo CTS. Denunciam que os tradicionais e usuais testes ndo sdo adequados para captar
essas novas dimensdes da perspectiva educacional .

Como é possivel observar, existem vérias frentes a serem atacadas, mas uma preocupacao
permeia atodas €elas. o fracasso dos alunos no aprendizado em ciéncias. Paraisso é necessério que
se compreendam as causas para estes fracassos™. Um estudo redizado por Solbes e Vilches
(1992), na Espanha, pode auxiliar nesta andlise. De acordo com os autores a fata de interesse
deve-se a multiplos fatores, vinculados ao ensino, entre eles: ciéncia e apresentada de forma
quantitativa e ndo qualitativa; as pré-concepcbes dos alunos ndo sdo consideradas; os mitos
existentes sobre a atividade cientifica’ nfo sfo discutidos; a ciéncia com a tecnologia e a
sociedade ndo sdo interligada; forca produtiva ou destrutiva da ciéncia ndo é debatida; os
problemas de ciéncia e tecnologia com relacdo ao ambiente ndo sdo debatidos; o papel histérico
da ciéncia e seu carater de empreendimento coletivo ndo sdo apresentados; ndo ha preocupagdo
com aformagéo dos alunos como cidadaos.

Nos anos 80, Krasilchik (1985 e 1992), ja sianlizava os aspectos anteriormente discutidos
e apontava para as interagOes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), e para a fungcdo do

ensino de ciéncias no desenvolvimento do cidad&o, extrapolando a visdo estreita de formacéo de

3 Alvarez (2001), ja citado, referindo-se a concepcao tradicional de ciéncia, que ele denomina de concepcao
herdada, chama a atencdo para outra dimensgo que contribui na compreensdo dessa situagdo. Segundo ele, nessa
concepcdo herdada, considera-se que a ciéncia se destina para superdotados, para génios. Assim, se o principal
objetivo do ensino de ciéncias consiste em transformar o aluno em futuro cientista, pode ser considerado
“natural” esse fracasso damaioria.

 Foco da presente investigag&o.
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um futuro cientista. Neste ponto de vista, no Brasil estdo compreendidos os projetos freiriano de
educacdo: Angotti (1982, 1991), Bastos (1990), Delizoicov (1982, 1991), Angotti e Delizoicov
(1991), Pernambuco (1981, 1993) e Pernambuco et. al. (1988).

Além desses, Santos e Mortimer (2000) também citam materiais didaticos e projetos
curriculares brasileiros que se preocupam com 0s novos caminhos para 0 ensino de ciéncias.
Projeto Unidades Modulares de Quimica (AMBROGI et al., 1987); propostas pedagdgicas de
Lutfi (1992 e 1998); colecdo de livros do Grupo de Pesguisa em Ensino de Quimica da USP —
GEPEQ (1993, 1995 e 1998); colecdo de livros de fisica do GREF (1990, 1991 e 1993), o livro
Quimica na Sociedade (MOL e SANTOS et al., 1998); o livro Quimica, Energia e Ambiente
(MORTIMER, MACHADO e ROMANELLI, 1999). Em termos de propostas curriculares, Santos
(2000) destaca: Proposta Curricular de Ensino de Quimica da CENP/SE do Estado de S&o Paulo
(HINO et al. 1988); recomendagdes para os curriculos do magistério de Ciscato e Beltran (1991),
Proposta Curricular de Quimica para 0 Ensino Médio do Estado de Minas (MORTIMER E
ROMANELLI, 1998).

Ainda em relacdo a estas perspectivas Santos e Mortimer (2000) apontam para
“Conferéncia Internacional de Ensino de Ciéncias para o Século XXI: ACT — Alfabetizacdo em
Ciéncia e Tecnologia”, cuja temética central foi a educacéo cientifica dos cidadéos, realizada em
Brasilia em 1990.

Também como contribuicéo de estudos na &rea existemn no Brasil, os trabalhos de: Santos
(1992, 2000), Trivelato (1993, 1994, 1997, 2000), Chassot (1994, 2000), Watts (1997),
Zylbersztain et al. (1994), Zylbersztajn e Souza Cruz (1992), Souza Cruz (2001), Souza Cruz e
Zylbersztajn (2000, 2001), Amorim (1995, 1996, 1999), Souza Barros (1989 a, 1989b) e Revista
Ciéncia & Educacao (2001), Auler (1998 e 2001), Bazzo et al. (2003).

Embora possamos verificar esta listagem de autores em comparagdo com outros paises no
Brasil, a concepcdo CTS apresenta-se de maneira muito insipiente. Entretanto € possivel perceber
aconstrucéo desta trajetéria.

Embora os desafios, quanto a utilizacdo da concepcdo CTS, tenham sido inUmeras, as
possibilidades tém estimulado educadores a prosseguir pesquisando e desenvolvendo agdes
préticas na area. Observa-se, no entanto, a ampliacdo do interesse, estimulo e motivacdo dos
académicos, oportunizando maior engajamento desses no processo educacional (WATTS et al.
1997); a construcdo mais realista e contextualizada da ciéncia (BRADFORD, RUBBA e
HARKNESS, 1995); aimportancia das aulas de ciéncias interagindo com os componentes sociais
que estdo atraindo a atencdo de estudantes que nunca haviam percebido sua necessidade

colaborando, dessa maneira, para a compreensdo publica da mesma (SOLOMON, 1995);



entendimento contextualizado do conhecimento cientifico, favorecendo a compreensdo de
problemas relativos ao aluno (SOLOMON, 1995).

Em termos de Ensino Superior € necessario se propor agdes de construcdo de alternativas.
Para isto, € importante, a proposi¢céo de uma visdo integralizadora e transdisciplinar de todos os
envolvidos na elaboracdo de politicas educacionais. Em decorréncia desta mudanca de postura,
principalmente epistemoldgica, é possivel uma atuacdo efetiva na construcdo de curriculos e
programas que conduzam a promocao de reflexdes criticas, de investigacdes e de propostas para a
solugdo dos problemas sociais vigentes. Isto contribuiria de maneira significativa e
qualitativamente para acoes efetivas, visando a melhoria da qualidade de vida da popul agéo.

O ensino universitario deve, paraisto, oferecer condic¢des para que os aunos deixem de ser
mais um e passem a ser sujeitos de sua propria historia, sobretudo por meio da participacéo e do
compromisso com a Sociedade. Além disso, oportunizar aos aunos a internalizacdo de valores
diversos, entre eles, os de democracia e justica, fundamentais para sua participagdo na vida
coletiva. Desta maneira, a universidade transcende a funcéo de mera formadora para 0 mercado de
trabalho e faz com que os estudantes vivenciem intensamente todas as suas possibilidades e

dimensoes.

1.2.1 Ensino e Conhecimento

Quando abordo a questéo epistemol dgica, isto significa que parto de um ramo da filosofia
que estuda as questdes rel acionadas as crencas e ao conhecimento. Busco, entéo, as evidéncias, ou
sgja, os critérios da verdade. No entanto, existe uma oposi¢aéo entre um ponto de vista subjetivo
(concepcdo) e o conhecimento. O conhecimento abarca descricdes, hipdteses, conceitos, teorias,
principios e procedimentos que sdo Uteis ou verdadeiros. O conhecimento diferencia-se dasimples
informacdo, pois tem uma intencdo, um propoésito, uma utilidade (FREIRE JR, 2002).

Bazzo (1998b, p. 48) menciona que, quando se refere as questdes epistemol égicas, ndo as
percebe “como um instrumento estanque e magico na busca do aprimoramento do ensino, mas
como uma das possibilidades de sugerir reflexdes que tragam consigo fundamentos para os
conteidos e metodologias para, ai entdo, conquistar algum sucesso nas nog¢des pedagdgicas’.

O incremento e a ampliagdo desenvolvimentista de uma Sociedade ndo se constituem
linearmente. E fundamental a construcdo de um projeto onde ocorra a conscientizagdo dos que a
integram e 0s mecanismos viaveis de mudancas préticas nesta Sociedade. Este € o papel do
ensino: construir e compartilhar deste projeto. H4, portanto, que se refletir sobre o ensino de
forma contextualizada, analisando as causas e 0s acontecimentos que ocorrem no dia-a-dia.

As acles educacionais, ao longo da histéria, vao sendo modificadas, pois as concepcoes
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do ser humano também se transformam, interferindo diretamente na sua forma de agir e de pensar
sobre as diversas problematicas existentes no cotidiano social, politico, cultural e ambiental de
formaintegrada.

Os caminhos da Ciéncia moderna para os préximos tempos, portanto, deverdo perpassar a
transdisciplinaridade, pois cada vez mais as Ciéncias vao se aproximando e os contornos das
mesmas vao ficando mais imperceptiveis. N& se pode mas imaginar o académico
descontextualizado socia e historicamente. Para isto, 0 ensino tem como mister proporcionar ao
estudante a compreensao e ainterpretacdo do contexto e sua relacdo com o significado do humano
numa visdo de mundo global.

Santos e Schnetzler (2003) acreditam que 0 ensino para a cidadania é caracterizado por
uma apresentacdo inicial de um tema social, a partir do qual ser8o introduzidos os conceitos
cientificos que, em seguida, serdo utilizados para uma melhor compreensdo da problemética
envolvida. De acordo com esta concepcdo, € necesséria a contextualizacdo dos contelidos,
associando-o0s ao cotidiano, assim como o desenvolvimento das habilidades de tomar deciséo e 0
incentivo a busca de informagfes antes da emisséo de parecer acerca do problema em estudo.

Um exemplo disso & a economia nacional € dependente em relacdo a capacidade de
exportar produtos com ato valor agregado. Desta forma, € funcdo do Estado criar programas
estratégicos em Ciéncia e Tecnologia que oportunizem a formagdo de recursos humanos que
garantam ao Pais o dominio de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos imprescindiveis a sua
soberania. Nesse contexto evidencio o desempenho da engenharia como fator basal para o
desenvolvimento brasileiro, sob todos os aspectos: social, ambiental, econémico e palitico.

Em vista disso, o enfoque que pretendo discutir esta relacionado a qualidade do ensino
superior para atender as novas exigéncias do mundo atual. N&o basta apenas a preocupacdo com a
Tecnologia e a Ciéncia, é necess&rio que as propostas de aprendizagem segjam pautadas na forma
de como fazer uso destas e suas implicacdes sociais. Neste sentido, 0 ensino deveria pautar-se na
construcdo da identidade e na autonomia dos educandos, levando-os a compreenderem 0s
problemas sociais mais prementes de forma critica e criativa e ndo em contelidos fragmentados
gue preparem para um futuro incerto e distanciados da vida cotidiana. Portanto, deve fazer parte
de todas as disciplinas e da postura do professor.

O caminho dos “saberes”, ao longo do processo historico percorreu muitas trajetorias.
Seguiu desde a experimentacdo utilizada pelos primitivos, passou pelas explicagbes miticas da
natureza, pelas reflexdes filosoficas e pelas explicagbes a luz da Ciéncia, tornando conhecimento
Sistemati zado.

Quando penso em Ciéncia e Tecnologia, percebo uma necessidade de transcendéncia das

questdes relativas a0 senso comum ou as meramente académicas, para uma perspectiva da
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existéncia do ser humano e as suas relagbes sociais. O ensino em CTS deve conduzir os
educandos para a busca da curiosidade, para 0 desenvolvimento de um espirito investigativo, para
uma atitude questionadora e transformadora a fim de solucionar os problemas do contexto local ao
qual seinsere numa andlise micro, e da Sociedade, numa perspectiva macro.

Auler (1998, p.3) menciona que a concepcdo CTS “permite compreender problemas
relacionados ao contexto do aluno”, de modo que “a aprendizagem é ‘facilitada, porque o
contelido esté situado no contexto de questbes familiares e relacionado com experiéncias extra-
escolares dos alunos”.

Considerando 0 exposto até aqui, 0 objetivo do ensino deve ser o de oportunizar uma
atitude critica e criativa, onde hgja articulagdo entre os conhecimentos e contextos, baseados em
Situagdes reais, estabelecidos coletivamente em sala de aula e em todos os ambientes de

aprendizagem e relacionados as consequiéncias do desenvolvimento cientifico-tecnol égico.

1.2.2 O Caminho

Os procedimentos metodol 6gicos a serem utilizados em aulas dentro da concepcéo CTS
requerem a participacdo ativa dos académicos, com auxilio dos docentes, que sdo os mediadores
no processo de ensino-aprendizagem. Emprego, procedimento, trgjetéria, método, € o percurso a
ser trilhado, o modo de enveredar-se pelo caminho, uma acdo, uma tarefa, uma reflexdo
(GRINSPUM, 1999).

A concepcdo CTS ambiciona sobrepujar as visdes manipuladas da Ciéncia e da
Tecnologia, relacionando-as as questfes sociais. Desta forma busca proporcionar a participacao
cidada nas deliberagdes mais importantes sobre as polémicas a elas rel acionadas.

No entanto, quando penso no positivismo, muitas vezes ainda, vivenciado no ensino,
verifico que estes tém por objetivos primordiais a formagdo de estudantes submissos frente ao
império dos saberes, diante da ordem natural dos acontecimentos, fatos e acdes, a fim de apenas

reproduzir a estrutura politico-econémico-social constituida. Em relagdo aisso, Bazzo, ja advertia:

O cidad&@o merece aprender aler e entender — muito mais do que conceitos estanques
— a Ciéncia e a Tecnologia, com todas as suas implicacfes e consequéncias, para
poder ser elemento participante nas decisfes de ordem politica e socia que
influenciar&o o seu futuro e o dos seus filhos. Paraisso ele, assessorado pela escola,
deve investir na construgdo de um conhecimento critico e consistente, voltado ao
aprimoramento do bem-estar de toda a Sociedade (BAZZO, 1998b, p.21).

Assim sendo, deve-se ter como meta a modernizaco dos sistemas educacionais para que
0S mesmos se adaptem as novas realidades e aos desafios da atualidade, as diretrizes e bases para

a Educacdo Nacional e aos processos de avaliacéo da qualidade do ensino nas IES, de forma a



conduzir mudancas de concepcdes fil osoficas, sociol égicas e pedagdgicas significativas para todo
0 processo educativo.

Os debates acerca de CTS tém se tornado cada vez mais recorrente nas diferentes
publicagbes nesta &rea. Tais discussdes vém buscando novas formas de organizagdo dos
contetdos, onde o aspecto primordial estd no estabel ecimento de reflexdes sobre as relacdes entre
os contetidos cientifico-tecnol gicos e o cotidiano dos académicos e da Sociedade de modo geral .

Postman (1994) afirma que o ensino moderno esté fracassando, pois ndo se encontra
alicercado nos aspectos morais, sociais ou intelectuais. Segundo ele, caso ndo sejam tomadas
atitudes radicais, a humanidade serd ‘engolida’ pelo tecnopdlio. Para que isto ndo ocorra, torna-se
necessario um ensino aternativo, que valorize cada matéria (e todas elas), como um processo de
aprendizagem para o desenvolvimento humano. Tal ensino envolve a filosofia da Ciéncia, a
histéria da linguagem, da Tecnologia, religido, artes, dentre outras.

A fim de que esse ensino aternativo ocorra, os académicos devem participar ativamente
de debates sobre Tecnologia e desenvolvimento, conjeturando sobre o futuro da Sociedade dentro
do contexto da evolucdo cientifico-tecnoldgica, como também questionem o futuro que desgjam
para a Sociedade.

No Brasil, Buarque (1994) € um dos principais autores que discutem esta concepcéo. Ele
ressalta que inovactes, em nosso Pais, ndo sdo devidamente amadurecidas, pois faltam avaliacbes
mai s consistentes sobre suas vantagens e desvantagens, e o foco principal recai apenas no retorno
financeiro. Sem um padréo de desenvolvimento consciente e critico, o Brasil se defrontard com
sérias dificuldades de exclusdo social.

Diferentes correntes tedricas educacionais, entre elas a corrente humanista, apresentam
como ponto de intersecgdo a busca de aprimoramento da totalidade humana, no sentido de se
oportunizar melhores condigdes de sobrevivéncia para a Sociedade.

O ensino em CTS deve abranger questbes desde o principio e a pratica da Ciéncia e ainda
as necessidades vocacionais daqueles que almejam as profissdes cientificas. Além disso, ndo deve
ser efetivado separadamente do ensino cientifico tradicional; necessita ser transdisciplinar,
inserindo-se em temas atualizados nos curricul os; favorecendo o investimento pessoal em estudos
e investigacdes avancadas de CTS, bem como criar periddicos para divulgacdo da producéo entre
outros procedimentos (GOUVEA e LEAL, 2001).

Essas transformacfes estédo sendo introduzidas de maneira muito discreta, ainda ndo
atingindo de maneira significativa o cotidiano dos cidad&os. Isto demonstra a necessidade de uma
relacdo mais intima entre os aspectos técnicos, cientificos e sociais, para oportunizar o

desenvolvimento de uma melhor qualidade de vida para todos.



O ensino de CTS propde-se, especiamente, ao incremento de atitudes para focalizar e
resolver, de maneira expressiva, as questdes a respeito da aplicabilidade da Ciéncia na Sociedade,
da mesma forma ensinar a compreender a atuacdo da Ciéncia na conjuntura social. Por esse
motivo, o ensino em CTS precisa alicergar-se em concretos e reais fundamentos morais e sociais.
Além disso, o ensino em CTS deve buscar compreender as adverténcias ambientais para as
condicbes de vida de toda a populacdo, a concepcdo de Ciéncia como falivel, os debates de
opinido sobre os valores sociais a fim de desencadear atuagbes democréticas e, também, o
desenvolvimento de acBes multiculturais.

O ensino, nesse ponto de vista, deve oportunizar a apreensdo de conhecimentos de forma
dindmica, desenvolvendo atividades préticas que oportunizem a compreensdo publica da Ciéncia,
respeitando os valores, o direito ainformagao e o incentivo a capacidade decisoria do cidadéo.

Neste sentido, € necessario o0 envolvimento das ingtituicbes de ensino, de 6rgéos
governamentais, de centros de pesquisa, para mudanca de curriculos e do ensino. Estudos
constantes devem ser desencadeados, portanto, no sentido de trazer para a discussdo concepcoes
diferenciadas de cientistas, tecndlogos, engenheiros, epistemélogos, pedagogos, economistas,

soci6logos entre outros.

1.2.3 Metodologias de Ensino

O ensino em CTS deve ser encarado como processo interdependente entre a Ciéncia e a
Tecnologia, na compreensdo e construgdo do progresso socia e para isto precisa abordar nogoes
sobre trabalho, producéo de conhecimentos, novas metodologias, filosofia, dentre outros. Neste
sentido, deve comprometer-se com uma visdo de mundo que considera e os valores que a
embasam e a motivam.

Palécios et al. (1996) mencionam que 0 ensino tecnolégico é aquele que conduz os
estudantes a compreenderem a estrutura, a dimensdo, a natureza socia e ambiental, politica ou
econdmica que modelam a transformagao cientifico-tecnol égica, bem como as questdes referentes
as repercussdes dessas mudangas.

As concepcdes de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e a sua relagdo com o ensino devem
partir do saber-pensar e do saber-fazer™ que ndo se esgota na transmisso de conhecimentos.
Contudo, principia na busca da construgdo de conhecimentos que permitam a transformagéo e a
superacao do conhecido e do objeto ensinado.

Desta forma, esse tipo de ensino ndo se caracteriza como tecnicismo, determinismo ou

conformismo frente as questfes sociais. Por outro lado, exige posicionamentos, conhecimentos e
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comprometimento com saberes que ndo se finalizam na academia, como também ndo comecam no
mercado de trabalho, mas que envolvem um constante pensar-refletir-agir num mundo assinalado
por transformacdes.

A discusséo a respeito de CTS, segundo Pinheiro (2005), deve abranger, principalmente,
as seguintes categorias: a perspectiva histérica sobre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade; o sistema
tecnol6gico; as repercussdes sociais do desenvolvimento cientifico e tecnolégico; o controle
sociad da atividade cientifica e tecnoldgica; o desenvolvimento cientifico-tecnologico e as
reflexdes tecnol dgicas.

Isto se deve ao fato de que tais categorias permitem analisar desde os aspectos relativos a
historia, estabelecendo um comparativo entre as épocas anteriores e as atuas, até as
consequéncias que 0s aspectos cientificos e tecnol 6gicos podem trazer para a Sociedade.

A partir disso, 0 auno merece aprender e compreender a Ciéncia e a Tecnologia em toda
sua plenitude, para poder ser elemento participante nas decisdes de ordem politica e socia que
influenciaréo seu futuro e o das préximas geragfes. Como diz Freire (1996, p. 107), “quanto mais
penso sobre a prética educativa, reconhecendo a responsabilidade que ela exige de nés, tanto mais
me convenco do dever nosso de lutar no sentido que ela sgja realmente respeitada”’. O ensino,
portanto, devera investir em conhecimento critico e consistente, voltado para o bem estar da
comunidade.

Para que tudo isso efetivamente ocorra de forma prética, S80 hecessarios projetos e agoes.
E importante uma discuss3o a respeito das questdes relativas & Ciéncia, a Tecnologia cujo foco se
direcione para atividades socioculturais de valor imprescindivel para o progresso e a socializagdo
de todas as agdes do homem, tanto individuais, quanto coletivas.

E necessério, portanto, um conjunto de procedimentos de ensino-aprendizagem que
objetivem uma formac&o voltada para a apreciacdo de circunstancia, composi¢des ou situagdes em
gue a técnica é o fator preponderante. Da mesma forma, as seguintes premissas devem ser
consideradas: a formagdo académica deve propiciar conhecimentos, meios e instrumentos para a
criacdo de Tecnologias, adaptados as necessidades da maioria da populagéo; a interacdo Ciéncia-
Tecnologia deve estar presente em toda sua trgjetéria e, para isto, a preocupacao € maior com 0
processo do que com o produto/resultado final da Tecnologia; a Ciéncia e a Tecnologia sdo
inseparéveis em seu cotidiano, €lucidando e desvelando as consequiéncias destas para a Sociedade,
no sentido de instigar os académicos ao seu valor humanistico. Nesse sentido, os académicos séo
incentivados a perceber a rede de conhecimentos e saberes que a Ciéncia e a Tecnologia
propiciam. E, assim, apropria-se de uma concepcdo transformadora e progressista, integrando as

diferentes categorias do saber, do fazer, do saber-fazer a0 saber-ser’®. Para isto, o ensino
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ministrado precisa ser critico e oportunizar estudos que correlacionem os fundamentos bésicos
tedricos e a pratica socia que ela caracteriza, ressaltando a rede de conhecimentos provindos das
teorias ja desenvolvidas e as necessidades de se rever a prética de acordo com que foi sinalizado
pela teoria. Necessita elencar questfes relativas aos valores pertinentes ab momento em que vive,
buscando a interligacdo entre ensino, pesquisa e extensao.

Para que se possa compreender o ensino através da concepcdo CTS, utilizo o

comparativo com o ensino da Ciéncia cléssica

Quadro 1: Aspectos enfocados no ensino classico de Ciéncias e no ensino de CTS

Ensino classico de Ciéncia EnsinoCTS
1. Organizacdo conceitua da matéria a ser|l. Organizacdo da matéria em temas
estudada (conceitos de fisica, quimica, biologia). | tecnol 6gicos e sociais.
2. Investigacdo, observacdo, experimentacdo,
coleta de dados e descoberta como método
cientifico.
3. Ciéncia, como um conjunto de principios, um
modo de explicar 0 universo, com uma série de
conceitos e esquemas conceituais interligados.
4. Busca da verdade cientifica sem perder a
praticabilidade e a aplicabilidade.

5. Ciéncia como um processo, uma atividade
universal, um corpo de conhecimento.

2. Potencialidades e limitacGes da Tecnologia no
gue diz respeito ao bem comum.

3. Exploracdo, uso e decisdes séo submetidas a
julgamento de valor.

4. Prevencdo de consequiéncias alongo prazo.

5. Desenvolvimento tecnologico, embora
impossivel sem a Ciéncia, depende mais das
decisdes humanas deliberadas.

6. Enfase ateoria para articulé-lacom aprética. | 6. Enfase & prética para chegar ateoria.

7. Lida com fendmenos isolados, usualmente do
ponto de vista disciplinar, andlise dos fatos,
exata e imparcial.

8. Busca principalmente, novos conhecimentos
para a compreensdo do mundo natural, um
espirito caracterizado pela dnsia de conhecer e
compreender.

Fonte: Santos e Schnetzler (2000, p.62).

7. Lida com problemas verdadeiros no seu
contexto real (abordagem interdisciplinar).

8. Busca principalmente implicagdes sociais dos
problemas tecnol 6gicos; Tecnologia para a acdo
social.

De acordo com o quadro anterior, o ensino CTS aborda a organizacdo conceitual a partir
de conteldos de cunho social, assim como busca compreender as implicacbes sociais do
conhecimento cientifico e tecnolégico e esta € a perspectiva que se pretende que sga
desenvolvida. Em compensacdo 0 ensino classico preocupa-se com contelidos especificos das
disciplinas, apresentando uma Ciéncia universal, neutra, uma constante busca pela verdade
(KOEPSEL, 2003).

A seguir sera apresentado o Quadro 2: Categorias de ensino de CTS, onde evidencio que
as colocages feitas a respeito da Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e suas relagdes sdo concepcdes
gue podem ser trabalhadas em qualquer nivel de ensino. O aprofundamento que se dara a cada um
dos elementos ir4 depender do grau da instrucéo dos alunos e das atividades que se pretende

desenvolver.
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Quadro 2: Categorias de ensino de CTS

Categorias Descricdo

1. Contetdo de CTS Ensino tradicional de Ciéncias acrescido da mencédo ao contelido de
como elemento de CTS com afuncéo de tornar as aulas mais interessantes.

motivagao.

2. Incorporagao
eventual do contelido
de CTS ao contetdo
programatico.

3. Incorporacéo Ensino tradiciona de Ciéncias acrescido de uma série de peguenos
sistematica do conteido | estudos de contelido de CTS integrados aos tépicos de Ciéncias, com a
de CTS ao conteido funcdo de explorar sistematicamente os contelidos de CTS. Esses

Ensino tradicional de Ciéncias, acrescido de pequenos estudos de
conteido de CTS incorporados como apéndices aos topicos de Ciéncia.
O contelido de CTS néo é resultado do uso de temas unificadores.

programatico. contetdos formam temas unificadores.

4. Disciplina Cientifica | Os temas CTS sd0 utilizados para organizar o conteido de Ciéncia e
(quimica, Fisicae sua seqiliéncia, mas a selecdo do contelido cientifico ainda é feita a
Biologia) por meiode | partir de uma disciplina. A lista dos tépicos cientificos puros é muito
conteddo de CTS. semelhante aquela da categoria 3, embora a sequéncia possa ser bem

diferente.

5. Ciéncias por meio de | CTS organiza o conteido e sua sequiéncia. O contelido de Ciéncias é
conteldo de CTS. multidisciplinar, sendo ditado pelo contelido de CTS. A lista de tépicos

cientificos puros assemelha-se a listagem de tOpicos importantes a
partir de uma variedade de cursos de ensino tradicional de Ciéncias.

6. Ciéncias com O conteudo de CTS éfoco do ensino. O contetdo relevante de Ciéncias
contelidos de CTS enriquece a aprendizagem.

7. Incorporagdo das O contetdo de CTS é foco do curriculo. O contetido relevante de
Ciéncias apo contelido Ciéncias é mencionado, mas ndo € ensinado sistematicamente. Pode ser
deCTS dada énfase aos principios gerais da Ciéncia.

8. Contelido de CTS. Estudo de uma questéo tecnol égica ou social importante. O contetido é
mencionado somente paraindicar uma vinculagdo com as Ciéncias.
Fonte: Pinheiro (2005, p. 35)

Santos e Mortimer (2000), embasados na literatura, mencionam gque nem todas as
propostas de ensino, que vém sendo intituladas de CTS, estéo focalizadas nas inter-relacbes entre
ciéncia, tecnologia e sociedade. No quadro, anterior, 0s agrupamentos em categorias, foram feitos
principalmente em fungdo da “proporcéo entre o contetido de CTS e o contetdo puro de ciéncias”.
Como 0 avanco nas categorias, a presenca de “contelidos CTS” se amplia em relagdo aos
“conteidos puros” de ciéncias.

Segundo Aikenhead (1994), nenhuma das categorias apresentadas no quadro anterior pode
ser considerada como um padréo concreto de CTS, no entanto, da terceira a sexta categorias sao
mais freqlentemente encontradas na bibliografia, até mesmo no Brasil, sobre o emprego da
concepcdo CTS. Entende que um curso, qualificado na categoria um, talvez nem poderia ser
avaliado como CTS, devido a caréncia de “contelido de CTS”. Da mesma forma. a categoria 8
expressaria cursos radicais de CTS, onde os contelidos de ciéncias praticamente ndo seriam
abordados. Até a categoria quatro, ha um destaque maior para o ensino conceitua de ciéncias. A

partir da categoria cinco, a énfase esta na compreensdo dos aspectos das inter-relacbes entre CTS.



Existe também um agrupamento, redizado por Lujan (1994) que reconhece trés
modalidades de implementacdo de CTS:

1. Enxerto CTS: Refere-se ao uso de argumentos do dia-a-dia em sala de aula, a fim de
colaborar com o desenvolvimento dos contetidos, sem que a Ciéncia deixe de ser apresentada de
forma usual. Sdo tematicas graduais e pragméticas que acaloram as discussoes a respeito do que
sgjam Ciéncia e Tecnologia, como também suas implicacBes na Sociedade. S8o utilizados, por
exemplo, polémicas de ordem social, politica, econdmica, historica que estdo constantemente nos
meios de comunicacdo e caracterizam-se como CTS, mesmo que ndo sejam identificados pela sua
designacdo explicita. N&o existem critérios rigorosos ou precisos de estabelecimento de fronteiras
do que sga, ou ndo um caso CTS, nem gue situem em que parte do contelido deve ser feita, pois
esta intervencdo é distinta para cada tipo de contelido. Esta modalidade néo requer mudangas na
estrutura das disciplinas, na sequiéncia dos conteidos, nos programas ou curricul os, no entanto, ha
que se fazer uma avaliagdo do momento e da forma mais conveniente para a inclusdo destes
enxertos, a fim de despertar maior interesse por parte dos académicos. Exemplos de temas que
podem ser utilizados por esta modalidade: efeito estufa, camada de 0z6nio, &gua, tipos de energia,
Oriente Médio, combustivels, engenharia genética, clonagem, transgénicos, impacto ambiental,
social, politico, econdmico, agrotdxicos, reciclagem,; lixo etc.

Segundo Gordillo et al. (2001), estes temas podem ser divididos em duas grandes
categorias.

e Natureza x Cultura - € uma das oposi¢Oes mais classicas da histéria da
filosofia ocidental e estabelece a distingdo entre um dominio ndo
construido pelo homem, a natureza, e outro em que a acdo
transformadora tem seu panorama privilegiado, a cultura, e que tem,
além do mais, conseqliéncias na propria categorizacdo das Ciéncias e
das Tecnologias. Utiliza-se dos aspectos epistémicos relevantes em
CTS;

e Entorno x Individuo - A oposic¢&o entre o entorno (territorio, habitat ou
meio) e a grandeza humana (fisico, corpo, psique). O entorno se
imp0e, aos individuos e os transcende.

2. Ciéncia e Tecnologia vistas através de CTS - De acordo com Bazzo et al (2003,
p.148), estes programas podem ser realizados através de “disciplinas isoladas como atraves de
cursos multidisciplinares, inclusive por linhas de projetos pedagdgicos interdisciplinares”. Os
temas cientificos sdo ensinados por meio de assuntos sociais pré-selecionados e a questdo
essencia estd no estabelecimento das relagdes entre CTS e contetido cientifico. Os alunos séo

levados a projetar suas atuagOes como consumidor, como cidaddo e como profissiona e a relacéo
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destas atuagtes com a Ciéncia e a Tecnologia. Desta forma, aprendem a tomar decisdes e opinar
sobre estes e outros assuntos de maneira critica e criativa

De acordo com Tortgjada (1997), as diretrizes que regulam as disciplinas CTS oportunizam

que os académicos aprofundem seus conhecimentos na histéria da Ciéncia e da Tecnologia
relacionados a dindmica social. Num segundo momento, abordam questfes referentes a Sociedade
tecnol 6gica contemporanea, assim como valiam as repercussdes sociais, politicas e econdmicas
que passam a existir a partir da construcdo da nova Sociedade tecnol 6gica. Num quarto momento,
apresentam os diferentes modelos de desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Por ultimo,
propicia uma reflexdo critica sobre o as diferentes perspectivas filosdficas e éticas de
interpretacdo da realidade tecnol 6gica atual .

e Casos CTS historicos: Segundo Koepsel (2003), refere-se a utilizagdo de polémicas
sobre temas CTS em algum contexto histérico vivenciado em outra época, onde 0s
resultados séo apresentados, posteriormente, como concluséo do caso.

e Casos CTS atuais. sdo utilizadas situacOes, em tempo real, extraidas dos meios de
comunicagdo, constituindo-se em controvérsias. “Nestes tipos de casos 0 grande interesse
e a papitante atualidade dos assuntos podem acabar inundando o trabalho em aula
impedindo uma adequada perspectiva sobre o tema” (KOEPSEL 2003, p. 84).

e Casos CTS smulados: Tratase de polémicas ficticias acerca das decisbes
tecnocientificas impecavelmente presumivel, mesmo que ndo reais. Dentro destes casos,
as polémicas encontram-se abertas (como nos casos reais), entretanto bem determinadas
(como nos histéricos), pois, a realidade ndo submerge a situagdo, sendo de maneira
controlada. Esses casos sdo, por conseguinte “muito apropriados para 0 manejo na aula e
altamente motivadores, ja que, inclusive, permitem certo jogo criativo ao relacionar
ludicamente os planos da realidade e da ficcéo” (KOEPSEL 2003, p. 84).

Em termos pedagdgicos, 0s argumentos e os valores que perpassam todo 0 processo sao
fundamentais. O que se pretende é que os académicos, coletivamente, desenvolvam a
racionaidade dialégica, como ferramenta para o esclarecimento e tomada de decisdo sobre as
questdes relevantes, constituindo-se em processo de aprendizagem aberto e problematizado. Em
atividades como esta, as habilidades de negociacdo, de saber ouvir, de argumentacdo, de respeito
ao outro sdo enfatizadas.

3. Programas CTS puros — Nesta perspectiva o contelido cientifico é deixado em
segundo plano e 0 que se sobressai é CTS. Em algumas situagdes, os contetidos cientificos séo
incluidos para enriquecer as explicagdes dos contelidos CTS. Em outros momentos, apenas sao
feitas referéncias aos temas cientificos ou tecnolégicos. A histéria da Ciéncia, a sociologia, a

filosofia da Ciéncia e da Tecnologia é utilizada para apontar de que forma foram desenvolvidos,
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no passado, os temas sociais conectados a Ciéncia e a Tecnologia, ou de que maneira uma
determinada situacéo problema € apresentada no presente.

A partir de todas estas perspectivas, penso que as universidades deveriam, de acordo com
suas especificidades, das caracteristicas de seus alunos e suas interligagdes com a sociedade
escolher a perspectiva que melhor se encaixe as suas necessidades. No entanto, dentre as opgdes
apresentadas, minha opgao recai sobre as acdes de inclusdo de contelidos de CTS nas disciplinas e
que da mesma forma, no ensino superior também sejam oferecidos cursos de extensdo sobre as
concepcoes CTS.

E importante salientar que a despeito da concepcdo CTS ndo ter sua raiz no contexto
educacional, as reflexfes nessa area vém se ampliando significativamente, pois o ambiente escolar
€ um espaco favoravel para que as transformagdes ocorram. Segundo Santos e Mortimer (2000),
alguns tépicos necessitam ser ponderados quando se pretende aplicar as concepgdes de CTS no
ambito do sistema educacional. Dentre eles, destaco:

e Emprego dos modelos curriculares importados de outros paises — algumas vezes
modelos sdo trazidos de outros paises sem a devida andlise se servem ou ndo para a hossa
realidade.

¢ Formacg&o dos professores — poucas S0 as instituicdes de ensino brasileiras com linhas
de pesquisa direcionadas para a concepcao de CTS, o que dificulta o acesso dos docentes para
esse tipo de trabalho. Bazzo (2002), Angotti e Auth (2001) mencionam que aformagdo de muitos
professores € disciplinar e fragmentada o que implica uma séria dificuldade para a aplicacdo da
transdisciplinaridade nas ingtituicbes de ensino, ndo relacionando conhecimento técnico a
guestdes e temas politicos e sociais.

A necessidade de formagdo docente tem sido assinadada por diversos pesquisadores
(WATTSetal., 1997; IGLESIA, 1997; AIKENHEAD E RUBBA apud IGLESIA, 1997), os quais
mencionam que uma das principais agdes a serem desenvolvidas quanto a questdo consiste em
auxilialos a identificar suas préprias crencas e valores sobre as interligacdes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade, procurando uma compreensao mais realista sobre elas.

Além disso, outras acBes sdo apresentadas a fim de que se desenvolva uma formacgéo de
professores adequada: andlise de diferentes modalidades de interligacdo da concepcdo CTS no
curriculo de ciéncias, identificando reais possibilidades de implementacdo; avaliacdo dos
materiais didéatico-pedagdgicos existentes produzidos, delineamento de atividades e materiais
inovadores, tendo por embasamento os existentes;, discussdo sobre o emprego de recursos
comunitérios e desenvolvimento de técnicas que fornecam a avaliagcdo do processo (SPECTOR,
apud IGLESIA, 1997).
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“O processo da reforma do ensino de ciéncias deverd ser tracado de modo a criar
condicdes para que 0s proprios praticantes reflitam criticamente, tomem decisdes
de modo colaborativo e passem a tomar parte de pesquisas sobre 0s potenciais e 0s
limites das propostas de reforma de CTS em relac8o ao ensino tradicional de
ciéncias. Do mesmo modo que os alunos devem estar envolvidos na tomada de
decisdes sociais relacionadas com a ciéncia e a tecnologia, assim também os
professores devem estar envolvidos na tomada de decisdes pedagogicas sobre o
ensino de ciéncias.” (HART e ROBOTTOM, apud SANTOS e MORTIMER, 2000,
p. 18).

Em relac8o aos conteidos, Santos (1992), menciona que a formagéo de professores deve
partir dos temas sociais aos conceitos cientificos e destes retornar aos aspectos sociais. Santos e
Mortimer (2000, p. 11), identificam os principais temas a serem abordados. indUstria e tecnologia;
ambiente; transferéncia de informacdo e tecnologia; ética e responsabilidade socia; qualidade do
a e amosfera; fome mundial e fontes de aimentos, guerra tecnoldgica; crescimento
populacional, recursos hidricos; escassez de energia; substancias perigosas; a salde humana e
doenga; uso do solo; reatores nucleares; animais e plantas em extingdo e recursos minerais.

Em termos de metodologia, ndo existem métodos/estratégias de ensino que segjam
exclusivos para aimplementacdo programas segundo a concepcdo CTS. Contudo, € possivel citar
algumas técnicas gque frequentemente que vem sendo desenvolvidas nos cursos de formacéo de
professores: o trabalho em pequenos grupos, a aprendizagem cooperativa, as discussdes centradas
nos alunos, a resolucdo de problemas, as simulagdes, o0s estudos de casos, 0s "jogos de papéis’, a
tomada de decisbes, o debate e as controvérsias (IGLESIA, 1997).

Héa necessidade de se romper com tal tendéncia fragmentadora e desarticulada do processo
do conhecimento, pois existe uma necessidade de interagdo e transformacdo reciprocas entre as
diferentes areas do saber. Extrapolar o entendimento positivista do ensino implica entendé-lo e
encaré-lo numa perspectiva essencialmente social que tem como objetivo atingir o bem de todos.
Através deste novo enfogue de ensino, oportuniza-se ao estudante a compreensdo do
funcionamento da Sociedade, no mesmo instante em que se propicia, a ele, 0s meios para que
consiga encarar o combate pela sua modificacéo.

Na concepcdo CTS ha um compromisso com um ensino que possua validade cultural, para
além da validade cientifica. Seu intento esta em ensinar a cada ser humano o essencial para ser um
cidaddo, aplicando as contribui¢des do ensino cientifico e tecnol dgico.

Neste sentido, Santos (1999) propde um ensino de Ciéncias que: oportunize um
entendimento da Ciéncia como processo de co-producéo e de avaliacdo da Ciéncia em contextos
nado-disciplinares nos quais sdo solicitadas as producdes de saberes e a de competéncias; reforce a
necessidade de se rever as idealizacOes sobre a natureza da Ciéncia utilizando-se da histéria da
Ciéncia; valorize as discussdes focadas em acontecimentos técnico-cientificos decisivos que

ocorrem no decorrer da vida dos académicos e da Sociedade de maneira geral; reconheca os
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impactos (ambiental, socia e moral) que os incrementos tecnol 6gicos tém na contemporaneidade;
analise a importancia das interconexdes entre os diversos saberes que circulam na academia;
avalie as dificuldades na capacitacdo dos alunos como cidadéo, para trabalhar decisivamente com
matérias cientificas e tecnolégicas e considere os fatos, a origem, 0s mecanismos e,
especialmente, os efeitos da Ciéncia sobre aqueles que ndo dominam o saber cientifico, suas
préticas e linguagens.

Portanto, na concepgdo de trabalho em CTS, 0 ensino passa a ter outro enfoque, pois a
acao educativa ndo € mais uma forma de controle do docente e de subserviéncia por parte dos
estudantes. Os académicos e os docentes comecam a buscar, a investigar em forma de parcerias,
com o objetivo de reconstruirem a estrutura do saber cientifico (ndo € mais entendido como
imutével e como verdade absoluta). E desmistificada a questdio acerca da neutralidade da Ciéncia
e da Tecnologia e iniciase 0 processo de considerar sobre a responsabilidade politica das
mesmas. desta forma rompe-se com a mera reproducdo dos contelidos e para uma reflex&o acerca
do valor palitico e socia que se faz desse conhecimento. Abandona-se a simples memorizacéo e,
especialmente, a fragmentacdo do contelido. Passa-se a andisar as questdes historicas de
construgdo e reconstrucdo do conhecimento, bem como as mediagdes e as interconexdes
existentes no processo de evolucdo do ser humano.

Cerezo (2002) menciona que a orientacdo CTS oportuniza que se perceba a Ciéncia e a
Tecnologia muito além do academicismo e do cientificismo. Esta concepcéo defende a construcdo
de atitudes, valores e regras de comportamento em relacdo a essas questfes, com vistas a uma
formagdo que prepare os alunos para a tomada de deliberagfes que se constituem na comodidade
para a maioria da popul agéo.

Além disso, na concepcao CTS, ha utilizagdo de novas metodologias que permitem ao
académico ampliar a reflexdo e analise critica sobre as conjunturas sociais e ambientais, para que
possa vivenciar com mais precisao aspectos que envolvam seu dia-a-dia.

No entanto, ndo sO a questédo pedagdgica resolverd as demandas de um ensino de
qualidade, embora seja muito importante o plangjamento e estratégias diversificadas. E essencial,
sobretudo, que haja 0 desenvolvimento de conceitos, principios, procedimentos, atitudes e valores
e que estes sgjam assumidos pelos cursos e instituicdo, como também que exista coeréncia e a
conexdo entre as disciplinas, auxiliando na construgéo da conscientizacdo de todos a respeito do
papel socio-ambiental e ético dos profissionais que estéo sendo formados.

Para isso, € preciso transformar compromissos em realidades proficuas que ocorrerdo
somente se houver demarcagdo de metas, de determinacéo de linhas de atuagdo, de qualidade nas
acOes realizadas, de exigéncias possiveis de serem executadas e de ponderacOes valorativas que

emanem de reflexdes amadurecidas.
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Neste sentido, segundo Bazzo et al. (2003), alguns temas deveriam ser abordados no
curriculo, tais como: desenvolvimento de atitudes de responsabilidade em relacdo ao ambiente e a
qualidade de vida; conscientizacdo quanto aos efeitos das distintas opgbes tecnoldgicas sobre o
bem-estar das pessoas e 0 bem comum; tomada de decisOes levando em consideracdo fatores
cientificos, técnicos, éticos, econdmicos e politicos; acdes praticas, individuais e coletivas, na
maioria das vezes em colaboragdo com grupos comunitérios e formulagdo de politicas e de
principios éticos que possam guiar 0 estilo de vida e as decisdes sobre o desenvolvimento
tecnol 6gico.

Portanto, € imperativo que a concepcdo de CTS sgja implementada no ensino dos cursos
que envolvem Tecnologias, pois somente assim serd possivel vislumbrar uma Sociedade
autdbnoma e participativa. Neste sentido, todos podem tomar parte dos beneficios e analisar as
consequéncias que a utilizacdo da Ciéncia e da Tecnologia pode trazer para a maioria da

populagdo, democratizando, assim, 0 acesso ao conhecimento.



Os professores ndo so transformam
ainformacdo em conhecimento e
em consciéncia critica,

mas também formam pessoas.

Eles fazem fluir o saber,

porgue constroem sentido

para avida dos seres humanos

e paraa humanidade,

e buscam, numa visdo emancipadora,
um mundo mais humanizado,

mais produtivo e mais saudavel
para a coletividade.

(GADOTTI, 2004, p.21)
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2. A FORMACAO DO ENGENHEIRO NUMA PERSPECTIVA DE CTS. UMA
PERSPECTIVA A SER ESTUDADA

Nesse capitulo abordo 0 ensino nos cursos de Engenharia, demonstrando a grande
preocupacdo dos estudiosos quanto aos caminhos a serem seguidos. Aponto, também, para um

perfil que esteja afinado com uma sociedade igualitéria.

2.1 O ENSINO NOS CURSOS DE ENGENHARIA

Atuamente, muitos sd0 0s questionamentos a respeito das mais diferentes profissoes. A
engenharia ndo € diferente. Interrogo-me sobre quais caminhos a seguir, sobre suas atuagdes, suas
acOes e dternativas. As novas estruturacbes sociais, politicas e planetarias que estdo sendo
experienciadas de forma rapida, bem como os novos artificios tecnoldgicos conduzem a uma
reflexdo sobre uma outra forma de vida, assinalando para a necessidade de avaliagcOes e andlises
permanentes de todos os envolvidos, principa mente nas mais diferentes associagdes profissionais.

A engenharia, no inicio do século XXI, esta repleta de reflexdes a respeito de sua
“performance”, sobre seus encargos, sobre as possibilidades que devera adotar daqui para diante.
As reestruturagOes sociais alcancadas pelo planeta, as novas Tecnologias, a velocidade das
mudangas que se estabelecem déo inicio a um processo avaliativo por parte de todos os cidadaos
comprometidos, independentemente da sua escolha profissional.

O desenvolvimento ndo se sustenta apenas na industrializagdo, a superioridade da Ciéncia
e da Tecnologia é discutida, as interferéncias do ser humano sobre a natureza estéo apontando um
lado cruel, as disparidades sociais sd0 apresentadas cada vez mais de forma censuravel, os
interesses econdmicos justapdem-se aos da coletividade. Por esse motivo, “as relacbes da
engenharia com as demandas econdmico-tecnoldgicas precisam ser redimensionadas em bases
assentadas sobre outros paradigmas'’, estes mais inclusivos, das dimensdes societais” (TORRES,
2002, p. 51).

Nos Ultimos anos, os meios de comunicacdo tém apresentado e debatido inUmeras
tematicas a respeito de problemas sociais cotidianos, 0 que tem gerado interesses por parte da
populacdo. Entre eles posso citar questdes relativas as areas da biologia, astronomia, economia,

fisica, quimica, historia, problemas como a camada de oz6nio, 0 aquecimento global, o cancer, a

17 Para esta tese, 0 termo paradigma encontra-se diretamente relacionado com as questdes cientificas e educacionais. Para
Kuhn (1998), paradigmas sdo concretizagOes cientificas global mente conhecidas que, por determinado espaco de tempo, nos
apresentam, além das dificuldades, as saidas modelares para 0 grupo que estd envolvido com a ciéncia. Os paradigmas
apontam para uma rede de valores, crengas, metodol ogias e técnicas inter-relacionadas por uma comunidade especifica e que,
em uma concepgdo mais abrangente, pode contribuir para que solugdes efetivadas de algumas situacfes que possam suprir
determinadas regras como apoio para a resolucdo dos demais problemas da ciéncia.
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AIDS, afata de &gua potéavel, o petrdleo, energias aternativas etc. Desta forma, percebo que o
acesso ainformacdes, antes restrito aos especialistas, tem sido ampliado.

E preciso que todos estejam preparados para atuar adequadamente diante das mudancas
destes novos tempos. A formula, para essa competéncia, € estar aberto para receber e desfrutar das
inovacdes. E, maisdo queisso, estar precavido quanto ao uso ético destas novas ferramentas.

Alguns cursos de engenharia, ainda na atualidade, se vinculam a conceitos superados que
reforcam teorias provindas de outros tempos e outros paises com culturas e costumes totalmente
diferentes dos nossos. Muitos carregam posturas epistemol égicas que parecem inaceitaveis para
os dias atuais, pois se referem a posturas onde a Ciéncia € a responsavel pelo conhecimento, a
Tecnologia cabe sua aplicacdo e ao homem comum, simplesmente, fazer uso do que é produzido.
Tal situagdo ndo tem mais ambiente. No tempo presente, 0 homem precisa conscientizar-se de seu
papel no desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, colocando as ferramentas a seu dispor e
analisando as limitacbes de todo o processo, sendo ele o responsavel e o definidor do
desenvolvimento.

Conforme uma revisdo realizada por Bazzo (2002), alguns Cursos de Engenharia
ministrados em nosso Pais apresentam grande carga horaria em disciplinas técnicas, cerca de
79%. Por outro lado as disciplinas de Ciéncias humanas, em que poderiam ser apresentadas
discussdes sobre as relactes entre Tecnologia e Sociedade, quase ndo tém espaco no curriculo.
Esse modelo de ensino, cartesiano e positivista, ndo se apresenta como instrumentalizador de
reflexdo, limitando-se ao desenvolvimento de habilidades como classificagdo, calculo e previsdo
de dados empiricos. Desta forma, os académicos assumem uma posi¢do passiva diante dos fatos e
acontecimentos, pois 0s conceitos sao estruturados independentemente da histéria e dos processos
sociais.

Nessa visdo positivista, muitas vezes ainda presente nos cursos de engenharia, os alunos
sd0 considerados como aquel es que desconhecem aspectos técnicos e cientificos, resultando desta
postura a estruturacdo linear dos contelldos na matriz curricular (chamada de grade), aulas formais
e contetidos disciplinares apresentados segundo uma estrutura hierérquica bem definida (BAZZO,
2002).

Apbs Segunda Guerra Mundia, dois panoramas na universidade comecaram a se
distanciar: o das Ciéncias e 0 das humanidades. As primeiras estavam em ascensdo e “prometiam,
com seus conhecimentos exatos e sua convertibilidade em Tecnologia Util na vida prética, sanar
todos os problemas, eliminar a dor e o sofrimento, enfim, garantir progresso e conforto”
(GOERGEN, 2000, p.153-4). A competéncia das areas humanas era de permanente atencédo a
respeito das provaveis decorréncias sociais da utilizacio da Ciéncia e da Tecnologia.
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Este distanciamento conduziu, apds a segunda guerra mundial, a uma concepcdo de
universidade com enfoque utilitarista, direcionada apenas as necessidades do mercado, a servico
do desenvolvimento econdmico e tecnol 6gico, com vistas a um modelo empresarial, e que ainda é
percebida hoje, infelizmente, em alguns cursos que formam profissionais, como é o caso de
algumas Engenharias (TORRES, 2002).

Em vista disso, os Cursos formadores de Engenheiros necessitam ser redimensionados.
Precisa-se compreender que a formagcdo é um processo continuo e permanente. Os futuros
engenheiros devem ser instrumentalizados para aprender a aprender, para a continua investigacao,
pois 0 conhecimento ndo deve ser entendido como algo acabado, mas como um processo de
busca.

O model o de ensino fundamentado na teoria critica associa a Ciéncia ao contexto social no
qual esta se insere. Essa teoria se baseia na andlise de que os avancgos que a Tecnologia apresenta,
em uma determinada Sociedade, ndo se isolam da maneira como o conhecimento foi constituido.
Optando-se por este modelo, 0 Ensino de Engenharia pode ser construido dentro de um novo
alicerce questionador, atualizado e inovador.

As Ingtituicdes de ensino superior, voltadas para a formacéo de engenheiros, ndo raro
refletem e desenham, as vezes de forma contundente, a historia, as composi¢oes de poder e a
atmosfera politica dos grupos gue as sustentam. De acordo com Ferraz (1993), ndo se aventa a
possibilidade Unica de apresentar a0 ser humano ferramentas tecnolégicas de poder, entretanto
transformar essas ferramentas empoderando™® a Sociedade, a fim de conduzir os sujeitos na busca
de seusideais de vida

O campo especifico da Ciéncia e da Tecnologia, assim como as &reas do ensino em
Engenharia demonstram deficiéncias, 0 que torna necessario o empenho de todos os agentes
envolvidos para transformar os paradigmas atuais em relago as perspectivas do ensino cientifico

e tecnol 6gico.

2.2 O PERFIL AFINADO COM UMA SOCIEDADE IGUALITARIA

A Engenharia, ao longo de sua historia, esta ligada ao incremento cientifico e tecnol égico,
tanto do ponto de vista de seu ensino, quanto de sua profissionalizacdo. No instante em que a

hegemonia da Ciéncia e da Tecnologia € discutida, em que as intromissdes do ser humano na

18 O termo empoderamento é uma traducdo para o portugués da palavra inglesa empowerment. A palavra deriva do verbo
empower que significa dar poder ou autoridade, ampliar as possibilidades de realizagdo, busca de aperfeicoamento, de
melhoria, a fim de obter maior controle sobre a prépria vida ou sobre uma situagdo em que vivem as pessoas (SCHALL,
2008).

58



natureza vao desvendando seu sentido mais crucial, em que as disparidades sociais estéo cada vez
mais manifestas e injustas, em que 0s interesses econdmicos individuais ou de pequenos grupos
impdem-se aos da coletividade é necessario uma agdo: a andlise sobre a afinidade entre a
Engenharia e os pleitos econdmico-tecnologicos, sob alicerces agjustados a paradigmas
socialmente inclusivos.

E preciso, entdo, redefinir e redimensionar o papel da Engenharia nos projetos da
modernidade, estabelecendo reflexdes sobre a sua missdo e as suas articulagbes com os demais
segmentos.

Os cursos de Engenharia mantém uma estreita relacdo com a Ciéncia, por meio,
especiamente, da Tecnologia, sendo necessario maior conhecimento a respeito das concepgdes de
Ciéncia que sdo referéncia e das conjunturas que determinam e ampararam estas concepcdes. Da
mesma forma, o curso deve pautar-se nas experiéncias ja vividas e nas reflexdes que oportunizem
novas acoes transformadoras.

Sendo o profissional engenheiro responsavel por projetar, construir e manipular
componentes tecnol dgicos, isto ndo o desobriga de identificar as consequiéncias que estas acdes
poderdo ocasionar ao contexto onde esta inserido (BAZZO, 1998).

Torna-se necesséria uma revisdo sobre as metodologias de ensino e préaticas pedagogicas
desenvolvidas nos Cursos de Engenharia para a concretizacdo destes objetivos. No entanto, mais
importante que as mudangas metodoldgicas, em termos de curriculos, o fundamental é uma
transformacdo epistemologica. Portanto, os documentos que legisam sobre o Ensino de
Engenharia, merecem andlise criteriosa para verificar as concepgdes que perpassam esta area de
conhecimento.

Entendo que a visdo epistemol bgica, apresentada por todos os envolvidos que compdem
uma ingtituicdo, reflete significativamente as agdes que esta produz, tendo por consequéncia
modificagdes nas agdes metodol dgicas. Assim a concepcdo de CTS que se fundamenta numa raiz
epistemoldgica interiorizada, individual e coletivamente, reflete-se implicita ou explicitamente
nos procedimentos didati co-metodol 6gicos das préticas educativas.

H4, também, um imperativo de desenvolvimento de formas de producéo e de geracdo de
renda, que contribuam para 0 minimo de impacto ambiental admissivel e que favorecam o
atendimento das demandas coletivas, bem como uma diminui¢do da desigualdade social. Formar
engenheiros, apenas para atender o mercado de trabalho, € contribuir para a manutencéo dos
problemas sociais, pois as necessidades do mercado, em ampla escala, promulgam contradicdes e
conflitos do sistema econdémico e politico. O profissional formado em uma universidade deve,

sim, redlizar agbes que beneficiem a Sociedade com que interage.
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Para a qualificacdo dos egressos, em qualquer &ea de conhecimento, é necessario
possibilitar aos académicos o desenvolvimento de acdes que colaborem para a articulacdo entre
ensino, pesquisa e extensdo, a valorizacdo da interdisciplinaridade e da formagéo continuada. Este
temajéfoi abordado no capitulo 2.

O perfil desgjado para o egresso, deve ser fundamentado na legislacéo vigente, e no novo
paradigma de ensino proposto por Masetto (1994) e Vasconcellos (2000): o engenheiro tenhauma
formac8o generalista, humanista, critica e reflexiva, associada a concreta formacdo técnico-
cientifica e profissional, habilitando-o a absorver e desenvolver novas Tecnologias, adicionada a
capacidade de atuacdo critica e criativa na identificacdo e resolucdo de problemas. Este
engenheiro deve analisar os problemas em sua dimensdo integral, avaliando o0s aspectos politicos,
econdmicos, sociais, ambientais e culturais, com visdo ética e humanistica, em atendimento as
necessidades da Sociedade. E desgjavel que o engenheiro tenha uma visio e entendimento global
dos problemas, no sentido de modificar positivamente a Sociedade em que esta inserido.

Além disso, é importante também estabelecer um comparativo entre a organizacéo
curricular, os objetivos e o perfil do egresso, quanto a sua coerénciainterna, no quetangeaCTSe
verificar de que forma estdo propostas as acbes que favorecam o desenvolvimento das
competéncias para a formacéo do engenheiro, analisado sob o enfoque CTS.

A formagdo do académico tem por alvo habilitar os estudantes, para que possuam
capacidades conforme os conhecimentos adquiridos na vida social, universitaria, pessoal e laboral,
preparando-os para lidar com as insegurangas, com a flexibilidade e a acel eracdo na resolucéo de
problemas durante sua atuagdo profissional (KUENZER, 2001).

Nos cursos de Engenharia, as concepgdes positivistas da Ciéncia ainda estédo presentes.
Segundo Torres (2002, p. 52), a “finalidade desses cursos é a formagdo de profissionais que
atendam as necessidades do desenvolvimento econdmico e tecnol 6gico”.

Essa concepcéo herdada de Augusto Comte trouxe a neutralidade a construgdo puramente
técnica da formagao, o entendimento de que o professor € o responsavel pelo conhecimento e que
transmitird seus ensinamentos aos alunos, que nada detém aidéia de que o trabalho intel ectual tem
supremacia sobre 0 manual e a estruturagdo linear dos conteldos na grade curricular. Essa
concepcao propiciou a edificacdo de cursos de Engenharia em que 0s académicos, muitas vezes,
recebem solugbes acabadas, fundamentadas nas Ciéncias exatas, carecendo de uma formac&o
cultural mais abrangente, que dificultam a eles o estabelecimento de didlogos e critica,
principalmente quando os produtos de seu trabalho sdo colocados a disposicdo da Sociedade.
Recebem informacdes concretas, no entanto, isentas de reflex&o, 0 que os tornam possuidores de

opinides fixas, desconectadas de qualquer caréter social.
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Neste sentido, o real, o verdadeiro, é consecutivamente assegurado como dado concreto,
isto conduz a obediéncia como um comportamento a ser esperado para o aluno, levando também a
valorizagdo maior para aquel es que sabem a resposta em detrimento aos que a procuram.

Em muitos paises, esta situacdo ja vem sendo minimizada, pois muitos deles utilizam-se
dos estudos da relacéo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) de maneira contextualizada nos
cursos de engenharia.

Mas de que forma estas transformagdes poderiam estar inseridas nos cursos de engenharia,
a fim de que se gjustassem a crescente complexidade da realidade social contemporanea? 1sso é o
gue estou estudando nessa tese e algumas possibilidades estéo apresentadas nas consideractes
finais. E importante, no entanto, se ter cuidado para que as propostas n&o sejam apenas resultantes
de efeitos decorativos e maguiadores.

Um dos imperativos basicos do Ensino de Engenharia atual é a compreensdo de que a
Ciéncia e a Tecnologia ndo podem ser transmitidas como forma de conhecimento acabado. O
ensino deve ter um compromisso ético e socia que vai além do simples ensino da técnica. Em

relacdo aisso, Sa é bastante clara:

[...] O Ensino de Engenharia, dentre os de outras &reas de formacdo universitéria,
precisa ser repensado, pois uma formagdo eminentemente tecnicista aliada ao
conservadorismo do corpo docente ndo mais corresponde as exigéncias de uma nova
Sociedade, cujo desenvolvimento se coloca na dependéncia de uma harmonia com
avancos cientifico-tecnol 6gicos (SA, 2004, p. 29).

Existem muitos pesquisadores dedicados ao estudo da criagéo de novos paradigmas para o
desempenho profissional moderno. Destaco alguns destes autores: Soriano et al. (1992), Ruiz
(1994), Gaspareto et al. (1990), Beltrdo e Schiefler (1995), Naegeli (1997), Ledo (1995), Dantas
(1993), Bazzo et al. (2000), Sa (2004), Colombo (1999) e Torres (2002), dentre outros.

Quando participo de congressos, seminarios, eventos cientificos, de modo geral, que
abordam questBes sobre o Ensino de Engenharia, assim como em conselhos superiores das
universidades, ou mesmo em reunides de departamentos, vejo gque este assunto sempre esta em
pauta. Entretanto, as reacfes e acfes sdo as mais diversificadas possiveis e na maioria das vezes
caracterizam-se com atuacOes isoladas. As solucdes apresentadas, em grande maioria, referem-se
a adequagdes curriculares (efeito maquiador), informatizacdo das disciplinas (efeito dito
motivador) e melhoramento da estrutura fisica dos |aboratorios e salas de aula (efeito decorativo).
No entanto, a esséncia permanece insolavel.

Entretanto, numa visdo simplista, falhas no desenvolvimento deste tipo de ensino podem
ser atribuidas ao processo educativo e a transmissdo dos conhecimentos. Mas ndo parecem ser as
mais adequadas, pois relegar a mudanca de postura apenas aos aspectos como: alteracbes com a
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melhoria na selecdo dos académicos ingressantes nas universidades, reformulacfes das matrizes
curriculares, readequagdes das metodologias de ensino, pensando que com isso modifiquem-se as
concepgdes arraigadas, ndo parece ser uma atitude adequada a promogdo das transformagdes
necessarias.

Bazzo e Pereira (2006) apresentam, também, sua preocupacdo com disciplinas
adestradoras, presentes nos curriculos, de alguns cursos de engenharia, que tentam a qualquer
custo e ingenuamente acompanhar o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico avassalador. O
curriculo constitui  significativo instrumento utilizado por diferentes Sociedades tanto para
desenvolver 0s processos de conservagdo, transformagdo e renovagdo dos conhecimentos
historicamente acumulados, como para socializar os estudantes segundo valores tidos como
desgjaveis.

Concordando com Masetto (1998), a proposicao desta tese concebe o curriculo como algo
flexivel, que necessita ser permanentemente atualizado, aberto e transdisciplinar em que se
valorize o aprender a aprender.

A Flexibilizagdo Curricular, de acordo com a perspectiva do Férum de Pro-reitores de
Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras (2006) e na LDB, (BRASIL, 1996), abre a
possibilidade de tornar o curriculo mais dindmico e maeavel, rompendo com as disciplinas e
buscando a transdisciplinaridade.

Resguardando-se os direcionamentos quanto a flexibilizagdo curricular, é imperativo o
desenvolvimento de novas concepcdes a respeito do perfil desgjado do académico que passa de
reprodutor para construtor do proprio conhecimento. Neste sentido, € fundamental rever a
linearidade e a hierarquizacéo das estruturas curriculares, incentivando a criagdo, onde os alunos e
professores possam ser os mentores, desenvolvendo habilidades para negociar, articular,
modificar, desvendar e, além disso, serem criticos, éticos e socia mente responsaveis.

A luz do exposto, analisando as questdes paradigméticas conceituai's presentes no ensino e
sabendo estas responsaveis pela mudanca dos atuais panoramas cientificos, tecnolégicos e sociais
gue sdo vivenciados na atualidade, apresento o comparativo dos paradigmas educacionais antigos
e novos em diferentes enfoques. professor, habilidades intelectuais, sala de aula, conteldo,
avaliagdo, motivacdo, aluno, curriculo e estudo da ciéncia. O objetivo € a andlise das perspectivas
para o envolvimento socia e também para oportunizar uma reflexdo sobre esta nova forma de
vislumbrar o ensino com vistas ao delineamento de um perfil de egresso dos cursos de engenharia

mais afinado com a sociedade igualitaria.
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Quadro 3: Comparacdo entre os paradigmas de ensino

Antigo Paradigma Ensino

Novo Paradigma de Ensino

Professor

Colocar um conjunto de conhecimentos
factuais e habilidades intel ectuais, e testar
estas informacOes periodicamente através
de provas e exames.

Libera-se para ser mais um guia do
auno, um conselheiro, um parceiro na
procura da informacdo e da verdade,
aumentando a participagdo ativa do
educando.

Habilidades
intelectuais

Linglistica  (capacidade de ler,
compreender e escrever textos) e a
l6gico-matemética  (capacidade  de
processar informacdo  quantitativa),
porque essas eram aquelas necessarias
para empregos na indlstria e comércio,
para onde a maior parte dos alunos era
destinada na Era Industrial.

Além da inteligéncia linglistica e da
I6gicaamatemética, € vaorizada a
nocao de inteligéncia multipla.

As sdas de
aula

Eram isoladas umas das outras e
limitadas em recursos; mesas e cadeiras
dispostas em filas;

Ha mesas para trabalhos em grupo
confortaveis para leituras,
computadores para a redizacdo de
tarefas e para comunicacles digitais
locais, nacionais e internacionais; com
infra-estrutura  para  permitir a
interconex&o com outras escol as.

Contetdo

O professor desempenhando a funcéo de
dono e transmissor principa do
conhecimento; a apresentacdo de
informacdo limitada ao uso de livros-
texto e do quadro-negro e quase sempre
de forma linear e seqiiencial. O aduno é
um elemento passivo, um mero receptor
dos pacotes de informacdo preparados
pelo sistema educacional.

Aumento do uso das novas tecnologias
de comunicacdo, caracterizadas pela
interatividade, pela capacidade de uso
individualizado, pela ndo-linearidade e
pela capacidade de simular eventos do
mundo natural e do imaginério de
forma a levar o auno a perceber
fenbmenos que antes ndo faziam parte
do ensino formal;

Avaliacao

Memorizacdo de informacdo é a pedra
fundamental neste paradigma; respostas
corretas sob um Unico ponto de vista.

Feita constante e serenamente ao longo
de todo o periodo de formacdo do
auno, e a énfase é colocada na
capacidade de pensar e se expressar
claramente, solucionar problemas e
tomar decisbes adequadamente.

Motivagéo

Ha poucas oportunidades para a
simulacdo de eventos naturais ou
imagin&rios, tanto para aumentar a
compreensdo de conceitos complexos
guanto para estimular aimaginagéo.

Surge no auno, de dentro para fora,
em vez de ser algo externo e, ha o
reconhecimento de gue a
aprendizagem permanente serd uma
tarefa constante na vida profissional e
pessoal de todos.

Curriculo

E visto aravés de uma filosofia de
separacdo: 0 conhecimento humano, em
busca de amplitude, é entendido dentro
da idéa de multidisciplinaridade e se
divide em classificagbes estanques
(matemética, geografia, histéria,
literatura, portugués, lingua estrangeira,
biologia, fisica, quimica, etc.) sem
maiores incentivos a possibilidade de se
ver inter-relacionamentos entre elas — a
interdisciplinaridade.

A universidade tem de ser, antes de

tudo, um ambiente inteligente,
especialmente  criado para a
aprendizagem, de forma

transdisciplinar.
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Aluno E considerado formado, pronto para o|O futuro profissiona devera manter-se
mercado de trabalho, quando termina os| sempre atualizado.

estudos.
Estudo da|Baseado no modelo de conhecimento| O modelo de conhecimento baseado na
Ciéncia cartesiano e postivista limitaese a|teoria critica discute a ciéncia

classificar, calcular, e prever dados|integradaaum contexto socia no qual
empiricos. O sujeito assume uma posi¢ao | esta se encontra.

passiva diante dos fatos e
acontecimentos.

Fonte: Adaptado a partir de concepcdes de Masetto (1994) e Vasconcellos (2000).

A seguir apresento algumas especificidades dos docentes engenheiros.

2.3 OS DOCENTES-ENGENHEIROS: SUAS INTER-RELACOES E VISOES DE MUNDO

Como ja disse anteriormente, 0 mundo € repleto de complexidades. Na tentativa de
simplificar este mundo, muitas vezes, as agOes sdo fragmentadas tornando-as imediatistas,
individualistas, corporativistas e localizadas. Assim a forma de agir representa a visdo de mundo
que se tem.

Como em outros grupos sociais, as percepcdes do professor sdo construgdes simbolicas
gue levam as marcas do tempo, do espaco e das relagbes que definem e articulam as diversas
partes da totalidade social na qual o docente atua. A analise das concepgdes de um grupo social
permite captar, sem dicotomias, 0 complexo mecanismo de crengas e valores, simbolos, modelos,
normas, desgjo e demandas que, articuladas, circunscrevem o sentido do objeto, determinando
condutas e comunicagdes sobre 0 mesmo.

As visdes de mundo do docente engenheiro séo aspectos fundamentais para compreender
suas concepgdes a cerca de ensino, de CTS e prética pedagogica. E este conjunto de
conhecimentos e interpretagdes da realidade que alicercam o fazer pedagdgico nos cursos de
engenharia que possibilitam e determinam a formagdo do engenheiro meramente repetidor de
teorias e técnicas ou comprometido com as demandas sociais. Ta constatacdo encontra eco nas
palavras de Bazzo,

[...] Nés professores, movidos pela légica estabelecida culturalmente de sempre
abordar a ciéncia e a engenharia pela mecanica classica de Newton continuamos
‘repassando  conhecimentos’ ancorados no porto seguro do ‘infalivel” método
cientifico. Sempre nos esquivamos, em conjunto e sem nos darmos conta disso, de
embrenharmos nos caminhos da relatividade, ou nas reflexfes das repercussdes da
ciéncia e da tecnologia perante a sociedade, talvez porque o relativismo e estas
reflexdes sgjam mais susceptiveis das analises de cunho ndo metodol égico. Mesmo
sabendo, ou apenas desconfiando, que grande parte dos artefatos tecnol 6gicos atuais
fundamenta-se na mecénica quantica, desvencilhamo-nos de semelhantes andlises,
pois com elas teriamos que pdr em xeque as ‘verdades’ tdo bem sedimentadas nos
nossos alfarrabios didaticos da ciéncia classica (BAZZO, 1998b, p.10).



Outro autor que comenta este fato da seducdo dos docentes pela neutralidade da ciéncia e
da tecnologia e pela epistemologia da verdade Unica é Kincheloe (1997). O referido autor aborda
que a atuacdo pedagodgica dos professores, alicercados em suposicdes de que o ato de ensinar-
aprender € algo genérico, pressupde apenas as repeticdes de antigas formulas educativas, ao invés
de requerer umaformagdo de competéncias para este fim.

Considerando o exposto, abordo as visdes de mundo dos engenheiros docentes como uma
necessidade de se conhecer 0 que pensam e quais S80 as perspectivas deste grupo de profissionais.
O coletivo de pensamento de um grupo pode determinar a forma como agem em seus aspectos
profissionais.

Em uma pesquisa realizada por Colombo (2004) foram apresentadas inUmeras destas
caracteristicas conforme a percepcao dos proprios engenheiros, sujeitos envolvidos na pesquisa
Mencionaram que os engenheiros comumente sdo considerados pessoas duras, estanques, secas e
fechadas, que ndo se relacionam bem consigo, nem com o0s outros. S0 anti-sociais. De certo
modo, ndo sabem viver bem, aproveitar a vida e ter lazer. Preferem trabalhar com a técnica. N&o
sabem argumentar e defender suas idéias e crengas. S8o “lineares”, “cartesianos”, “quadrados”,
inflexiveis, temem a instabilidade, s80 pouco sensiveis, no sentido de compreensdo do ser
humano. Isso se “deve a sua formacdo que ndo trabalha essas questdes de sensibilidade, de
relacionamento, de conhecimento de algo que se move que muda constantemente, diferente do
que deve ser uma edificac8o, se esta é verdadeiramente estatica” (COLOMBO, 2004, p. 118).

Apenas agqueles profissionais que pertencem ao “grupo denominado ‘experts’, refletem
sobre as repercussdes de sua atuacdo profissional, ndo se limitam a uma prética isenta de reflexdo
critica’. A maior parte dos Engenheiros entrevistados demonstrou limitagdes na percepcdo de
diversos aspectos que compde a interferéncia da sua atividade profissional na qualidade de vida da
sociedade, e, principalmente, da relacdo entre eles. “Percebe-se que, quando atentam para um
aspecto, ndo o fazem na relacdo com outros, no entrelacamento dos elementos”. (COLOMBO,
2004, p. 119).

Acrescento a esta listagem, as consideracOes de Bazzo (1998, p. 65) em relacdo a
profissdo “[...] uma provavel visdo fantasiosa e profundamente idealizada que nés engenheiros
temos da profisséo, o que de alguma forma obstaculiza 0 encontro com 0 novo”.

Algumas caracteristicas e habilidades também s8o associadas aos engenheiros, como: a
facilidade nos célculos, a habilidade manual, a tendéncia a visualizar os fendmenos antes de
descrevé-los sintatica ou matematicamente. No entanto, outros aspectos negativos também séo

mencionados, como a dificuldade de escrever ou se expressar, segundo Schnaid et al. (2006).
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Uma generaizacdo desta ordem certamente traria uma esteriotipagéo para uma categoria
profissional que, apesar de constituirem-se como grupo, possuem caracteristicas individuais.
Como ja mencionei anteriormente, trabalho ha anos com os engenheiros e o que é verdade para
aguns deles ndo serve para caracterizar a todos. Tornase necessario enatecer a grande
responsabilidade que o profissional engenheiro possui. Na hora em que constroem um prédio, por
exemplo, cobram-se resultados e n&o caracteristicas pessoais.

De qualquer maneira, € fundamental, evitando-se rotulacles, prestar atencdo nestas
caracteristicas e levar os engenheiros constantemente a reflexdes sobre suas posturas pessoais e a
relacdo destas com sua prética pedagdgica e sua visdo de mundo.

E necess&io que o professor de modo geral e também, nos cursos de Engenharia,
abandone a préatica conformista e acomodada; que ndo se preocupe somente com o repassar das
teorias e com a lista de exercicios a serem executados apds cada exposicdo ora por parte dos
professores e que transforme seus métodos arcaicos e autoritarios numa proposta libertadora,
através de uma metodol ogia apropriada e condizente para 0 tempo em que se vive.

Os docentes-engenheiros que transitarem entre seus conhecimentos académicos e sua
prética profissional, interatuarem com Seus pares € com seus estudantes, podem produzir
conhecimentos congregados a cultura e desvendarem aspectos essenciais da sua agao educativa.

A apreciacdo critica das relagbes existentes entre ciéncia, tecnologia e sociedade e aforma
como os académicos e docentes dos cursos de engenharia percebem a relacéo entre avango social
e incremento tecnoldgico podera auxiliar nas mudancas didético-pedagogicas desenvolvidas em
sala de aula e nareformulacéo dos curriculos.

N&o é mais possivel desconsiderar que sua atuacdo educativa possua consequéncias
sociais e éticas. Mesmo que indiretamente, existe um compromisso que ndo pode ser ignorado ou
negligenciado, pois implicitamente a sua agdo docente perpassa valores sociais e culturais
interferindo nas escolhas que realiza, tanto em termos de técnicas como em termos de concepgdes
€ posicionamentos.

Masetto (2001) menciona que, especialmente no ensino da engenharia, perdura um
descaso completo com a formacdo do docente. Isto conduz o professor a eternizar 0 seu papel
tradicional de simples transmissor de informagdes, ndo subsidiando os estudantes a pensarem por
s mesmos, com discernimento e de maneira critica, fundamentais ao profissional de engenharia

S4, no entanto, menciona que:

Felizmente, a quase auséncia de preparac@o didético-pedagdgica na formacdo de
professores do ensino superior parece constituir preocupagdo crescente, inclusive no
ambito das engenharias. Essa concepcdo mégica, do dom para ensinar, aos poucos
va sendo posta em dlvida e, nesse momento, vai se constituindo a urgéncia da
formac&o de professores de engenharia (SA, 2004, p. 18).
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Em muitos seminarios, congressos, encontros e féruns onde é discutido o ensino de
engenharia, a questdo pedagogica parece ser considerada por todos como uma necessidade
emergente para que se enfrentem os desafios da sociedade em mutacdo. No entanto, este debate,
muitas vezes, aparece desvinculado da raiz de toda esta problemética: a formacdo dos formadores
dos engenheiros.

Ouve-se com frequéncia falar em inovacdo pedagdgica e isto é prontamente associado a
projetos de reformulactes curriculares, a novos procedimentos metodol 6gicos, a reformulagdes no
processo de avaliacdo, na revisdo de bibliografias a serem utilizadas e na utilizacdo de novas
tecnologias de ensino. No entanto, se ndo houver modificagtes na atuagéo do docente dos cursos
de engenharia, ndo serdo as mudangas curriculares, as melhorias dos laboratorios, 0os avancos
tecnolgicos ou mesmo a utilizagdo de procedimentos inovadores que oportunizardo melhorias
expressivas no ensino-aprendizagem.

No novo processo de formacdo de professores-engenheiros, € preciso agregar ao
conhecimento as tendéncias pedagdgicas contemporaneas e as tecnologias de comunicagéo
(STUMP e ZASNICOFF, 1999).

Prata (1999) afirma que, no caso do ensino de Engenharia, o problema estd em que o
educador, em geral, € um Engenheiro-Professor e ndo um Professor-Engenheiro. Isto significa que
muitos docentes dedicam apenas um tempo parcia a funcéo de professor universitério, lecionando
as disciplinas, cuja prética desenvolve em suas agdes cotidianas, nas quais apresenta uma atuacao
profissional proeminente ou das quais, possua um consideravel conhecimento tedrico, obtido em
sua vida académica quando era estudante. Faltam-lhes conhecimentos didéticos, pedagdgicos,
filosoficos, psicologicos. Na perspectiva CTS o que se quer sdo professores-engenheiros. Allende

et al. referem-se aisso de modo particular:

O professor de engenharia depende do conhecimento atualizado das disciplinas que
ensing, mas precisa de informagdo psicolégica, sociolégica, pedagdgica e
metodoldgica. Isso ndo basta, depende da cultura geral para estabel ecer relagdes ou
aponté-las, de um certo nivel filosofico-poalitico para compreender afungéo social da
educacdo que produz. Sdo equivalentes em importancia, os contetidos especificos, a
especializagdo, a competéncia na psicopedagogia e na capacidade de utilizar
metodol ogias adequadas a juventude com quem interage. O professor € um “fazedor
de pontes”, mediador, quando elabora as dimensdes educativas da ciéncia, da
técnica e da culturamoderna (ALLENDE et a.,| 1998, p.96).

E imprescindivel que o docente conheca e utilize metodol ogias e procedimentos didético-
pedagOgicos estruturados e consistentes, sem o0s quais ndo fornecera uma formagdo adequada aos
profissionais em condicfes de se aprimorarem constantemente e de competirem no mercado de
trabalho.
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A presenca do profissional liberal como professor no ensino superior acrescenta um
precioso valor aos cursos de graduacdo, isto ndo se pode negar: a relacdo teoria-pratica, téo
necessaria e requisitada pelos estudantes. Entretanto, s isto ndo basta e ainda corre-se o risco de
supervalorizacdo do conhecimento pratico, em detrimento do conhecimento tedrico, o que pode
transformar a universidade em um centro de treinamento para o0 servico. Suas desvantagens sdo a
de ndo poder atender a todos os requisitos dimensionados como ideais e, hecessarios por todas as
corporagdes no geral e cada umaem particular.

O engenheiro-professor por um lado representa um contato efetivo com a realidade do
mundo do trabalho, por outro, evidencia um descomprometimento em relacdo as questbes mais
formais do ensino. N& costuma ser condicdo para a selecdo de professores que ele tenha
experiéncia ou formacdo didatico-pedagogica. O requisito basico estd no conhecimento especifico
e nas suas titulacdes académicas. No entanto, de acordo com Berbel, o professor também vive um

paradoxo:

E selecionado pelo comprovado dominio do conhecimento em uma é&rea
especidlizada e passa a ter como exigéncia, imediatamente ap0s seu ingresso na
carreira universitéria, 0 desempenho na docéncia, uma atividade para a qual, na
maioria das vezes, ndo foi preparado. Ta situacdo evidencia, por um lado, o
desconhecimento acerca das especificidades do trabalho docente e, por outro, a
desvalorizagdo do conhecimento pedagogico, idéias presentes explicita ou
implicitamente nas instituicdes universitérias de um modo geral (BERBEL, 1994,
p.137).

A funcdo professor-engenheiro, frente a aprendizagem, no Ensino Superior, abarca
distintos aspectos de sua competéncia para a docéncia nesse grau de ensino, conforme Stump e
Zasnicoff (1999) e Vasconcelos (2002): aspectos da formacéo técnico-cientifica - direcionados
para o dominio do conteido peculiar de sua disciplina; aspectos da formacdo pratica (envolvendo
sua experiéncia profissiona); aspectos da formagdo pedagdgica (relacionados a capacitacéo do
professor) e aspectos da formacdo ética e politica (inerentes ao seu papel docente, ndo s6 em
termos de profissionais competentes, como de adultos formados, aptos a viverem produtivamente
em sociedade).

Na universidade brasileira, concordo com os atores Vasconcelos (2000) e Stump e
Zasnicoff (1999), que sdo encontrados diversos tipos de professor, dentre os quais se podem
destacar: o bom transmissor de conhecimentos, que tem conhecimento amplo sobre o objeto de
sua especialidade e transmite-o com clareza; 0 bom conscientizador, critico das relagdes historico-
culturais da sociedade no qual vive (no entanto, deixa de lado a fungéo formadora e informadora,
ndo transmitindo e nem criando conhecimentos). E o bom pesquisador, que produz novos

conhecimentos, com producgdo cientifica relevante, contudo restringe seu nimero de aulas,
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excluindo seus alunos de seu contato e da oportunidade de virem, igualmente, a serem
pesqguisadores amanha.

Portanto, sd0 necessarios profissionais do ensino que abarquem as seguintes dimensdes:
gue sgjam muito bons na producgdo, na construcdo de conhecimentos junto com os aunos, como
também, tenham uma preocupacéo com as rel acdes histérico-culturais destes conhecimentos, além
de discutirem quais os beneficios e conseqliéncias que tais conhecimentos poderiam trazer para a
sociedade. Seriam, portanto, professores em constante aprofundamento de seus conhecimentos,
sistematizando suas préticas, gerando ciéncia, trilhando diferentes caminhos, redimensionando sua
prépria funcdo. Mas para isso de nada adiantam cursos esporadicos, ou a simples participacdo em
semindrios. A educacdo deve ser continuada e direcionada permanentemente para a atualizacdo
pedagbgica. Deve ser um processo duradouro, compreendendo véarias etapas consecutivas, uma
Vez que, por ndo se tratar de um curso de formag&o, almeja levar o educador a alargamento de sua
consciéncia profissional, pois pretende ir dém do dominio de capacidades técnicas ou a
modernizac&o de contetidos cognitivos.

As expectativas em relacdo ao professor residem, enfim, na interagdo do ensino com a
pesquisa, no aprender a aprender, na utilizacdo dos recursos de Ultima geracdo, aliados a reflexéo
dialdgica e critica em busca da producéo do conhecimento competente e significativo, além do

desenvolvimento permanente de valores e de posturas voltadas para questdes humanistico-sociais.
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“A histéria de toda grande descoberta
tem trés etapas. Primeiro,

todos dizem que

0 descobridor € louco;

depois, que a descoberta

ndo tem interesse; e, por fim,

gue a descoberta € muito importante,
mas todo mundo ja a conhecia”.

(FREUD, 1999, p. 245)
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3. A INVESTIGACAO: PROCEDIMENTOSMETODOL OGICOSDESENVOLVIDOS

Neste capitulo evidencio a metodologia de trabalho: utilizel o Estudo de Caso. O tipo de
pesquisa: documental e de campo. Menciono também como foram efetuadas a coleta dos dados e
o plano de acdo, ou sgja, quais as etapas e procedimentos utilizados para colher as informactes
necessdrias para a pesquisa. O publico alvo do estudo: docentes dos Cursos de Engenharia da
UDESC/CCT responsaveis pela elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos de seus cursos. Demonstro
como foi construido e validado o instrumento de coleta de dados, apontando os caminhos
empregados para dar confiabilidade, facilidade de uso e validacdo a cada uma das questdes a
serem discutidas. Apresento, ainda, como cada questdo do instrumento de pesquisa esta
relacionada com os objetivos desta tese e a questdo formulada. No que se refere a andlise dos
dados, detalho como foi realizada tanto a da pesquisa documental, quanto a da pesquisa de campo,

estabel ecendo a diferenciacéo das categorias utilizadas.

3.1 CARACTERIZAGCAO DA PESQUISA

Esta pesquisa se caracteriza como um Estudo de Caso, devido ao fato de ter sido escolhido
um estudo profundo e exaustivo de uma Unicainstituicdo (UDESC) e um Unico Centro de Ensino
(CCT), e os trés cursos de engenharia que estdo com seus PPCs concluidos, o que permite mais
amplo e detalhado conhecimento.

O Estudo de Caso ndo é uma metodol ogia especifica, mas uma forma de organizar dados,
preservando o carater Unico do objeto social em estudo. “A grande vantagem deste método
consiste no fato de permitir ao investigador a possibilidade de se concentrar num caso especifico
ou Situagcdo e de identificar, ou tentar identificar, os diversos processos interativos em curso”
(BELL, 1993, p. 25). Num Estudo de Caso, de acordo com Gil (2002) e Bell (1993), é possivel
utilizar-se andlises documentais, aplicacao de questionarios e entrevistas.

Do ponto de vista dos procedimentos técnicos, este estudo caracteriza-se como uma
Pesguisa Bibliogréfica, pois foi elaborado a partir de material ja publicado, constituido
principalmente de livros, artigos de periddicos e materiais disponibilizados em meio eletrdnico. A
pesquisa apresenta, inicialmente, uma revisdo de literatura bem abrangente onde consta um
capitulo sobre CTS — Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, um capitulo sobre CTS e ensino e também
outro capitulo sobre a Formagéo do engenheiro numa perspectivade CTS.

Também se constitui em Pesquisa Documental, porgque é elaborada a partir de materiais
que ndo receberam tratamento analitico. De acordo com Yin (1989, p. 23), “na pesguisa

documental o material coletado e analisado € utilizado para corroborar evidéncias de outras fontes
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e/ou acrescentar informagdes”. Este material consta dos capitulos que abordam a Legislacdo
Nacional: Um Recorte para os Cursos de Engenharia (Implicagbes da LDB e das Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Engenharia), a Legislacéo Institucional: Uma Andlise do Estatuto,
do Regimento Geral, do PDI - Plano de Desenvolvimento Institucional e do PPI-(Projeto
Pedagogico Institucional) e os PPCs - Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Engenharia Mecanica,
Elétrica e de Producdo e Sistemas (envolvendo os seguintes aspectos. histérico e caracterizacdo
do curso, campo de atuacdo, objetivos - gerais e especificos- , perfil do egresso, competéncias e
habilidades, proposta Pedagdgica, finalidades do curso, estrutura curricular do curso, descricéo
das disciplinas e ementério das disciplinas do curso de engenharia mecanica relacionados direta
ou indiretamente a CTS. Além disso, para os trés cursos envolvidos no estudo, investiguel a
percepcao que os professores tinham e a forma como faziam a avaliagdo em seus cursos. A
avaliacdo estd descrita nos trés PPCs e refere-se a forma como cada um dos cursos faz suas
avaliagOes e de que forma ocorre aavaliagdo do corpo docente.

E fundamental também ressaltar que busquei analisar todos os documentos produzidos
pela universidade que orientam a elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos. E, ao longo
das andlises, quando percebia que havia ainda algum documento a ser avaliado, recorria
imediatamente a ele. E imprescindivel analisar tanto as formas de pensar dos responsaveis pela
elaboracdo dos PPs dos Cursos de Engenharia, quanto aos modelos tedricos (documentos
produzidos) que fundamentam os paradigmas presentes nos Projetos Pedagogicos, ja que os
conceitos que os sujeitos possuem sdo reflexos dos valores que cada momento histérico
desenvolve e revela. Esses valores sGo demarcados pel os aspectos politicos, culturais e ambientais
no contexto em que esta inserido.

Sendo o Projeto Pedagdgico uma construcdo col etiva de todos os elementos que se somam
na elaboracdo das politicas educativas a serem desenvolvidas por um determinado curso, acredito
gue ele retrate a visdo de mundo deste coletivo e expresse suas concepcdes epistemnoldgicas e a
relacdo destas com as praticas didéti co-pedagdgicas desenvolvidas.

Por este motivo, além da andlise documental realizei, também, uma pesquisa de campo,
nos aspectos referentes ao estudo que abarcam o levantamento, pois envolve a interrogacéo direta
das pessoas cujo comportamento se desgja conhecer. Neste caso, apliquei questionarios aos
professores que compdem a Comissdo de Elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos, pois
eles constituem uma das principais fontes de evidéncia de um Estudo de Caso a fim de corroborar
com as informacdes obtidas na pesquisa documental. Trata-se de relato dos proprios envolvidos,

umaforma de recuperar informacdes imprecisas.

O uso de multiplas fontes de evidéncia permite o desenvolvimento da investigacdo
em varias frentes — investigar varios aspectos em relacgo ao mesmo fendmeno. As
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conclusdes e descobertas ficam mais convincentes e apuradas ja que advém de um
conjunto de corroboracfes. Além disso, os potenciais problemas de validade de
constructo sdo atendidos, pois os achados, nestas condicdes, sdo validados através
diferentes fontes de evidéncia (YIN, 1989, p. 23).

Em termos de coleta dos dados, a primeira etapa constitui-se da revisdo da literatura sobre
0 assunto e da analise documental, como ja mencionado anteriormente. Isto ocorreu de marco de
2004 até outubro de 2007. A segunda parte se caracteriza por pesquisa de campo. Os dados da
pesquisa foram coletados por mim, no periodo de julho a dezembro de 2007, no Centro de
Ciéncias Tecnoldgicas da UDESC, mediante aplicacdo de questionarios, com questdes abertas e
fechadas a todos os participantes do estudo. O questionério foi propositalmente construido com
uma intencionalidade pedagogica®, e encontra-se no anexo 1. Optei por enviar 0s questionarios
por meio eletrdnico a fim de que ndo ocorresse nenhuma interferéncia nas respostas, 0 que pode
ocorrer quando se utilizam outras formas de aplicacdo do instrumento, como, por exemplo, a
entrevista face-a-face, pois o préprio comportamento do pesquisador e suas reagdes podem
induzir as respostas dos participantes do estudo. Além disso, pelo fato de morar em Floriandpolis
e 0 Centro de Ciéncias Tecnoldgicas ser em Joinville e devido ao trabalho realizado na Pro-
reitoria, tornou-se muito dificil esse deslocamento permanente, devido ao tempo, para a realizacéo
de entrevistas.

Junto a0 questionario enviel uma carta explicativa da natureza da pesquisa, sua
importancia e a necessidade de obter respostas, tentando incentivar os respondentes a preencher e
a devolver, inicialmente, 0 questionario dentro de um prazo de 10 dias. Com isto obtive algumas
vantagens. economizei tempo (meu e, principamente, dos envolvidos); economizei viagens
(tempo e recursos financeiros); garanti 0 anonimato das respostas, houve menos risco de
distorcéo, pelando interferéncia direta do pesquisador; houve mais uniformidade na avaliacdo, em
virtude da natureza impessoa do instrumento e permiti as pessoas que respondessem o
instrumento N0 momento em que julgassem ser mais conveniente.

A populagdo avo desta investigagdo constituiu-se de professores dos Cursos de
Engenharia Elétrica, Mecanica e de Producdo e Sistemas da UDESC, estabelecida no Campus 11
da UDESC no municipio de Joinville. Inicialmente, tinha por objetivo estudar todos os cursos de
engenharia da UDESC-CCT, mas até o0 momento da coleta de dados o Curso de Engenharia Civil
ainda nd@o havia concluido o Projeto Pedagdgico de seu curso, o que impossibilitou o seu estudo.

O Campus escolhido deveu-se ao fato da UDESC ser uma universidade que possui em cada regiéo

¥ E um questionario construido com a finalidade didética, que oportuniza subsidios para os sujeitos da pesquisa ampliar
conhecimentos, refletir sobre os temas propostos, identificar ou ndo em sua prética elementos essenciais contidos na teoria, e
provocar mudancas de comportamentos, ou seja, mesmo que os professores ndo tenham consciéncia sobre as questfes
apresentadas, estas servirdo de reflexdo e tomada de posicionamentos.
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um campus vocacionado para uma determinada area. Além disso, acresce-se o fato de ser lotada
neste campus e conhecer o trabalho ali desenvolvido, como ja citado no capitulo 1.

A escolha da amostra foi intencional®. Solicitei & Direcdo de Ensino do Centro de
Ciéncias Tecnoldgicas a indicagdo dos professores que faziam parte das Comissdes de el aboragdo
dos Projetos Pedagdgicos de seus cursos. A preferéncia ocorreu por acreditar que oS mesmos
possuiam um adequado conhecimento da legislacdo vigente, tanto nacional quanto institucional, ja
que eram os responsaveis pela elaboracéo dos Projetos Pedagdgicos de seus cursos de engenharia
e paratanto deveriam possuir uma fundamentacéo tedrica suficiente.

Apliquei os questionarios com professores participantes das Comissdes de Elaboracdo dos
Projetos Pedagdgico dos Cursos de Engenharia e os separei em dois grupos: 0s professores que
mencionaram possuir conhecimentos dos conceitos de CTS, e os professores que afirmavam ainda

ndo terem contato com esta concepcao.

Quadro 4: Participantes do Estudo

Engenharia Elétrica (4) 1EE Com conhecimento de CTS
2EE Com conhecimento de CTS
3EE Com conhecimento de CTS
4EE Sem conhecimento de CTS

Engenharia de Producdo e Sistemas (2) 1EPS Com conhecimento de CTS

2EPS Sem conhecimento de CTS

Engenharia Mecanica (19) 1EM Com conhecimento de CTS
2EM Com conhecimento de CTS
3EM Com conhecimento de CTS
4EM Sem conhecimento de CTS

E importante mencionar que obtive poucas respostas, embora 0 questionario tivesse sido
enviado por 5 vezes por meio eletrbnico e, uma vez por meio impresso. Os questionarios oram
entregues até fina de dezembro de 2007, quando encerrel o recebimento. Foram enviados 25
questionarios, conforme quadro anterior.

Quadro 5: Nimero de questiondrios

Curso Questionérios | Questionarios | Percentual de Prof. que afirmam
enviados devolvidos questionérios terem conhecimento
devolvidos deCTS
E. Elétrica 4 4 100% 3
E. Mecénica 19 4 21% 3
E. de Producgdo e 2 2 100% 1
Sistemas

20 Segundo Selltiz et al. (1974), amostra € um subconjunto da populagdo. Deve ser representativa de um todo, que encerra
em s mesma, caracteristicas que se encontram presentes na populagdo. A amostra intencional é formada por elementos
escolhidos proposital e deliberadamente, mediante determinados critério e com o auxilio de especialistas. Gil (2002)
menciona que um dos procedimentos capazes de auxiliar 0 pesquisador durante a pesquisa refere-se a busca de apoio das
liderangas locais. Na amostraintencional o pesguisador busca a opini&o de determinados elementos da popul agdo, mas ndo de
suatotalidade. Justifica-se quando existe o interesse em colher dados, junto a um determinado grupo de pessoas identificadas
como adequados aos objetivos da investigagao.

74



E fundamental salientar também que uma Comissdo de Elaboracio dos Projetos
Pedagogicos de um Curso deveria ser formada por todos os professores daquel e curso, por alunos,
por técnicos e pela comunidade, conforme Vasconcel os (2002). No caso especifico desta amostra,
no entanto, isto ndo ocorreu. A comissdo foi constituida apenas por alguns professores, nas
Engenharias: Elétrica e de Producgdo e Sistemas e por todos os professores do curso de Engenharia
Mecéanica. Este fato ndo invalida o estudo, mas serve de andlise e algumas consideractes
especificas. O fato de ndo se consultar a comunidade académica para elaboragdo dos projetos
pode demonstrar tanto a falta de interesse dos participantes quanto a intencionalidade de alguns
em elaborarem os Projetos & sua maneira. Claro que em todos 0s casos, 0s Projetos sao aprovados
nos Conselhos de Centro, que na UDESC s&o compostos, no caso do CCT, de 27 (vinte e sete)
membros, sendo trés representantes técnico-administrativos e trés discentes, segundo o Regimento
Geral dauniversidade.

Do ponto de vista da forma de abordagem do problema, esta pesquisa tem duas etapas:
uma quantitativa, pois quer traduzir em nimeros o pensamento dos sujeitos (por exemplo, quanto

se utiliza a escala de Likert?*

para que os pesquisados avaliem de que forma percebem a presenca
de CTS nos PPs de seus cursos) e outra qualitativa, (quando os sujeitos sdo solicitados a
descreverem sobre algumas questdes referentes alegislagdo, a CTS e ao Ensino de Engenharia). A
quantitativa “considera que tudo pode ser quantificavel, o que significa traduzir em ndmeros
opinides e informagdes para classificadlos e analis&los” (SILVA e MENEZES 2000, p. 20). A
quantitativa caracteriza-se como descritiva do tipo relacional. Para Asti Vera (1974), Van Dadlen e
Meyer (1975) e Selltiz et al. (1974), o estudo relacional examina o grau de relagdo existente entre
as variaveis. Nesta pesguisa busquel conhecer as percepcdes dos respondentes quanto a presenca
de CTS nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Engenharia da UDESC-CCT. Procurei, ainda,
conhecer a significancia prética de acordo/desacordo das respostas na opini&o dos professores que
diziam possuir conhecimentos de CTS e os que afirmavam nao possuirem.

A etapa qualitativa considera que ha uma relacéo dinémica entre o mundo real e o sujeito,
isto € um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode
ser traduzido em nimeros. O processo e seu significado sdo os focos principais de abordagem. O
ambiente natural € a fonte direta para coleta de dados e também para esta tese 0 pesquisador é 0
instrumento chave.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que, na abordagem qualitativa, o pesquisador tem como
objetivo compreender o que os sujeitos do estudo percebem, o modo como interpretam as suas

vivéncias e de que maneira estruturam o mundo social em que vivem.

2L | ikert é uma escala muito utilizada neste tipo de pesquisa. Nesta tese, as referéncias a ela estéo contidas em Selltiz et al.
(1974). Na escala Likert os participantes da pesquisa indicam o seu grau de concordancia ou discordancia com declaragGes
relativas a atitude que esta sendo medida. A descrigéo desta escala sera explicitada no desenvolvimento deste capitulo.
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Segundo Godoy (1995, p. 27), “é pela perspectiva qualitativa que um fenémeno pode ser
melhor compreendido no contexto em que ocorre e do qual € parte integrada, permitindo captar o
fenbmeno em estudo, a partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas”.

Quanto & caracterizacdo da pesquisa, analisando sob o ponto de vista de sua natur eza,
trata-se de uma pesquisa aplicada, pois objetiva gerar conhecimentos para aplicacdo prética,
dirigidos a solucéo de problemas especificos e envolve verdades e interesses locais.

Nesse sentido esta pesquisa, aém analisar as opinides dos docentes quanto ao tema em
questdo, referentes ap contexto social, politico, econdmico entre outros, também se importou com

a descricdo direta de suas experiéncias pessoais.

3.2 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS: CONSTRUCAO E VALIDACAO

3.2.1 Confiabilidade e facilidade de uso do instrumento de pesquisa

Para um adequado desenvolvimento da pesquisa de campo, construi um instrumento,
seguindo todos os passos para sua confiabilidade e facilidade de uso como passo arelatar a seguir
e, também, fiz um instrumento piloto. Esse instrumento foi aplicado a 3 participantes, em 2006.
Segui todos 0s passos necessarios para a sua cientificidade, como demonstra o texto a seguir. Os
participantes do estudo piloto apenas sugeriram uma alteracdo na ordem das questdes. Como ja
dito os questionarios encontram-se no anexo 1.

Um instrumento de coleta de dados, segundo Melo (2006), para que possa ser utilizado em
pesquisa, necessita das condicbes de cientificidade, ou sga, deve apresentar: indices de
confiabilidade (clareza, vaidade e fidedignidade), e facilidade de uso (praticidade ou
operacionalidade).

Como este instrumento € novo, ou sgja, foi construido especialmente para esta pesquisa,
segundo Melo (2006), o mesmo deve passar pelas seguintes etapas. formulacéo dos objetivos da
pesquisa (Geral (is) e especifico(s)) e definicéo dos indicadores (parametros) a serem atingidos
em cada objetivo especifico.

Para a estruturacdo do instrumento de medida adotei 0s seguintes cuidados. ordenei as
questdes; segui um grau de dificuldade; agrupando-as por afinidade de assunto e descrevi as
regras para seu preenchimento.

Utilizei questBes discursivas (em nimero pequeno), que medem o poder de interpretacao,
critica e avaliagdo dos entrevistados e, questBes objetivas, procurando atender aos seguintes

principios, segundo Lindeman (1983): clareza, isencdo de ambigilidade; dificuldade da leitura ao
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nivel do grupo; ndo reproducdo textual de frases de livros ou de texto consulta e ndo dé indicio de
um item para o outro.

Quanto a0 processo de validagdo do instrumento, foram desenvolvidos todos os
procedimentos para tornar um instrumento de medida confidvel. Para que se julgue um
instrumento de qualidade e confidvel, segundo Lindeman (1983), é necess&ria a aplicacdo de
alguns critérios, ou sgja, avalidade, afidedignidade e a usabilidade do instrumento. Para Sawrey e
Telford (1978), devem ser levadas em consideragcdo, também, a objetividade e a utilidade do
instrumento. Para Lakatos e Marconi (1993), a operatividade ou clareza também sdo fatores
primordiais para a qualidade de um instrumento. A fim de que o instrumento fosse considerado de
qualidade e confiavel, estes critérios foram cuidadosamente observados.

Quanto a clareza: A clareza pode ser definida como o indice que expressa a relagéo de
aproximacgdo entre o que € perguntado e o que é respondido. Para isso apliquei o teste de clareza
com a mesma populacdo da qual foi retirada a amostra. Organizel as instrugdes para que as
pessoas gue testaram o instrumento pudessem analisar a clareza, com os critérios e parametros
necessarios. Estas instrucdes constaram de uma carta de apresentacéo que foi colocada antes do
instrumento de medida propriamente dito (anexo 1). Elaborel uma escala, com valores (notas)
num intervalo de 0 a 10, para cada questéo do instrumento, sobre o entendimento da formulacéo
da questdo. Apds a verificagdo das questdes que ndo estavam claras, reformulei-as e repeti 0
processo.

Quanto a Validade: A validade para Vianna (1982) refere-se a que o teste mede; um teste
ndo é valido de um modo geral, mas sim em relagdo a determinado proposito e para um grupo
particular com caracteristicas especificas;, assim um teste especifico pode ndo ser véido para
outros fins e outros grupos diferentes. Define-se validade como o indice de concordancia entre o
gue o instrumento mede com o que ele se propde a medir. O teste de validade foi feito com
especialistas no assunto, professores de metodol ogia da pesquisa, engenheiros e profissionais com
conhecimento de CTS. Foi verificada a validade em termos de conteido (com base no referencial
tedrico utilizado na pesquisa). Além disso, também foi elaborada uma carta apresentada antes do
instrumento de medida, onde me apresentei, expus o tema e os objetivos que pretendo atingir com
as informacdes contidas no instrumento. Informei sobre a garantia do sigilo das informagdes e do
sujeito de pesquisa, e agradeci. Nesta etapa da validagdo, submeti o instrumento de medida em
partes (questéo por questdo), solicitando um parecer por escrito da validade que foi expressa em
escalaintervalar ou continua (estabeleci notade 0 a 10).

Quanto a fidedignidade: De acordo com Bugeda (1974), uma escala € fidedigna na
medida em que € aplicada vérias vezes a uma mesma situagdo proporciona sempre resultados

iguais. A fidedignidade pode ser definida também como a auséncia relativa de erros de
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mensuracdo de um instrumento de medida. A fidedignidade de um instrumento é afetada em
diferentes graus por véarios fatores. Melo (2006) afirma gque € necessario o controle desses fatores
para evitar a imprecisdo dos resultados e a falta de validade dos julgamentos. Segundo o autor
anteriormente citado: quanto maior o nimero de itens, maior a fidedignidade; quanto menor a
amplitude de dificuldades dos itens, maior a fidedignidade; quanto maior a interdependéncia dos
itens, menor a fidedignidade do teste; quanto mais objetiva a corregdo, maior a fidedignidade;
quanto maior a possibilidade de acerto causal, menor a fidedignidade e quanto mais homogéneo o
teste, maior afidedignidade.

A etapa da testagem foi feita com sujeitos com as mesmas caracteristicas da amostra,
sendo a Ultima etapa do processo de validagdo. O instrumento foi respondido como se fosse uma
situacao real de pesquisa.

Quanto a usabilidade ou utilidade: Conforme Melo (2006), apesar de serem avalidade e
a fidedignidade os fatores mais importantes a serem levados em conta na escolha de um
instrumento apropriado de medida para uma determinada situacdo, também deve ser considerada a
usabilidade. E, para tal, vérios fatores devem ser considerados na escolha de um instrumento
apropriado, como o custo da aplicacdo; o processo de conferir escores; por ser longo e dificil,
dentre outros. Esta andlise também foi realizada, obtendo aprovacdo das pessoas que se
propuseram a participar da parte de testes.

Quanto a objetividade: De acordo com Sawrey e Telford (1978), um teste diz-se
objetivo, quando os interesses ou critérios pessoais de quem julga ndo o afetam. A fidedignidade
ficara prejudicada se as questbes ndo puderem ser avaliadas objetivamente. Neste caso, da mesma

forma que nos outros critérios, tive éxito.

3.3 COMPOSICAO DO QUESTIONARIO

O questionario é composto de gquestdes espontaneas e por questdes dirigidas, ou sgja, em
algumas questbes os participantes do estudo responderam sem nenhuma inducdo apenas
responderam o gque vinha a sua mente, e em outra parte havia afirmativas em que eram solicitados
aidentificar e assinalar as repostas que consideravam mais adequadas.

A primeira parte do questionério envolve questdes de multipla escolha com a seguinte
teméticac. Tempo de atuacdo profissional, tempo na universidade, tempo de docéncia, curso em
gue atua e se tem conhecimento ou ndo sobre CTS. Foi perguntado ainda qual o curso de
formacéo e atuacéo.
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A segunda parte envolve perguntas abertas onde os docentes sd0 solicitados a escreverem
palavras que vem a sua mente quando pensam em algumas das expressdes chaves deste estudo:
Ensino de Engenhariae CTS.

Apés, ou sgja, naterceira parte do questionario, os professores sdo solicitados, através de
5 questdes abertas (discursivas), a responderem sobre a relacéo entre a concepcdo CTS e Ensino
de Engenharia. As questdes referem-se a forma como sdo desenvolvidos, em seu curso, 0s
contelidos & luz das questBes cientificas, tecnolégicas e sociais, que acOes poderiam ser
desenvolvidas, em seu curso, a fim de melhorar a formacdo profissional dos engenheiros em
relacdo aos aspectos cientificos, tecnolégicos e sociais. Além disso, sdo questionados sobre a
influéncia da concepcdo de CTS dos professores na visdo de mundo dos aunos, permitindo um
desempenho mais adequado do futuro engenheiro, de que forma as legislaces naciona (LDB e
DCN) einstitucional (estatuto, regimento geral, PDI, PPl) privilegiam a concepcdo CTS e de que
forma a concepcdo de CTS esta presente no PPC.

A quarta parte do instrumento de pesquisa constituiu-se de uma escala do Tipo Likert,
Esse tipo de escala requer que os sujeitos da pesguisa indiquem seu grau de concordancia ou
discordancia com declaracOes relativas a atitude que estd sendo medida. Atribuem-se valores
numeéricos para refletir a intensidade e a diregdo da reacéo dos participantes do estudo em relacéo
as dfirmativas. As declaragdes de concordancia devem receber valores altos enquanto as
declaragdes das quais discordam devem receber valores baixos (BAKER, 2005). Neste estudo foi
ef etuada uma cotacéo das respostas que variam de modo consecutivo de 1 a 5.

Esta parte do questionario foi formada por afirmativas e divididas respectivamente em 4
categorias, apresentadas a seguir. Os sujeitos da pesquisa responderam cada item através dos
cinco graus de concordancia ou discordancia. O instrumento foi acompanhado pelas seguintes
instrucdes. Abaixo sdo apresentadas algumas afirmativas, apos a leitura atenta de cada uma,
indique seu grau de concordancia com as mesmeas, utilizando uma escala de 1 a 5. Use 1 para
indicar discordancia total e 5 para concordancia plena, use as escalas intermediarias 2 e 4 para
indicar graus de discordancia ou concordancia parcial e 3 caso ndo tenha opinido. Apdés atribuicéo
de nota de cada uma das categorias existe um espaco para as suas consideragdes, caso sgam
necessarias. As afirmativas, como ja mencionado foram extraidas das DCNs e da LDB e

categorizadas por mim, conforme explicitado no item 4.4.1 deste capitulo.

E- Epistemol 6gicas

1. Desenvolver concepcdes filosoficas, sociol bgicas e pedagdgicas;

2. Desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive,

3 Incentivar o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo;

4 Levar os alunos a pensarem, num processo coletivo, nos resultados e
conseqguéncias dos artefatos cientifico-tecnol 6gicos.
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Possuir uma formagéo generalista, humanista, critica e reflexiva.

Assumir a postura de permanente busca de atualizacdo profissional.

Criacéo de uma cultura que empreendam agdes multidisciplinares e sistémicas
de problemas relacionados a Engenharia.
8. Propor solucfes que sgjam ndo apenas tecnicamente corretas, ela deve ter a
ambicdo de considerar os problemas em sua totalidade, em sua insercdo numa cadeia de
causas e efeitos de multiplas dimensdes.

Nou

9. Oportunizar a0 auno conhecimento abrangente e ndo apenas voltado para
questBes técnicas.

10. Oportunizar visdes de mundo diferenciadas,

11. Ser incentivados a desenvolverem uma atuacdo critica e criativa na
identificagéo e resolucéo de problemas.

12. Interligar a agdo técnica profissional, com apoio filosdfico, focalizacdo nos

aspectos relacionados a competéncia

H-S- Humanistico-sociais

1. Comunicar-se €eficientemente nas formas escrita, oral e gréfica;

2. Estimular a criagdo cultural

3 Preparar 0 educando para o exercicio da cidadania

4. Relacionar questfes politicas, econdmicas, sociais, ambientais e culturais, com
Vvisdo ética e humanistica para o atendimento das necessidades da sociedade.

5. Subsidiar os educandos com conhecimentos que possibilitem a participagdo no

desenvolvimento da sociedade brasileira

Atuar em equipes multidisciplinares;

Avaliar o impacto das atividades da Engenharia no contexto social e ambiental;

Compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissional;

Coordenar informagdes, interagir com outros sujeitos, decodificar de modo
abrangente aredlidade, indicando solugdes para problemas especificos;

10. Criar condi¢Oes para intervir nas transformagdes sociais, no sentido em que,
como atores principais da historia, somos responsaveis, e muito, pela propria histéria que
construimos.

11. Desenvolver o pensamento critico da riqueza dos valores culturais e das
dimensdes morais e espirituais da vida.

12. Estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
regionais e nacionais.

13. Vaorizar o humano e desenvolver acfes relacionadas aos aspectos ambientais,
sociais, culturais e politicos do profissional.

P- Pdagogicas

1 Buscar novas metodologias de ensino que possibilitem a incorporagdo da
perspectiva pedagdgica que oportunizem aos estudantes o desenvolvimento da criatividade, da
critica fundamentada e de um estilo pro-ativo diante de variadas circunstancias que
desenhar&o a sua carreira profissional.

2. Criar materiais didati co-pedagdgicos que permitiram a apreensdo e emprego de
conceitos basicos;

3. Desenvolver acdes que estabelecam relacbes com outros niveis de ensino
(Fundamental e Médio) através de acdes de extensdo afim de disseminar a Engenharia.

4. Desenvolver atividades curriculares complementares que englobam: atividade

de pesquisa; atividade de monitoria; disciplinas eletivas ou optativas ou isoladas; participagdo
em semindrios, congressos e similares; estagios ndo obrigatorios; atividade em Educacdo a
Distancia; atividade de representacdo académica; participagdo no Programa Especia de
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Treinamento ou outros Grupos de Tutorias; disciplinas cursadas em outras instituicoes; visitas
técnicas, discussdes teméticas, etc...

5. Desenvolver habilidades como construir, estruturar, organizar e procurar
diferentes interpretagdes, incentivando-o ainovagéo.

6. Desenvolver uma abordagem integrada, num processo de educagdo continuada
e direcionada para a Engenharia;

7. Desenvolver uma abordagem pedagdégica situada na relacdo aluno, professor,
conhecimento, com destaque para a andlise, sintese e transdisciplinaridade.

8. Prestar servicos especializados & comunidade e estabelecer com esta uma
relacdo de reciprocidade;

9. Inserir procedimentos pedagdgicos atualizados, abalizados na aprendizagem,
gue propiciem o aprender a aprender e a empreender.

10. Modificar as concepgdes pedagogicas centradas apenas na difusdo do
conhecimento, para a focalizagdo da producdo deste conhecimento, onde o estudante € o
componente ativo no processo de ensino e aprendizagem.

11. Possibilitar a vinculago permanente entre teoria e prética.

12. Produzir e incrementar de novas metodologias de ensino e aprendizagem que
explorem o aprender fazendo e desenvolvam a critica fundamentada e a criatividade do
educando;

13. Promover a agles visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da
criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnol égica geradas nainstituicéo

14. Promover o aprendizado da metodologia de definicéo de problemas, projecéo
solugdes e tomada de deliberaces.

15. Tornar 0s jovens criativos e criticos em relacdo as realizagdes da ciéncia e da
tecnologia que, em inUmeras situacoes, eles proprios gudaram acriar.

T- Técnicas

1. Apardlhar o0 estudante para uma adequada qualificacdo para o trabalho,
formando-os para ainsercéo em diferentes setores profissionais,

2. Compreender as tecnologias atuais, bem como desenvolver novas tecnol ogias.

3. Conceber, projetar e analisar sistemas, produtos e processos,

4 Desenvolver habilidade de avaliacdo multidimensiona e a andise de causa e
efeito;

5. Incentivar o trabalho de pesguisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura,

6. Integrar os conhecimentos distintos

7. Promover a divulgacéo de conhecimentos cientificos e técnicos que constituem
patriménio da humanidade

8. Aplicar conhecimentos mateméticos, cientificos, tecnol 6gicos e instrumentais a
Engenharia;

0. Avadliar a viabilidade econémica de Projetos de Engenharig;

10. Avaliar criticamente a operagéo e a manutencéo de sistemas;

11. Criar novas oportunidades relacionadas a tecnologias, a administracdo, a
difusdo, 0 acesso e o controle da producéo de conhecimento.

12. Desenvolver e/ou utilizar novas ferramentas e técnicas,

13. Habilitar os futuros profissionais para ultrapassarem os desafios de um
mercado competidor e globalizado, para trabalharem com ambigtidade, para utilizarem-se de
multiplas oportunidades de geracéo de renda e emprego, levando sempre em consideracdo as
necess dades sociais mais prementes;

14. Identificar, formular e resolver problemas de Engenharia;

15. Plangjar, supervisionar, elaborar e coordenar projetos e servicos de Engenharia;

16. Projetar e conduzir experimentos e interpretar resultados;
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17. Supervisionar a operacéo e a manutencao de sistemas;

As afirmativas oportunizaram aos participantes do estudo expressar respostas claras em
vez de respostas neutras ou ambiguas. Mattar (2001) menciona que para cada nticleo de resposta é
atribuido um numero que reflete a direcdo da atitude dos sujeitos da pesquisa em relacdo a cada
afirmac8o. As principais vantagens da escala Likert em relagcdo as outras, segundo Mattar (2001),
sd0: a simplicidade de construgcdo; o uso de afirmagdes que ndo estdo explicitamente ligadas a
atitude estudada, permitindo a inclusdo de qualquer item que se verifique, empiricamente; ser
coerente com o resultado final; e ainda, a amplitude de respostas permitidas apresenta informacéo

mai s precisa da opinido do respondente em relacdo a cada afirmacéo.
3.4 ANALISE DASEVIDENCIAS

A andlise das evidéncias constitui-se como o elemento mais dificil da conducdo do Estudo
de Caso. Segundo Yin (1989, p. 23), “0 sucesso depende muito da experiéncia, perseveranca e do
raciocinio critico do investigador para construir descrigdes, interpretacdes que possibilitem a
extragdo cuidadosa das conclusdes”.

Por isso tentel abordar imparciamente as evidéncias, extrair conclusdes anditicas e
apresentar interpretacdes e descrigdes alternativas, desenvolvendo uma criativa descri¢cdo do caso.
Utilizel como base as proposicOes tedricas para a andlise, ou sgja, a andlise documental
(legislaco).

A andlise e interpretacdo de dados, de acordo com Minayo (1997), € um processo de
apreciacdo atenta dos dados da pesquisa, com 0 objetivo de compreender o que foi coletado,
confirmar ou ndo as pressuposi¢ies da pesquisa e ampliar o conhecimento sobre 0 argumento
pesqguisado, inter-relacionando-o atotalidade do qual faz parte.

Minayo (1993) assegura que o fruto derradeiro da andlise de uma pesquisa, por mais
significativo que possa parecer, deve ser visto de maneira provisoria e aproximativa. Neste
sentido, posso afirmar que a interpretacdo dos dados e as consequéncias de uma averiguacdo
cientifica sdo umaem meio a muitas interpretaces possivels.

E dessa forma que o resultado do presente estudo € apreciado, levando em consideraco
gue € a interpretacdo da pesquisadora, num dado tempo e em uma dada conjuntura. Os métodos
qualitativos de pesguisa admitem a ndo neutralidade do pesquisador e a objetivagdo, mas ndo a
objetividade dos dados, embora se procure, na medida do aceitavel, prevenir o viés da

participacao do investigador na situagdo em estudo.
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A pesquisa, como descrita anteriormente, tem uma andlise documental (através da
legislacdo nacional e ingtitucional) e, também, uma pesguisa de campo.

Em relacdo a pesquisa documental, a andlise ocorreu da seguinte maneira: apos estudo da
LDB, das Diretrizes Curriculares Nacionais e da Lei dos SINAES paraidentificar em seus artigos
quais se relacionavam a CTS, transcrevi os artigos fazendo algumas interpretacdes relacionadas a
revisdo de literaturarealizada.

No segundo momento, fiz 0 mesmo procedimento, agora em relacdo a legislagdo
Institucional. Analisei o PDI e o PPl da UDESC. Recortei todas as referéncias a CTS encontradas
e damesmaformarelacionei com a literatura pesquisada. Por Ultimo, |i todos os PPCs dos Cursos
de Engenharia da UDESC-CCT que estavam concluidos: Engenharia Elétrica, Engenharia
Mecénica e Engenharia de Producgéo e Sistemas. Fiz os recortes relacionados a CTS, analisando
cada um dos seguintes itens em cada um dos PPCs: histdrico e caracterizacdo do curso, campo de
atuacdo, objetivos gerais e especificos, perfil do egresso, competéncias e habilidades, proposta
pedagbgica, finalidades do curso, estrutura curricular do curso, descricdo das disciplinas e
ementérios das disciplinas dos cursos de engenharia relacionadas direta ou indiretamente a CTS.
Em toda a documentacdo analisada, esta relacdo ndo aparece explicitamente, mas que esta
presente em todos os documentos. Estas analises encontram-se nos capitulos 6, 7 e 8.

Na pesquisa de campo, como também ja foi mencionado, o instrumento consta de quatro
partes bem definidas. Utilizel atécnica da Andlise de Contelido, através de categorias tematicas,
gue consistem em isolar temas de um texto e extrair as partes utilizaveis permitindo a comparagéo
com outros materiais. (RICHARDSON, 1999).

Andlise de Contelido € um procedimento empregado em pesquisas qualitativas a fim de

analisar as informagdes obtidas. Nas palavras de Bardin,

Andlise de Conteldo € um conjunto de técnicas de andlise de comunicacoes
visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo de contelido
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de produgdo/recepcdo destas mensagens
(BARDIN 1977, p.42),

Aplica-se a “discursos” extremamente diversificados. Esse método permite a andlise de
motivacdes, atitudes, valores, crencas, tendéncias, concepcdes e revelar ideologias existentes em
documentos legais, principios e diretrizes, que, de inicio, ndo se mostram com clareza. Divide-se
em dois tipos. qualitativa e quantitativa. No caso da andlise qualitativa, esta se refere ainferéncia
ser fundada na presenca do tema ou palavra, €, a partir disso, encontrar os "nucleos de sentido”
que compdem a comunicacdo. Na andlise quantitativa o determinante é a freqiiéncia com que o
indice se apresenta no discurso (BARDIN, 1977). Nesta pesquisa a Andlise de Contelido ocorreu
nestas duas perspectivas, na qualitativa, quando verificou as respostas que eram listadas de forma
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espontanea e quantitativamente quando estas eram traduzidas em freguéncias com que se
apresentavam. Por este motivo, a andlise encontra-se entremeada de quadros e graficos que
facilitam avisualizacéo do exposto.

A Andlise de Contelido possui trés momentos, segundo Bardin (1977):

1. Pré-andlise — houve a escolha dos documentos que constituiram o "corpus' de andlise
(questionarios e documentos legais);

2. Exploragdo do material - procedi a codificacdo e a categorizacdo utilizando critério
semantico (significativo), construindo desta forma categorias teméticas adequadas ao tipo de
andlise que redlizei;

3. Tratamento dos resultados - este momento constituiu-se das inferéncias e a
interpretaces. Foi a fase de reflex@o alicercada nos materiais coletados. Desta forma houve

confronto entre o conhecimento acumulado e o adquirido.

3.4.1 Categoriasde analise

De acordo com Yin (1989, p. 23), “andlises orientadas por categorias ja testadas em
outros estudos, ou teoricamente fundamentadas oferecem qualidade ao trabalho”. Categoria € um
processo de construcdo em que o pesquisador relaciona o referencial tedrico e as respostas do
question&rio. Uma categoria € a reunido, via classificagdes, a respeito de um anico assunto ou
tema.

Quando uma pesquisa propde categorias de anadlise que ajudam a compreensdo da
realidade, a Ciéncia avanga. Mesmo que essas categorias possam ser provisorias e
gue possam brevemente ser substituidas por outras mais exaustivas e adequadas,
elas qualificam e conferem sentido a pesquisa (ViICTORA et al. 2000, p. 123).

As categorias® foram criadas por mim, a partir da leitura inicial da legislagdo vigente e
correlacdo com os estudos realizados sobre CTS. Utilizei-as na quarta parte do questionario onde
os professores foram solicitados a numerar conforme o grau de acordo e desacordo em relagéo as
sentencas, baseadas na LDB e nas DCNs?, Inicialmente, o exame foi realizado para verificar
quais eram as afirmativas existentes tanto na LDB quanto nas DCN que se referiam
especificamente a questfes relativas a CTS. Selecionel todas que implicitamente tratavam do
assunto, pois em nenhum momento na legislacdo aparece explicitamente a relacdo entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade. Depois fiz uma leitura minuciosa sobre 0s elementos selecionados.
Verifiquei que eles poderiam ser agrupados em categorias, entdo passel pelo processo de

determinacdo dos elementos semelhantes e escolha de um nome para cada uma das categorias. As

2 Segundo Richardson (1999, p. 240), “a categorizag&o pode ser estabel ecida de duas maneiras: uma previamente e outra,
em que os elementos sdo distribuidos da melhor forma possivel entre as categorias”.
2 Trata-se da escala Likert j& explicitada a partir da pagina 75 deste capitulo.
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categorias consistem na organizagdo das informacdes de maneira que o investigador possa decidir
e extrair conclusdes a partir delas. Essas categorias sdo fundamentadas, segundo Gil (2002), no
referencial tedrico da pesquisa. Neste caso, surgiram a partir da LDB e das DCNs, como
mencionado. No entanto, segundo Richardson (1999), existe a possibilidade das categorias n&o
serem dadas a priori, resultante da classificacdo progressiva dos elementos. Foram realizadas
inlmeras leituras em diferentes materiais 0 que possibilitou a divisdo em 4 grandes grupos.
Segundo Gil (2002, p.134), é importante que as categorias “ndo se restrinjam ao explicito no
material, mas procure desvelar contelidos implicitos, dimensdes contraditorias e mesmo aspectos
silenciados”. Denominei-as. E — Epistemol dgicas, H-S-Humanistico-Sociais, P- Pedagogicas e T-
Técnicas, com seu conjunto de afirmativas relacionadas. E importante mencionar, portanto, que as
categorias nomeadas anteriormente ndo se encontram descritas nem na LDB e nem nas DCNs
desta forma. Foi uma criagdo do que estava implicito nestes documentos. Estas categorias estéo
demonstradas na figura a seguir e descritas logo apds. Como € possivel verificar, os elementos

encontram-se inter-relacionados e todos estdo entremeados por CTS e relacionados com a
legislacéo.
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Figura1: Categorias de analise
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E- Epistemoldgica — A categoria Epistemol 6gica caracteriza-se por abordar concepcdes
filostficas e sociolégicas, valorizando a percepcdo do homem em seu meio. Exprime a
preocupacdo com o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo acerca dos
resultados e consequiéncias dos artefatos cientifico-tecnol6gicos. Esta voltada para a permanente
busca de atualizagdo profissional, para a resolucéo critica e competente dos problemas, para a
formagao integral do engenheiro e suarelagéo com as diversas visdes de mundo.

H-S Humanistico-Social - Esta categoria fundamenta-se em questdes relativas a cultura, a
cidadania, & politica, & economia e aos aspectos sociais e ambientais, com visdo ética e
humanistica para o atendimento das necessidades regionais e nacionais da Sociedade. Relaciona-
se também com atuagdo de equipes multidisciplinares o com os impactos das atividades da
Engenharia no contexto social e ambiental. Compreende a ética e responsabilidade profissional.

P- Pedaglgica — Esta se refere as novas metodologias de ensino que possibilitem aos
estudantes o desenvolvimento da criatividade, da critica fundamentada e de um estilo pré-ativo
diante de variadas circunstancias que desenhardo a sua carreira profissional. Além disso, a criacéo
de materiais didético-pedagdgicos que permitiram a apreensdo e emprego de conceitos basicos,
desenvolvendo agdes que estabelecam relacbes com outros nivels de ensino (Fundamental e
Meédio), através de acOes de extensdo a fim de disseminar a Engenharia. Relaciona-se, também,
com as atividades curriculares complementares que englobam: atividade de pesquisa; atividade de
monitoria; disciplinas eletivas ou optativas ou isoladas; participacdo em seminérios, congressos e
similares; estdgios ndo obrigatorios, atividade em Educagdo a Distancia; atividade de
representacdo académica; participagcdo no Programa Especial de Treinamento ou outros Grupos de
Tutorias; disciplinas cursadas em outras instituicdes; visitas técnicas, discussdes teméticas etc.
Esta voltada para as habilidades de construcéo, estruturacdo, organizag8o e inovagao e para o
processo de educagéo continuada que propiciem o aprender a aprender e a empreender. Direciona-
se a uma abordagem Pedagdgica situada na relacéo aluno, professor, conhecimento, com destaque
para a andlise, sintese, transdisciplinaridade, onde o estudante é 0 componente ativo no processo
de ensino e aprendizagem. Valoriza a vinculagdo permanente entre teoria e pratica.

T- Técnica - Esta categoria fundamenta-se na instrumentalizacéo dos estudantes para uma
adequada qualificagdo para o trabalho, formando-os para a insercdo em diferentes setores
profissionais, para a compreensdo das Técnicas atuais e para o desenvolvimento de novas
Tecnologias. Direciona-se para aspectos relativos ao conceber, projetar e analisar sistemas,
produtos e processos, para o desenvolvimento de habilidade de avaliagdo multidimensional e a
andlise de causa e efeito, visando ao desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia e da criagéo e

difusdo da cultura. Esté preocupada com o desenvolvimento €/ou utilizaco de novas ferramentas
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e Técnicas e com a administracdo, a difusdo, o acesso e o controle da producdo de conhecimento
relacionados a Tecnologia.

Inicialmente fiz uma analise dentro de cada uma das Engenharias. Para a andlise dividi os
sujeitos da pesquisa em dois grandes grupos. 0s que mencionavam possuir conhecimentos de CTS
e 0s que afirmavam ndo possuir. Depois juntel todas as engenharias e também as dividi nos
mesmos dois grupos: 0s que possuiam e os que afirmavam que ndo possuiam conhecimentos em
CTS. Para cada item do question&rio a andlise foi baseada nas categorias previamente
determinadas. O questionario, como ja mencionado, estd no anexo 1.

Na primeira parte do question&rio, 0 objetivo era que pudesse verificar as principais
caracteristicas da amostra. Por esse motivo solicitel o preenchimento de algumas aternativas
guanto ao tempo de atuacgéo profissional, tempo na universidade e tempo de docéncia. Depois 0s
professores identificaram seu curso de atuagdo, seu curso de formagéo e se tinha conhecimento de
CTS. Fiz quadros e gréficos com estes dados.

A segunda parte do question&rio é constituida de questdes abertas e o objetivo era
identificar os conceitos de Ensino de Engenharia e CTS dos professores participantes das
Comissdes de Elaboracéo dos PPCs. A questéo requeria gue 0s sujeitos escrevessem em cada item
5 palavras que viessem a sua mente quando pensavam em: Ensino de Engenhariae CTS (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade). A incidéncia destas respostas foi colocada em quadros e gréficos.

As paavras mencionadas espontaneamente revelam, segundo Jodelet (1996), os
conhecimentos que foram acumulados a partir da experiéncia, das informagdes, dos saberes e dos
modelos de pensamento que se herdam e se transmitem pela tradicdo, pela educacéo e pela
comunicacdo social.

As respostas foram categorizadas em dois grupos. os dos professores gque afirmavam
possuir conhecimentos de CTS e 0s dos professores que mencionavam ndo os possuirem. Depois
cada um destes grupos foi separado nas mesmas categorias: Epistemol 6gicas, Humanistico-social,
Pedagdgicas e Técnicas.

O instrumento foi construido de modo a se ir percebendo as contradi¢des ao longo das
respostas. Por este motivo existem questdes espontéaneas, no caso das 5 palavras e das questdes
discursivas, e outras em que o professor deveraindicar o grau de concordancia com as afirmativas
de formamais direta e objetiva.

Quanto as questdes discursivas, a andlise ocorreu também através das categorias citadas.
As experiéncias derivam das vivéncias, e a percepcdo encontra-se vinculada a experiéncia do
sujeito. Neste caso, ndo ha prerrogativas nem do ser nem do objeto, mas ha vinculacdo entre os
dois; um determina o outro numa relacéo de reciprocidade, subordinacdo e intencionalidade. Por

esse motivo, optel por utilizar, na parte das questdes abertas, uma metodologia que pudesse

87



refletir sobre as experiéncias, conhecer o mundo das pessoas, compartilhar com elas suas
vivéncias e percepcoes.

O objetivo das questbes discursivas era analisar de que forma os professores percebem a
relacdo entre CTS e Ensino de Engenharia e como estdo sendo desenvolvidos os contelidos nessa
perspectiva. As questdes sdo: € possivel estabelecer alguma relacdo entre a concepcédo CTS e
Ensino de Engenharia? Justifique sua resposta e como sdo desenvolvidos, em seu curso, 0S
contetidos & luz das questdes cientificas, tecnol dgicas e sociais?

Como a formacéo profissional do engenheiro é o fio condutor desta pesquisa, 0 objetivo
expresso pretende propor alternativas para essa formagdo e comparar as aternativas propostas
pelos professores da comissdo de elaboracdo dos PPPs e destes, agueles que mencionavam
conhecer os conceitos de CTS e os que afirmavam ndo possuirem estes conhecimentos, em
relacdo aos aspectos cientificos, tecnoldgicos e sociais. A questdo € que agles poderiam ser
desenvolvidas, em seu curso, a fim de melhorar a formagéo profissional dos engenheiros em
relacdo aos aspectos cientificos, tecnol gicos e sociais?

Outro objetivo era o de analisar como os professores percebem a influéncia de suas
concepcdes a respeito de CTS na visdo de mundo dos alunos e de que forma isso permite um
desempenho mais adequado do futuro engenheiro. A questdo apresentada era: A concepcdo de
CTS dos professores influencia na visdo de mundo dos alunos permitindo um desempenho mais
adequado do futuro engenheiro? Justifique.

A Vvisdo de mundo e as caracteristicas pessoais de uma classe marcam a conduta de um
grupo de profissionais e acabam por definir suas acfes. Por este motivo é importante verificar de
gue forma os professores percebem esta influéncia.

As duas Ultimas questfes dissertativas tiveram como objetivo analisar a percepcdo dos
professores a respeito da legislacdo em nivel naciona e institucional e a contribuicdo para a
elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos de seus cursos, identificando a relacdo com as concepcdes
de CTS. As perguntas formuladas foram: Na sua avaliagéo, de que forma a legislagdo nacional
(LDB e DCN) e as legisagOes institucionais (Estatuto, Regimento Geral, PDI- Plano de
Desenvolvimento Institucional, Projeto Pedagdgico Institucional- PPI, Projeto Pedagdgico do
Centro —PPC e Projetos Pedagdgicos dos Cursos - PPPs) privilegiam a concepcéo CTS? e De que
forma a concepcdo de CTS esta presente no projeto pedagdgico de seu curso?

Atraveés das repostas foi feita uma andlise quanto a percepcdo dos professores em relacdo a
legislacdo e, da mesma forma que as andlises das questdes anteriores, estabelecendo uma
comparacdo entre os professores com conhecimento de CTS e os demais, todos pertencentes a

comissdo de elaboracdo dos PPPs dos Cursos de Engenharia.
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Como quarta parte do instrumento de pesquisa, utilizando a escala Likert, teve como
objetivo analisar como os professores pontuam as afirmativas, que sdo estabelecidas pelas
Diretrizes Curriculares para os cursos de Engenharia e categorizadas por mim em relacéo a CTS.
Como mencionado, foram estabelecidas por mim 4 categorias. Epistemoldgica, Historico-Social,
Pedagogica e Técnicas.

A andlise e discussdo dos resultados foram efetuadas através da interpretacdo de cada
categoria separadamente, conforme se pode verificar no capitulo 8. Logo no inicio das anaises
havia escolhido fazer uma andlise utilizando os programas do teste de significancia da diferenca
entre as medidas dos dois grupos?®. No entanto, apds uma andlise sobre estes dados estatisticos
pude observar que eles ndo respondiam as minhas indagacOes, eles apenas mediam o grau de
concordancia ou discordancia, ndo eram ideais para uma amostra pequena, e este era 0 caso, e
além disso tratavam os dados sem o devido aprofundamento que desgjava. Abandonei este tipo de
andlise e passel a utilizar a perspectiva qualitativa que representa muito mais 0os meus anseios e
onde pude realmente fazer analises mais aprofundadas. Ao longo das andlises fiz inimeras tabelas
comparativas para verificar aincidéncia das repostas.

E importante lembrar que aém das andlises realizadas em cada uma das engenharias
também realizei uma andlise entre todas as engenharias dividindo-as apenas em dois grupos. 0s
que possuiam conhecimentos de CTS e os que afirmavam ndo o possuirem.

Anaisar a forma como os professores pensam a respeito destes temas tao interessantes
conduzem a uma avaliagdo séria e consistente a respeito do que esta sendo desenvolvido nos
Cursos de Engenharia da UDESC-CCT. Da mesma forma conduzem a reflexdes sobre a
necessidade ou ndo de mudancgas dos cursos de engenharia em Joinville no que se refere a prética
Pedagogica e aformagéo integral do futuro profissional.

2% O modelo era o do qui quadrado. Ele testa a associacio entre varidveis, mas n&o permite obter qualquer evidéncia quanto a
forgca ou sentido dessa inter-relagdo. N&o € adequado na andlise de amostras peguenas, com menos de 20 individuos. Havia
sido determinado o tipo de distribuicdo dos dados; onde foi possivel verificar que a distribuicdo inversa gaussiana que
representava a distribui¢éo dos valores. Foi feita entdo a andlise de variancia para model os lineares generalizados, estimados
conforme Demedrio (2002). Todos os dados foram analisados por meio do procedimento GENMOD do sistema estatistico
SAS® 9.1.3 (2007). A andlise de variancia é um teste estatistico amplamente difundido, e visa fundamentalmente verificar se
existe umadiferenca significativa entre as médias e se os fatores exercem influéncia em alguma variavel dependente.
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Os curriculos contemplam com muitaineficacia

arelacdo entre a ciéncia, tecnologia e sociedade;

0s professores sdo presos estritamente a sua formacao,

os livros textos, abordam muito superficialmente o problema,
abandonando o estudante a sua propria sorte.

(BAZZO, 1998, p.162)
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4. LEGISLACAO NACIONAL: UM RECORTE PARA OS CURSOS DE ENGENHARIA

Neste quinto capitulo inicio a apreciacdo documental desta pesquisa, no que se refere as
implicagdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Brasileira, das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o0s cursos de engenharia e a Lei do SINAES (Sistema Nacional de Avaliacéo das
Instituicdbes de Ensinos Superior), bem como suas interligagbes com as concepgoes de CTS
(Ciéncia, Tecnologia e Sociedade). Neste sentido, selecionel apenas os artigos e parégrafos que

faziam alusdo arelacdo CTS e procedi a andlise.

4.1 IMPLICACOES DA LDB E DAS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA OS
CURSOS DE ENGENHARIA

A LDB, corporificada na Lei 9.394 de 1996, procura atualizar os sistemas educacionais,
para que os mesmos se adaptem aos novos desafios da contemporaneidade. Isto certamente
conduzira a mudancas de concepcles filosdficas, socioldgicas e pedagogicas bastante
significativas paratodo o processo educativo.

No que se refere aos cursos de graduacgéo, a LBD aponta para uma maior flexibilidade na
organizacdo, objetivando contemplar a crescente diversidade, tanto da formacdo antecedente,
como das expectativas e dos interesses dos académicos.

Inicialmente € importante mencionar o que a LDB concebe como Educagdo. Em seu artigo
1° a L DB menciona que “a educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem navida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdbes de ensino e pesquisa, Nnos
movimentos sociais e organizagdes da Sociedade civil e nas manifestagdes culturais” (BRASIL,
1996).

Também sdo apresentados os principios e fins da Educacdo Nacional. Em seu Art. 2°
afirma que “a educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho” (BRASIL, 1996).

Estes dois artigos da lei referem-se diretamente ao tema central desta tese, pois em seu
amago abordam questdes CTS. De que formaisto é percebido? Quando em seu art. 1° traz a baila
gue a educacdo ocorre em diferentes espacos, ndo se limitando ao espago académico, envolvendo
as movimentagdes sociais e, também, quando, no artigo 2°, menciona que seus principios e fins
devem refletir-se no desenvolvimento pleno da cidadania, na sua qualificagdo para o trabalho.
Neste aspecto relaciono as questdes de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade interligadas diretamente

com aformagéo dos engenheiros, foco principal das discussdes desta tese.
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Especificamente quanto ao ensino, conforme a LDB Art. 3°, diz a referida lei que ele
devera ser ministrado (independentemente do nivel de ensino), tendo por base os principios de
igualdade, liberdade, pluralismo, gratuidade, valorizacdo profissional e democracia (BRASIL,
1996).

Ao analisar estes principios, é possivel estabelecer uma rede de correlacdes entre eles e 0s
principios da CTS. No inciso |, por exemplo, € mencionado que os educandos devem possuir
equidade de ingresso e estabilidade em seus diferentes niveis de escolarizacgo. As proposicdes
dosincisos Il e Il indicam gue os estudantes necessitam ter livre-arbitrio para aprender, ensinar,
investigar, expressar, divulgar a cultura e suas opinides, observando a heterogeneidade de idéias e
apostando em um ensino que avalie a diversidade de correntes pedagogicas. Ainda nos demais
incisos ha pressupostos como aliberdade, a democracia, a valorizagao profissional o que garante e
indica a semelhanca com as discussdes presentes nas concepgdes CTS que estdo diretamente
relacionadas com a formagéo do cidadéo.

Ao restringir ao foco especifico desta tese, analisel essenciamente o ensino superior e
mais amilde o Ensino de Engenharia. Em termos de educagéo superior, a LDB, em seu capitulo
IV, art. 43 dispde sobre as finadidades do ensino superior. Quanto as questfes relativas
especificamente a CTS, o artigo citado apresenta mengdes implicitas sobre o assunto, quando se
refere aos principios cientificos e tecnol gicos que presidem a producdo moderna; o incentivo ao
trabalho de pesguisa e investigagdo cientifica, visando ao desenvolvimento da Ciéncia e da
Tecnologia; a determinacdo de uma educacdo profissional, integrada as diferentes formas de
educacdo, ao trabaho, a Ciéncia e a Tecnologia Neste caso, 0os aspectos de CTS estéo
mencionados de forma muito superficial, apenas nas referéncias a questdes de trabalho e a
integracdo das diversas formas de educagéo.

Além das finalidades ja expressas, a LDB também estabel ece algumas prioridades para o
ensino superior, dentre as quais se podem destacar: concentracdo de esforcos para o resgate da
qualidade do ensino na tentativa de favorecer melhores oportunidades aos alunos que forma,
colaborando para sua profissionalizagdo; desenvolvimento da critica e a autocritica do trabalho
docente (BRASIL, 1996).

Ao analisar a prioridade apresentada na LDB, existe a necessidade das universidades em
desenvolverem projetos que abarquem trés enfoques significativos: o da qualidade de ensino, o da
andise da prética pedagogica dos docentes e o da formagdo académica direcionada para o
desenvolvimento cientifico-tecnolégico, estabelecendo uma interligacdo destes com as
necessidades sociais.

Neste sentido, quando a abordagem refere-se a Educacéo Profissional, aLDB em seu Art.
39° assegura que a “A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacdo, ao
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trabalho, a Ciéncia e a Tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a
vida produtiva’ (BRASIL, 1996).

Quanto a caracterizacdo das universidades, o art. 52° da LDB é claro quando afirma que
elas “sdo instituicdes pluridisciplinares de formagdo dos quadros profissionais de nivel superior,
de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano. Caracterizam-se por producéo
intelectual institucionalizada, mediante 0 estudo sistemético dos temas e problemas mais
relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural, quanto regional e nacional” (BRASIL,
1996).

Esta tese, como ja mencionado anteriormente, se propde a uma andlise das relagdes entre
CTS e Ensino de Engenharia. Ao considerar o art. 52 °, novamente constato a relacéo intima entre
aLe de Diretrizes e Bases da Educacéo e as proposi¢oes acerca de CTS, onde sdo estabelecidas
as necessidades do ensino voltar-se para problemas relevantes tanto sob a 6tica da Ciéncia, como
dos aspectos culturais, em niveis regionais e nacional .

Quanto a autonomia universitaria, o Art. 53° da LDB afirma que sdo asseguradas, as
universidades, algumas atribuicdes. Nesse sentido, as universidades ndo podem se queixar quanto
a liberdade de acdo. Existe a flexibilizacdo quanto a organizacdo curricular, na administragdo em
geral e no direcionamento didatico pedagdgico, buscando em seus preceitos uma formagdo para a
cidadania.

No gue tange aos discentes da educagdo superior, o art. 84 da LDB cita que eles “poderdo
ser aproveitados em tarefas de ensino e pesquisa pelas respectivas instituicoes, exercendo funcdes
de monitoria, de acordo com seu rendimento e seu plano de estudos”. Os estudantes
poderdo centrar sua formacdo ndo apenas e somente nas atividades de ensino, poderéo realizar
pesquisas, estimulando seu espirito investigador, assim como desenvolverem acdes de extensdo,
estando em contato direto com a Sociedade.

No Art. 86° as “ingtituiches de educacdo superior constituidas como universidades
integrar-se-80, também, na sua condicdo de instituicdes de pesquisa, a0 Sistema Nacional de
Ciéncia e Tecnologia, nos termos da legislacdo especifica” (BRASIL, 1996). No entanto, na
interligagdo com o Sistema de Ciéncia e Tecnologia, ndo esta clara a relacdo destes elementos
com a Sociedade.

Em seu Art. 9°, a LDB menciona que cabe a “Unido incumbir-se de baixar normas gerais
sobre cursos de graduacéo e pés-graduacdo”, e é neste sentido que as Diretrizes Curriculares sdo
fixadas. Elas tém por objetivo assegurar a flexibilidade, acatadas as especificidades da regido
onde o curso esta inserido e promovendo a qualidade de ensino (BRASIL, 1996).

Com o estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais, 0s cursos de graduacdo

passam a ter uma orientacd0 quanto a organizacdo curricular que considere uma adeguada
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formacgdo bésica, instrumentalizando o académico para encarar os desafios das permanentes
mudangcas sociais, do mercado de trabalho e das condi¢des de exercicio profissional.

Analisando as metas gerais das Diretrizes Curriculares, pude inferir que em diversos
aspectos elas também se encontram em consonancia com as proposi¢des de CTS. Isto ocorre, pois
propde a liberdade na construcéo do curriculo, nas selecdes dos contetidos direcionados para as
necessidades emergentes, na articulacdo entre os trés segmentos educacionais (ensino, pesquisa e
extensdo), a formagdo de um profissional cidadéo, discute a transdisciplinaridade e as avaliacbes
periddicas de cursos e de todo o processo educativo.

O Conselho Nacional de Educacédo e a Camara de Educac&o Superior, segundo a resolugéo
CNE/CES 11, de 11 de marco de 2002, instituem Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de
graduacdo em Engenharia. Essas Diretrizes Curriculares devem ser observadas na organizacéo
curricular, através do desenvolvimento e avaliagdo de seus Projetos Pedagdgicos, nas I nstituicdes
do Sistema de Educac&o Superior do Brasil.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002) definem a identidade formativa,
tanto relativa as questdes humanas como as profissionais. Além disso, deliberaram sobre as

orientacdes pedagogicas, a matriz curricular e a estrutura académica para o seu funcionamento.

O caminho apontado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de graduagdo
em Engenharia para a definicéo do perfil profissional dos novos engenheiros mostra
gue os desafios sd0 numerosos e exigem uma formagdo ao mesmo tempo técnica e
humanistica, além de um aprimoramento constante. No entanto, os curriculos dos
cursos de Engenharia sempre foram construidos numa | 6gica instrumental, tecnicista
e que privilegiava a acumulacdo de contetidos como garantia para a formagdo de um
bom profissional (DOMINGOS e FRANCINETE, 2006, p. 2).

Em uma avaliagdo mais especifica das Diretrizes Curriculares para 0os cursos de
Engenharia, cada um deles deve constituir um Projeto Pedagdgico adequado as suas
especificidades, devendo evidenciar nitidamente de que maneira o conjunto de acbes previstas
avalizard o perfil esperado do aluno formado, da mesma forma que o desenvolvimento das
competéncias e habilidades desgjadas (BRASIL, 2002).

Ao analisar, especificamente, as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Engenharia,
destaco as seguintes competéncias e habilidades gerais para os alunos Engenheiros. aplicar
conhecimentos matematicos, cientificos, tecnolégicos e instrumentais & Engenharia; projetar e
conduzir experimentos e interpretar resultados; conceber, projetar e analisar sistemas, produtos e
processos, plangjar, supervisionar, elaborar e coordenar projetos e servigcos de Engenharig;
identificar, formular e resolver problemas de Engenharia; desenvolver e/ou utilizar novas
ferramentas e técnicas; supervisionar a operacdo e a manutencdo de sistemas; avaliar criticamente
a operacdo e a manutencdo de sistemas; comunicar-se eficientemente nas formas escrita, ora e

gréfica; atuar em equipes multidisciplinares; compreender e aplicar a ética e responsabilidade
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profissional; avaliar o impacto das atividades da Engenharia no contexto social e ambiental;
avaiar a viabilidade econbmica de projetos de Engenharia e assumir a postura de permanente
busca de atualizacdo profissional (BRASIL, 2002).

Portanto, os engenheiros deverdo possuir uma formacdo generalista, humanista, critica e
reflexiva. Devem ser capacitados para compreender as Tecnologias atuais, bem como desenvolver
novas Tecnologias. Para isto, necessitam ser incentivados a desenvolverem uma atuacéo critica e
criativa na identificacéo e resolucéo de problemas. Estes aspectos deverdo relacionar-se com as
guestdes politicas, econdbmicas, sociais, ambientais e culturais, com visdo ética e humanistica para
0 atendimento das necessidades da Sociedade.

Em termos de legislacdo, existe também o parecer CNE/CES 1362/2001, que aborda a
necessidade do Ensino de Engenharia no Brasil formar profissionais de altissima qualidade para o
atendimento, em nivel mundial, das demandas oriundas da Ciéncia e Tecnologia (BRASIL, 2002).

Ciéncia e Tecnologia (C&T) tém sido consideradas um binémio, tratado no singular, em
virtude da forte interacéo e interdependéncia entre ambas. Mais do que a propria evolucéo da
Ciéncia foi a rapidez com que o conhecimento se transformou em uma invencéo e este em uma
inovacdo, disseminando o seu uso pratico, que mudou de forma significativa a visdo do homem de
S mesmo e asuaformade viver.

Quando se reflete sobre o préprio conceito de qualificacéo profissional € possivel observar
Seu aprimoramento.

O conceito de qualificagdo profissional vem se alterando, com a presenca cada vez
maior de componentes associadas as capacidades de coordenar informacGes,
interagir com pessoas, interpretar de maneira dindmica a readlidade. O novo
engenheiro deve ser capaz de propor solugdes que sejam ndo apenas tecnicamente
correta, ela deve ter aambicdo de considerar os problemas em sua totalidade, em sua
insercdo numa cadeia de causas e efeitos de multiplas dimenstes (DOMINGOS e
FRANCINETE, 20086, p. 2).

Desta forma, ndo basta para a formacéo do engenheiro apenas o conhecimento técnico e
cientifico, embora muito importantes. Uma formacdo como esta esta fadada a estagnacdo de seus
profissionais. Exige-se, deste novo profissional, elementos associados as competéncias de
coordenar informacdes, interagir com outros sujeitos, decodificar de modo abrangente a realidade,
indicando solucfes para problemas especificos a fim de se analisar os problemas em sua
totalidade. A habilidade de avaliacdo multidimensional e a andlise de causa e efeito sdo
fundamentais.

Faz-se mister adotar uma postura arrojada frente as necessidades de formacgdo
técnica e humana do profissional do novo século. As escolas de formacdo devem
assegurar ao académico uma preparacdo mais adequada para que, ao iniciar suavida
profissional, o fagca com seguranca, preparo e maior capacidade criativa,
contribuindo para a constru¢do de uma nacdo onde o papel da cidadania seja mais
respeitado por todos (MORALES, 1997, p.31).
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Como habilidades, para que o profissional contemporaneo melhore sua atuagdo (técnica,
socia e humanistica), é exigido que tenha capacidade de analisar e desenvolver novas técnicas,
gue intergja com a realidade e que se expresse corretamente tanto na escrita como verbalmente.

Concordando com Colombo, o futuro profissional tem um:

Papel de ator e ndo de espectador, fazendo-o perceber-se como um sujeito que age a
favor ou contra a qualidade de vida da coletividade, e ndo se sujeitando a um
mercado que incita necessidades nem sempre geradoras de melhor qualidade de
vida; um sujeito capaz de escolher a orientacdo que dard a sua atuagéo (COLOMBO,
2004, p.05).

A adaptacdo dos cursos de Engenharia &s Diretrizes Curriculares demandara diversos
estudos que fundamentem a opcdo acerca do perfil profissional a que se aspira formar. E
importante considerar as necessidades sociais e do mercado, bem como as suas tendéncias, para
um levantamento dos conhecimentos exigidos na atualidade e no futuro para a atuacéo
profissional.

Uma ressalva, quanto ao assunto, precisa ser mencionada. De nada adianta apresentar
valores apregoados nalegislacdo se na prética ndo houver correspondéncia entre as determinagdes
e sua efetivacdo. Ha que se refletir a respeito do papel dos educadores e estudantes no mundo
atual, assindlado pelas transformagdes e pelas mudangas em multiplos campos. N&o basta
reconhecé-las. E necessario criar condigBes para intervir nessas transformagdes, no sentido de
gue, como sujeitos principais da historia, cada um é responsavel, e muito, pela propria histéria que
€ construida. Acredito que apenas o requisito legal ndo avaliza o seu concreto desenvolvimento.
S0 necessarias agdes que possam colocar em prética os ditames apregoados pela legislacéo.

Diante dos desafios, para a formagdo profissional estabelecida nas Diretrizes Curriculares,
é indispensdvel inserir na educagdo em Engenharia procedimentos pedagdgicos atualizados,
abalizados na aprendizagem, gque propiciem o aprender a aprender e ensinar 0s principios basicos
do empreendorismo. Desta forma, habilitar o futuro profissional para ultrapassar os desafios de
um mercado competidor e globalizado, para trabalhar com a ambiguidade, para utilizar-se de
mUltiplas oportunidades de geracdo de renda e emprego, levando sempre em consideracdo as
necessi dades sociais mais prementes.

Para isto, é importante desenvolver junto aos alunos a consciéncia da importancia da
investigacdo, subsidiando-os com instrumentos que possibilitem o incremento da pesquisa
sistematica e constante do conhecimento. Da mesma forma, criar 0 espirito empreendedor nos
educandos, promovendo o aprendizado da metodologia de definicdo de problemas, projecéo
solugdes e tomada de deliberaces.

Neste sentido, as demandas anteriormente descritas provocam a necessidade de se

modificar as concepgdes pedagdgicas centradas apenas na difusdo do conhecimento, para a
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focalizacdo da producéo deste conhecimento, onde o estudante € 0 componente ativo no processo
de ensino e aprendizagem. Desta forma, € possivel afirmar que os desafios s80 mais
epi stemol 6gi cos e metodol 6gicos do que apenas em termos de selecdo dos conteddos.

Portanto, é preciso buscar novas metodologias de ensino que possibilitem a incorporagéo
da perspectiva pedagdgica que oportunizem aos estudantes o desenvolvimento da criatividade, da
critica fundamentada e de um estilo pré-ativo diante de variadas circunstancias que desenharéo a
sua carreiraprofissional.

Ressalto, também, que, nas Diretrizes Curriculares, h4 mudangas fundamentais de
conceitos. O conceito de curriculo deixa de ser chamado de grade curricular (onde as disciplinas
S50 encarceradas). E substituido por um enfoque bem mais abrangente que pode ser definido
como o conjunto de vivéncias de aprendizagens que o0 aluno agrega durante todo Sseu processo
académico de maneira participativa, através das escolhas que realiza para a composicéo de seu
plano de estudos coerentemente interligado.

Nesse sentido, as DCN sugerem, também, a utilizacZo das atividades complementares™
como forma de flexibilizaco dos curriculos, propiciando a concretizagdo dos conhecimentos e
visando autonomiaintelectual do estudante.

Outro conceito a ser mencionado e devidamente especificado é o de processo
participativo. De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, processo participativo € a
responsabilizacdo ativa do académico por sua aprendizagem onde ele € o construtor de seu
conhecimento e vivéncias através da participacdo e orientagdo do professor (BRASIL, 2002).

As Diretrizes para os cursos de Engenharia, em relagdo aos contelidos curriculares,
possuem um nucleo de conteldos bésicos, um nlcleo de conteldos profissionalizantes e um
nucleo de contetdos especificos que caracterizem a modalidade. De acordo com as DCNs, cerca
de 30% da carga horéria minima constitui-se o nicleo de conteldos bésicos. Em relagdo aos
contelidos de Fisica, Quimica e Informética, as Diretrizes Curriculares Nacionais mencionam ser
obrigatérias as atividades de laboratorio. No que se referem aos demais contelidos bésicos, devem

ser previstas atividades préticas e de laboratérios, com enfoques e amplitudes compatibilizados

% As atividades curriculares s3o atividades desenvolvidas pelos alunos durante o curso de graduagio. Propde-se a alargar a
formagdo profissional, oportunizando uma formag&o sociocultural mais abrangente. E necessério que existam trabalhos de
sintese e integragdo dos conhecimentos e contelidos adquiridos, sendo incentivadas atividades empreendedoras, com a
finalidade de se desenvolverem atitudes de cooperagdo, comunicacdo e lideranca (BRASIL, 2002). Segundo o Livro
Flexibilizag&o Curricular, publicado pelo Férum de Pro-reitores de Extensdo das Universidades Pdblicas Brasileiras (2006),
as atividades complementares englobam: atividade de pesquisa; atividade de monitoria; disciplinas eletivas ou optativas ou
isoladas; participagdo em semindrios, congressos e similares; estégios ndo obrigatorios; atividade em educacdo a distancia;
atividade de representacdo académica; participagdo no Programa Especial de Treinamento ou outros Grupos de Tutorias;
disciplinas cursadas em outras institui¢Oes; visitas técnicas, discussies teméticas, etc.Existem duas modalidades para estas
atividades: as obrigatorias (sdo organizadas pelo colegiado de curso, podendo ser permanentes ou definidas a cada periodo) e
as livres (podem ser organizadas individualmente, mas sd poder&o ser desenvolvidas com o conhecimento e aprovagdo do
colegiado de curso). Para as duas modalidades existem processos avaliativos. S&o utilizadas em diferentes cursos e com
cargas horérias definidas pelas diretrizes curriculares correspondentes.
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com a modalidade pleiteada (BRASIL, 2002). No entanto, apenas indicar a necessidade de
atividades de laboratério ou préticas ndo garante que a Ciéncia e a Tecnologia sgam
desenvolvidas e interligadas as demandas da sociedade.

Segundo as DCNs para os cursos de Engenharia, cerca de 15% de carga horaria minima
devera ser desenvolvida através do conjunto de disciplinas do nicleo de conteldos
profissionalizantes, a ser escolhida e definida pela universidade dentre um elenco de disciplinas
sugeridas. O nucleo de contelidos especificos, com 55% da carga horéria total do curso, se
caracteriza como expansdo e aprofundamentos dos contelidos do nulcleo de conteldos
profissionalizantes e de outros contetidos reservados a distinguir a modalidade das demais. Sdo
escolhidos exclusivamente pela universidade. Novamente aqui, as DCNSs apenas apresentam um
indicativo de percentual, sem efetivamente demonstrar a relacdo existente de CTS.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais, compdem-se de conhecimentos cientificos,
tecnol 6gicos e instrumentais imprescindiveis para a caracterizacdo das modalidades dos cursos e
necessitam avalizar o desenvolvimento das competéncias e habilidades estabelecidas para os
engenheiros (BRASIL, 2002).

Os estagios, com 160 horas, no minimo, conforme as DCNSs, s&0 atividades obrigatorias.
Devem ser supervisionados pela universidade, utilizando-se de relatorios técnicos, de orientagdo e
de acompanhamento individualizado durante 0 momento de efetivacéo da atividade. Da mesma
forma, é obrigatério o trabalho fina de curso como atividade de sintese e interligacdo dos
conhecimentos desenvolvidos durante o percurso académico (BRASIL, 2002). Embora as
atividades de estagio e conclusdo de curso pressuponham uma relacdo direta entre os contelidos
estudados na graduacdo e o confronto destes com a sociedade, as DCNs sd0 omissas na
apresentacdo desta relacdo, deixando para a universidade a elaboracéo destas diretrizes.

Inimeras reformulagdes precisam ocorrer no quadro atual do ensino superior no Brasil,
especialmente ao se analisar as propostas da LDB e as Diretrizes Curriculares Nacionais, pois a
graduacéo deve deixar de ser apenas um lugar para “transmissao” e agquisicdo, passando a ocupar
um espago de construcdo e producdo de conhecimentos. As Diretrizes Curriculares, para 0s
cursos de graduacdo em Engenharia, propdem, portanto, transformagdes no processo de ensino-
aprendizagem, para isso torna-se necessario que 0s projetos politico-pedagdgicos estejam
centrados no educando, que oportunizem o desenvolvimento de habilidades como construir,
estruturar, organizar e procurar diferentes interpretacdes, incentivando-o a inovagdo. Deveréo
também propor um aprofundamento das interligacbes dos contelidos de Ciéncia e Tecnologia e
inter-relacion&los com as demandas da sociedade. Somente desta forma a universidade sera

responsavel por uma efetiva formacdo de seus estudantes como cidadéos.
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O grande desafio dos gestores das |IES

esta no gerenciamento das normas

e no atendimento as necessidades

e objetivos dos diferentes segmentos

gue a compdem.

O nivel de desenvolvimento,

0 esforco pessoal e 0 comprometimento de todos
sdo imprescindivels para o sucesso da instituicao.

(SANTANA, 2008)
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5. LEGISLACAO INSTITUCIONAL: UMA ANALISE DO ESTATUTO, DO
REGIMENTO GERAL, DO PDI E DO PPI DA UDESC

As Ingtituicdes de Ensino Superiores (IES) devem possuir uma série de documentos que
norteiam sua prética e sua ideologia. Neste capitulo procedo a analise documental direcionado
paraalegislacdo institucional: do atual Estatuto, do novo RG (Regimento Geral), o PDI (Plano de
Desenvolvimento Institucional) e o PPl (Projeto Pedagogico Institucional). Estes documentos sdo
os norteadores da politica institucional para os cursos de graduacdo da Instituicdo. Nestes
documentos analisei a presenca de CTS e como estas concepcdes estdo ali descritas. E importante
também ressaltar que ndo foram transcritos os materiais na integra, mas e t&o somente foram

selecionados e analisados os artigos e paragrafos que mantinham relagdo com CTS.

5.1 OESTATUTO DA UDESC

O Estatuto de uma Instituicdo de Ensino Superior abarca todas as normas gerais da
universidade. E o documento méximo da Instituicdo e nele estdio contidas as Finaidades,
Diretrizes, Metas e Politicas que norteiam a vida académica.

O atual Estatuto da UDESC foi aprovado pelo Decreto Estadual n° 4.184, de 06 de abril de
2006 e publicado no Diario Oficial do Estado de Santa Catarina n® 17.859, de 06 de abril de 2006.

Em seu Capitulo 1, apresenta os Principios e Fins da UDESC. Esses se caracterizam
como orientacOes pelas quais as universidades norteiam o seu fazer e estipulam os valores
marcantes da instituicdo. A partir desses, outros documentos da Instituicdo sdo elaboradas, as
metas sdo determinadas e todos os Projetos I nstitucionai s seguem a mesma direcionalidade.

No art. 3° descreve: “A UDESC, como universidade publica e de ensino gratuito, em
busca de exceléncia, é aberta as diferentes correntes de pensamento e orienta-se pelos principios
de liberdade de expressdo, democracia, moralidade, €tica, transparéncia, respeito a dignidade da
pessoa e seus direitos fundamentais”.

Este artigo aborda a diretriz da universidade em busca de exceléncia, enfatizando que, por
ser democrética, estd aberta a diversidade de pensamentos e prega a liberdade de expresséo,
visando a ética, a transparéncia, valorizando todos que se relacionam direta ou indiretamente com
a universidade em seus direitos essenciais. Desta forma, a UDESC, ressdlta os principios que
norteardo todos os atos académicos e, portanto, nestes aspectos percebe-se a presenca de CTS, ja
que presentifica valores que se encontram anunciados na literatura referente a concepcéo de
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Ciéncia-Tecnol ogia-Sociedade como anteriormente citado (BAZZO 1998a, COLOMBO, 1999,
CEREZO, 2002, KOEPSEL, 2003 entre outros).

Em seu Art. 4° menciona as finalidades e os objetivos da universidade. Afirma que a “A
UDESC tem por fim a producdo, preservacdo e difusdo do conhecimento cientifico, tecnol égico,
artistico, desportivo e cultural, por intermédio do fomento das atividades de ensino, pesquisa e
extensao”.

Como é possivel observar neste artigo, articulado com o anterior, a UDESC, em seus
objetivos e finalidades advoga indiretamente sobre as concepgdes de CTS, pois menciona
guestdes, sem, no entanto, apontar a articulagdo necessaria entre elas, sobre a producdo, a
preservacdo e a difusdo dos conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, artisticos, desportivos e
culturais comprometidos com a cidadania, buscando solugdes coletivas na construcdo de uma
Sociedade mais democrética, plural e ética. Menciona ainda o respeito a diversidade e a
preocupacao com o desenvolvimento local, regional e nacional, sem que para isto hagja transtornos
ambientais.

Em termos de Estatuto, evidencia-se a preocupacdo da UDESC com as questdes
relacionadas a CTS, apesar das mengdes serem indiretas a CTS estarem presentes em apenas 2
(dois) dos 133 (cento e trinta e trés) artigos deste documento.

O segundo documento mais importante de uma Instituicdo é o seu Regimento Geral. Este
¢ elaborado a partir dos principios e objetivos do Estatuto. Passarel agora, entdo, a analisa-lo sobre
apresencade CTS.

5.2 REGIMENTO GERAL

O novo Regimento Geral da UDESC foi aprovado em junho de 2007 e consta da

Conforme seu artigo 2°, “define a estrutura e regulamenta o funcionamento, as agoes e as
atividades da UDESC, nos planos didati co-pedagdgico, cientifico, administrativo e disciplinar”. N
No entanto, quando aborda a questéo referente ao ensino de graduacdo, normatiza seu
funcionamento caracterizando como estrutura. Ao contrario do que é expresso em termos de pos-

graduacdo, 0 Regimento Gera carece de uma definicdo quanto as finalidades dos cursos de
graduacéo.
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Na secdo |1l (dos cursos e programas de pos-graduacdo stricto sensu) em seu art. 149,
define suas finalidades que € a de “ampliar a formag&o profissional, contribuindo para a producéo
cientifica, artistica e tecnol 6gica capacitando os alunos para solucionar questfes relevantes para a
Sociedade”.

A partir da verificacdo da caréncia da definicéo das finalidades dos cursos de graduacéo,
faco mencdo a relacdo de CTS nos cursos e programas de pos-graduacdo stricto sensu. Aqui é
observada a presenca indireta de CTS, pois demonstra a preocupagéo com uma formacéo voltada
para a solugdo de problemas da Sociedade, conforme aponta a literatura da &rea (BAZZO, 1998 a;
SANMARTIN, 1992; TORRES, 2002 entre outros).

A relacdo com CTS esta expressa, no regimento geral da UDESC, em seu Art. 224, do
capitulo 11l gque aborda questbes referentes ao corpo discente. Na secdo Il que aborda a
“promocao e a integracdo” menciona que o objetivo é promover a maior integracdo do corpo
discente no contexto universit&rio e na vida social, suplementando-lhe a formacdo curricular
especifica. Neste artigo, a preocupacdo estd aém da formagdo curricular especifica. Ha
apresentacdo de objetivos que ampliam a formagdo dos académicos. CTS encontra-se
indiretamente mencionado quando € abordada a necessidade de estimulos a programa voltados
para despertar a consciéncia dos académicos quanto aos seus direitos e deveres, enquanto
cidaddos e profissionais, na proposicéo de projetos de extensdo que visem a participacdo dos
alunos em atividades que oportunizem melhores condicdes de vida das comunidades, em niveis
regionais e nacional. E importante observar que o texto legal apresenta possibilidade de relacio
com as concepgdes de CTS como uma forma suplementar de formagdo do aluno. N&o explicita,
pois, a acdo continua do trabalho docente especifico das disciplinas com a devida reflexdo-acéo
cotidianacom CTS.

Apesar do Regimento Geral, da mesma maneira que o Estatuto, limitar-se a apresentar
poucos artigos relacionados a CTS, esta concepcao esta representada, mesmo implicitamente, nos
documentos mais importantes da UDESC, mas o fundamental é verificar que a universidade esta

preocupada com esta temética.

102



5.3 PDI - PLANO DE DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL

Outro documento analisado para verificar se as concepcdes de CTS estédo contempladas na
UDESC € o PDI - Plano de Desenvolvimento Institucional. Primeiramente € importante mostrar
umavisdo geral e algumas conceituacdes sobre ele.

O PDI é o que revela a missdo da instituicdo, seus principios e diretrizes, como também a
filosofia que deve estar entremeada em todas as concepgdes da universidade e presente em todos
0S seus documentos.

De acordo com orientacbes do Ministério da Educacdo — MEC (2007), o PDI “consiste
num documento em que se definem a missdo da institui¢do de ensino superior e as estratégias para
atingir suas metas e objetivos”. Ele deve apresentar conexdo e articulagdo entre as diferentes
acOes, model os de qualidade e, quando necessario, o orcamento.

Este € um documento que serve como instrumento de gestdo. E uma forma de
plangjamento flexivel que regulamenta os objetivos e as metas para um determinado momento. E
elaborado pela coletividade e articulado com o PPI.

O PDI deve basear-se, em nivel nacional, na politica do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educac8o Superior (SINAES)®. A politica de avaliagdo foi criada pela Lei n° 10.861, de 14 de
abril de 2004. Avalia os aspectos que giram em torno de eixos: 0 ensino, a pesquisa, a extensdo, a
responsabilidade social, o desempenho dos alunos, a gestdo da institui¢do, o corpo docente, as
instalacbes e vérios outros aspectos. Estes estdo organizados em trés nivels hierérquicos:
Dimensdes, Categorias de Andlise e Indicadores. As dimensdes, também, estdo subdivididas em
trés niveis amplos. Ja as categorias de analise “constituem-se em desdobramentos das Dimensdes,
organizadas cada uma também em 3 (trés) niveis, de acordo com as caracteristicas consideradas
mais pertinentes em fungdo dos processos futuros de andlise e avaliagdo”. (BRASIL, 2007). Por
fim os indicadores sdo as subdivisdes das categorias de andlise e, da mesma forma, estdo
organizadas em funcéo da sua proximidade e interdependéncia.

Os eixos teméticos do PDI, baseados na Lel dos SINAES, sdo, portanto: perfil
institucional; gestdo instituciona (organizacdo administrativa, organizacdo e gestdo de pessoal,
politica de atendimento ao discente); organizacdo académica (organizacdo didatico-pedagogica,
oferta de cursos e programas - presenciais e a distancia); infra-estrutura; aspectos financeiros e

orcamentarios e avaliacdo e acompanhamento do desenvolvimento institucional .

% Os elementos obtidos com o SINAES, utilizados nesta tese, servirdo para identificar a eficacia institucional e efetividade
académica e socia, analisando a realidade dos cursos e das instituigdes. No entanto, € importante frisar que ndo seréo
analisadas todas as categorias dos SINAES, mas somente aguel a que se relaciona com o problema de pesquisa desta tese.
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Apos a apresentacdo geral, passo a pontuar as ocorréncias de relacionamento com CTS
com o texto do PDI.

O PDI da UDESC para o periodo de 2006-2010 foi aprovado no ano de 2006. De acordo
com o PDI (2006), a UDESC, por meio da producdo de saberes e através da investigagdo
cientifica, tem buscado promover a educacdo compartilhando e disseminando valores,
conhecimentos e incrementando a formacao cientifica, cultural, artistica e tecnol égica

Da mesma forma, esta expresso no PDI (2006) que a UDESC tem ampliado e
intensificado as relagcBes com as comunidades regiona e estadual por meio de parcerias com 0s
Orgdos de plangjamento e de desenvolvimento. O objetivo da UDESC é determinar demandas,
nortear o perfil de seus cursos, no sentido de formar profissionais necessarios para determinados
territérios, desenvolver e incentivar pesguisas cientifica e tecnolégica e prestar servicos
adequados as necessidades da Sociedade.

A Universidade Publica do Estado de Santa Catarina, segundo o documento em tela, estq
integrada por uma estrutura multicampi, com Centros de Ensino situados em algumas das
principais regides-pélo do Estado. Procura focalizar suas agdes de construtora e difusora de
conhecimento no atendimento das demandas da col etividade. Objetiva a melhoria da qualidade de
vida da populagéo do Estado, no sentido de ser uma resposta as necessidades e a realidade socio-
econdmica e cultural da regido onde esta inserida, através de ensino, pesquisa e extensdo. A
relacdo com Ciéncia e Sociedade esta claramente apontada, mas o segundo membro do trinbmio
pode ser inferido a partir da alusdo a pesquisa na institui¢éo.

Em seu item 2.4 que aborda as relagdes e parcerias com a comunidade, o PDI (2006) da
UDESC faz referéncia a Misséo da universidade. Existe 0 compromisso da universidade com a
populacdo catarinense, no sentido de proporcionar educagéo de qualidade, tendo como principio a
formac&o de cidaddos conscientes, criticos, criativos e empreendedores, assim como 0 incremento
da arte, da cultura, do esporte, da agricultura, do magistério, da Ciéncia e da Tecnologia. Esse
item do PDI da UDESC relaciona a misséo da instituicdo com as bases da concepcéo de CTS,
uma vez que alude a vinculacdo do ensino de qualidade com vistas aos anseios e demandas das
comunidades que comp&em a Sociedade catarinense.

Conforme o PDI (2006), em seus Centros de Ensino, sdo estabel ecidas rel agdes e parcerias
com as comunidades em que se encontram e com outras regides do Estado, por meio de estégios,
préticas profissionais, pesquisas, agdes de extensdo, atividades complementares, difusdo cultural,
cursos interingtitucionais e, também, através de iniciativas de 6rgéos publicos e privados,
instituicoes, empresas e ONGs que recorrem a universidade como parceira de suas atividades. A
mesma relacdo presente no paragrafo referente ao objetivo da UDESC quanto a melhoria da
qualidade de vida da populagéo do estado pode ser aqui reafirmada.
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Ja quanto aos aspectos relacionados a Pesquisa na UDESC, o PDI (2006) em seu item 2.7
descreve os objetivos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica-PIBIC/CNPq e
0 Programa de Bolsa de Iniciagdo Cientifica — PROBIC/UDESC. Em todos estes objetivos néo
s80 apresentadas a relacdo da pesquisa e sua aplicabilidade para a comunidade. N&o é feita
mencdo alguma a questdes relativas a CTS. Sdo priorizadas acBes que desenvolvam junto ao
académico a sua iniciagcdo ao método cientifico, através do aprendizado de técnicas, mas ndo sao
percebidas énfases em se estabel ecer uma andlise critica quanto aos resultados que estas pesquisas
poderdo trazer para a Sociedade. Esta clara a preocupacdo com o aumento da producao cientifica,
mas a qualidade destas pesquisas para a comunidade ndo é expressa em nenhum dos objetivos
mencionados.

Outro item que merece destague no PDI (2006) refere-se a Extensdo Universitaria. Ele
estd apresentado no item 2.9 do PDI. A definicdo de Extensdo Universitaria, paraa UDESC, esta
baseada no Plano Nacional de Extensdo Universitéaria do FOrum Naciona de Pro-reitores de
Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras. Quando se mencionam os principios da
Extensdo Universitaria, quer em nivel de UDESC, quer em nivel nacional, forma de
producdo de conhecimento tem uma relacdo direta com CTS. Isto se da a partir da andlise de que
ambos estdo voltados para uma formacdo de um profissional que além dos conhecimentos
técnicos desenvolvidos em seu curso também estejam preocupados com a Sociedade e com 0 uso
gue estes conhecimentos adquiridos nos cursos de graduacdo possam trazer para a Sociedade. Para
isso, nada melhor do que o desenvolvimento de agfes nas comunidades, a fim de vivenciar os
aprendizados adquiridos na universidade.

Outro programa institucional da UDESC, abordado no item 2.10.2 do PDI (2006) e que
expressa relacéo direta com as perspectivas CTS, é o Programa de Educacdo Tutorial — PET, que
€ um Programa do Ministério da Educacd — MEC e na UDESC, e que, conforme o PDI tem
como objetivos:

Oferecer uma formacdo académica de excelente nivel, visando a formagdo de um
profissiona critico e atuante; promover a integragdo da formagéo académica com a
futura atividade profissional; estimular a melhoria do ensino de graduacdo através
do desenvolvimento de novas préticas e experiéncias pedagogicas no ambito do
curso, propiciando aos alunos, sob a orientacdo de um professor tutor, condicfes de
realizacdo de atividades extracurriculares que favorecam a sua formagéo académica,
tanto para a integracdo no mercado de trabalho como para o desenvolvimento de
estudos em programas de pés-graduacéo (PDI, 2006, p.107).

Este € um programa que abarca atividades de ensino, de pesquisa e acfes de extensdo.

Procura desenvolver a indissociabilidade?” entre estes trés segmentos. Esta indissociabilidade

21 Embora este preceito da indissociabilidade entre ensino, pesguisa e extensdo sgja firmemente promulgado no

ambiente académico como embasamento primordial do ensino superior de qualidade, e apesar de ser um principio legal, a
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requer que os envolvidos apresentem agdes gque possibilitem o estabelecimento de uma rede de
conexdes entre estas trés formas de producéo de conhecimentos. 0 ensino, a pesguisa e a extensao.

E qual a relacdo que pode ser estabelecida com CTS? A propria questdo da
transdisciplinaridade presente nas concepcdes de CTS esta amplamente difundida nesta
perspectiva de integracdo. Além disso, especificamente em relacdo ao PET, quando menciona
uma formagdo critica e atuante, voltada para atuacdo no mercado e para 0 desenvolvimento de
estudos em nivel de pos-graduacdo, pode caracterizar estes objetivos como preponderantemente
relacionadosa CTS.

Apbs analisar alguns dos programas institucionais e sua relacdo direta ou indireta com CTS,
faco uma descrico das diretrizes apresentadas no terceiro capitulo do PDI (2006) acerca das
Diretrizes Pedagogicas da UDESC expressas neste documento e afetasa CTS.

Oinciso | expressa: “A UDESC deverd ser caracterizada como universidade propositiva’. O
PDI (2006, p. 109) menciona que este aspecto define que o desenvolvimento da UDESC néo
devera ser movido por demandas muito localizadas, uma vez que a misséo da universidade esta
relacionada com a busca de solugdes para a comunidade. Neste mesmo inciso, menciona
literalmente que “A UDESC, como universidade de vanguarda, entende que deve colocar sua
capacidade instalada a servigo do desenvolvimento do Estado, interagindo com a Sociedade e
conciliando demandas e necessidades e propondo agdes de intervencao”.

E possivel afirmar que CTS esta aqui apresentado, pois a UDESC busca atuar de forma
determinante na solucdo de problemas da Sociedade, propondo acBes de intervencdo. Isto
significa que a universidade ndo esta apenas preocupada com uma formagdo técnica especifica,
mas sim que esta formagao traga também beneficios as comunidades em que esta presente.

No quinto inciso das diretrizes pedagogicas esta posto que “a UDESC, no seu papel de
universidade, deverd cumprir uma missdo cultural (conservacdo e transmissdo do conhecimento),
uma missao investigadora (organizac&o e desenvolvimento do conhecimento) e uma misséo social
(a servico da comunidade)”. O Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI (2006) menciona
que, como responsabilidade social, a UDESC deverd estar direcionada para o atendimento das
demandas sociais, para ensino superior no Estado de Santa Catarina e voltado para a consolidacéo

de um sistema de pesquisa cientifica e tecnol 6gica. Menciona ainda que:

caréncia de interligacdo entre este trindbmio, na prética, aparece na maioria dos estabel ecimentos de ensino superior do Pais.
No entanto, é exigido das universidades - ndo s6 como principio constitucional, desde 1988 - que se apresente uma atitude
referente a esse tema. Se a universidade publica adotar este principio na prética, ter4 maiores possibilidades de construir e
disseminar o conhecimento, visto como uma agdo social, mediatizada pelo contexto histérico em que se processa. A
indissociabilidade € uma proposta de um trabalho pautada pela inquietacédo e pela busca cientifica, favorecendo ao estudante

uma reflexdo e umaindependénciaintelectual, que Ihe oportunize a construgéo de seu proprio percurso académico.
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O desenvolvimento econdmico e sociad do estado, conduzido para a
sustentabilidade, demanda formar novos quadros técnicos e profissionais e, ndo
menos, forjar uma capacidade técnica capaz de criar e absorver novas Tecnologias
(Sociedade e inovagéo tecnologica). A educacdo continuada se coloca como nova
responsabilidade para a empregabilidade (PDI, 2006, p.110).

CTS est4 presente na abordagem da missdo da UDESC em trés segmentos principais:
cultura, investigacdo e demandas sociais, como também na necessidade de formagdo continuada.
O PDI da UDESC é bastante enfético na apresentacdo de uma formagdo que va aém da
capacitacao técnica de criacdo e absorcéo de Tecnologias, mas que oportunize a formagdo de um
sujeito que tenha habilidades para aplicar as pesquisas cientificas e tecnoldgicas em acles que
tragam beneficios para a Sociedade.

O inciso sexto propde como Diretriz Pedagdgica a concepcdo de “extensdo universitéria
como processo cultural, artistico e cientifico, o qual promove mediante a prética do ensino e da
pesquisa, 0 envolvimento da universidade com a Sociedade, produzindo e socializando o
conhecimento pelainsercéo narealidade” (PDI, 2006, p. 109).

Como mencionado anteriormente, a extensdo universitaria encontra-se estritamente
relacionada as concepcdes de CTS, a partir do momento em que oportuniza o confronto com a
realidade e com as demandas da Sociedade.

“A UDESC assumira a Tecnologia da informacéo e comunicacdo como base pedagdgica e
administrativa” refere-se a0 inciso oitavo do PDI (2006, p. 110). Esse item afirma que a
universidade devera estar atenta aos avancos tecnoldgicos e a insercdo da Sociedade na era do
conhecimento. Isto significa dizer que a UDESC devera estar alicercada em consistente base de
informética que apoie a administracdo interna, assim como as atividades pedagogicas e cientificas.
Aponto, nesseinciso, areferénciaa CTS.

Os Objetivos e Metas Institucionais sdo apresentados no PDI (2006, p. 110-118) e tém por
base as dimensbes do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES). Da
mesma forma que as Diretrizes Pedagdgicas, apenas foram selecionados e analisados os objetivos
e metas relacionadas direta ou indiretamente com a proposicao deste trabalho, que se referem a
concepcao de CTS.

Em relacdo ao Plangamento e Gestdo Institucional, concorrente a objetivos e metas
para 2006-2010, constantes no PDI (2006, p. 118), apresento: “Objetivo: Implementar
instrumentos/mecanismos de desenvolvimento institucional, reinterpretando
permanentemente a Missdo da UDESC e seu compromisso publico com o desenvolvimento
sustentavel da Sociedade”. Esse é o objetivo que mais relacdo estabelece com a abordagem

CTS, pois novamente agui este documento manifesta a preocupacdo com o desenvolvimento
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sustentével da Sociedade e desta forma, com certeza, prepara os académicos para colocarem
em pratica este objetivo.

Em termos de metas, o PDI (2006, p. 118) também expressa arelacdo com CTS. As metas
de maneira geral demonstram a preocupacdo da instituicdo em estabelecer relacbes com o
contexto social, econdmico e cultural nas diferentes regides onde a UDESC esté presente. Sua
busca de exceléncia nas agbes de ensino, pesquisa, extensdo e administracdo também se
caracterizam como uma politica que culmina com a articulacdo das politicas do préprio estado.
Isto nada mais é do que uma acdo efetivamente relacionada a CTS.

O PDI também descreve os objetivos e metas para a Politica de Ensino de Graduacéo,
Pés-Graduacao, Pesquisa e Extensdo da UDESC, apresentados no quadro 6. Para cada um destes
itens estdo elencados os objetivos e as metas. No entanto, aqui apenas irei listar os itens
diretamente relacionados as concepgdes de CTS, foco desta tese. Em anexo (CD-Room) encontra-
se naintegrao PDI da UDESC.

Quadro 6: Palitica de Ensino, Pesquisa, Pos-Graduagdo e Extensdo
Objetivos

Meta(s)

Reformulac&o curricular dos cursos de graduacéo da
UDESC.

OrientacBes para a conducdo de avaliacles periddicas
gue utilizem instrumentos variados e sirvam para
informar a docentes e discentes acerca do
desenvolvimento das atividades didéticas, visando
aferir o desenvolvimento e o dominio de
conhecimentos, habilidades, competéncias e atitudes.

Estimulo a praicas de estudo independente
(atividades  complementares),  visando  uma
progressiva autonomia profissional e intelectual do
aluno.

Desenvolvimento de estudos em termos de cargas
horarias dos cursos de graduacéo.

Estudo das matrizes curriculares com vistas a
racionalizagdo e potencializagdo de disciplinas
comuns entre 0s diversos cursos e centros.

Subsidiar a adequacdo as Diretrizes
Curriculares Nacionais aos projetos
pedagdgicos dos cursos de graduacdo da
UDESC.

Prever o desenvolvimento de 20% da
carga horaria dos cursos presenciais na
modalidade a disténcia.

Alocacdo de 20% na carga hor&ria dos cursos
presenciais na modalidade a distancia, as disciplinas
comuns aos cursos de graduacéo do Centro e naquelas
disciplinas comuns a todos os demais cursos de
graduacdo da UDESC.

Oferecer, em cardter emergencial, curso
de graduacdo na modalidade a disténcia.

Oferecimento de cursos de graduacdo na modalidade
a distdncia, especialmente licenciaturas e/ou
especializagbes, visando suprir caréncias de
formacdo, atendendo as necessidades regionais.

Desenvolver a pesquisa nas areas de
concentracdo de seus programas de pos-

Avaliacdo sistemadtica da pesquisa interna e externa
para a garantia efetiva da qualidade, da contribuicdo
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graduacdo sctrito sensu, mestrados e
doutorados, e nos grupos de pesquisa
voltados & geracdo de conhecimentos nas
areas basicas e aplicadas da Sociedade.

no desenvolvimento regional, da prioridade e da
divulgagdo da producdo intelectual em veiculos de
impacto.

Desenvolvimento de pesquisas em parcerias com
empresas e outras ingtituicdes nacionais e
internacionais de ensino e de pesquisa, através de
projetos compartilhados que objetivem o0
desenvolvimento regional.

Desenvolvimento de pesquisas institucionalizadas em
parcerias com outras instituicbes de fomento e,
inclusive, mediante a contratacdo, de pesquisadores-
sénior, por prazo determinado.

Fomento as aeas temdicas especificas de
competéncia em pesquisa nos Centros da Instituicao,
ligadas aos programas de pds-graduacdo stricto sensu
€ grupos de pesguisa.

Implementar sistema informatizado de
gerenciamento integrado da pesquisa e da
pos-graduacéo.

Manutencdo e atualizagdo permanente dos dados e
informacdes.

Estimular a producdo e a difusdo de
conhecimento gerado nos programas de
pés-graduacdo, dos grupos de pesquisa e
iniciagdo cientifica

Manutencdo de programas especificos para apoio as
publicagbes conclusivas dos resultados, projetos de
dissertacdes, teses e pesquisas.

Manutencdo de revistas préprias, de circulacdo
periddica, voltadas para tematicas especificas das
areas de conhecimento.

Fomento a publicacdo e editoracdo da produgdo
intelectual mediante a criacdo da UDESC Editora

Implantar novos cursos de pés-graduacao
sctrito-sensu (mestrado e doutorado), nas
areas de concentracdo, ligadas as areas
temdticas de competéncia, grupos de
pesquisa e linhas de pesquisa e em
consonancia com as areas estratégicas de
atuacdo da universidade.

Estabel ecimento de prioridades para consolidacdo dos
cursos de mestrado ja implantados e, cursos de
mestrado e doutorado em fase de implantagdo, em
consonancia com as areas teméticas de competéncia,
grupos de pesquisa e linhas de pesguisa.

Avdiar interna e externamente 0s
programas de pos-graduacao.

Acompanhamento e avaliagcdo dos programas de pés-
graduacdo sctrito sensu da UDESC na perspectiva de
expansdo vertical da Ingtituicdo, incluindo os
mestrados e doutorados profissionais.

Estimulo a criacdo de novos doutorados e a criacdo de
programas multidisciplinares.

Manter a promogdo de cursos de pés-
graduacéo |ato-sensul.

Continuidade da promogdo de cursos de pos
graduacdo lato-sensu, em nivel de especializacdo,
aperfeicoamento e atualizacao.

Promover a integracdo das é&reas
teméticas indicadas pelo Plano Naciona
de Extens&o.

Interagdo universidade/comunidade.

Integracdo das formas de producdo de conhecimento
com a transferéncia dos resultados a comunidade
interna e externa.

Articulacgo das acbes da extensdo com o ensino e a
pesquisa.

Apoio as acdes académicas da universidade voltadas
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para a autonomia das comunidades

Utilizaco do diagndstico da extensdo para promocao
do ensino e vocacionamento da pesquisa.

Apoiar iniciativas de atividades de|Estabelecimento de uma base de relacionamento
ensino-aprendizagem formais, com vistas| interingtitucional e interpessoal entre profissionais
a aquisicdo ou aprimoramento de| que atuam no mercado e na academia.

habilidades intersubjetivas necessarias ao
bom desempenho profissional, visando
promover a educacdo continuada.

Fonte: PDI (2006 p. 112- 114).

Este quadro revela a politica de ensino, pesquisa, pés-graduacdo e extensdo da UDESC,
enfatizando os objetivos, as metas e 0s prazos para sua execucao. A relacdo indiretacom CTS esta
presente em véarios itens. Quando se abordam as necessidades de reformulagdo curricular dos
cursos de graduagdo, em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais, existe a
preocupacdo da UDESC em estar integrada com os cursos em ambito nacional, assim como em
conformidade com as exigéncias dalegislacdo. As diretrizes curriculares ja foram abordadas nesta
tese em outro capitulo e por este motivo apenas é importante salientar aqui que elas apresentam
também, de maneiraindireta, as concepgdes de CTS.

Outros itens que merecem destaque s80 0s que se referem a avaliagdo sistemética da
contribuicdo no desenvolvimento regional, através de projetos compartilhados;, a interagdo
universidade/comunidade; a integracdo das formas de producdo de conhecimento com a
transferéncia dos resultados a comunidade interna e externa;, apoio as agdes académicas da
universidade, voltadas para a autonomia das comunidades e o estabelecimento de uma base de
relacionamento interingtituciona e interpessoal entre profissionais que atuam no mercado e na
academia. Estes itens relacionam-se diretamente com as concepgdes de CTS, pois ndo permitem o
afastamento da universidade dos seus reais fins que € o desenvolvimento de agdes que estejam
voltadas para os problemas das comunidades. Essas integracOes entre diferentes segmentos
oportunizam, cada vez mais, a unido entre os conhecimentos produzidos pel0s cursos superiores e
as demandas das comunidades.

Quanto ao ensino de graduac&o, o objetivo é “Ampliar, com padrdes de qualidade superior
e pertinéncia, as oportunidades de qualificagcdo académica e profissional da comunidade
catarinense” (PDI, 2006, p.119). E importante ressaltar, aqui, a preocupacio da UDESC com a
inovacdo, desde questbes como inovacgdes didatico-pedagogicas, como nas questfes filosoficas
mais profundas, envolvendo concepgdes de ensino aprendizagem, interdisciplinaridade,
construcdo de conhecimento, sem, no entanto, fazer mengdo aCTS.

Em relagdo aos objetivos do Ensino de Pos-Graduacdo, mencionados no PDI (2006, p.
119) apresento: “Consolidar e expandir o ensino de pos-graduagdo, com exceléncia, integrado ao

ensino de graduacdo que desenvolva a cientificidade, o senso critico e a criatividade nos
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académicos, pelo exercicio da atividade investigativa e de intervencdo junto as organizacles e a0
meio”. Percebo, aqui, mencao a questdo CTS expressa na “intervencao junto as organizagdes e ao
meio”.

Com relagdo a pesquisa, 0 objetivo menciona a divulgacéo e aplicacdo dos resultados
junto a comunidade, no entanto, ndo ha nenhum questionamento mais profundo a respeito da
andlise critica dos beneficios ou maleficios que esta Tecnologia podera trazer para a Sociedade:
“Fomentar as atividades de pesquisa cientifica, tecnoldgica, cultural e artistica, visando a
inovacdo e ao desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia, tendo em vista a sua relevancia, e
promover asua divulgacéo e a aplicagéo dos seus resultados” (PDI, 2006, p.120).

Ja as metas apresentadas no PDI (2006, p. 120) referem-se as questdes sociais de forma
mais marcante. Neste item é enfatizada a pesquisa voltada para a relevancia socia e cientifica,
buscando o desenvolvimento local e regional, ainsercdo social e aplicacdo desta pesquisajunto as
empresas e as comunidades.

Em relacBo a Extensdo, o objetivo “Estabelecer uma relagdo dindmica e positiva de
reciprocidade entre a comunidade e a universidade, articulando o conhecimento cientifico e
artistico-cultural com as demandas do entorno social” aponta para a necessidade da universidade
estar sempre direcionada para o enfrentamento das questbes sociais, ou sgja, relaciona-se
diretamente aCTS.

Em suas metas, também esta relacdo esta presente, conforme o PDI (2006, p. 121). A
Extensdo, em geral, tem forte ligacdo com CTS, pois esta intimamente relacionada com a
producdo de conhecimentos, com as disseminagOes destes e com propostas de intervencéo na
comunidade, que sdo produzidas na universidade, na Sociedade. Talvez sgja este 0 segmento
universitario mais propicio paraveicular as concepcdes de CTS.

Importante ressaltar que a Politica Institucional de Responsabilidade Social, propalada no
PDI (2006, p.123), refere-se diretamente a CTS, em seu objetivo: “Promover o enggjamento da
UDESC no processo de inclusdo social, de desenvolvimento sustentavel e de preservacdo do
patriménio artistico e cultural”. As metas da Politica de responsabilidade social deixam clara a
preocupacdo da Instituicdo com os problemas nacionais, regionais e locais, menciona gque deve
haver acbes que tentem diminuir as desigualdades sociais, que promovam o desenvolvimento
sustentével, inclusdo e intervencdo social. Tudo isto sem deixar de lado o desenvolvimento

econdmico, cientifico e tecnol dgico. Portanto, novamente, arelagéo direta com a abordagem CTS.

Quadro 7: Palitica Institucional de Responsabilidade Social

Objetivos Meta(s)

Oferecer ensino publico, gratuito e| Apoio as agBes que visem a promo¢cdo do bem socid,
contribuir com a criacdo do |respeitando o desenvolvimento sustentavel e a preservacdo do
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conhecimento técnico, cientifico e| patrimonio artistico e cultural;
cultural;

Apoio as agdes que visem a promogdo do bem socia da
comunidade, respeitando a sua identidade cultural;

Apoio as agbes voltadas a cidadania que propiciem a
autonomia das comunidades.

Fonte: PDI (2006 p. 114).

Quando me refiro a politica de responsabilidade social da UDESC (apoio as acbes que
visem a promogdo do bem social, respeitando o desenvolvimento sustentavel, a identidade
cultural, a preservacdo do patrimdnio artistico e cultural, voltadas a cidadania e que propiciem a
autonomia das comunidades), é possivel dizer que a UDESC esta em conformidade com as
concepcdes de CTS, pois sdo exatamente esses valores que tecem a base da CTS, conforme Bazzo
e Pereira, (2006); Bazzo, (2003), entre outros.

Outro aspecto analisado do PDI (2006), baseado na Lei do SINAES, é a Politica
Institucional de Comunicagéo com a Sociedade, que em seu objetivo explicita bem arelacdo com
CTS: “Estruturar a UDESC no que tange a informatizacdo e & comunicagdo com a Sociedade e a
comunidade interna, integradas ao processo de aprimoramento da sua imagem institucional” (PDI
2006, p.124). Em termos de metas, esta Politica tem como caracteristica demonstrar a Sociedade
tudo o que é produzido pela universidade. O tipo de sociedade para onde fluimos tem se
qualificado através de expressdes como era da informagdo, sociedade do conhecimento, era da
consciéncia, sociedade aprendente, entre outras. E importante, pois que a universidade cumpra
com 0 seu compromisso socia, estabelecendo reflexdes criticas a respeito dos conhecimentos
cientificos e tecnol 6gicos, os valores e a ética. Neste contexto o papel da universidade ndo é mais
0 de transmitir conhecimentos, mas o de contribuir, de conduzir, de articular e de mediar os
saberes e as técnicas. Portanto, apresentar e discutir as contribuicdes por ela produzidas com a
comunidade tem carater fundamental na mudanca e na melhoria do sistema educativo da
sociedade em geral, dai, entdo, suarelacdo com CTS.

No que se refere a Politica de Plangiamento e Avaliagdo Institucional, a UDESC tem
como objetivo institucionalizar tais politicas.

Quadro 8: Politica de Plangjamento e Avaliacao Institucional

Objetivos Meta(s)

Ingtituir o plangjamento e a avaiacdo como|Revisdo do Plano Estratégico da UDESC,
instrumentos determinantes da agéo universitaria | anualmente;
Ingtituicdo do processo de avaiagdo
permanente

Fonte: PDI (2006, p. 116).
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Quando sdo estabel ecidos como meta a revisao do planejamento estratégico e um processo
de avaliaco permanente, nhovamente encontro conformidade com as concepcdes CTS, pois essas
concepgdes exigem uma constante revisdo de suas agdes, 0 que favorece a andlise efetiva do que
estd sendo realmente produzido pela universidade e quais os fins a que se destina, ou sga,
verificando os resultados de suas acdes junto a Sociedade.

Da mesma forma, como a maioria das demais Politicas Institucionais da UDESC, a
Politica de Atendimento a Estudantes e Egressos também apresenta interligagdes com as
concepgdes de CTS. Em seu objetivo, “Desenvolver paliticas de inclusdo, mediante qualificagdo
permanente, em consonancia com o contexto socio-econdmico regional” (PDI, 2006, p.126) esta
expressa esta preocupacdo, em se considerando ‘qualificacdo permanente’ como investimento
cientifico-tecnol6gico nas acfes voltadas aos discentes, conforme proposi¢des ja indicadas como
recorrentes nos documentos institucionais.

No entanto, essas acles e atitudes carecem de uma reflexdo mais aprofundada, pois na
Revolucdo Tecnoldgica a grande deficiéncia é precisamente a preocupacdo com a inclusdo entre
os diferentes, as relacOes, congregadas ao conflito de valores presentes no cotidiano. O grande
desafio da universidade é o de constituir uma linha direta, ininterrupta e duradoura para
implementacio de estratégias de adog&o e consolidagio de politicas de inclusio. E imprescindivel,
além disso, fazer referéncia ao tema: competéncia e desenvolvimento de novas habilidades por
parte dos docentes para que haja a consolidacéo desta politica. A metodologia de ensino deve
refletir sobre novos contornos de relagbes sociais as quais agreguem novas pedagogias e
procedimentos afetivos e cognitivos, que possibilitem ao estudante a interligagdo com o mundo
numa perspectiva dial ogica.

Quanto as metas, esta relacdo configura-se ainda mais estreita, conforme expressa o
quadro a seguir:

Quadro 9: Politica de Atendimento a estudantes e Egressos
Objetivos Meta(s)

Estabelecer vinculos de relacionamento com os| Estabelecimento de politicas de acesso e
estudantes e egressos de modo a alavancar e| permanéncia dos estudantes da UDESC
retroalimentar as agBes da universidade

Implementagdo de agbes voltadas a
educacdo continuada aos egressos da
UDESC

Apoio a acles e programas de atencdo
bio-psico-social, bem como servigo de
assisténcia e orientacdo ao estudante.

Fonte: PDI (2006 p. 116).
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A politica de atendimento a estudantes e egressos da UDESC é marcada pela necessidade
de estabelecimento de politicas de acesso e permanéncia do estudante na ingtituicdo, para a
construcdo de um programa de educacdo continuada para os egressos, aém de servicos de
assisténcia e orientagdo ao académico. Investindo desta forma, a UDESC mostra uma
preocupacdo com o0 académico que vai além da formacdo essencialmente técnica. Essa politica
procura desenvolver o estudante em seus segmentos psicossociais 0 que favorece também uma
visdo mais holistica deste académico, oportunizando, dessa forma, uma formagéo integral .

Perfil do Egresso: De acordo com o PDI (2006, p. 128) “a missdo, as finalidades, os
objetivos, 0s compromissos e o0 projeto pedagégico da universidade devem estar refletidos no
perfil do egresso”. O académico, ao longo de seu curso, deve construir conhecimentos, através da
articulacdo entre a teoria e a prética, que possibilitem a ele uma atuacéo, quando profissional, de
um cidaddo competente e consciente de suas responsabilidades sociais. Nesse sentido o PDI da
UDESC (2006, p. 128) menciona que o aluno formado pela universidade devera possuir uma
visdo interdisciplinar e suas agoes deverdo ter como prioridades “aplicacdo de conhecimentos no
campo filosofico, ético, cultural e cientifico condizentes com as necessidades e expectativas da
Sociedade atual”. A relagdo com CTS esta presente.

Competéncias dos Académicos. Analisando a listagem de competéncias dos académicos,
apregoada pelo PDI da UDESC, elas encontram-se diretamente relacionadas as concepcdes de
CTS, pois apresentam pressupostos necessarios aos profissionais que desgjam tornarem-se
cidaddos. Neste sentido, o compromisso social da universidade, enquanto instituicdo publica
estar vocacionada ao equacionamento de acOes que estejam relacionadas a solugédo de problemas
gue afligem a maioria da populagdo. Ndo como substituta do Estado, mas, principa mente, como
um intenso esforco no sentido de criar laboratérios, consolidar préticas alternativas que podem
alicercar as politicas publicas, preferenciamente em articulagdo com as administragdes publicas.
Ao considerar que a universidade é um componente integrante de uma engrenagem que a
determina e que, conforme seu funcionamento e significado podem contribuir para a conservagéo
ou para a mudanca da Sociedade, torna-se necessario que, enquanto “espaco de saber”, avalie seu
papel, afim de legitimar sua existéncia por meio de uma atuacéo consciente e bem alicercada.

De acordo com o PDI (2006) da UDESC, ainda se presencia a questdo da Integracéo,
diretamente relacionada aos Principios metodol 6gicos e, por conseguinte, & organizacdo didético-
pedagbgica. A maioria das universidades brasileiras foi criada a partir de unidades isoladas. A
UDESC seguiu este mesmo modelo. Nesse sentido, a UDESC, adotando uma proposta de
vocacionamento em seus diferentes campi universitérios, propicia ainteracdo entre a universidade
e a Sociedade, favorecendo, da mesma forma o aparecimento de uma identidade propria em cada

uma de suas unidades.
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Em termos de integracdo, isso significa identificar e respeitar as caracteristicas
particulares de cada uma das unidades de ensino. Isso é resultante dos aspectos historicos,
culturais, das posiges geogréficas que ocupam, das areas de conhecimentos especificos que
possuem e também pelo fato desta instituicdo adotar uma postura Unica difundida por meio da
qualidade do ensino e orientada por principios e diretrizes globais.

Também descrito no PDI (2006, p. 137), o Plano para atendimento as diretrizes
pedagogicas, por Centro de Ensino, estdo mencionadas as concepgdes de CTS. Aqui sdo tecidas
inicialmente algumas consideracfes a respeito dos curriculos de graduacdo e sobre a legislacéo,
gue embasou as reformulagbes curriculares na UDESC, e algumas orientacOes para sua
efetivacéo.

Segundo o PDI (2006), a Pro-Reitoria de Ensino (PROEN) encontrava-se preocupada com
os curriculos dos cursos de graduacdo na UDESC que estavam, em maior parte caracterizados por
um exagerado rigor, através da demarcacdo particularizada por curriculos minimos e que se
mostravam como ineficazes para avalizar a qualidade almejada, bem como inibiam ainovagéo e a
diversificagdo da formagéo oferecida. Por este motivo foi que, de acordo com o PDI, em 2004, foi
dado o inicio dos esbogos e debates com o objetivo de auxiliar os Centros quanto as novas
configuracbes dos projetos pedagdgicos dos cursos de graduacdo, em consonancia com as
orientagdes provindas das Diretrizes Curriculares Nacionais. No final do ano de 2004, foi
aprovada, na UDESC, a “Resolucéo n° 043/2004-CONSEPE que dispde sobre normas para
processos de Autorizagdo de Funcionamento e Criagdo, para Reformulagdo Curricular, para
Reconhecimento de Cursos de Graduagdo e/ou Habilitagdo e para Avaliagdo e Renovacéo do
Reconhecimento”.

Como principais orientagcbes, quanto a elaboracdo dos projetos pedagogicos e
reformulacfes curriculares, em conformidade as Diretrizes Curriculares Nacionais, na UDESC,
ficaram estabelecidos diferentes itens, conforme o PDI (2006, p. 139). Ao analisar as orientagoes,
a relacdo com CTS é manifestada apenas indiretamente, pois ndo esta implicita a preocupagéo
com arelacdo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Ela € apresentada quando se enfatizam questdes
como uma formacdo para a superacdo dos desafios com a profissionalizacdo, com o
desenvolvimento do espirito critico e analitico, com questdes interdisciplinares e a construcéo das
bases sblidas para 0 processo de educagéo continuada.

Ainda em referéncia as orientagcbes da PROEN quanto a carga horaria dos cursos de
graduacéo (PDI, 2006, p. 140), ndo existe nenhuma relagdo com as concepgoes de CTS, pois aqui
a preocupacdo € Unica e exclusiva com a questdo da carga horéria e gerenciamento de recursos

humanos e fisicos.
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Como conclusdo deste item, aponto que o PDI é um documento profundo sobre as
concepgdes, diretrizes e normativas da Universidade do Estado de Santa Catarina, mas em
nenhum momento é explicitada a relacdo CTS neste documento. Apenas suas concepgdes sdo
descritas no documento de formaindireta como, por exemplo, namissdo da UDESC, nos aspectos
relacionados a pesquisa e a extensdo universitaria, em algumas das diretrizes pedagogicas,
objetivos e metas para a Politica de Ensino de Graduacdo, a Pos-Graduacdo, a Pesguisa e a
Extensdo, a Politica de Plangjamento e a Avaliacdo Institucional e as Politicas Institucionais. A
Politica de Atendimento a Estudantes e Egressos apresenta interligacbes mais nitidas com as
concepgdes de CTS. Além disso, arelagdo com CTS também se encontra presente na Organizagdo
didético-pedagdgica, no Plano de atendimento as diretrizes pedagdgicas por centro de Ensino e na
Politica de extensdo, pesquisa e iniciacdo cientifica, como ja foi amplamente mencionado neste
capitulo.

E importante considerar, ainda, que muitas vezes a preocupacido estd centrada
isoladamente nas questdes relativas a Ciéncia, a Tecnologia ou a Sociedade, sem estabelecer a
relacdo entre elas. No entanto fiz questdo de assinal&las com forma de potencialmente virem a se
tornar uma Politica Institucional, pois esta preocupacdo aparece muitas vezes de maneira
embrionéria em todo texto.

Quanto as Poaliticas expressas no PDI (2006), que néo se relacionam com o foco desta tese,
estao: Politica de Gestdo de Pessoas, Politica de Organizacéo e Gestdo Institucional, Politica de
Gestéo da Infra-Estrutura Fisica Académica e Politica de Gestdo Financeira e Orgamentéria. 1sso
ocorre porgue tais Politicas estéo diretamente relacionadas a questdes administrativo-financeiras e

nado diretamente relacionadas ao ensino, a pesquisa e a extensao.

Quadro 10: PDI e CTS

Politicas apresentadas no PDI Presenca | Auséncia

Missdo da UDESC

Aspectos relacionados a pesquisa, e a extensio universitaria

Algumas das diretrizes pedagdgicas

XX [ XX

Objetivos e metas para a Politica de Ensino de Graduacdo, PoOs-
Graduacdo, Pesquisa e Extensdo da UDESC

Politica de Plangjamento e Avaliagdo I nstitucional

Politicas Institucionais da UDESC

Politica de Atendimento a Estudantes e Egressos

Organizaco didético-pedagdgica

Plano de atendimento as diretrizes pedagdgicas por centro de Ensino

Politica de extensdo

XX XXX XX

Politica de pesguisa e iniciagdo cientifica

Politica de Gestéo de Pessoas

Politica de Organizacéo e Gestao I nstitucional

Politica de Gestdo da Infra-Estrutura Fisica Académica

XX | X|X

Politica de Gestdo Financeira e Orcamentéria
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Este quadro apresenta os topicos do PDI onde se encontram presentes e ausentes as

questBes relativas a CTS, como resumo das discussdes realizadas nesta se¢éo.

5.4 PPl - PROJETO PEDAGOGICO INSTITUCIONAL

Este documento que passarei a analisar de agora em diante trata-se do PPI, Projeto
Pedagogico Institucional. Muito do que esta descrito neste documento ja foi abordado no PDI,
Plano de Desenvolvimento Institucional, ambos da UDESC. Por este motivo, limitar-me-ei apenas
a anadlisar pontos que ainda ndo foram avaliados no outro documento e que tenham relacéo com
CTS, objeto desta tese. E importante mencionar que fiz recortes em todos os momentos em que
apareciam questbes relativas a Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade e que, de certa forma,
poderiam conduzir a possibilidade de relacéo entre elas.

Este instrumento € mais do que um simples documento burocratico que atende as
orientacbes legais, pois conduz a organizagdo do trabalho académico-administrativo. Possui
principios, finalidades, eixos norteadores que se constituem em elementos de carater politico e
filosofico. Delibera sobre as concepgdes de homem e de Sociedade desgjados e estabelece o
conjunto de valores que ainstituicéo assume (PPI, 2007).

As propostas apresentadas no PPl devem servir como par@metros para 0S projetos
pedagdgicos de curso, subsidiando as proposi¢des em relacdo a gestéo e as acdes das politicas da
universidade. Além disso, deve ser um mecanismo que estabelece o0s procedimentos
administrativos, para as politicas de ensino, pesquisa e extensdo e um norte em relagdo ao futuro
institucional.

Segundo Gadotti (1990), todo projeto supde ruptura com o presente e promessas para o
futuro. Projetar significa tentar quebrar um estado confortdvel para arriscar-se, atravessar um
periodo de instabilidade na busca da qualidade. Um projeto educativo pode ser tomado como
promessa frente a determinadas rupturas. As promessas tornam visiveis 0os campos de acéo,
possivel, comprometendo todos os envolvidos no processo.

Segundo a LDB, em seu artigo 53, o0 Projeto Pedagdgico Institucional respeita a
autonomia pedagoégica da universidade, no que diz respeito a fixacdo de curriculos dos cursos e
programas, o estabelecimento de conteidos programaticos (observadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais - DCNSs), o estabelecimento de planos, programas e projetos de pesquisas cientificas,
producéo artistica e atividades de extensdo (BRASIL, 1996).

O PPI define as intencbes que se pretende conquistar em termos de tornar reais 0s
principios e préticas inerentes a uma ingtituicdo. Os procedimentos para a construcéo de PPI,

segundo o da UDESC (PPI, 2007), demandam reflex&o e discussdes entre os diferentes segmentos
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da comunidade universitaria acerca: da visdo de mundo da modernidade e o papel da |ES frente a
conjuntura globalizada e tecnol 6gica; do ensino, da pesquisa e da extensdo como elementos para a
formac&o critica do futuro profissional e cidaddo e da construcdo e da sociabilizacdo dos
conhecimentos na busca da articulacdo entre o real e o desgjavel dos distintos atos operacionais e
administrativos, conceituais e pedagdgicos.

O Projeto Palitico Institucional (PPl) € para a Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC) um importante “instrumento tedrico-metodolégico que estabelece as politicas para a
organizacdo administrativa e pedagdgica, norteando as agdes voltadas para a consecucdo de sua
misso e de seus objetivos (SUNE, 2006)”.

O PPI da UDESC apresenta um constitutivo das inter-relaces existentes na universidade,
NOS CUrsos e entre cursos, nNo sistema educaciona superior e no contexto social do qual faz parte,
reafirmando o exercicio da autonomia universitaria.

De acordo com o Férum Nacional de Pro-Reitores de Graduagdo das Universidades
Brasileiras (2004), o PPl n&o é limitado a um periodo de gestdo. Este documento constitui-se em
projecéo de valores originados na identidade da instituicdo e em praticas que os materializem no
fazer especifico de uma entidade, cuja natureza € lidar com o conhecimento, desenvolvendo
processos para socializa-lo, produzi-lo, reproduzi-lo e disseminé-lo.

Seu objetivo primordia é fornecer a universidade um conjunto de referéncias para sua
acdo educativa, estabelecendo principios norteadores para as atividades de ensino, pesguisa e
extensdo e adequando-0s as exigéncias internas e externas, segundo PPl (2007).

A fundamentagdo do PPl (2007) esta alicercada nos seguintes eixos. Nno COmMpromisso
socia e cultural dainstituicdo, na autonomia universitéria, na pluralidade de idéias e na concepcao
de educacéo, de ensino superior e de universidade. No entanto, apesar de estar escrito no PPl que
ele estd alicercado nestes diferentes eixos, ele ndo deixa claro quais sdo estas concepgoes,
principalmente no que se refere a educacdo, ensino superior, 0 que impossibilita a andlise sobre
esta tematica.

Segundo descricdo do proprio PPl (2007), 0 mesmo se baseou na Politica Nacional de
Graduacdo, no Plano Naciona de Extensdo, no Plano Nacional de Pos-Graduagdo e nas propostas
de reformulacdo dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) que estdo ocorrendo na instituicao.
Além de sua fundamentagdo nesses documentos oficiais, o PPl da UDESC congrega igualmente
os diferentes subsidios recebidos da comunidade académica

Os elementos constituintes do PPl da UDESC s&o: a missdo e a visdo da UDESC, os
objetivos, os principios ético-filosoficos, os desafios para a educacéo superior, as concepcdes de
ensino e de curriculo. Além disso, também apresenta as politicas e diretrizes institucionais em

relacdo: aindissociabilidade do ensino, pesquisa e extensdo; ao ensino de graduacao, ao ensino de
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pos-graduacdo, a educacdo a distancia, a educacdo continuada, a pesquisa, a extensdo, a gestéo
institucional e aavaliacdo institucional.

Passarei agora a apontar alguns elementos que constituem o PPl (2007) e que estdo
diretamente relacionados com CTS, proposta desta tese.

1. Miss@o da UDESC: ja foi apresentada no PDI (2006) nesta tese e esta relacionada
diretamente com CTS; jafoi abordada anteriormente neste capitulo.

2. Visdo da UDESC.: refere-se a UDESC como “uma universidade publica inovadora, de
referéncia nacional e de abrangéncia estadual, e com acdo académica marcada pelo
comprometimento e pela responsabilidade socia™ (PPI, 2007, p.11). Nesse item fica evidente a
postura institucional quanto as questdes relativas ao compromisso frente as necessidades da
Sociedade. Refere-se, também, a responsabilidade social, um dos preceitos da lei do SINAES
(BRASIL, 2004). A mencdo a CTS pode ser evidenciada se for tomada a extensdo “acéo
académica” como exercicio da reflexdo sobre ciéncia e tecnologia, aiada a0 segmento
“comprometimento e responsabilidade social”.

3. Principios ético-filosoficos do projeto pedagdgico institucional: A construcéo do PPI da
UDESC é resultante da reflexd@o a respeito da concepcdo e das finalidades da educagéo superior,
de sua relacéo com a Sociedade e com o tipo de académico que a ingtituicdo tem a intencéo de
formar (PPI, 2007).

O Projeto Pedagogico da UDESC esté baseado no contexto da Sociedade contemporanea,
caracterizada por colapsos de concepcoes e de paradigmas, oportunizando o surgimento de
perspectivas nos campos econdmicos, politicos, sociais, culturais, e, principamente, na area
educacional (PPI, 2007). Essa perspectiva expressa nos principios ético-filosoficos demarca a
relacdo estreita com as questdes de CTS, se considerado que a educacdo superior englobe os
conceitos de Ciéncia e Tecnologia.

A preocupacdo do PPl da UDESC estd no desenvolvimento de uma postura
epistemoldgica que embasaria todas as agdes da universidade, relacionadas direta e
intrinsecamente aos meios e fins educacionais e que ndo diz respeito, apenas e somente, ao acesso
a metodologias diferenciadas ou inovadores a serem utilizadas por cursos de graduacéo ou pés-
graduacdo, a partir de conteidos afinados com arealidade.

Segundo o PPI, os processos académicos na UDESC devem estar voltados para:

- A organizac&o de situaces de aprendizagem;

- A promocao de agdes pedagdgicas diversificadas;

- O favorecimento da reflexdo;

- O desenvolvimento de processo de ensino e de aprendizagem em suas multiplas
dimensdes (afetiva, cognitiva, motora, linglistica, ética, estética e artistica);

- A mobilizagdo de linguagens, de Ciéncia e de Tecnologia disponivel de modo a
rearticul&los, ressignificidlos, ou mesmo superéa-los, no sentido da satisfacdo das
necessidades que emergem das préticas sociais,
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- As preocupacOes éticas e de vaores sociais na promogao de atividades de carater
local eregiona (PPI 2007, p. 12).

Esses processos de formagdo abarcam, além das agBes desenvolvidas no campo
educacional, arelagdo com a Sociedade e com 0 mundo do trabalho, através de acles de extensdo
e de pesquisa.

Os principios ético-filoséficos que balizam o Projeto Pedagdgico Institucional da UDESC
estéo alicercados em premissas, conforme o PPl (2007, p. 13). Neste sentido, hé presencade CTS
nas concepcdes desta universidade no que diz respeito: a funcdo da universidade no
desenvolvimento socio-econdmico, tecnol égico, artistico e cultural de Santa Catarina; ao respeito
a multiplicidade de posicionamentos, na preocupagdo com as questdes de gerenciamento
democrético em que as decisdes sdo descentralizadas; aos direitos de todos e do ambiente séo
preservados, na garantia do exercicio da cidadania e quando € mencionado que a universidade é a
geradora de transformagdes sociais. Outros elementos que caracterizam a presenca de CTS na
UDESC, presentes no PPI, sdo: a consideracdo a cultura, a ética, a cooperacdo e a solidariedade.
Além disso, a preocupacdo apontada pelo documento em relacéo ao ensino de graduacdo e de pos-
graduacdo, com a pesquisa de qualidade, em relacdo a extensdo, em consonancia com as
transformagfes do conhecimento e com as demandas do Estado de Santa Catarina, demarca a
inquietacéo da universidade com os efeitos da Ciéncia e da Tecnologia para uma Sociedade mais
comprometida socialmente.

A seguir apresentarei alguns pressupostos, constantes no PPl (2007), que se referem as
concepcdes institucionais da UDESC:
1. Relacdo com o futuro institucional - segundo o PPl (2007, p. 13), o futuro da universidade
passa por dois eixos. o da acdo politica e 0 da autonomia. Em termos de acédo politica, esta é
congtituida pelo relacionamento da UDESC com outras instituigdes de ensino superior e demais
nivels de ensino, assim, também, com Orgéos governamentais em niveis federal, estadua e
municipal. Além disso, pressupde ainterligagdo com a esfera produtiva e com a conjuntura social
estabelecida. No que se refere & autonomia, esta deve comportar o alargamento de outras formas
de conhecimento nos ambitos do ensino, da pesquisa e da extensdo, resguardadas as concepcoes
de universidade publica e gratuita.
2. Visdo contemporanea de Ciéncia - o PPl (2007, p. 13), referindo-se a este tema, considera a
Ciéncia como um processo de inquiri¢céo consciente sobre os percalcos e do empenho critico de
submeter, a renovacdo permanente, métodos e teorias. Nesse sentido, o conhecimento é
apresentado como algo plausivel de revisdo e reconstrucdo. N&o sdo admitidas respostas Unicas e
encerradas. N&o existem verdades indiscutivels. Uma verdade podera ser sempre repensada

Quanto aos procedimentos, eles sdo sempre passiveis de questionamentos. Habitualmente,
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procura-se um conhecimento absoluto, com evidéncias incontestaveis. No entanto, ndo existem
fundamentos unilaterais, absolutos, garantidos em relagdo ao conhecimento e a certeza. Nesta
perspectiva, a proposicaéo da UDESC é a concepcdo de uma forma diversificada de conhecimento
valorizando, além do conhecimento cientifico, o conhecimento técito e cotidiano, buscando a
universalidade. Esta abordagem procura o equilibrio dos pressupostos cientificos e tecnol gicos as
necessidades do homem e da Sociedade. De acordo com este prisma, a UDESC prima pela
“flexibilidade curricular e pela interdisciplinaridade que norteiam uma nova atitude académica de
ensinar contemplando uma esperanca de ruptura com a tradicdo do ensino fragmentério” (PP,
2007, p. 14).

Esse item revela exatamente uma concepcdo de CTS presente na UDESC, pois contempla

apreocupacdo com a geracao e sistematizacdo de conhecimentos aliada a producéo de tecnologias
com a devidareflex&o da sociedade diretamente af eta a esses resultados.
3. Desafios para a educagdo superior — A UDESC, alicercada na Declaragdo Mundial sobre
Educacdo Superior no Século XXI: Visdo e Acdo, Marco Referencial de Acdo Prioritaria para
Mudanca e o Desenvolvimento da Educacdo Superior, oriundos de comissdes e conferéncias da
UNESCO (CATANI, 2000), considera aintencdo cada vez maior da Sociedade contemporanea de
transmudar-se para uma Sociedade do conhecimento. Desta forma assume as seguintes
responsabilidades, conforme o PPI:

- Educar e formar pessoas atamente qualificadas, cidaddos responsaveis, capazes de
atender as necessidades de todos os aspectos da atividade humana, oferecendo-lhes
gualificacBes relevantes, incluindo capacidades profissionais, por meio de cursos e
programas que se adaptem as necessidades presentes e futuras da Sociedade;

- Prover oportunidades para o ensino superior e para a aprendizagem permanente;

- Promover, gerar e difundir conhecimentos por meio da pesguisa e, como parte de
sua atividade de extensdo a comunidade, of erecer assessorias relevantes;

- Contribuir para a compreensdo, interpretacdo, preservacdo, reforco, fomento e
difusdo das culturas nacionais e regionais, internacionais e histéricas, em um
contexto de pluralismo e diversidade cultural;

- Contribuir para a protegéo e consolidagéo dos valores da Sociedade;

- Contribuir para o desenvolvimento e a melhoria da educagdo em todos os niveis
(PPI, 2007, p. 16).

Aponto aqui, mais uma vez, a preocupacdo da UDESC voltada para a cidadania e para a
formac&o de seus académicos a fim de que estejam habilitados para o atendimento das demandas
da Sociedade. Essa responsabilidade com a formac&o discente revela a presenca das concepcoes
de CTS, porque entrelaca agdes voltadas ao desenvolvimento de habilidades necessarias ao
exercicio profissional, ou sgja, com base na Ciéncia e na Tecnologia, atreladas as necessidades da
Sociedade, tanto as presentes como as futuras.

A universidade deve ter em mente seu compromisso de produtora de conhecimento,

desenvolvendo sua habilidade em derrubar as barreiras e gerar transformagdes: locais, regionais e
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nacional. De acordo com o PPI (2007, p.17), “a Universidade precisa ser contemporanea em seu
tempo e promissora em relacdo ao futuro”. Considera ainda que, quando se propde a inserir o
estudante no mercado de trabaho, necessita relacionar o conhecimento de maneira vasta e néo
somente visando a assimilagdo das aplicagbes momentaneas. Para isso, 0s membros da
universidade deverdo incorporar a historicidade na elaboracdo dos contelidos, as abordagens
epistemol 6gicas de cada area e os impactos sobre a Sociedade e a cultura (PPI, 2007).

Outro desafio para as instituicdes de ensino superior no Brasil é a competitividade
econémica e tecnoldgica internacional, o que exige um aprofundamento de conhecimentos que
oportunizem a superagdo deste quadro brasileiro, através de uma politica harmbnica para o
financiamento e desenvolvimento do ensino e da pesquisa.

Segundo o PPI (2007, p.18), “Embora os indicadores de desempenho da UDESC venham
apresentando um crescimento e os critérios de mérito estejam cada vez mais sendo perseguidos
por diferentes areas de conhecimento e atuagcdo, a UDESC ainda necessita afirmar-se como uma
instituicéo de referéncia no campo cientifico, no do ensino e no do compromisso socia”.

Nesse sentido, é necessario que a UDESC, sendo uma universidade publica e gratuita
necessite estar sintonizada com os campos sociais moldando suas agdes aos valores democraticos
e académicos, fundamentadas na producdo critica do conhecimento cientifico, ético-filosofico,
tecnol 6gico, entre outros, evidenciando, assim, claramente, as perspectivas CTS neste documento.
4. Reformulacdes curriculares estéo alicercadas nas seguintes orientacdes, de acordo com o PPl da
UDESC:

-Cargas horérias adequadas e suficientes para manter a qualidade dos cursos.
Mesmo que a opc¢do sgja pela carga horaria minima, na UDESC o minimo equivale
a0 maximo, evitando o excesso na formacao;

- Formagdo generalista (prépria dos cursos de graduacdo), respeitada a
especificidade do conhecimento;

- Especial atencdo a cada area de conhecimento, evitando a personificagdo dos
curriculos, ou sgja, a tendéncia de determinado corpo docente na estruturacdo
curricular;

- Possihilidade de redugéo de carga horaria das disciplinas. O projeto pedagdgico do
curso deve ser pensado em termos de ideal de formagdo e ndo em manutencéo de
carga horéria dos professores. Com o crescimento da pés-graduagéo, das comissdes
especializadas nos mais diversos assuntos, das demandas internas por atividades
cada vez mais interdisciplinares, das orientagdes de pds-graduacdo, das orientacdes
de estagios, atividades complementares, projetos de pesquisa e extensdo, ndo ha o
que justifique curricul os imensos para manter ocupacdo docente;

- Integracdo no Projeto Pedagogico do Curso das disciplinas optativas e eletivas,
evitando a sua acomodacdo em projetos de pesquisa ou interesses individuais de
pesquisa de professores. Caso ocorra, que estejam dentro da exceléncia daguele
corpo docente. A idéia, neste caso, é fortalecer a pesquisa de determinado grupo, no
gual a universidade se torna forte, podendo almejar a exceléncia do proprio Centro
de Ensino (PPl 2007, p. 21-22).

A concepcdo da UDESC em relacéo ao ensino “transcende a necessaria formagao técnica,
de competéncias e habilidades, tem como objetivo contribuir para a formagdo de um cidaddo
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imbuido de valores éticos que, com competéncia técnica, atue no seu contexto socia de forma
comprometida com a construcdo de uma Sociedade mais justa, solidaria e integrada ao meio
ambiente” (PPI, 2007, p. 22).

Isto nada mais € do que a presenca explicita, mais uma vez, de CTS nos documentos
oficiais da universidade. De acordo com esta nova perspectiva de abordagem do ensino, é possivel
romper com a unilateralidade do ensino tradicional, possibilitando a construgdo de umavisdo mais
critica acerca da ciéncia e da tecnologia, de forma transdisciplinar, unindo as mais distintas areas
do saber, cuja aplicacéo segja discutida com a Sociedade e cujos resultados se voltem aela.

5. Paliticas e diretrizes institucionais — Segundo o PPl (2007, p. 23), as politicas e diretrizes
institucionais estdo explicitadas no Plangamento Estratégico da UDESC (Plano 20) e ja foram
mencionadas também no PDI (2006) e analisadas nesta tese.

6. Indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo — Este principio € igua mente apresentado,
a exemplo do que ja o foi no PDI. “A construgcdo de conhecimento, também em nivel de ensino
superior, é facilitada desde que haja uma prética educativa de integracdo do ensino, da pesquisa e
da extensdo”. O que depende de uma posturainstituciona (PPI, 2007, p. 23).

Conforme o PPl (2007), quando se olha a indissociabilidade, sobre o prisma da pesquisa,
deve-se ter como motivo a solucéo de problemas que surgem da prética social. Se se analisar sob a
Gtica da extensdo, esta deve ser concebida como uma perspectiva da produgdo do conhecimento.
Portanto, € fundamental que a UDESC alargue seus horizontes de comunicagéo e interacdo com a
Sociedade.

Ainda, de acordo com o PPl (2007, p. 25), € fundamental que a UDESC oportunize
“processos de aquisicdo de conhecimentos tedrico-praticos, competéncias e habilidades para a
comunicagdo, andlise critica e criativa, reflexdo independente e trabalho em equipe em contextos
multiculturais”. 1sso devera ser realizado através de uma efetiva unido entre o “saber tradicional
ou local e o conhecimento aplicado da Ciéncia avangada e da Tecnologia”.

Esse principio aponta diretamente para as concepcdes de CTS voltadas tanto para as
Diretrizes Curriculares Nacionais quanto ao estabelecimento de uma politica onde a Ciéncia e a
Tecnologia estegjam de maos dadas com as perspectivas e demandas sociais. Isto devera
oportunizar a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensdo e sdo adotados pela
UDESC nos seguintes programas, conforme o PPl (2007): o PET (Programa de Educacéo
Tutorial), que oportuniza uma formacdo global do académico, com uma multiplicidade de
experiéncias; a monitoria, que deve estar voltada para a producéo de conhecimentos; 0s estagios
curriculares e extracurriculares, integrando o estudante com o mundo do trabalho; as agcdes de

extensdo que permitem ao académico uma relagdo direta com as comunidades e com as
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problematicas sociais, e as atividades de pesguisa, que propiciam uma producdo de conhecimento
e que devem estar direcionadas para problemas sociais.

Portanto, as propostas curriculares dos cursos da UDESC, segundo o PPI (2007, p.23),

“devem ser flexiveis permitindo a aplicacdo do principio da interdisciplinaridade, envolvendo os
alunos na busca de solucBes para os problemas sociais conforme a area de conhecimento e
atuacdo profissional”.
7. Politicas e diretrizes para as politicas de ensino de graduacdo, ensino de pds-graduacéo,
extensdo, pesquisa, educacdo a distancia, educacdo continuada, constantes no PPI, assemelham-se
praticamente em todos os aspectos dos ja apresentados e analisados, quando foram mencionados
no PDI da UDESC. Por este motivo ndo ser&o aqui analisados novamente.

E importante ressaltar que o PPl (2007, p. 25) menciona que “durante seu percurso na
universidade, o académico constr6i conhecimentos, por meio da articulago entre teoria e prética,
0 gue permite capacita-lo para atuar na readlidade, enquanto cidaddo e profissiona consciente e
competente”.

Este principio € fundamental para uma andlise consistente da proposta desta universidade
quanto a sua relacdo direta com CTS. Muito embora ndo seja explicitamente descrita tal relacéo,
ela encontra-se presente de forma direta em diferentes documentos institucionais e demarca uma
postura institucional diferenciada e comprometida com a producdo de conhecimentos cientificos e
tecnol 6gicos que atendam as necessidades da popul acéo.

E novamente, quando se reforga o tipo de perfil que se desgja para o académico formado
pela UDESC, enfatiza-se a necessidade dos cursos oportunizarem uma formagdo profissional e
cidadd, onde sgjam readlizadas acbes que favorecam a apreensdo de conhecimentos distintos e o
desenvolvimento de competéncias e habilidades particulares em cada érea de atuacéo, conduzindo
avisoes interdisciplinares. 1sso inclui a necessaria articulagdo da producdo de conhecimentos com
a Sociedade.

Segundo o PPl (2007, p. 25), “a atuacdo profissional deve primar pela assimilacdo e
aplicacdo de conhecimentos no campo filosofico, ético, cultural e cientifico, condizentes com as
necessi dades e expectativas da Sociedade atual”.

Os temas competéncias e habilidades necessérias ao estudante da UDESC bem como o
tema selecdo dos contetidos curriculares (relacionados aos principios norteadores dos projetos
pedagbgicos dos cursos de graduacdo) sdo reproduzidos no PPl de forma semelhante ao
apresentado no PDI. Por este motivo ndo farei uma andlise neste momento, pois €ela ja foi
realizada quando da apresentacéo do PDI.

Quando o PPI (2007, p. 44) da UDESC aborda sua politica e diretrizes para a gestéo,

menciona que “a gestdo na UDESC deve ter como principal meta implementar a missdo
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institucional por meio da garantia de uma 6tima qualidade na educacéo, formacdo, pesquisa e
prestacdo de servigos de extensdo a comunidade catarinense”. E para que isto se efetive, devera
adequar-se aos objetivos e projetos institucionais, revisitando os regulamentos internos, reduzindo
a burocracia, implementando “politicas institucionais de conservagéo, de manutencdo (preventiva
e corretiva), de atualizacdo, de seguranca e de estimulo a utilizagdo racional dos recursos técnicos
e materiais da universidade”.

Desta forma a gestdo administrativa e financeira da universidade em consonancia com os
seus principios e objetivos favorecera uma racionalizacdo de recursos 0 que oportunizara a
UDESC centralizar suas ag0es no direcionamento de CTS.

O Ultimo item descrito no PPl (2007) da UDESC refere-se a avaiacdo instituciona e
devera ser entendido como um dos eixos estruturantes das politicas universitarias. A necessidade
de avaliacdo é premente em qualquer instituicdo de ensino e deve envolver todas as fungdes e
atividades académicas. Para isso, é primordial 0 comprometimento coletivo, a viabilizacdo de
condicdes materiais e aperfeicoamento de recursos humanos.

A UDESC possui uma Resolugdo (195/2006-CONSUNI) que normatiza o processo de
Avadliacdo Institucional em que cada Centro de Ensino deverd constituir subcomissdes,
desenvolver um Projeto e articular-se com a Comissdo Permanente de Avaiagdo (CPA). De
acordo com o PPl (2007, p. 45), a Avaliacdo Institucional abrange os seguintes aspectos.
preparacdo, desenvolvimento e consolidacdo e tem como objetivo “incentivar a mudanca as
transformagdes na direcdo de uma educagdo comprometida com as necessidades sociais e com 0
desenvolvimento pleno do individuo”. Mais uma vez existe a referéncia implicita de CTS nas
proposi¢des da avaliacdo institucional. A escolha por uma educacdo dedicada ao desenvolvimento
de cidadados envolvidos na busca de uma maior integridade social exige agcOes mais intensas, que
abranjam o resgate da subjetividade e da valorizacéo de uma visdo global do ser humano, e com
iSsO concorram para uma aprendizagem significativa. Neste sentido, transformam a inseguranca
em aprendizado do pensar, do construir.

Desta forma, os documentos da UDESC, referentes ao Estatuto, ao Regimento Geral, ao
PDI e ao PPI, representam fontes de concepcdes de CTS, muito embora, como ja foi mencionado
diversas vezes anteriormente, elas nem sempre se apresentam de forma explicita, com as
expressdes. Ciéncia, Tecnologia e Sociedade - CTS, mas seus principios e concepgdes estdo
presentes e permeiam os documentos oficiais da universidade do Estado de Santa Catarina,

embora também tenha que ressaltar que aparecem muito isoladamente.
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Quadro 11: PPl eCTS

Indicadores do PPI Presenca
deCTS
Missdo da UDESC X
Visdo daUDESC X
Principios ético-filosficos do projeto pedagégico institucional:

e Relacdo com o futuro institucional

¢ Visdo contemporaneade Ciéncia

e Desafios para a educagéo superior

e Concepcao de ensino e de curriculo

e Reformulagbes curriculares

o Politicas e diretrizesinstitucionais

¢ Indissociabilidade entre ensino, pesguisa e extenséo

e Politicas e diretrizes para as politicas de ensino de graduacéo, ensino de pos-

graduaco, extensdo, pesguisa, educacdo a distancia, educacdo continuada.
e Avadliacdo ingtituciona X

XXX XXX | XX

Como € possivel observar, este quadro geral mostra os indicadores do PPl onde ha
possibilidade de se encontrar a presenca de CTS; no entanto, gostaria de evidenciar que muitas
vezes esta presenca esta manifestada explicitamente apenas em um destes elementos da relacdo
CTS, o que ndo invalida a andlise ja que abre a possibilidade de discussdo sobre a concepgao
estudada
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O conhecimento cientifico se apresenta hoje

como um conjunto de especializacOes por vezes desconexas,
em gue acabamos sabendo sempre mais cada vez menos,

até chegarmos, a saber, quase tudo de quase nada.

E um paradoxo! Esse conhecimento dificilmente
transforma-se em sabedoria,

se ndo honrar a contribuicao da perspectiva multidisciplinar.

(PESSINI 1998, p.70)
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6. PPC - PROJETO PEDAGOGICO DOS CURSOS DE ENGENHARIA DA UDESC-CCT

Este capitulo € composto pela andlise dos PPCs- Projetos Pedagogicos dos Cursos de
Engenharia Elétrica (PPCEL), de Producéo e Sistemas (PPEPS) e de Mecanica (PPCEM) da
UDESC/CCT. Os PPCs da UDESC foram elaborados a partir das instru¢ées normativas 04/2006;

Os itens avaliados foram: histérico e caracterizacdo dos cursos, objetivos gerais e
especificos; perfil dos egressos; propostas pedagdgicas; finalidades dos cursos; competéncias e
habilidades; estrutura curricular do curso e descricdo das disciplinas, ementério das disciplinas
dos cursos de engenharia e como € realizada a avaliagdo institucional desses. E fundamental
mencionar que os Projetos Pedagdgicos dos Cursos devem avaliar as especificidades e a missdo
da Instituicéo, a partir de estudos sobre as necessidades da Sociedade, inserindo-se localmente e
conectadas globalmente. Portanto, estes PPCs devem estar inter-relacionados aos demais
documentos institucionais, 0 que, por alguns momentos, podera parecer repeticdo do material
apresentado em capitulos anteriores. Da mesma forma que em momentos anteriores, este capitulo
analisa os documentos, tendo por base os aspectos relacionados a CTS. Os documentos referentes
aos PPCEEL, PPEPS e PPCEM encontram-se em CD-Room.

A elaboracéo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPCs) deve ser realizada por todos os
envolvidos em cada curso. O documento deve dialogar com o PDI e PPI, documentos
institucionais, incorporando seus valores e principios.

O Projeto Politico Pedagdgico®® de um curso deve ser concebido como um guia de
orientacdes para que os envolvidos na construcdo ou revisdo dos cursos de graduacdo possam
analisar as tendéncias internas e externas, assegurando a busca de diferenciais nos niveis de
eficiéncia, eficadcia e efetividade para a formacdo dos profissionais. Eles sdo elaborados
envolvendo a comunidade universitéria: professores, alunos, técnicos e comunidade externa.

A LDB em seu artigo 12, inciso |, prevé gue “os estabel ecimentos de ensino, respeitadas
as normas comuns e as do seu sistema de ensino, tém a incumbéncia de elaborar e executar sua
proposta pedagogica”’, deixando explicita a idéia de que a universidade ndo pode prescindir da
reflexdo sobre suaintencionalidade educativa (BRASIL, 1996).

Nessa perspectiva, cada curso de Engenharia deve ter um Projeto Pedagdgico que
demonstre ampla e detalhadamente seus objetivos e como os conjuntos de atividades executados

desenvolverdo as caracteristicas e competéncias esperadas para o profissiona que esta formando.

% O PPP é uma ac&o intencional, com sentido explicito e um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo Projeto
Pedagdgico do Curso é projeto politico, por estar intimamente articulado ao compromisso sécio-politico com os interesses
reais e coletivos da populaggo. E politico no sentido de compromisso com a formaggo do cidaddo para um tipo de Sociedade
(ANDRADE e AMBONI, 2002, p.25).
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Sendo a engenharia uma profissdo com elevado contelldo social, uma vez que dela
dependem a seguranca, a salde e o conforto do ser humano, os cursos deverdo oportunizar actes
gue permitam a inclusdo de elementos humanisticos e sociais nos curriculos, ndo necessariamente
na configuracdo de disciplinas.

Conforme o parégrafo unico do art. 2 da Resolugdo 043/2004 — CONSEPE, “o Projeto
Pedagdgico dos cursos de graduacdo da UDESC € um documento organizador das concepcoes
tedrico-metodol 6gicas que norteiam 0 ensino, a producdo e a disseminagdo do conhecimento e
instrumento articulador das praticas docentes” (UDESC, 2004, p. 2).

Os Projetos Pedag6gicos dos cursos devem ressaltar a necessidade de se abreviar o tempo
em sala de aula, mudando este conceito de que o académico sO aprende no espaco fisico da
universidade e na interacéo direta do professor com seus alunos. E importante apropriar-se de
outras concepcdes, valorizando as atividades complementares, incentivando as agdes académicas
individuais e entre os diferentes segmentos da universidade. Ac¢des entre os alunos de mesmo
curso, de cursos afins, de cursos de areas distintas, com seus professores, com outros professores
de areas correlatas, ao curso e mesmo professores de areas distintas, incentivando a discusséo
entre diversidades, para enriquecer sua visao de mundo e sua formagdo académica. Para isso, 0
incentivo as atividades como iniciagdo cientifica, acdes de extensdo, projetos multidisciplinares,
visitas técnicas, trabalhos em equipe, desenvolvimento de protétipos e maguetes, monitorias,
participacdo em empresas juniores e diferentes aces empreendedoras sdo exemplos desta
mudanca do conceito de sala de aula que ndo restringe a aprendizagem a “quatro paredes”.

Nos PPCs é importante que haja atividades voltadas a trabalhos de sintese e conexdo dos
conhecimentos adquiridos durante o curso. As Diretrizes Curriculares, para os Cursos de
Engenharia, mencionam que, no minimo, uma delas deverd constituir-se de uma atividade
obrigat6ria como condi¢do obter o grau de Curso Superior (BRASIL, 2002).

Vasconcelos (2002) descreve o projeto pedagdgico como um processo, implicando a
definicdo da identidade, da visdo de mundo subjacente, na andlise da realidade, assim como nas
proposicles de acdes para efetivacdo daquilo que foi projetado para o curso e que devera ser
acompanhado sempre de avaliacéo.

A participacdo do professor, na construcdo do Projeto Pedagogico, através da metodologia
participativa, € um momento de aprimoramento pedagdgico, pois, segundo Vasconcellos (2002),
oportuniza desenvolvimento de aspectos psicologicos (inclusdo e reconhecimento dos
participantes como sujeitos no processo coletivo); epistemologicos (os envolvidos sdo
construtores do conhecimento); politicos (resgate da participacdo e da decisdo coletiva) e

pedagdgicos (€ um aprendizado de didogo, de respeito pelo outro, de tolerancia).
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Projeto Pedagdgico pode ser definido como uma projecdo da intencionalidade
educativa de uma formagdo para a cidadania. O Projeto Pedagdgico deve ser
construido, através da inter-relacéo de trés dimensdes:. ideol 6gico-explicativa (é a que
ndo sb apresentam idéias, teorias e paradigmas a construcéo da proposta pedagdgica,
como a gue ousa descortinar quais os ideai s a serem perseguidos); contextual (sondaa
realidade educacional, considerando sua heranca histérica, seu posicionamento
geografico, suas condigcdes econémicas, sua demanda populaciona e a plasticidade
cultural que lhe é propria) e operacional (ostenta a incumbéncia de dinamizar e
avaliar as incidéncias praticas do tedrico no embate com arealidade) (EYNG, 2002,
p. 29).

O perfil do auno a ser formado é, entdo, marcado por uma pratica pedagdgica que
contemple e persiga o idedrio da educagdo integral, sem ferir a diversidade cultural, muito menos
esfacelar aidentidade pessoal e profissional do aluno.

De acordo com o Regimento Geral da UDESC, resolugdo 044/2007 — CONSUNI, em Art.
129, cada curso de graduacao seraregido por um Projeto Politico-Pedagdgico, que devera conter:

| - a concepcdo de curso, de desenvolvimento, de aprendizagem, caracterizando o
embasamento tedrico da agdo pedagdgica;
Il - o plangamento, os conteldos e atividades, a organizagdo dos aunos, a

infraestrutura, as atividades complementares, o perfil profissional do egresso e a
forma de avaliagdo. (UDESC, 2007).

Nos anos de 2004, 2005, 2006 e 2007, os cursos da UDESC passaram por processos de
avaliagdo, com vistas a autorizagdo, reconhecimento e renovagao de reconhecimento. De acordo
com o PDI (2006), os Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPCs) sofreram ampla avaliagéo
objetivando uma adequagdo as orientacdes advindas das Diretrizes Curriculares Nacionais (DNC)
e também uma revisdo aprofundada “no sentido de tornar cada vez mais os curriculos dos cursos
de graduacéo da UDESC mais flexiveis e mais reduzidos em termos de carga horaria totais” (PDI,
2006, p. 40).

Apbs explicacdo geral, passarei agora para os Projetos Pedagdgicos de cada uma das
Engenharias e suas andises correspondentes, ja que os PPCs foram concluidos no ano de 2007.
Percebe-se, ai, uma evolucdo significativa das concepgbes apresentadas nos documentos

anteriores, em relagdo aos cursos.

6.1 PROJETOS PEDAGOGICOS DO CURSO DE ENGENHARIA: ELETRICA, PRODUCAO
E SISTEMASE MECANICA

6.1.1 Historico e caracterizagdo dos cur sos.

O curso de Engenharia Elétrica com habilitacdo nas modalidades de Eletrénica e
Telecomunicacdes foi implantado em margo de 1972. Nos anos finais da década de 80, o curso foi
reformulado, baseado na necessidade de maior informatizagdo. Com o passar dos anos, o referido

CUrsO gpenas passou por gustes pontuais, como a atualizagdo de contelido, criagdo, substituicdo e
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extingdo de disciplinas. O objetivo era estar integrado ao mercado joinvillense e também ao
parque industrial nacional.

Atualmente, de acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso de Engenharia Elétrica-
PPCEEL (2007), a nova reformulacdo buscou otimizar o potencial técnico dos docentes do curso
e abranger quatro areas de atuacao profissional: Eletronica, Controle e Acionamentos, Automacao
de Sistemas e Eletrotécnica. Para a definicéo das areas foi considerado “o perfil desgjado para o
egresso, a vocacdo regiona do mercado de trabalho, as competéncias do departamento e as linhas
de pesquisas desenvolvidas pelo curso de mestrado, que o departamento oferece” (PPCEEL, 2007,
p. 71).

O Curso de Engenharia: Habilitagdo em Producdo e Sistemas teve inicio em marco de
2002, sendo aprovado em todas as insténcias superiores institucionais e seguindo a legislacéo
nacional vigente. A justificativa da criacéo deste curso, segundo Projeto Pedagdgico do Curso de
Engenharia de Producéo e Sistemas — PPCEPS (2007, p. 2), refere-se: “a forte necessidade de
ampliar sua atuacdo frente as novas necessidades do mercado local e regional, diante da grande
retencdo de alunos egressos do ensino médio, diante dos apel os dos setores da indUstria, comércio
e de servicos e diante das freguentes solicitagdes académicas pela diversificacdo da formacéo no
campo tecnol 6gico”.

O curso de graduacéo em Engenharia Mecanica, como expresso no quadro 11, foi criado
1974. A legislacdo sobre sua autorizagdo e funcionamento também se encontram ali mencionados.
O curriculo em vigor foi aprovado 11 de dezembro de 1989 - pela Resolucéo n° 18/89 do
Conselho Universitario da UDESC - modificado novamente pela Resolucdo n° 024/93 do
Conselho de Ensino e Pesguisa da UDESC de 31 de agosto de 1993. A partir do ano de 2008, o
curriculo de Engenharia M ecanica sofreu novas modificacoes.

De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso de Engenharia Mecanica— PPCEM (2007,
p.4), o engenheiro mecanico pode atuar naindustria, em praticamente qualquer ramo, assim como
em ingtitutos e centros de pesguisa, 6rgdos governamentais, escritorios de consultoria e
universidades. Além disso, em empresas de informatica, recursos humanos e instituicoes
financeiras. “Suas atividades incluem a supervisdo, a coordenacdo e o plangjamento de atividades,
e 0 desenvolvimento de projetos”.

Conforme o PPCEM (2007, p. 4), aformagdo em Engenharia M ecanica precisa constituir-
se em “uma base solida de conhecimentos técnicos”, que permita uma atuacdo em diversos
“setores da economia e atividades profissionais”. E necessario formar um profissional com
condicBes de competir em diferentes areas. “O mercado de trabalho é dindmico e se amplia a

interacdo entre as varias especialidades”.
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E notdria a preocupacio expressano PPCEM em formar um profissional com capacidades
técnicas, mas, nesta citagdo, o enfoque ndo esta na formacado integral e cidada.

A preocupacdo com a formagdo de um profissional habilitado em interagir com outras
pessoas para a solucdo de problemas interdisciplinares também é mencionada no PPCEM.
Vaoriza-se, portanto, a capacidade deste engenheiro em relacionar-se com outros profissionais,
na habilidade de trabalhar em equipes, agindo de maneira criativa e com visdo critica da realidade.
Propostas estas amplamente sugeridas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais. Nesta parte, 0
PPCEM indica tais necessidades, no entanto ainda ndo aparecem claramente, como tais propostas
serdo colocadas em pratica

No mundo globalizado, informatizado, robotizado e competitivo em que se vive, existe
uma forte tendéncia na reducdo de emprego como se estava acostumado a presenciar. Um
exemplo disso é a escassez em empregos como funcionérios de empresas. Algumas empresas
conhecidas do mercado joinvillense operam com apenas 3 funcionérios e o restante das operacdes
sS40 realizadas por computadores e robds. Isto leva a varias reflexdes e essas devem estar sempre
presentes nas discussdes quando das reformulacbes dos Projetos Pedagdgi cos dos Cursos.

Por este motivo, amplia-se a necessidade de formacéo de engenheiros com habilidades em
empreendedorismo, criando novos negécios ou operando como consultores ou assessores
especializados. Segundo o PPCEM (2007), o mercado de trabalho atual demanda profissionais
com a percepcdo para a identificagdo de oportunidades e conhecimentos sobre a gestdo de
negocios.

De acordo, ainda, com o PPCEM (2007, p. 5), o profissional da atualidade deve possuir
uma postura ética e uma visdo humanistica. Essa proposicao faz com que ele ocupe um papel
social com capacidade para “avaliar o impacto de suas atividades sobre a Sociedade e sobre 0
meio ambiente”.

Aqui, o PPCEM esta relacionado diretamente com as Diretrizes Curriculares para 0s
Cursos de Engenharia e da mesma forma com as concepgdes de CTS, pois se nota a preocupagao
tanto com aformac&o técnica quanto com as necessidades da Sociedade, especiamente quando se

refere ao trabalho em equipe, pautado em agdes criativas e criticas em relagdo arealidade.

6.1.2 Objetivos gerais e especificos:
Os objetivos gerais e os especificos, conforme o PPCEEL visam:

- Capacitar recursos humanos para resolver problemas de Tecnologia elétrica e
eletronica lhes proporcionado potencial para atender as necessidades imediatas da
indUstria, proporcionado o desenvolvimento regional e naciona, aém da
independéncia tecnol égica;

- Propiciar o desenvolvimento do espirito critico e criativo, buscando a formacéo de
um profissional empreendedor e inovador;
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- Desenvolver a consciéncia socia e politica do auno, de forma a instrumentaliza-lo
para o exercicio da cidadania plena (PPCEEL 2007, p. 3).

Nos objetivos, estdo estabelecidos 0s pressupostos Diretrizes Curriculares para 0S cursos
de Engenharia afinados com as concepcdes de CTS, tanto que aqueles apontam para a necesséaria
formac&o de pessoas criativas e criticas, com consciéncia socia e politica na busca da cidadania,
sem deixar de lado uma formac&o cientifica e tecnol 6gica fortal ecida.

O objetivo geral do Curso de Engenharia: Habilitagdo em Producéo e Sistemas, segundo o
PPCEPS (2007, p. 7), é “formar profissionais aptos a atuarem: na area da gestéo de empresas, de
Orgaos publicos e instituigdes publicas e privadas, formando um profissional empreendedor,
comprometido com a reaidade de transformagcdo da economia, consciente das mudancas
estruturais induzidas pela globalizacdo sem, contudo, negligenciar uma forte formacéo de base
cientifica e tecnologica, aliada a uma forte formagdo humanistica fundamental, assegurando a
perfeita integracdo deste profissional dentro do sistema “Ambiente-Tecnol ogia-Organizacgo”. Ta
objetivo potencializa a integracao e disseminacdo de conhecimentos béasicos referentes ao projeto,
instalacdo e melhoria de sistemas integrados de homens, Tecnologias, matérias, informacéo e
energia no ambiente de trabal ho.

Neste objetivo geral a preocupacdo dos elaboradores do Projeto Pedagdgico com as
questdes de CTS se evidenciam quando enfatizam a formacéo cientifica e tecnoldgica aliada a
formac&o humanistica.

Como objetivos especificos, de acordo com o PPCEPS, o0 curso quer oportunizar ao
estudante uma formagéo que o capacite a

- Discutir, analisar e propor técnicas de planejamento e controle da producao;

- Estudar e desenvolver estratégias de producdo, de projeto de fébrica, de arranjo
fisico, de programagao da producao e de geréncia dos sistemas produtivas;

- Desenvolver e aplicar sistemas de avaliacdo e acompanhamento dos custos da
producéo;

- Implementar e executar programas voltados para a melhoria continua da
qualidade e produtividade.

- Dar formagdo basica, cientifica e tecnol égica, solida;

- Capacitar os alunos para uma abordagem sistémica dos problemas de engenharia;

- Despertar nos alunos o espirito empreendedor;

- Capacitar os aunos para conceber, projetar, montar e operar sistemas de ata
complexidade tecnol égica;

- Propiciar aos alunos 0 dominio dos conceitos de qualidade de classe mundial, de
qualidade total, de qualidade ambiental, de produtividade, de ergonomia e de
seguranca do trabalho;

- Capacitar os alunos na gestéo estratégica da Tecnologia e na gestdo econdmica
de empreendimentos;

- Habilitar os aunos para o trabalho em equipe, permitindo a gestdo
multidisciplinar, pluridisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar de projetos de
engenharig;

- Dar aos aunos uma formagdo humanistica capacitando-os a coordenar e aliderar
equipes de trabalhos de engenharia;

- Imbuir os alunos de uma forte postura ética (PPCEPS 2007, p. 8).
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Nestas proposicoes dos objetivos é possivel observar a preocupacédo dos elaboradores do
PPCEPS em debater, analisar e indicar procedimentos de planejamento, controle e avaliagdo da
producdo em seus diferentes estdgios, visando ao avanco permanente da qualidade e
produtividade, através de uma formacdo integral do aluno. No entanto, o documento ndo deixa
transparecer a forma como estes objetivos serdo colocados em pratica. Seria importante que o
PPC expressasse de que formatais objetivos podem ser aplicados em atividades cotidianas, tanto
durante o periodo em que os estudantes estdo cursando a universidade quanto apos em situacdo de

mercado.

Ja os objetivos gerais e os especificos do curso apresentados no PPCEM estdo assim
descritos:
eGerais. “Formar profissionais aptos a atuar nas &reas de processos de fabricacao,
méquinas, instalagdes industriais e mecanicas, sistemas térmicos, desenvolvimento de materiais e
servicos afins e correlatos. Tais profissionais serdo imbuidos de uma forte consciéncia
humanistica e ambiental, espirito empreendedor, lideranca e conhecimento técnico”.
¢ Especificos:
- Dar uma sdlida formagcdo em disciplinas béasicas e profissionais gerais que
habilitem o egresso a acompanhar o ritmo de desenvolvimento técnico-cientifico
do setor e adaptar-se as transformagdes no ambiente de trabal ho;
- Estimular o espirito de iniciativa, inventividade, empreendedorismo e liderancga,
capacitando o profissional formado como agente ativo das transformagdes sociais;
- Desenvolver uma postura ética e visao humanistica, com profissionais conscientes
de seu papel na Sociedade e capazes de avaiar 0 impacto de suas agdes sobre 0
meio ambiente e social;
- Estimular um bom relacionamento humano, capacitando os profissionais
formados ao trabalho em equipe e com as outras areas do conhecimento, mantendo
uma postura pré-ativa e de colaboragdo permanente;
- Desenvolver a capacidade de comunicacdo grafica, ora e escrita, utilizando as

ferramentas necessarias para um melhor desempenho das fungées (PPCEM 2007, p.
6).

Aqui novamente existe a preocupacdo do PPCEM em estar em conformidade com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Engenharia, tanto quanto com as propostas de
CTS, pois se nota que tanto a técnica, a Ciéncia quanto as questdes sociais sdo valorizadas. Em
termos de objetivos, o PPCEM refere-se a formacdo de profissionais habilitados para
desenvolverem-se nos aspectos cientificos e tecnoldgicos bem como estarem preparados para as
mudancas no ambiente, propondo solucdes para elas. E possivel perceber também o envolvimento
das questdes humanisticas, especialmente nos aspectos de desenvolvimento das capacidades de
relacionamento inter e intrapessoais, assim como capacidades de oratéria, instrumentalizando-os a
fim de que exercam com melhor competéncia suas atribuigdes profissionais. Entretanto, em
diferentes momentos destes documentos, ndo esta descrito de que forma estes objetivos seréo

colocados em pratica. Existe uma caréncia de delineamento de procedimentos metodol égicos a
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respeito da forma como estes objetivos foram pensados em seus aspectos experienciais e também

de que forma espera-se que estes profissionais atuem em sua acéo mercadol 6gica.

6.1.3 Perfil dos egr essos:

O Perfil do egresso do Curso de Engenharia Elétrica busca uma formagdo equilibrada,
tanto generalista como especiaista que se dard através de uma base geral solida, unificada a
conhecimentos especificos em no minimo trés &reas, das quatro propostas no PPCEEL (2007):
Eletrénica, Controle e Acionamentos, Automacao de Sistemas e Eletrotécnica.

A formagdo humanista, critica, ética e reflexiva também se apresenta contemplada na
descricdo do PPCEEL (2007). O objetivo € capacitar os engenheiros eletricistas a absorver e
desenvolver novas Tecnologias; instigar a atuagdo critica e criativa no reconhecimento e resolugéo
de problemas, de forma interdisciplinar, analisando os aspectos politicos, econdémicos, sociais,
ambientais e culturais, em acolhimento as necessidades sociais; conhecer a legisacdo que
regulamenta a profissdo e conhecer a técnica, a Ciéncia e a arte da profissdo. Questiono
novamente de que forma estas agdes serdo desenvolvidas durante o curso.

Estes documentos sdo propositivos de novas visdes para os cursos de Engenharia. Séo
idéias muito interessantes, no entanto, carecem de um maior aprofundamento de como serdo
realmente desenvolvidas ao longo do curso.

De acordo com o PPEPS (2007), o formando do curso de Engenharia de Producéo e
Sistemas devera ser um sujeito empreendedor, com aptiddo para trabalhar em equipes, com
iniciativa, propondo solucfes para os problemas em unidades produtivas e possuir espirito de
colaboracdo e articulacdo. Devera, além disso, possuir “formacdo polivalente, multidisciplinar e
combinatéria’, habilitado para resolver as mais diferentes circunstancias em organizagcoes de
pequeno, medio e grande portes, fundamentadas em Tecnologias inovadores ou tradicionais
(PPEPS, 2007, p. 9). Este egresso também devera possuir uma adequada formacgdo cientifica e
profissional, agregada a uma postura ética e humanistica, sendo habilitado para identificar,
estabel ecer e decidir sobre problemas concernentes as atividades de:

- Projeto, operacdo, controle e gerenciamento dos sistemas produtivos de bens e/ou
Servicos;

- Estudo, calculo e aplicacdo de recursos financeiros no processo industrial;

- Plangjamento, programac&o e controle da producéo supervisionando as operagdes
de materiais e equipamentos e aperfeicoando métodos de fabricacao;

- Projeto de novos produtos, instalagdes e equipamentos industriais;

- Geréncia das relagbes humanas no trabalho (PPEPS, 2007, p. 9).

Tanto no Projeto Pedagdgico do Curso de Engenharia Elétrica como no de Producéo e
Sistemas encontro a énfase nas concepgdes CTS e a consonancia com as DCNs, pois aponta,

como ja dito, para uma base sblida de formagao cientifico-tecnoldgica do graduando associada a
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formacao humanistica. Jano Curso de Engenharia Mecanica, este apenas explicita que o graduado
deve ter iniciativa na andlise de problemas, na concepcdo e implementacdo de solucdes para
problemas em sua érea de atuacdo. Assim, arelacdo com CTS ndo fica estabel ecida.

E importante observar que, embora sgjam explicitados em dois PPCs as concepcdes de
CTS dlas, novamente, ndo apresentam a forma como ser8o desenvolvidas ao longo do curso,
dando mais uma vez a impressdo de que o papel aceita tudo, mas que efetivamente estas
concepcao ainda ndo estdo internalizadas por parte de todos os envolvidos no desenvolvimento

dos cursos.

6.1.4 Propostas pedagogicas:

O PPCEEL (2007) aponta para 0s seguintes principios e encontram-se em conformidade
com as Diretrizes Curriculares Nacionais: em termos de qualidade na formagdo, 0 curso visa
propiciar a0 académico uma solida formacdo cientifica e técnica; no que se refere a
contextualizac&o, o curriculo objetiva oportunizar um adequado gjustamento as demandas que se
apresentem; quanto a flexibilidade, busca oferecer ao educando uma formagdo que leve em
consideracdo suas aptiddes e interesses futuros e, relacionado a cidadania, € importante
proporcionar a0 aluno o desenvolvimento de atividades que instiguem a formacdo de uma
consciénciasocial, éicae moral.

Observando esses principios, as concepcBes de CTS encontram-se explicitamente
presentes neste contexto pedagdgico. Além dos principios, o PPCEEL (2007) também formula
metas para a consolidagdo dos mesmos:

a) Quanto a Qualidade de Formacdo: diminuicdo do tempo em sala de aula sem
decréscimo de conteldos, fazer com que o académico participe mas do processo de
aprendizagem, responsabilizando-se por ele; desenvolver atividades que envolvam mas 0s
laboratorios e realizacdo de projetos, oportunizar o desenvolvimento de habilidades como
comunicagdo e expressao; desenvolver agdes que propiciem melhor relacionamento interpessoal e
propiciar umaformagdo complementar de maior acance.

b) Quanto a Contextualizagdo: construir uma matriz curricular flexivel que permita a

atualizacio permanente das disciplinas eletiva/optativas™; propiciar uma matriz curricular em que

2 A Resolugdo 005/2007 — CONSEPE aborda a diferenca entre disciplinas eletivas e optativas:

Art. 3° Definem-se como disciplinas eletivas aguelas ndo constantes da matriz curricular, mas que poderdo ser cumpridas
pelo aluno, sob a orientagdo pedagdgica do Colegiado Pleno do Departamento. Trata-se de um elenco de disciplinas, devendo
0 auno ter a obrigatoriedade de cumprir um determinado ndmero de carga horéaria ao longo do curso. A carga horaria
obrigatdria de disciplinas eletivas deverd ser estabel ecida no Projeto Pedagdgico do Curso (PPC). As disciplinas eletivas sao
de livre escolha do aluno regular, para fins de enriquecimento cultural, de aprofundamento e/ou atualizacdo de
conhecimentos especificos que complementem a formagdo académica. Ndo é parte integrante da matriz curricular, mas é
integrante do curriculo pleno (UDESC 2007a).

Art. 4° Definem-se como disciplinas optativas a disciplina de livre escolha do aluno de um elenco oferecido para o curso,
que complementam a formagdo profissional, numa determinada &rea ou subérea de conhecimento, que permitem ao aluno
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as énfases estejam relacionadas com as demandas regionais; oportunizar condicdes de realizacéo
de estégio curricular®® na area de interesse do curso e subsidiar os académicos para que escolham
temas relevantes para a engenharia em seus Trabal hos de Concluséo de Curso.

¢) Quanto a Flexibilidade: oferecer contelidos obrigatorios voltados para as reais
demandas de desenvolvimento de um Engenheiro Eletricista; ampliar o leque de disciplinas
eletivas; possibilitar formacdo mais personalizada através de disciplinas optativas e propiciar uma
formac&o com maior abrangéncia;

d) Quanto a formacdo cidada oferecer disciplinas que oportunizem reflexdes sobre as
questbes ambientais; apresentar disciplinas que propiciem o desenvolvimento do espirito ético,
socid e politico, por meio do conhecimento da legislacdo conectada ao exercicio da profisséo e
estimular a participagdo em atividades complementares que se relacionem com as necessidades da
comunidade;

Neste conjunto de metas estabelecidas e correlacionadas com os principios do Curso de
Engenharia Elétrica a énfase esté na necessidade de diminuic¢éo da carga horéria das disciplinas,
sem deixar que os contelidos sgjam desenvolvidos. Noto aqui a mudanca do conceito de “sala de
aula” que deixa de ser somente “o espaco de producdo tedrico-abstrata para ser considerada como
todo o espago, dentro ou fora da universidade, onde se realiza o processo historico-social, vivido
por diferentes participantes: Professores e alunos séo concebidos como sujeitos do ato de aprender
e de produzir conhecimentos, confrontados com a realidade”. Este conceito de sala de aula ecoa o
apresentado pelo Plano Nacional de Extensiio (FORUM, 2001) também defendido por inlmeras
universidades brasileiras. Tal conceito se encontra no Livro Flexibilizaggo Curricular (FORUM,
2006, p. 25).

Referente ao topico qualidade na formac&o, existe uma preocupacdo com as atividades
préticas, com o desenvolvimento de habilidades como comunicacdo e expressdo e de relaches
interpessoais. No entanto, estas relacbes ndo estdo muito explicitas na maneira de seu
desenvolvimento. Outro ponto que merece maior detalhamento € o que menciona “uma formagéo
complementar de maior alcance”. N&o esté descrito de que forma esta formagéo serd apresentada
e desenvolvida. Nos itens contextualizagéo e flexibilidade sdo notérias as preocupagdes com uma

matriz curricular flexivel que atenda as necessidades regionais e também aos interesses do

iniciar-se numa diversificagdo do curso. Deve constar na matriz curricular na respectiva fase que serd cursada. Ha
obrigatoriedade por parte do aluno em cumprir com determinada carga horaria, assiduidade e aproveitamento (UDESC
2007a).

% O Regimento Geral da UDESC em seu art. 132 considera estégio curricular “como processo interdisciplinar e avaliativo,
articulador da indissociabilidade teoria/prética e ensino/pesguisalextensdo que objetiva proporcionar, ao aluno-estagiario,
aternativas que integrem a formag&o profissional, devendo ser realizado em organizagBes conveniadas com a UDESC”,
menciona que estagio pode ser tanto curricular obrigatério (contemplado no projeto pedagdgico de cada curso) quanto ndo
obrigatorio, realizado em organizagdes de interesse do estudante. Deve ser desenvolvido sob a coordenagdo, a docéncia, a
orientacdo, a avaliagdo e a supervisdo conforme definido no projeto pedagdgico de cada curso (UDESC, 2007).
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académico e do curso de engenharia elétrica. E na meta formago cidada que a relagiio com CTS
esta mais presente, Nndo gque 0s outros itens também ndo a apresentem, mas aqui € mais nitido, pois
se refere a uma formagdo que prepare o0 académico para discutir questdes sobre o ambiente, ética,
Sociedade, politica a partir da solida base cientifico-tecnol 6gica, relacionadas com as demandas
da comunidade.

No PPEPS, os principios que orientam a formagédo do engenheiro de producéo e sistemas
da UDESC estdo direcionados para as dimensdes do produto e do sistema produtivo, conectando-
se de maneira decisiva as idéias de projetar e viabilizar produtos, projetar e viabilizar sistemas
produtivos, plangar a produgédo, produzir e distribuir produtos que a Sociedade valoriza. (PPEPS,
2007). Este Projeto pedagdgico menciona sua preocupacdo em oportunizar o desenvolvimento da
técnicatambém relacionar a producdo com as necessidades da Sociedade.

As inovagdes tecnoldgicas e a necessidade de cada vez mais haver produtividade com
qualidade estéo favorecendo a integragdo de sistemas e determinando a necessidade de uma
formagdo profissional que oportunize o desenvolvimento das capacidades de projetar, instalar,
controlar e melhorar os sistemas, unindo homens, equipamentos e materiais. Para isso séo
fundamentais conhecimentos especificos de Matematica, Fisica e Ciéncias Sociais, interligados
aos métodos de engenharia de projeto e andlise, para especificar, prever e avaliar os resultados
conseguidos em tais sistemas.

Conforme o PPEPS (2007, p. 11), o engenheiro de producéo e sistemas devera preocupar-
se com questdes relativas a engenharia, com as situages financeiras e organizacionais dos
administradores e compreendendo a cultura e a visdo de cada um. Além disso, devera ver a
organizagdo como um sistema e perceber a interconexdo entre as partes destes sistemas prevendo
“0 impacto que ateracbes em cada uma das partes podem produzir no sistema como um todo”.
Existe agui, a meu ver, uma preocupacdo mais direcionada ao proprio sistema do que com a
Sociedade, 0 que me parece uma contradicdo com o ja explicitado em outros momentos deste
Projeto Pedagogico.

Para que isto ocorra, a formagdo do engenheiro de producéo e sistemas devera seguir,
segundo o PPEPS (2007), as habilidades de: andlise, competéncia, direcdo e conducao,
coordenagao, gestéo, avaliagdo e fiscalizagdo, planejamento, classificagéo, especificacdo, ensino,
extensdo e assisténcia, pesquisa e experimentacdo, estudo, desenvolvimento, producéo técnica ou
especializada e execugdo, auditoria e pericia, consultoria e assessoria.

Conforme o PPCEM, os principios que norteiam a formagéo do engenheiro mecanico no
Centro de Ciéncias Tecnologicas — CCT da UDESC seguem os indicativos das Diretrizes
Curriculares Nacionais e se fundamenta em trés aspectos.

1.  Capacidade de resolver problemas de Engenharia Mecanica que implica no
dominio de conceitos fundamentais, para o pleno exercicio da profisséo:
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(8 ldentificagdo do problema e de todos os aspectos relevantes, de modo a
desenvolver um juizo de valor que permita estabelecer quais os elementos que
devem ser levados em conta para o seu tratamento;

(b) Andise multidisciplinar das questdes envolvidas e identificacdo dos
conhecimentos que deverdo ser utilizados para a resolugéo do problema;

(c) Definicéo de uma estratégia para o tratamento do problema, discriminando uma
série estruturada de atividades a serem realizadas;

(d) Dominio de competéncias técnicas, tanto tedricas quanto experimentais, que
possibilitem arealizacdo das atividades definidas no item anterior;

(e) Avaliacdo da solugdo adotada, comparando com outras propostas e elaborando
critérios para uma andlise quantitativa;

(f) Organizagdo dos resultados com o detalhamento das atividades, dificuldades
encontradas, referéncias utilizadas e medidas realizadas, criando um registro que
facilite 0 acesso atais informagBes, caso hecessario.

2. Capacidade de elaborar, de forma independente e soberana, seus juizos de
vaor e de decidir sobre as questdes técnicas de sua responsabilidade.

3. Desenvolvimento de uma base intelectual e técnica que possibilite ao
profissional continuar aprendendo novos conceitos, técnicas e formalismos. Tal
capacidade € o fundamento para o continuo desenvolvimento do profissional,
visando aprimoramento técnico e melhores condi¢bes de vida e de trabalho
(PPCEM, 2007, p. 11).

Nesse item noto que h& uma caréncia quanto as concepcdes de CTS. Sdo mencionadas
competéncias técnicas, mas ndo ha referéncias quanto a atuagdo do profissional em relacdo as
questdes sociais, ja que o académico formado em Engenharia Mecéanica deveria possuir
competéncias para defrontar-se com os desafios do ambiente em constante transformagéo,
analisados tanto sob o prisma tecnol égico, quanto sob o social e 0 humano, desenvolvendo uma
Visdo éticaem relacdo a Sociedade.

Segundo o PPCEM, o projeto de curso € estruturado nas seguintes bases:

- Propiciar uma solida formacdo em disciplinas bésicas e profissionais gerais que
habilite o estudante ao auto-aprendizado;

- Estimular o estudante a desenvolver a capacidade de tomada de decisdes, baseada
em umavisdo global e multidisciplinar das situagdes;

- Estimular a flexibilidade e adaptabilidade as situacdes, inclusive para o trabaho
em equipe;

- Criar mecanismos que favorecam aindependéncia e criatividade do pensamento;
-Estimular o estudante a manter uma postura ética, com compromisso com o
ambiente e de permanente busca da atualizagdo profissional (PPCEM 2007, p.12).

Este item se refere as habilidades dos académicos em relacdo a postura profissiona de
auto-aprendizado, tomada de decisdes, ética, criatividade, compromisso com o ambiente entre
outros. 1sso demonstra uma preocupacdo com uma formagao que vai aém da técnica e da teoria,
fundamentais para a formagéo cidadd, mas que, isoladamente, ndo fazem um profissional. Ele
necessita de outras habilidades, aqui expressas, que fazem com que qualquer profissional tenha

garantias de sucesso.
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6.1.5 Finalidades dos cur sos:

As finalidades do Curso de Engenharia Elétrica da UDESC estdo em consonancia com as
Diretrizes Curriculares Nacionais, pois afirmam no PPCEEL (2007, p.6) que pretendem uma
formac&o generalista, “com solidos conhecimentos tedricos béasicos para formar profissionais com
capacidade de dominar a Tecnologia elétrica e eletrbnica’. No entanto ndo ha referéncias a
relacdo com a Sociedade. Simplesmente sdo mencionados 0s aspectos técnicos e a relacdo destes
com as demandas da sociedade em termos de necessidades elétricas e eletronicas ndo estéo
apresentados.

Da mesma forma que na Engenharia Elétrica, a Engenharia de Producéo e Sistemas,
segundo seu PPEPS (2007), procura formar profissionais mais generalistas, quanto ao seu objeto
de reflexdo, assim como sujeitos dotados de instrumental tedrico - metodol6gico, com base
cientifico-tecnolégica, que os habilite a resolver problemas de producéo de bens e servicos, nos
setores, primério, secundario e terci&rio da economia. Embora de forma muito superficial e sem a
explicitacdo de como serd realizado, o PPEPS menciona que seu curso objetiva resolver
problemas em diferentes segmentos da economia. Poderiamos, entdo, afirmar que ha certa
preocupacao com as necessidades sociais.

O académico formado em Engenharia Mecéanica desenvolve “atividades relacionadas a
producdo de insumos do setor secundario, com a realizacdo e avaliacdo de projetos, plangjamento
e controle de processos produtivos em sistemas de producéo seriada e ndo seriada, consultoria e
treinamento, bem como o desenvolvimento de projetos de pesquisa aplicada”. Deste modo, este
profissional estard habilitado a atuar nas diversas &reas da Engenharia Mecanica, conforme o
PPCEM:

- Sistemas Mecénicos. Sistemas de transmissdo e utilizacdo de energia mecanica.
Sistemas estruturais metédlicos. Controle de vibragdes e aclstica. Redes de
distribuicéo de fluidos. Méguinas e dispositivos transportadores e elevadores;

- Sistemas Térmicos. Sistemas de producdo, distribuicdo e utilizagdo de energia
térmica. Instalagdes de condicionamento de ar e refrigeracao. Maquinas térmicas.

- Automagdo e Controle: Sistemas e instalagBes de controle eletro-mecanico,
hidraulico e pneumético. Automacdo de processos de fabricagéo e producao.

- Processos Mecénicos. Plangjamento e operacdo de producdo mecéanica. Metrologia,
normalizacdo e qualidade dos processos de producdo. Manutencdo industrial.
Desenvolvimento de produtos.

- Meio Ambiente: Monitoramento de impacto ambiental. Desenvolvimento e
operacdo de procedimentos de controle de processos.

- Engenharialegal: Avaliacdo e arbitragem (PPCEM 2007, p. 12).

Esse curso se propde a habilitar seus académicos em 5 areas, que envolvem questdes
relativas a transmissdo e utilizacdo da energia mecanica, térmica, eletro-mecanica, hidraulica e
pneumatica, meio ambiente e engenharia legal. O PPCEM, no que se refere a este item, esta
voltado mais para as questdes técnicas do que propriamente para as relativas a CTS, no entanto,
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aparecem pelo menos as tematicas meio ambiente e legislacdo, 0 que pode garantir uma ténue

preocupacdo direcionada para o assunto.

6.1.6 Competéncias e habilidades:
As habilidades e competéncias dos engenheiros eletricistas descritas no Projeto

Pedagdgico de seus cursos so:

-Aplicar conhecimentos matematicos, cientificos, tecnolégicos e instrumentais a
Engenharia Elétrica;

-Projetar e conduzir experimentos e interpretar resultados;

-Conceber, projetar e analisar sistemas, produtos e processos;

-Plangjar, supervisionar, elaborar e coordenar projetos e servicos de Engenharia
Elétrica;

-Identificar, formular e resolver problemas de Engenharia Elétrica;

-Desenvolver €/ou utilizar novas ferramentas e técnicas;

-Supervisionar a operagéo e a manutencdo de sistemas;

-Avdliar criticamente a operago e a manuten¢do de sistemas;

-Comunicar-se eficientemente nas formas escrita, oral e grafica;

-Atuar em equipes multidisciplinares;

-Compreender e aplicar a ética e a responsabilidade profissional;

-Avaliar o impacto das atividades da Engenharia Elétrica no contexto socia e
ambiental;

-Avadliar aviabilidade econémica de projetos de Engenharia Elétrica;

-Assumir a postura de permanente busca de atualizagdo profissional (PPCEEL
2007, p. 6).

As concepgoes de CTS se encontram presentes no rol de habilidades e competéncias
descritas no PPCEEL. A necessidade de envolver e aplicar uma postura ética, responsabilizando-
se pela atuacdo profissional, bem como de analisar os impactos das a¢fes do curso em situacoes
sociais e ambientais, sd0 caracteristicas primordiais no desenvolvimento das concepcoes de CTS.
Mas € importante salientar que, apesar de se fazer mencdo a elas, ndo ha garantias de gque estas
realmente se efetivem, pois ndo € especificado em nenhum momento como tais habilidades e
competéncias serdo desenvolvidas ao longo do curso.

O Projeto Pedagogico do Curso de Engenharia de Producdes e Sistemas segue o que é
apregoado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais em seu art. 4° (BRASIL, 2002), onde menciona
que a formagdo deverd habilitar os académicos para que estes adquiram/desenvolvam
competéncias intelectuais, comunicativas, sociais, comportamentais e politicas, no sentido de
consolidar o perfil desgjado para:

- Dimensionar eintegrar recursos fisicos, humanos e financeiros a fim de produzir,
com eficiéncia e a0 menor custo, considerando a possibilidade de melhorias
continuas;

- Utilizar conhecimentos especializados da Matemética, Fisica, Ciéncias Sociais e
da Estatistica, conjuntamente com os principios e métodos de andlise e projeto da
engenharia, para modelar a melhoria e a manutencéo de sistemas de producdo e
auxiliar natomada de deci sOes;

- Implementar e aperfeicoar sistemas, produtos e processos, levando em
consideracdo os limites e as caracteristicas das comunidades envolvidas;
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- Prever e andisar demandas, selecionar Tecnologias e know-how, projetando
produtos e melhorando suas caracteristicas e funcionalidade;

- Incorporar conceitos e técnicas da qualidade em todos os sistemas produtivos,
tanto nos seus aspectos tecnol 6gicos quanto organizacionais, aprimorando produtos
e processos, e produzindo normas e procedimentos de controle e auditoria;

- Prever a evolucdo dos cenarios produtivos, percebendo a interacdo entre as
organizacOes e 0s seus impactos sobre a competitividade;

- Acompanhar os avancos tecnol 6gicos, organizando-os e colocando-0s a servigo
das necessidades das empresas e da Sociedade;

- Compreender a inter-relagdo dos sistemas de produgdo com 0 meio ambiente,
tanto no que se refere a utilizac&o de recursos quanto a disposi¢éo final de residuos
ergjeitos, atentando para a exigéncia de sustentabilidade;

- Utilizar indicadores de desempenho, sistemas de custeio, bem como avaliar a
viabilidade econémica e financeira de projetos,

- Projetar e implementar sistemas produtivos, bem como especificar, prever e
avaliar os resultados obtidos destes sistemas,

- Gerenciar e otimizar o fluxo de informagBes nas organizacfes utilizando
Tecnol ogias adequadas.

- Objetivase ainda que, dém das competéncias, os egressos do Curso de
Engenharia:

- Habilitagdo em Producéo e Sistemas do CCT/UDESC adquiram/ desenvolvam e
déem énfase para as habilidades humanas, conceituais e técnicas que se fazem
presentes atraveés:

- Do forte compromisso com a ética profissional;

- Do forte disposicéo para auto-aprendizagem e educacéo continuada;

- Do raciocinio 16gico, criativo e analitico para operar com valores e estabelecer
relagdes formais e causai s entre fendbmenos;

- Dainiciativa empreendedora;

- Dacomunicag8o ora e escrita;

- Daleitura, interpretacdo e expressao por meios graficos;

- Davisdo critica de ordens de grandeza;

- Do dominio de técnicas computacionais;

- Do conhecimento da legislacéo pertinente;

- Da capacidade de trabalhar em equipes;

- Dacapacidade de identificar, modelar e resolver problemas;

- Da compreensdo dos problemas administrativos, socio-econémicos e do meio
ambiente;

- Da capacidade de propor model os inovadores;

- Da capacidade de resolver situagdes com flexibilidade e adaptabilidade diante de
problemas detectados;

- Da capacidade de ordenar atividades e programas, de decidir entre aternativas,
deidentificar e dimensionar riscos;

- Da capacidade de selecionar as estratégias adequadas de acdo, visando atender a
interesses interpessoais e ingtitucionais,

- Dacapacidade de selecionar procedimentos que privilegiem formas interativas de
atuacdo em prol de objetivos comuns;

- Da capacidade de expressar-se de modo critico e criativo diante dos diferentes
contextos organizacionais e sociais,

- Daresponsabilidade social e ambiental.

- O desenvolvimento destas competéncias e habilidades conduz o egresso deste
Curso ao desenvolvimento de atividades como:

- Plangamento e controle de projetos de produtos, de mercados a serem atendidos
e de implantagdo de fabrica;

- Organizacdo do trabalho em equipe;

- Organizacéo fisica de maguinas e equipamentos na fabrica;

- Organizacdo das informagdes utilizadas na produgéo;

- Controle e seqiienciamento das tarefas de fabricagéo;

- Distribuicdo das tarefas de trabalho entre os diversos postos, ao longo do tempo;

- Determinac8o da logistica da distribuicdo de produtos e de abastecimento dos
postos de trabal ho;
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- Organizagdo da movimentagdo de materiais dentro da fébrica;

- Organizacao da estocagem de produtos e matérias-primas;

- Gestdo da manutencdo de méaquinas e equipamentos,

- Plangjamento, controle, automatizagéo e informatizagdo da producéo;
- Ajuste de equipamentos para a fabricagcdo econémica e de qualidade;
- Célculo dos custos de producdo dos produtos;

- Controle financeiro e andlise de investimentos (PPEPS, 2007, p. 14).

Segundo o PPCEM, o engenheiro mecanico devera desenvolver as seguintes competéncias
e habilidades:

-Conceber, projetar e analisar processos, sistemas e produtos na area de Engenharia
Mecanica;

- Formular a avaliar modelos matematicos e computacionais para a descricéo do
comportamento de sistemas, equipamentos € processos;

- Projetar e conduzir experimentos e interpretar seus resultados;

- Utilizar e desenvolver novas ferramentas e técnicas para a andlise de sistemas de
Engenharia Mecanica;

- Avadliar aviabilidade técnica e econémica de projetos em Engenharia Mecanica;

- Plangjar, supervisionar, elaborar e coordenar projetos e servicos de Engenharia
Mecénica;

- Supervisionar a operacdo e a manutencdo de sistemas mecanicos;

- Avaliar o impacto das atividades da Engenharia no contexto social e ambiental;

- Possuir uma solida formagao cientifica e tecnoldgica nas &reas de conhecimento
da Engenharia Mecénica definidas pelo Conselho Nacional de Pesguisa e
Desenvolvimento — CNPg;

- Desenvolver uma visdo éica, ambiental e humanistica;

- Ser capaz de atuar em equipes multidisciplinares;

- Ter capacidade de andlise, sintese e decisio;

- Manter uma postura empreendedora e de busca da atualizacdo profissional;

- Ter adaptabilidade e flexibilidade;

- Compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissional;

- Ser capaz de comunicar-se eficientemente nas formas escrita, oral e gréfica
(PPCEM 2007, p. 7).

Estas competéncias e habilidades apresentadas pelos 3 cursos demonstram claramente a
preocupacdo com as concepgdes de CTS, especialmente quando remetem a capacidade de
trabalhar com equipes, relacionado com a compreensdo dos problemas administrativos, socio-
econdmicos e do meio ambiente (PPEPS), e quando remetem a capacidade de avaliar impactos
ambientais aliada a solida formag&o cientifico-tecnologica e a formagdo humanistica (PPCEM),
embora em nenhum momento segja expressa atraves desta relagdo. As Diretrizes Curriculares

Nacionais sd0 a base de sua elaboracéo.

6.1.7 Estrutura curricular do curso e descrigao das disciplinas:

Como em todos os cursos da UDESC e seguindo alegislacéo atual, o curso de Engenharia
utiliza-se do sistema de hora/aula, sendo que cada uma corresponde a cingienta minutos de
duracdo, equivalente a 01 (um) crédito a cada dezoito horas/aula. A carga horériatotal do curso de

Engenharia Elétrica é de 5.166 h/a divididas em 18 semanas em cada semestre.

143



As disciplinas obrigatérias de formacdo basica— Nucleo Basico — constituem um conjunto
de disciplinas mesclado pelas areas de matematica, fisica, quimica e social ou humana. Segundo o
PPCEEL (2007), o objetivo é propiciar uma formag&o solida na area de Ciéncias exatas, bem
como uma formagdo reflexiva e consciente na &rea socia/humana: “Objetiva-se que o engenheiro
ndo deva ser um individuo frio e calculista, mas sim, que seu desempenho profissional fique
atrelado a utilizagdo da Tecnologia para gerar bem-estar e conforto ao ser humano, sem prejuizo
ao meio ambiente” (PPCEEL, 2007, p. 70).

Como se pode observar, a preocupacdo com CTS estd muito bem delineada nestas
colocacOes a respeito da descricdo das disciplinas de formagdo bésica. Existe um enfoque
direcionado ao perfil do engenheiro voltado para um desempenho cientifico e tecnolégico, mas
ndo em detrimento do bem-estar do homem e do ambiente onde ele vive.

As disciplinas obrigatérias de formagdo profissionalizante — Nucleo Profissional —, de
acordo com o PPCEEL (2007, p. 71), sdo “consideradas como fundamentais aos Engenheiros
Eletricistas’. Acredito ser importante uma reflexdo aqui sobre o que é fundamental para a
formacao do engenheiro eletricista, pois mencionar que apenas as disciplinas técnicas € minimizar
aimportancia de umaformagdo completa e voltada para a cidadania.

Disciplinas de Aprofundamento — Nucleo Especifico —sdo disciplinas que concedem ao
académico um aprofundamento em uma das 4 &eas da engenharia elétrica deste Projeto
Pedagogico. Respeitando o principio da flexibilidade, o educando podera optar pelas disciplinas
que completardo sua formacdo profissional. O PPCEEL (2007) definiu que uma area se
caracterizaria pelo oferecimento de, no minimo, 05 Disciplinas Especificas: de Eletronica, de
Controle de Acionamentos, de Automacdo de Sistemas, de Eletrotécnica e um conjunto de
optativas nestas areas. S0 todas as disciplinas voltadas para a area técnica do curso, néo
apresentando relagdo diretacom CTS.

Estégio Curricular®™ — Seu objetivo, no caso da Engenharia Elétrica € levar o académico a
experienciar atividades profissionais no mercado de trabal ho.

Trabalho de Conclusdo de Curso - No caso do Curso de Engenharia Elétrica seréo
oferecidas duas disciplinas durante as quais 0s alunos deverdo apresentar e executar um projeto
dentro da universidade ou em outra instituigdo em concordancia com o professor orientador.

Atividades Curriculares Complementares® — tem como objetivo oferecer uma formag&o
mai s eclética aos académicos.

Projetos especiais - Grupo PET — Os objetivos deste Programa s&0, de acordo com o,
PPCEEL :

A regulamentacao do estégio curricular na UDESC é realizada pela Resolugdo n® 071/2000 — CONSUNI (UDESC, 2005).
%2 Sya regulamentacao na UDESC é através da Resolucéo ne 05/2006 do CONSEPE (UDESC, 2006 a).
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- Desenvolver atividades académicas em padrfes de qualidade de exceléncia,
mediante grupos de aprendizagem tutorial de natureza col etiva interdisciplinar;

- Contribuir para a elevacdo da qualidade da formagdo académica dos aunos de
graduacéo;

- Estimular aformacéo de profissionais e docentes de elevada qualificacdo técnica,
cientifica, tecnol égica e académica;

- Formular novas estratégias de desenvolvimento e modernizagdo do ensino
superior no pais;

- Estimular o espirito critico, bem como a atuagdo profissional pautada pela ética,
pela cidadania e pela funcéo social da educacéo superior (PPCEEL 2007, p. 78).

Iniciacdo Cientifica — Segundo o PPCEEL, a iniciacdo cientifica “é um elo precioso
entre a graduacdo e o curso de Mestrado, oferecido pelo departamento”. Seus objetivos sdo:

- Estimular pesquisadores produtivos a engajarem estudantes de graduacdo na
atividade de iniciagdo cientifica, otimizando a capacidade de orientagdo a pesquisa
dainstituicao;

- Despertar vocagao cientifica e incentivar talentos potenciais entre estudantes de
graduacdo, mediante suas participacdes em projetos de pesquisa, introduzindo o
jovem universitario no dominio do método cientifico;

- Possibilitar uma maior interacdo entre a graduacdo e a pds-graduacao;

- Possihilitar ao bolsista, orientado por pesquisador qualificado, a aprendizagem de
técnicas e métodos cientificos, bem como, estimular o desenvolvimento do pensar
cientifico e da criatividade, decorrentes das condicGes criadas pelo confronto direto
com os problemas de pesquisa;

- Estimular o envolvimento de novos orientadores,

- Estimular o aumento da produg&o cientifica (PPCEEL 2007, p. 79).

Nesta parte, Estrutura Curricular do curso e descricdo das disciplinas do PPCEEL, apenas
no item Disciplinas de formacdo basicas apresenta relacdo implicita com CTS, onde sdo
mencionadas as preocupacdes com as questdes sociais. Nos outros itens apenas séo descritos os
aspectos técnicos. Na listagem dos objetivos da iniciacdo cientifica, praticada no curso de
Engenharia Elétrica, as questdes cientificas e a producdo de conhecimentos, no entanto, em
nenhum momento é mencionada a relagdo desta producdo com as demandas sociais.

A estrutura curricular busca articulagdo entre teoria e prética, otimizando 0s recursos
disponiveis e seguindo a legislacdo que regulamenta os procedi mentos para o desenvolvimento do
curriculo, garantindo uma melhor progressdo dos académicos ao longo do Curso, por meio de
nucleos de conteidos e disciplinas distribuidas nos semestres | etivos.

O curso de Engenharia de Producéo e Sistemas tem 5.184 h/a. De acordo com o PPEPSC
(2007, p. 26), o curso esta divido em Nucleos, como propde as DCN (BRASIL, 2002): O nucleo
de contelidos bésicos do Curso oferece um conjunto de disciplinas nas &reas de Ciéncias da
Engenharia, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. O nucleo de contelidos profissionalizantes do
Curso aponta para uma formagdo profissional geral, baseada nas diretrizes curriculares que
buscam instigar a atuacéo critica e criativa, através de uma analise de aspectos econémicos,
sociais, ambientais, politicos e culturais dentro de uma visdo ética e humanistica. O nucleo de
contelidos especificos € complementar a0 nucleo de contelidos profissionalizantes, sendo

desenvolvido tanto nos Topicos Especiais quanto no Trabalho de Graduacdo em Engenharia de
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Producdo e Sistemas. Os Tépicos Especiais tém por objetivo garantir a flexibilidade, a atualizacéo
e oxigenacdo do curriculo, evitando que se torne um projeto obsoleto no decorrer do tempo, néo
tendo, para isso ementarios pré-definidos que, oportunizam o desenvolvimento de contelidos mais

relevantes e atualizados.

Quadro 12: Composic¢éo da carga horéria do curso de Engenharia Elétrica e Engenharia de Producéo e
Sistemas

Discriminagao da atividade Carga horériatotal NuUmer o de créditos
Disciplinas obrigatérias (inclui TCC) | 4.320 240

Disciplinas optativas - -

Atividades Complementares 432 24

Estagio Curricular Supervisionado 432 24

Tota 5.166™/5.184™ 288

Fonte: PPCEEL (2007), PPEPS (2007, p.7)

A matriz curricular adota a seguinte conformac&o, conforme o PPEPS (2007, p. 71):
Tépicos Especiais em Engenharia de Producdo I, 11, Ill, IV e V. O nicleo de atividades
complementares possui 432 (quatrocentas e trinta e duas) horas, representando 10 % do total da
carga horaria do curso. Segundo o PPEPS (2007, p. 35), “as atividades em Laboratorio séo
atividades complementares obrigatorias no curso, com uma carga horéria minima de cento e
quarenta e quatro (144) horas e ser8o desenvolvidas nos laboratorios do Departamento de
Engenharia de Producéo e Sistemas — DEPS, ou do Centro (desde que indicados pelo Colegiado
do Curso)”.

O Curso ainda desenvolve outras atividades como a Semana de Engenharia de Producédo e
Sistemas — SEPS, que é realizada nos primeiros semestres letivos de cada ano e organizada pelos
académicos do Curso, em conjunto com o Centro Académico do Curso sob a supervisdo de
professores do Departamento e vinculada as atividades do Laboratorio de Apoio a Decisdo
(PPEPS, 2007). Tem como objetivo propiciar a comunidade universitaria um aprofundamento dos
conhecimentos, através de umainteracao entre universidade e empresa.

Além disso, segundo o PPEPS (2007), séo realizadas, também, visitas técnicas a empresas
da regido e de outros estados, visitas a feiras e exposicdes na area, participacdo de alunos e
docentes em Congressos na area da Engenharia, participagdo em projetos de pesquisa, individuais
ou com co-participagdo em projetos com outras instituicdes congéneres.

O Estégio Curricular Supervisionado e o Trabalho de Graduacdo em Engenharia de
Producdo e Sistemas possuem regulamentagdes proprias. O primeiro é desenvolvido em empresas
publicas ou privadas e ambos tém como orientador um professor do Curso escolhido pelo auno (
PPEPS, 2007).

3 Engenharia Elétrica
3 Engenharia de Producéo e Sistemas
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Apesar de as atividades desenvolvidas no Curso serem bastante atraentes e diversificadas,
0 Projeto Pedagdgico ndo evidencia neste aspecto a énfase nas questfes relativas a CTS. Da
mesma forma que no PPCEEL, o PPEPS apenas faz alusdo a uma relagdo implicita com CTS no
momento em que aborda as disciplinas de formacdo bésica que, conforme as DCNs, € obrigatoria
a introducdo de disciplinas de formagdo humanista e socia. Percebo, portanto, que os
elaboradores dos PPCs estdo em consonancia com as DCNs e que no momento em que
manifestam a interligagdo com as questbes de demandas da sociedade apenas o fazem
provavelmente por ser obrigat6rio e ndo porque jainternalizaram tais concepgoes.

O curso de Engenharia Mecéanica da UDESC esta estruturado igualmente aos demais.
Possui pré-requisitos e um total de 5.130 horas-aula em disciplinas obrigatérias, optativas e
atividades complementares, compondo os trés nucleos definidos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais dos cursos de graduacdo em Engenharia de contelidos bésicos, de conteldos
profissionalizantes e de contelidos especificos.

A distribuicdo das disciplinas é apresentada na matriz curricular descrita do PPCEM
(2007, p. 18), que identifica as disciplinas de cada fase e 0 nimero de créditos, assim como uma
indicacdo dos pré-requisitos de cada disciplina. N&o sera apresentada aqui, pois ndo é objeto deste
estudo.

Das dez fases para a totalizacdo do curso existem fases de 24 a 33 créditos. Em cada
semestre é oferecida uma turma para cada Topico Especial. A composicédo geral das disciplinas é

apresentada no quadro a seguir:

Quadro 13: Composi¢éo da carga horéria do curso de Engenharia Mecanica

Discriminacéo da atividade Cargahorériatotal | NUmero de créditos | Fase(s)
Disciplinas obrigatérias (inclui TCC) 3690 horas 205 179
Disciplinas optativas 630 horas 35 810
Atividades complementares 360 horas 20 1°-10°
Estagio curricular supervisionado 450 horas 25 10""
Total 5130 horas 285

Fonte: PPCEM (2007, p. 20)

Este quadro resumo da composi¢cdo da carga horaria e dos créditos do curso esta em
conformidade com as Diretrizes Curriculares para 0s cursos de engenharia.

O conjunto de disciplinas do curso compde trés nucleos. de conteldos béasicos, de
contedos profissionalizantes e de contelidos especificos, baseados nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Engenharia e apresentadas no PPCEM (2007).

1. Disciplinas obrigatorias de formacdo béasica — nicleo de contetidos bésicos. O objetivo

deste conjunto de disciplinas é oportunizar uma formagdo em Ciéncias exatas, sociais e humanas,
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servindo de suporte ao académico nas etapas seguintes do curso e de permanente aperfeicoamento
deste como profissional, propiciando uma visao empreendedora e socia mente responsavel .

2. Disciplinas obrigatorias de formagdo profissionalizante — nucleo profissionalizante.
Este segundo conjunto de disciplinas visa alcangar uma formagao profissional geral da Engenharia
Mecanica, propiciando uma formacdo generalista e uma visdo das varias &reas de atuacdo
profissional.

3. Disciplinas de aprofundamento ou de diversificaco da formacdo - nicleo de contelidos
especificos. As disciplinas deste nicleo se constituem em extensdes e aprofundamentos do nucleo
profissionalizante. Para o oferecimento das disciplinas deste nicleo foi analisada a inclinagcéo
econdmica do Estado de Santa Catarina, e principamente da regido norte do Estado onde se
localiza o Campus 1. As disciplinas optativas também fazem parte deste grupo e complementam a
flexibilidade necessaria a formac&o do académico e sua melhor insercdo no mercado de trabalho.
As disciplinas optativas podem ser feitas em qualquer fase do curso, observando-se os pré-
requisitos que foram definidos pelo programa, previamente submetido e aprovado pelo colegiado
de curso.

4. O Trabaho de Concluséo do Curso (TCC) - Consiste em atividade interdisciplinar, pois
complementa a formacdo académica empregando o conhecimento de distintas areas da
Engenharia Mecanica. O académico realiza um projeto em Engenharia Mecanica com orientagdo
de um professor do curso. Sob critério do colegiado de curso, projetos de pesquisa, ensino ou
extensdo, que atendam os requisitos necessarios em Engenharia Mecénica, poderdo ser adotados
para aproveitamento nadisciplina

5. Estagio Curricular Supervisionado - tem carga horéria minima de 450 horas-aula. E
realizado em institui¢&o publica ou privada.

6. Atividades curriculares complementares - O estudante devera cumprir um total
de 360 horas-aula nesta modalidade. As modalidades de atividades complementares adotadas pela
UDESC jaforam descritas anteriormente nesta tese.

7. Projetos integradores de conhecimentos — Conforme as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Engenharia (2002), ha possibilidade de redizacdo de projetos
integradores de conhecimento que agreguem disciplinas em termos dos seus objetivos e dos
processos de avaliagcdo. No curso de Engenharia Mecanica ja existem alguns destes projetos, o que
ndo exclui a necessidade de criagdo de novos, mediante aprovacéo do colegiado de curso, em
funcéo das necessidades do curso e da evolugdo dos processos e da Engenharia. Os projetos ja
existentes tém por objetivos. propiciar aos académicos, desde as primeiras fases, ferramentas
numericas que serdo utilizadas ao longo do curso, estimulando um melhor aproveitamento dos

contelidos e insercao facilitada no mercado de trabalho; melhorar o aproveitamento dos contelidos
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pela visualizacdo e experimentacdo dos mesmos na prética; executar na préatica as idéias e
processos estabelecidos em disciplinas tedricas anteriormente cursadas; criar um ambiente e
condic¢des adequadas para a interdisciplinaridade, para o trabalho em equipe, para aintegracdo dos
conteidos nos eixos horizontal e vertical do curso e aintegracéo dos professores e realizar projeto
e construcdo de protétipos de competicdo por estudantes, com a orientacdo de professores e 0
apoio dainstituicao.

Nesse conjunto da Estrutura Curricular do curso e descricéo das disciplinas é demonstrada
a preocupacdo do curso em diferentes dreas. O enfoque CTS pode ser observado em dois
momentos. nas disciplinas de formagdo basica e nos projetos especiais, mas novamente de forma

muito subliminar. N&o sdo descritos de que forma serdo aplicadas na prética.

6.1.8 Ementario das Disciplinas dos Cur sos de Engenharia:

Selecionel as disciplinas que constam da matriz curricular dos Projetos Pedagogicos dos

Cursos de Engenharia que, a meu ver, tem relacdo direta com CTS.

Quadro 14: Ementario do Curso de Engenharia Elétrica

Introducdo a Engenharia Elétrica - Primeira Fase

Ementa: Introducdo ao meio universitario. A funcdo do engenheiro e das escolas de engenharia na
Sociedade brasileira. Objetivos do curso de engenharia elétrica. Curriculo. Areas de atuacdo.
Mercado de trabalho. Fundamentos da Ciéncia. Elaboracdo da comunicagdo cientifica.

Sociedade e Meio Ambiente - Primeira Fase

Ementa: O homem e a natureza. Meio ambiente e sua protecéo. Ecologia. Ecossistemas. Poluicéo
e contaminagdo. Ciclos bioquimicos. Nichos ecoldgicos. Energia e recursos minerais. A &gua
como ambiente ecol 6gico e regulador térmico. Radiac&o.

Introducéo a Pesquisa Cientifica (1 PC) Segunda Fase

Ementa: Pesquisa tecnolégica. Ciéncia e Tecnologia. Criacdo e absorcdo da Tecnologia. Métodos
de pesqguisa. Projeto de pesquisa. Fases do projeto. Comunicacdo em engenharia.

Direito Aplicado a Engenharia (DAE) Oitava fase

Ementa: Moral. Equidade. Justica. NogOes gerais de Direito. Sistema constituciona brasileiro: a
Constituicdo, formas de governo e sistemas de governo. Direito do Trabaho: Relactes
trabahistas; organizagdo sindical. Regulamentacdo Profissonal. A profissdo como
responsabilidade social. Direitos e deveres do Engenheiro.

Gestao de Negdcios (GEN) Nona fase

Ementa: Fundamentos da administracdo. Evolucdo do pensamento administrativo. Processo
administrativo. Comportamento humano e direcéo.

GRUPO DE ELETIVAS/OPTATIVASI

Geracdo de Energia Elétrica (GEE)

Ementa: Panorama das principais fontes de energia elétrica. Sistemas Centralizados e
Descentralizados de Geragdo de Energia Elétrica. Geragdo Hidroelétrica. Geragdo Termel étrica.
Sistemas ndo convencionais de geracdo elétrica. Energia Solar e Fotovoltéica. Energia Edlica e
Aerogeradores. Perspectivas e tendéncias da geracao de eletricidade.

GRUPO DE ELETIVAS/OPTATIVASIII

EfiCiéncia Energética (EFE)
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Ementa. Energia e Sociedade; Fontes de Energia Convencionais, Fontes de Energia néo
convencionais, Aspectos econdmicos, Eficiéncia energética; Tecnologias de Racionalizacdo de
Energia Elétrica.

Fonte: PPCEEL (2007, p. 8-26)

Como é possivel verificar nas ementas, poucas sdo as disciplinas (total de sete de um total
de 79 totais do curso), que apresentam relagdo com CTS. Estas disciplinas abordam temas como a
funcéo do engenheiro e das escolas de engenharia na Sociedade brasileira, as areas de atuagéo, o
mercado de trabalho, a Ciéncia, a Tecnologia, 0 homem e a natureza, formas de protecdo do
ambiente, poluicdo e contaminacdo, criacdo e absor¢do da Tecnologia, moral, equidade, justica,
sistema constitucional brasileiro, formas e sistemas de governo. Além disso, assuntos como
relacdes trabalhistas, organizacdo sindical, regulamentacdo da profissdo, responsabilidade social,
direitos e deveres do Engenheiro, comportamento humano, panorama das principais fontes de
energia elétrica, sistemas de geracdo de Energia Elétrica, perspectivas e tendéncias da geracéo de
eletricidade, energia e Sociedade; fontes de energia convencionais, ndo convencionais e aspectos
econdmicos. No entanto, ficaimpossivel afirmar se os contelidos dessas estariam articulados com
CTS.

Algumas disciplinas el etivas/optativas ndo apresentam seus contetdos, s6 mencionam que
eles serdo aprovados pelo Colegiado de Curso, o que torna dificil estabelecer uma relagdo com
CTS.

Quadro 15: Ementario do Curso de Engenharia de Producédo e Sistemas

Introducdo a Engenharia de Producdo (IEP) — Primeira Fase

Introduc&o. O curso de Engenharia de Producéo e Sistemas da UDESC/Joinville. Conceituagéo da
Engenharia de Producéo. O sistema profissional. O processo de estudo e de pesquisa. Metodologia
da solucdo de problemas. Aplicacoes.

M etodol ogia da Pesquisa (MEP) — Primeira Fase

Pesqguisa e teoria. Metodol ogia da pesquisa: métodos e técnicas. Tipos de pesquisas.
Planejamento da pesquisa. O relatdrio da pesquisa. Projeto de pesquisa. Normalizacdo do
trabal ho cientifico. Identificacdo de campos de estudo em engenharia.

Organizacdo Industrial (OID) — Segunda Fase

Mudangas e transformagdes das organizages. Evolugdo do pensamento administrativo.
Organizagbes como sistemas. Motivacdo. Lideranca. Comunicacdo. Processo administrativo.
Tendéncias e desafios da organizagdo industrial .

Gerénciada Qualidade (GQL) — Terceirafase

Contextualizacdo da qualidade. Expectativas e necessidades dos clientes. Sistemas da
gualidade. Ferramentas da qualidade. Padrdes normativos. Avaliacdo da qualidade. Clima
organizacional. Qualidade de vida no trabalho. Gestdo da qualidade. Motivacdo a qualidade.
Relagdes bésicas do controle de qualidade: processos produtivos, clientes e fornecedores.
Avaliacéo da qualidade.

Economia da Engenharia (EEN) — Quarta Fase
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Juros simples. Juros compostos. Descontos compostos. Taxas. Métodos de andlise de
investimentos. Fluxo de caixa. Investimento inicial. Capital de giro, receitas, despesas. Efeitos
da depreciagdo sobre rendas tributaveis. Influéncia do financiamento e amortizagdo. Incerteza e
risco em projetos. Andlise de viabilidade de fluxo de caixafinal. Andlise de sensibilidade.
Substitui¢do de equipamentos. Lessing. Correcdo monetaria.

Etica Profissional (ETP) — Quarta Fase

Fundamentos da atividade e escalas filosoficas que os interpretam. Responsabilidade ética.
Consciéncia ética. Questdes éticas numa organizacdo. O carater ético e politico da conduta
profissional.

Gestdo Ambiental (GEA) — Quarta Fase

Fundamentos histéricos dos conceitos hegemdnicos de meio ambiente. Ciéncia e Tecnologia na
cultura ocidental e suas relacBes com o desenvolvimento sustentavel e a nova ordem econdmica
mundial. Problemas e impactos ambientais. Empresas e meio ambiente. Ecologia, populacbes e

qualidade de vida. Educacdo ambiental.

Psicologia do Trabalho (PST) - Quarta Fase

Psicologia organizacional: histérico; caracterizac8o e areas de atuacdo. Problemas humanos nas
organizacoes: caracteristicas da personalidade; integracdo individuo x organizagéo;
necessidades humanas e motivac&o para o trabalho. Organizac&o como contexto social:
processos de grupo; cultura organizacional e conflito nas organizac@es. Criatividade e processo
decisorio. Diagndstico e desenvolvimento. O poder nas organi zacdes e administracéo de
conflitos. A aienagdo no trabalho

Gest&o de Pessoas (GPS) — Sexta Fase

Diagndstico organizacional em gestdo de pessoas. Politicas de capacitacéo e retencdo de
pessoas. Beneficios sociais. Relagbes sindicais e do trabal ho. Tendéncias e desafios da gestéo
de pessoas.

Sistemas Produtivos - | (SPD — 1) - Sexta Fase

Visdo Geral dos Sistemas de producdo. Planejamento estratégico da producéo.
Plangjamento mestre da producdo. Administracdo de estoques. Filosofia“just in time”-JIT.
Sistema Kanbam — cartdes de producdo.

Ergonomia (ERG) — Sétima Fase

Conceituacao e campo de aplicacéo da ergonomia. Fisiologia do trabalho. Ritmos biol6gicos e
aspectos energéticos do organismo. Efeitos do ambiente no desempenho humano. Aspectos

legais.

Engenharia de Seguranca do Trabalho (STR) - Sétima Fase

Nocdes de salide ocupacional. Agentes causadores de prejuizos a salide. Legislacdo sobre as
condicdes de trabalho. Metodologia para avaliagdo de condicdes de trabalho. Técnicas de
medi¢do dos agentes. Legislacdo sobre instalagdes industriais.

Gestdo Estratégica (GST) - Sétima Fase

Evolucédo do pensamento estratégico. Conhecimento da empresa. Diagnostico de situacéo.
Processo estratégico empresarial. Plano de acfes e acompanhamento.

Gestdo do Produto (GPR) - Sétima Fase
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Gestdo do processo de desenvolvimento do produto: caracteristicas, abordagens, fatores e
model os. Produtos: conceitos, tipos e dimensdes. Projeto de produto: andlise do valor, projeto
informacional, conceitual, detalhado e de fabricagdo. Decisdes sobre 0 produto: estratégicas,
marcas, embal agens e preco. Marketing do produto: importancia, pesquisa e processo. Evolugdo
do produto: ciclo de vida, reposicionamento, novos produtos, lancamento e acompanhamento,
processo e distribuicdo. Desenvolvimento de um projeto de produto: aplicagdo dos
conhecimentos.

Engenharia da Qualidade (EQL) — Oitava Fase

Processo produtivo e sua evolucéo. Critérios e medidas da qualidade de um produto. Estatistica
paraaqualidade. Acles preventivas para garantir a qualidade. Processo de andlise e solugdo de
problemas. Perspectivas futuras da engenharia da qualidade.

Gestdo da Tecnologia da Inovacdo (GTI) - Oitava Fase

Processo de inovag&o. Producéo dainovacdo. Andlise econdmica dainovacdo. Inovacéo
tecnoldgica: definicdo e perspectivas; 0 processo de inovagdo tecnolbgica; criagdo e
disseminacéo de Tecnologia; adogdo e implementacéo de Tecnologia; inovagdo de processos;
gerenciamento do processo de inovagao; formulacdo de estratégias.

Planejamento e Controle da Producéo (PCP) — Oitava Fase

Edtilos gerenciais de gestéo da producdo. Filosofia“LEAN THINKING”. Metodologia para
avaliacdo do desempenho produtivo. Softwares aplicados ao planegjamento e controle da
producdo. Carga maquina. Aplicacéo dafilosofia “just in time” no chéo de fébrica

Direito Aplicado a Engenharia (DAE) — Nona Fase

Direito internacional. Legislagdo internaciona publica e privada (Regulamento e normas
basicas). Direito comercial. Formas de contratos comerciais e de Sociedades comerciais.
L egislaco trabal hista.

Marketing Empresarial (MKE) - Nona Fase

Evolugdo das estratégias de marketing. Sistemas de informacdo de Marketing.
Segmentacdo estratégica de mercado. Estratégia do composto mercadol dgico. Marketing de
relacionamento.

Sociologia das Organizactes (SOR) - Nona Fase

Sociologiagera e sociologia aplicada as organizagbes. O individuo e a organizagao.
Organizacdo formal e informal. Processos de organizacéo do trabal ho frente aos novos model os
de gestdo. Mudanca organizacional. Cultura das organizagfes. Algumas tipologias
organizacionais. Configuractes de autoridade e estrutura organizacional. Motivacao e satisfacdo
no trabalho.

Fonte: PPEPS (2007 p.24-26)

Além dessas disciplinas, 0 curso também oferece Tépicos Especiais em Engenharia de
Producéo (TEEP) — que sdo disciplinas complementares, definidas pelo Colegiado do Curso. O
académico deve integralizar, no minimo, seiscentos e quarenta e oito horas (648), “em assuntos de
relevancia e atuaidade, envolvendo contelidos profissionalizantes e/ou outros contelidos
destinados a caracterizar modalidades, objetivando com criatividade, a complementacdo do
conhecimento na area de atuagdo do futuro profissional egresso do curso” (PPEPS, 2007, p. 69).

Asdisciplinas aqui selecionadas articulam CTS entre seus ementérios.
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Quadro 16: Ementério do Curso de Engenharia Mecanica.

Introducéo a Engenharia M ecéanica - Primeira Fase
Ementa: Conceituacéo da Engenharia mecanica, o sistema profissional, 0 mercado de trabalho e
as éreas de atuacdo. Introducdo as metodol ogias para solucéo de problemas.
M etodologia Cientifica - Segunda fase
Ementa: Ciéncia e Tecnologia. Pesquisa tecnolégica. Métodos de pesquisa. Plangamento da
pesquisa. Relatério de pesguisa. Normalizacao do trabalho cientifico. Comunicacdo do trabalho
cientifico.
I ntroducéo aos Processos de Fabricacéo - Segundafase
Ementa: Classificacgo dos processos de fabricago. Caracteristicas dos processos de fabricacao:
fundicéo, injecdo de pegas plésticas, conformacdo, sinterizacdo, unido, usinagem e tratamento de
superficies. Impacto ambiental dos processos de fabricaco.
Fundicdo - Sextafase
Ementa: Fundamentos da solidificagdo dos metais e suas ligas. Projetos de fundicio. Processos
de fundic&o. Tecnologia da fundicéo. Projetos em Fundicdo. Rejeitos e controle ambiental.
Gestao e Organizacao - Sétimafase
Ementa: Evolugdo do pensamento administrativo, arquitetura das organizagdes, plangjamento e
estratégia, estrutura organizacional, comportamento organizacional, administracdo da mudanca.
Etica Profissional e Direito - Nona fase
Ementa: Etica. NogBes de Direito. Principios gerais do Direito. Direito do Trabalho: Relagtes
Trabalhistas, organizacdo sindical. Introducdo ao Direito Comercial. Regulamentacdo
profissional. Nogbes de FEtica Profissional. A profissio como responsabilidade social.
Responsabilidade Ambiental. Direitos e deveres do engenheiro.

Fonte: PPCEM (2007, p.15-17)

Os temas abordados séo: o sistema profissional, 0 mercado de trabalho e as areas de
atuacdo, metodologias para solucéo de problemas, Ciéncia e Tecnologia, impacto ambiental dos
processos de fabricacdo, rejeitos e controle ambiental, evolucdo do pensamento administrativo,
arquitetura das organizacOes, plangamento e estratégia, estrutura organizacional, comportamento
organizacional e administracdo da mudanga. Além disso, sdo mencionadas, também, as seguintes
questdes: ética, nocdes de direito, relacdes trabalhistas, organizagdo sindical, regulamentacéo
profissional, ética profissional, a profissdo como responsabilidade social, responsabilidade
ambiental, direitos e deveres do engenheiro.

As disciplinas optativas ou topicos especiais, em torno de 36, representam as fases finais
do desenvolvimento académico. O aluno deve fazer sua opcéo, a fim de adquirir conhecimentos
especificos, conforme com sua expectativa profissiona e o mercado de trabal ho.

As disciplinas optativas, ou sgja, 0s topicos especiais apresentam em suas ementas apenas
“temas atuais em [...]” conforme as suas peculiaridades, relacionadas a interesses tecnol égicos,
nas diferentes éreas da Engenharia Mecanica. Entre estes tOpicos especiais encontram-se: projeto
mecanico; processos de fabricagdo, Ciéncia dos materiais, sistemas termofluidos e gestdo
industrial. Nessas disciplinas, certamente o enfoque CTS poderia ser amplamente desenvolvido,
pois poderiam ser discutidos temas relacionando a Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade, mas ndo
se encontram explicitados.
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De acordo com 0 PPCEM (2007, p. 33), “as ementas de tais disciplinas sdo estruturadas de
forma a garantir flexibilidade no curriculo, conforme disposto na legislacéo vigente e que &, cada
vez mais, necess&ria para a formagédo do engenheiro em um ambiente profissional competitivo e
dindmico”. Também tem como objetivo facilitar o aproveitamento de estudos realizados em
outras instituicdes, notadamente na transferéncia de académicos, portadores de diploma de curso
superior e de estudantes de programas de intercambio entre a UDESC e outras instituicoes
brasileiras e estrangeiras.

Neste sentido, verifiquei que o indice mais elevado de disciplinas com possibilidades de
desenvolvimento de contelidos em CTS, apresentados em suas ementas, em relacdo ao total de
disciplinas do curso foi o de Engenharia de Producéo e Sistemas, que apresentou 26,78%. O curso
de Mecanica tem 10, 16% e o de Elétrica 8,86%. Um indice baixissimo em relacdo aos aspectos
técnicos.

Como € possivel verificar tanto nas Estruturas do Curso, quanto nas descriches e
ementarios das disciplinas selecionadas, existe uma preocupacdo latente com o cumprimento das
DCNs, bem como em relacdo as concepgdes de CTS (esta Ultima, de forma indireta, pois em
nenhum curso anadlisado ha mencdo clara desta relagdo, embora suas concepcdes estegjam
subjacentes ao longo de todos o cursos). E fundamental ressaltar que esta andlise é realizada por
uma pedagoga e ndo uma engenheira, como também é imprescindivel que se mencione que,
embora algumas disciplinas ndo revelem em seu ementario a relagdo com CTS, ela pode existir
implicita e conjuntamente com a apresentacéo e discussdo dos contetidos em sala de aula. 1sso
depende muito da postura epistemolégica do professor e da metodologia que utiliza para o
desenvolvimento de sua prética-pedagdgica. No entanto, embora ndo se possa afirmar, suponho
que, se o professor tivesse incorporado uma postura de CTS, esta automaticamente manifestar-se-
ia em sua acdo pedagdgica. Essa questdo serd explorando no capitulo 8, onde sdo apresentados os
resultados da pesquisa de campo, realizada com os professores que elaboraram os projetos politico

pedagdgicos de seus cursos.

6.2 AVALIACAO DOS CURSOS:

Além do processo de avaliacdo externa promovida pelos governos estadual e federal, os

cursos de Engenharia pesquisados e seus professores sdo avaliados pela Direcdo de Ensino do

Os resultados da avaliacdo sdo disponibilizados as Chefias dos Departamentos e, sob solicitagéo,
ao Coordenador de Curso.
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Além disso, os cursos de Engenharia estudados possuem também um processo especifico
de auto-avaliagdo que ocorre em duas etapas. andlise dos planos de ensino das disciplinas
realizada pelo Colegiado de Curso e avaliagdo direcionada a académicos que concluem fases
especificas do curriculo, definidas pelo Colegiado de Curso, em termos dos conteldos de
disciplinas ja cursadas e que servem de embasamento para as fases procedentes.

Tais andlises realizadas séo centradas na perspectiva dos professores engenheiros de cada

curso. As que aqui realizei apresentam outro foco.

Quadro 17: Resumo da presencade CTS no PPCs

PPCEEL PPEPS PPCEM
For macao profissional N&o N&o X
mencionado | mencionado
Objetivos Geraise X X X
Especificos
Perfil dos Egressos X X N&o
mencionado
Propostas Pedagdgicas X X N&o
mencionado
Principios que norteiam a X X X
formacdo do engenheiro
Finalidades dos cur sos Né&o X X
mencionado
Competénciase X X X
Habilidades
Estrutura Curricular do
curso edescricdo das
disciplinas
Disciplinas de X X X
formacéo basica
Disciplinas Né&o N&o X
profissionalizantes mencionado | mencionado
Disciplinas de N&o N&o N&o
aprofundamento mencionado | mencionado | mencionado
Estégio Curricular N&o Né&o N&o
mencionado | mencionado | mencionado
Trabalho de N&o N&o N&o
Conclusdo de Curso | mencionado | mencionado | mencionado
Atividades X X N&o
Curriculares mencionado
Complementares
Iniciacdo Cientifica N&o N&o N&o
mencionado | mencionado | mencionado
Projetos N&o Né&o X
integradores de mencionado | mencionado

155




conhecimentos
Listagem do ementéario 8,86% 26,78% 10,16%
das disicplinas®

Conforme se observa, através do quadro resumo, em diferentes aspectos séo apresentados
no PP dos Cursos de Engenharia a relacdo entre CTS e também a conformidade com as Diretrizes
Curriculares, no entanto, apenas h4 mengdo de proposi¢des e nunca explicitacdo de como tais

questdes serdo efetivamente desenvolvidas no curso.

Devido as andlises redizadas, os Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Engenharia da
UDESC, estudados nesta tese, estéo em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Engenharia. Além disso, apesar de ndo ser mencionada diretamente a relacéo
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade - CTS, ela esti presente em muitos momentos do curso de
maneira implicita, ou sgja, embora ainda de maneira timida, o que significa que esta discussdo
podera ser amplamente debatida, ja existe a presenca das concepcdes CTS subjacentes a filosofia
dos cursos.

Isto é verificado desde a caracterizacdo do Curso, como nos Campos de atuacdo, nos
objetivos, no perfil do egresso, na proposta pedagégica, nas finalidades do curso, na estrutura
curricular, nas descricbes e ementérios das disciplinas. E claro que, no caso da descri¢iio e
ementario das disciplinas, elas podem apenas constar do Projeto Pedagdgico e ndo se efetivar na
prética. Da mesma forma pode ocorrer que outras disciplinas que ndo constaram desta minha
selecdo, por ndo fazerem qualquer mencdo a concepcdo de CTS, poderdo, durante as aulas,
trazerem a tona esta reflexdo. Por este motivo optei, pela aplicacdo de um questionario com os
participantes da elaboracdo dos PPCs, para que a andlise fosse mais fidedigna

Ainda em relacdo as disciplinas é importante observar que no Curso de Engenharia
Mecénica apenas selecionei 6 (seis) disciplinas, no Curso de Engenharia Elétrica 7 (sete) e no
Curso de Engenharia de Producdo e Sistemas 19 (dezenove) relacionadas a CTS. Com excegdo a
Engenharia de Producdo e Sistemas, 0s outros dois cursos apresentam um ndmero muito reduzido
de disciplinas com esta possibilidade. O que se conclui € que, embora os elaboradores dos
Projetos Pedagdgicos tenham esta preocupagdo, 0s responsaveis pelo ementério das disciplinas,
no caso, poucos professores, desenvolvem-na, deixando claro nas ementas a relacdo com CTS,
mesmo que implicitamente, pois, como ja mencionado vérias vezes, a relacdo CTS ndo foi

encontrada explicitamente em nenhum momento ao longo da andlise.

% Esta porcentagem refere-se ao niimero de disciplinas relacionadas 8 CTS e o nimero total de disciplinas do
curso, listadas no ementério dos mesmos.
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A andlise dos Projetos Pedagdgicos dos cursos de Engenharia da UDESC-CCT demonstra
gue sua concepcdo tedrica permite uma abordagem numa perspectiva CTS, pois como ja
explicitel, fiz um recorte de todos os momentos em gue aparecia pel 0 menos uma das palavras que
compdem a relacdo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. 1sso revela grande possibilidade de
unido destes trés elementos. Essa panoramica, porém, depende das posturas epistemol dgicas dos
docentes que culminam nas agbes pedagdgicas desenvolvidas em cada disciplina do curso. Esse
aspecto poderd ser verificado com a comparagdo das respostas dos docentes, envolvidos na

presente pesquisa, apds a aplicacdo dos questionarios.
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A ciéncia é um fendbmeno social,
€ uma representacao

de dado contexto e momento,
eassim nao é alnica,

nao é uma “verdade”

e sim, uma possibilidade.

(FOUREZ,1995)
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7. ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA DE CAMPO

Este capitulo traz a andlise dos dados da pesquisa de campo. Como ja mencionado no
capitulo 4, apliquei question&rios aos professores dos trés cursos de Engenharia do CCT-
Joinville®. E importante ressaltar que, nos casos das Engenharias: Elétrica e de Producéo e
Sistemas, 100% responderam o questionario. No caso da Engenharia Mecénica, isto ndo ocorreu,
até porque a amostra era muito maior®’. Estabeleci véarios comparativos. Iniciamente fiz um
comparativo entre os professores com conhecimento em CTS e 0S que ndo possuem este
conhecimento em cada um dos cursos de Engenharia. O objetivo era verificar se havia diferenca
nas respostas destes profissionais quanto as concepcdes de CTS. Apos fiz um comparativo entre
os professores com conhecimento em CTS de todos os cursos de engenharia. Por Ultimo, comparei
os professores sem conhecimento em CTS de todos os cursos de engenharia. Nestas duas Ultimas
comparagdes pretendia verificar se entre os cursos havia diferenca de posicionamentos que se
traduziam em afirmativas muito dissonantes. Apresento as respostas em forma de gréficos, tabelas
e também transcrevo as respostas discursivas, para, posteriormente, proceder a analise.

7.1 COMPARATIVO ENTRE OS PROFESSORES COM CONHECIMENTO EM CTS E OS
QUE NAO POSSUEM ESTE CONHECIMENTO DO CURSO DE ENGENHARIA ELETRICA.

Todos os professores tém formagdo superior e atuam no curso de Engenharia Elétrica
Dois dos quatro professores tém tempo de atuacéo profissional entre 11 a 15 anos, ou seja, 50%
da amostra. Um deles n&o assinalou nenhuma das opgdes, e outro mencionou que tinha entre 21 e
25 anos de atuacdo profissional.

O tempo de docéncia da maioria dos professores do Curso de Engenharia Elétrica esta
entre 11 e 15 anos.

Trés professores afirmaram que possuem de 11 a 15 anos de docéncia e dois deles
afirmaram possuir este tempo na prépria universidade. Um deles menciona que possui de 16 a 20
anos na universidade. 1sso pode ser em funcéo de ter sido estudante e logo a seguir iniciar na

docéncia universitaria, ou o fato de ter trabalhado na universidade, mas ndo como docente. O

% Os participantes do estudo, como mencionado no Quadro 4, do capitulo 4, estdo assim nominados; 1EE (professor de
Engenharia Elétrica com conhecimento de CTS); 2EE (professor de Engenharia Elétrica com conhecimento de CTS) 3EE
(professor de Engenharia Elétrica com conhecimento de CTS), 4EE (professor de Engenharia Elétrica sem conhecimento de
CTS), 1 EPS (professor de Engenharia de Produgéo e Sistemas com conhecimento de CTS), 2 EPS (professor de Engenharia
de Producdo e Sistemas sem conhecimento de CTS), 1EM (professor de Engenharia Mecanica com conhecimento de CTS),
2EM (professor de Engenharia Mecanica com conhecimento de CTS), 3EM (professor de Engenharia Mecanica com
conhecimento de CTS) e 4EM (professor de Engenharia M ecénica sem conhecimento de CTS).

37 A amostra do Curso de Engenharia Mecanica era maior, pois, como mencionado no capitulo 4, de acordo com a indicagéo

da Direcdo de Ensino, a composi¢&o da comissdo de elaboragdo do PPC contou, neste caso especifico, com a totalidade dos
professores do curso.
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outro professor afirma que possui de 21 a 25 anos de docéncia, 0 mesmo tempo gque menciona
estar na universidade. Aqui poder-se-ia estabelecer outro comparativo analisando as relacbes
existentes entre estes periodos e as concepgdes de CTS. No entanto, este ndo foi 0 objeto desta
tese, e estes dados apenas tiveram como objetivo caracterizar a amostra.

Quando foram questionados sobre as 5 palavras que vinham a sua mente quando pensam®
em Ensino de Engenharia, as respostas foram: dedicagdo, responsabilidade, confiabilidade,
desenvolvimento, pratica, formacdo sdlida, didatica, projeto, cdculo, fisica, com apenas uma
incidéncia e interdisciplinar, laboratérios, tecnologia e, desafio, comprometimento com duas
aparicoes.

De acordo com as quatro categorias, foram assim distribuidas:

Tabela 1: Palavras mencionadas relativas ao Ensino de Engenharia

Categorias  Epistemolégica Humanistico-social ~ Pedagégica Técnica Total
Total 0 8 4 8 20
Per centual 0 40 20 40 100

Poucas sdo as palavras que se repetem quando o tema abordado € ensino de engenharia,
mas existe claramente a preocupacdo com 0s aspectos técnicos em detrimento dos aspectos
pedagdgicos e humanistico-sociais que tiveram 0 mesmo nimero de escolhas e principalmente a
ndo preocupacado em relacdo aos aspectos epistemol 6gicos.

Quando se considera 0 professor que ndo possui conhecimentos de CTS, o nimero de
palavras escolhidas da categoria humanistico-social aumenta consideravelmente e ha apenas um
acréscimo no grupo técnico.

No momento em que a andlise recai apenas no item CTS, as categorias que receberam
maior indice de respostas foram a humanistico-social e 0 aspecto técnico. As paavras
mencionadas foram: consumismo, emprego, poluicdo, preservagdo, inclusdo, acessibilidade,
parceria, estabilidade, criatividade, aplicagdo e tecnologia (1), pesquisa e conhecimento (2),

desenvolvimento e riqueza (3).

Tabela 2: Paavrasrelativas a CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade)

Categorias  Epistemolégica Hurr;oagljtlco- Pedagogica Técnica Total
Total 3 14 1 2 20
Per centual 15 70 5 10 100

% A segunda parte do instrumento de pesquisa, como mencionado no capitulo 4, envolve perguntas abertas para as quais 0s
docentes que foram solicitados a escrever palavras que vinham a sua mente quando pensam em algumas das expressdes
chaves deste estudo: Ensino de Engenharia e CTS. Da mesma forma, que nas demais partes do instrumento, as respostas
foram divididas em categorias, pré-estabelecidas, e as respostas, transformadas em incidéncias numeéricas.
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No que se refere a CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade), a grande maioria das palavras
mencionadas sd0 relativas aos aspectos humanistico-sociais. As palavras que mais se repetiram
foram: “desenvolvimento” e algumas palavras que refletiam a preocupagdo com “riqueza’. Neste
item do questionario apareceu pouca preocupacdo com 0 aspecto epistemoldgico e técnico e
nenhuma com o aspecto relacionado a parte pedagogica. Da mesma maneira que no caso anterior,
quando se acrescenta as opgdes do professor que ndo possui conhecimentos de CTS, também a
categoria humanistico-sociais recebe mais palavras do que as outras. Além disso, este professor

também se preocupa com as questdes pedagogicas e epistemol bgicas.

Tabela 3: Resumo da questdo que envolve as 5 palavras relacionadas a CTS

Categorias Epistemologico % Hun;oa(r:il;nco- % Pedagogico % Técnico %
Com

conhecimento 2 10 11 55 1 5 1 5
de CTS
Sem

conhecimento 1 5 3 15 0 0 1 5
de CTS
Total 3 15 14 70 1 5 2 10

Nas respostas sobre CTS, a categoria que recebeu maior indice de respostas também foi a

humanistico-social seguida pelo aspecto epistemol dgico.

Tabela4: Resumo unindo as palavras sobre Ensino de Engenhariae CTS

Categorias  Epistemolégico % Hurr;oagljtlco- %  Pedagbégico % Técnico %
Com
conhecimento 2 50 15 37,5 5 12,5 8 20,0
deCTS
Sem
conhecimento 1 25 7 17,5 0 0,0 2 5,0
deCTS
Total 3 7,5 22 55,0 5 12,5 10 25,0

Quando fago a unido entre os aspectos Ensino de Engenharia e CTS, posso analisar, em
virtude dos nimeros, que a questdo humanistico-social é a mais privilegiada em termos de
respostas seguida pel o aspecto técnico.

A seguir passarei a analisar as questdes discursivas™: A pergunta de nimero 1 da parte

discursiva do questionario inquiria se era possivel estabelecer alguma relacdo entre a concepgéo

%9 Um dos objetivos das questdes discursivas foi analisar de que forma os professores percebem a relagdo entre CTS e Ensino
de Engenharia e como estéo sendo desenvolvidos os contelidos nessa perspectiva. Outro objetivo era o de analisar como os
professores percebem ainfluéncia de suas concepgdes a respeito de CTS na visdo de mundo dos alunos e de que forma isso
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CTS e ensino de engenharia e solicitava uma justificativa para a resposta. Todos os professores
mencionaram que sim. E justificaram assim: “a engenharia envolve conhecimentos cientificos,
aplicacéo e geracdo de tecnologias com desdobramentos na sociedade” “2EE” (T); “O engenheiro
exerce um papel importante no desenvolvimento cientifico e tecnoldgico do Pais e em todos os
desdobramentos (positivos e negativos) desse desenvolvimento, interferindo de forma direta e
indireta na sociedade. Assim, no ensino de engenharia deveria haver uma maior imersdo do
académico nos problemas da sociedade e nas questbes relevantes para o0 desenvolvimento
cientifico e tecnolégico do pais, de forma que a formacdo do engenheiro contemplasse o
desenvolvimento de uma consciéncia critica do seu papel como agente transformador da
sociedade” “1EE” (HS). A outra justificativa dizia que “como agente de transformacéo dos
conceitos tecnocientificos, ha de se conscientizar o engenheiro de seu papel de agente
transformador da sociedade, através da busca para a inclusdo e acessibilidade das comunidades
mais carentes aos beneficios da ‘modernidade’(avangos tecnologicos)” “3EE” (HS). Outro
professor mencionou que “o ensino da engenharia estabelece a forma de unido entre ciéncia,
tecnologia e sociedade” “4EE” — Nao tem categoria, pois ndo menciona de que forma isso é
possivel.

Foi interessante analisar este questiondrio comparando as respostas das diferentes
questdes, pois o questiondrio foi construido de forma pedagogica™ e com o objetivo de que cada
guestdo pudesse servir de base para a andlise das demais. Isto se pode observar desde o primeiro
momento. Por exemplo, quando sdo questionados sobre as 5 palavras que vém as suas mentes ao
pensarem em CTS, foi mencionada apenas uma palavra relativa a parte pedagogica e, quando a
pergunta é discursiva sobre a relacdo entre Ensino de Engenharia e CTS, 100% dos professores
mencionam que € possivel estabelecer esta relacdo e tentam justificar o porqué. Ao analisar
também esta pergunta discursiva, procurando categorizé-la, verifico que uma resposta ndo pode
ser colocada em nenhuma categoria, pois o professor ndo estabeleceu qual relagdo pode existir
entre ensino de engenharia e CTS. Obtive duas respostas voltadas para a categoria humanistico-
socia, como o apontado anteriormente, e um extremamente técnico em que o ensino de

engenharia deve envolver conhecimentos cientificos, aplicacfes tecnol ogicas.

permite um desempenho mais adequado do futuro engenheiro. As duas Ultimas questdes dissertativas tiveram como objetivo
analisar a percepcdo dos professores a respeito da legislacdo em nivel nacional e institucional e a contribuicdo para a
elaboracado dos Projetos Pedagdgi cos de seus cursos, identificando a relagdo com as concepgdes de CTS. Através das repostas
foi feita uma andlise quanto a percepcdo dos professores em relacdo a legislagdo e, da mesma forma que as andlises das
questBes anteriores, estabelecendo um comparativo entre os professores com conhecimento de CTS e os demais, todos
pertencentes a comissdo de elaboragdo dos PPPs dos Cursos de Engenharia. A forma de andlise esta descrita no capitulo 4,
mas optei por reforcar agui, para que lembrar o leitor de como elas foram procedidas.

40 Construir um instrumento de forma pedagdgica e organiz&-lo de maneira que cada uma das perguntas se entrelace com as
demais, ou sgja, ha uma coeréncia entre as perguntas. Além disso, serve de indutor para reflex8es. O participante pode ndo
estar desenvolvendo tal agdo e as questdes servirdo para que estabel eca uma reflexdo sobre sua postura.
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Na questdo sobre como sdo desenvolvidos, em seu curso, os respectivos contetidos a luz
das questdes Cientificas, Tecnoldgicas e Sociais, 0s professores responderam: Em termos
cientificos elas sdo realizadas em disciplinas tedricas (P), outro afirma que acredita que sdo pouco
discutidas e que sdo normalmente utilizadas na forma de motivagéo e curiosidades (P) e o terceiro
menciona que ocorre a busca de reflexdo do aspecto ético da evolugdo (HS). O professor que
afirmava ndo possuir conhecimentos de CTS dizia que os aspectos cientificos devem ser
desenvolvidos através de pesquisas de novas estruturas para uso em laboratorio (P).

No que se refere aos aspectos Tecnol dgicos, segundo estes professores, 0s contelidos sao
desenvolvidos em “préticas em laboratérios e projetos” (P), sdo “mais discutidas nas disciplinas
do final do curso, de acordo com o tema abordado” (P) e o outro professor diz que estes aspectos
s80 “chamados a atencdo para ndo se transformar em um agente passivo” (HS). O professor que
nao possuia conhecimentos de CTS diz que os conhecimentos tecnol 6gicos referem-se a aplicacéo
dos conhecimentos cientificos (T).

Em relacdo aos sociais, os contelidos sdo desenvolvidos através de “atividades de
extensdo” (P) e (HS), outro professor entende que “as questdes sociais sGo pouco abordadas no
curso e que normamente s vistas como “perfumaria’ pelos estudantes. E preciso fazer um
trabalho maior de conscientizacdo junto aos alunos, além de reformular a maneira como as
guestdes sociais séo abordadas no curso” (P) e ainda afirma que tem “pouco conhecimento do
assunto”. O terceiro professor menciona que 0s conteldos sdo enfatizados “para a
responsabilidade de todos” (HS). A relagdo aos conhecimentos sociais, estes, segundo o professor
que ndo possui conhecimentos de CTS, relaciona-se com as aplicagdes préticas (P).

Na questdo de nimero 4 os professores sdo questionados sobre que acdes poderiam ser
desenvolvidas, em seu curso, a fim de melhorar a formacéo profissional dos engenheiros em
relacdo aos aspectos cientificos, tecnolégicos e sociais. As respostas demonstram que deveria
haver “maior articulacdo entre os aspectos préticos e tedricos” (P), diz que o PET “tem procurado
contribuir neste sentido através da realizac@o de palestras, seminérios, debates, e até mesmo nos
trabalhos desenvolvidos pelos bolsistas quando em conjunto com os demais académicos do curso.
Neste caso, 0s bolsistas procuram trazer para 0 grupo discussdes sobre problemas relevantes,
sobre questbes sociais e ambientais etc. Entretanto, o alcance desta ‘influéncia’ precisa ser
aumentado para que se possa atingir uma parcela relevante dos académicos” (P). E o terceiro
professor diz que se deve “buscar arealizacao de féruns de debates. A realizagdo de mais projetos
de extensdo. Utilizar a semana tecnoldgica, readlizada anuamente, como instrumento de
visibilidade para a CTS, atraves de palestras” (P). O quarto professor diz que isso podera ocorre

guando houver melhoria dos laboratorios e capacitando os professores constantemente (P).

163



No item questionado sobre se a concepcdo de CTS dos professores influencia na viséo de
mundo dos alunos permitindo um desempenho mais adequado do futuro engenheiro, 100% dos
professores responderam que sim e justificaram suas respostas dizendo que “a grande maioria dos
alunos é composta por jovens em fase de formac&o de uma postura profissional e social. Assim, a
postura do professor pode influenciar bastante nesta formagdo dos académicos” (HS), e também
“se 0 professor tem uma postura firme e concreta, os académicos acabam por se motivar e buscar
a prética de atitudes semelhantes” (P). A justificativa do professor nimero 4, sem conhecimento
de CTS é que “aintegracdo ciéncia tecnologia e sociedade é indispensavel para o desempenho dos
alunos”, ou sgja, este professor ndo justificou sua resposta.

Asrespostas em relacéo a avaliagdo dos professores a respeito da forma como alegislacéo
nacional (LDB e DCN) e a legislagdo institucional (Estatuto, Regimento Geral, PDI-Plano de
Desenvolvimento Institucional, Projeto Pedagdgico Institucional-PPI, Projeto Pedagdgico do
Centro —PPC e Projetos Pedagdgicos dos Cursos - PPPs) privilegiam a concepcéo de CTS.

Nessa reposta, um dos professores afirmou que “pelo incentivo a formagdo de
profissionais criticos e com espirito de pesquisa” (T). Outro disse que “alegislacéo ndo privilegia,
mas, da orientacbes a CTS, quando salienta que a formagdo objetiva dar capacidade critica de
avaliar impactos da agéo tecnol6gica no contexto socia (T) (DCN, Art.4., inciso XI)” e o outro
professor disse ndo sabia responder. Esta Ultima resposta causou-me enorme preocupacao, pois 0S
professores escol hidos para responderem o questionario eram professores que estavam elaborando
0s projetos politico pedagogicos de seus cursos. Desconhecem a legislacdo? O professor sem
conhecimentos de CTS afirma que deve ocorrer atraves das normalizactes, estabelecendo regras
bem definidas (T), sem, no entanto, especificar quais. Ou sgja. emitiu uma resposta vaga e
genérica.

A pergunta nimero 6 questiona de que forma a concepcéo de CTS esta presente no projeto
politico pedagdgico de seu curso. Os professores fizeram as seguintes consideracOes: “Através de
atividades de projetos, TCC e atividades complementares” (P), “esta contemplada em alguns
pontos do PPP, na diretriz Curricular do curso: “[...] Estimulando sua atuac&o critica e criativa na
identificacdo e resolucdo de problemas, considerando seus aspectos politicos, econémicos, sociais,
ambientais e culturais, com visdo ética e humanista...” (2 professores) (P) e (HS); e através das
disciplinas Sociedade e Meio Ambiente e Direito Aplicado a Engenharia(2)P, entre outras”, “Nos
principios que nortelam a formagdo: “Cidadania — proporcionar ao discente que desenvolva
atividades que estimulem a formac&o de uma consciéncia socia, ética e moral.”(HS). O professor
gue afirma ndo possuir conhecimentos de CTS diz que as concepgdes de CTS estdo presentes pelo
dinamismo de novos exemplos nas disciplinas basicas, sendo estes relacionados com aplicactes

do diaadia (P). Novamente apresenta resposta vaga.
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Ao unir todas as respostas desta parte discursiva® do questionério verifico, analisando as

tabelas e gréficos, que:

Gréfico 1. Resumo das respostas discursivas

16 15 (44,2% )

m Comconhecimento
1 deCTS
12

10 (29,4%) & Sem conhecimento

deCTS

4(11,8%)
2(59%) 2(59%)

Epistemolégico Humanistico-  Pedagogico Técnico
social

Em relacdo a este gréfico constato que a grande parte das respostas esta centrada nas
questdes pedagdgicas, seguidas pelas questdes humanistico-sociais. A questdo epistemoldgica € a
que recebeu menos pontuagdo com apenas uma resposta.

Na quarta parte do questiondrio, os professores sdo solicitados a preencherem com valores
de 1 a 5 as afirmativas relativas as 4 categorias de andlise, como foi explicitado no capitulo 4
referente & metodologia™. A seguir passarei a demonstrar as respostas dos professores sobre cada

umadelas.

E — Epistemoldgicas

Em termos da categoria epistemologica as afirmativas que tiveram pontuagéo 4 e 5,
portanto, elevada, da maioria dos professores encontram-se no anexo 9. Na tabela a seguir
podemos verificar que os professores que possuem conhecimentos de CTS concordam e

concordam parcialmente que os aspectos epistemol dgicos estdo presentes no PPCEL. O professor

“1 Importante lembrar que, conforme explicitado no capitulo 4, as respostas obtidas através das perguntas discursivas foram
classificadas, também, de acordo com as categorias pré-estabel ecidas.

42 Conforme mencionado no capitulo 4, a quarta parte do instrumento de pesquisa constituiu-se de uma escala do Tipo Likert,
formada por 12, 13, 15 e 17 afirmativas, divididas respectivamente em 4 categorias (E, P, HS, T). A escala Likert requer que
0s sujeitos da pesquisa indiquem seu grau de concordancia ou discordancia com declaracOes relativas a atitude que esta sendo
medida. Atribuem-se valores numéricos para refletir a intensidade e a diregdo da reagc@o dos participantes do estudo em
relacdo as afirmativas. As declaragdes de concordancia devem receber valores atos enquanto as declaragBes das quais
discordam devem receber valores baixos (BAKER, 2005). Neste estudo foi efetuada uma cotag8o das respostas que variam
de modo consecutivo de 1 a 5. Quatro e cinco, portanto sdo valores atos e medem a concordancia dos sujeitos.
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que se diz sem este conhecimento também concorda parcialmente que este aspecto esta presente

no Projeto Pedagdgico.

Tabela 5: Categoria Epistemol 6gica

Epistemoldgica

Pergunta

ComCTS % Sem CTS %

5 11 30,56 0 0
4 18 50 12 100

3 4 11,11 0 0

2 3 8,33 0 0

1 0 0 0 0
Total 36 100 12 100

Apenas uma das questdes obteve indice da maioria em torno de 3* e referese a
afirmativa: Oportunizar visdes de mundo diferenciadas.

Além dessa andlise também apresento alguns comentarios por parte dos professores sobre
esta categoria:

Professor “1EE” — “Apesar de entender que (quase) todas as acOes enumeradas nesta
categoria deveriam ser contempladas com bastante énfase (nota 5) no PPP, entendo que ndo sgja
nada facil de se conseguir isto apenas com atividades curriculares. Assim, as “notas” atribuidas
em cada item tomam como base o ideal, que, a meu ver, sd pode ser conseguido com apoio de
projetos extracurriculares (projetos de ensino e de extensdo, principa mente)”.

Professor “3EE” -“A universidade, como formadora de méao-de-obra com grande
qualificacdo profissional, ndo pode prescindir de, a0 moldar o perfil profissional, dotar-lhe de
capacidade reflexiva, para que possa contextualizar suas decisdes em todas as dimensdes (socid,
politica, econdmica e tecnol 0gica)”.

Professor “4EE”- “Para 0 desenvolvimento do conhecimento no aluno de engenharia € de
vital importancia o estudo critico das vérias areas do conhecimento utilizando exemplos praticos
aplicados ao cotidiano”.

| sto demonstra a preocupagao dos professores com os aspectos epistemol 6gicos relativos a
formagédo do engenheiro. No entanto, se comparar as respostas iniciais quando eram questionados
sobre quais as palavras que vinham a sua mente quando pensavam em Ensino de engenharia, o
aspecto epistemoldgico ndo havia aparecido. Isso significa que os professores podem néo ter se
dado conta dos aspectos epistemol 6gicos quando deles foi exigido uma resposta espontanea, mas

quando as afirmativas apareciam no contexto do questionario, eles verificavam suaimportancia.

43 Novamente, apenas atitulo de lembranca, poisjafoi explicitado no capitulo 4 , 3 significa naescala Likert, sem opini&o.
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HS - Humanistico-sociais
Quanto aos aspectos humanistico-sociais, verifiquel que a grande maioria enquadrou-a
entre os nimeros 4 e 5, o que significa que concordam que o PPC contempla estes aspectos, como

podemos observar a seguir:

Tabela 6: Categoria Humanistico-social

Humanistico - Social

Pergunta

Com CTS % Sem CTS %

5 15 38,46 0 0
4 14 35,90 13 100

3 6 15,38 0 0

2 4 10,26 0 0

1 0 0 0 0
Total 39 100 13 100

Os aspectos relativos a estimular a criagdo cultural; preparar o educando para o exercicio
da cidadania e desenvolver o pensamento critico da riqueza dos valores culturais e das dimensdes
morais e espirituais da vida, obtiveram, pela maioria, notas entre 3 (sem opinido) e 2 (discordo
parcialmente).

Além disso, também descreveram em seus comentarios que “é preciso desenvolver
atividades extracurriculares e a universidade deve apoiar este tipo de iniciativa’. “1EE” e
igualmente que “o profissional do futuro deve ter sua formagéo construida também sob o foco das
guestdes de ética e moral, posto que os estudantes, de hoje, estardo, amanhd, em postos de
decisdo. E, portanto, enfrentardo situacOes que certamente envolverdo o coletivo, a sociedade.
Deve-se formar os profissionais buscando mostrar-lhes o quanto tem faltado, aos que hoje
decidem, uma capacidade critica e reflexiva, que priorizam o EU, em detrimento do NOS”.
“3EE”.

Novamente a0 comparar as questdes onde os professores tinham que mencionar cinco
palavras que vinham a suas mentes quando pensavam em CTS e ensino de engenharia, 0s
professores ja demonstravam ali a preocupagdo com 0s aspectos humanistico-sociais e que isto
est4 presente no PPC de Engenharia Elétrica.

P — Pedagdgicas
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Todas as questbes da categoria pedagdgi ca receberam pontuacdes altas, ou sgja, 4 € 5 para
todas as afirmativas e raras foram as aternativas em que o professor colocou nimero inferior a

esse, como € possivel se verificar também no anexo 9.

Tabela : Categoria Pedagdgica

Pedagdgicas
Pergunta

Com CTS % Sem CTS %

5 17 37,78 0 0
4 22 48,89 15 100

3 4 8,89 0 0

2 2 4,44 0 0

1 0 0 0 0
Total 45 100 15 100

Os comentérios referentes a esta categoria sao: o professor 1EE disse que “o Grupo PET
Engenharia Elétrica tem procurado contribuir com a melhoria das questfes didati co-pedagdgicas
no curso de engenharia Elétrica”’. Disse que isto é realizado “sgja por intermédio da melhoria dos
laboratérios e dos procedimentos adotados nos mesmos, sgja pela proposicéo e/ou aplicacdo de
novas metodologias de ensino que proporcionam uma postura mais ativa dos académicos e que
ndo sejam centradas no repasse de conhecimentos, como no ensino tradicional de engenharia”.

Vale observar que esta contribuicdo do PET depende fortemente dos editais de apoio a
projetos de ensino. Além desta iniciativa do PET, poucos professores se “aventuram” em estudar
novas metodologias de ensino, uma vez gque qualquer modificacdo na metodologia de ensino
demanda dedicacdo e tempo e que a UDESC pouco valoriza este tipo de iniciativa (os projetos de
ensino ndo tém alocacdo de carga-horaria na planilha de ocupacéo docente do professor). Ja o
professor 3EE disse que “a escola deve buscar se renovar nas metodologias de ensino para que
possa agregar e consolidar os conhecimentos técnico-cientificos, fazendo com que o processo de
ensino e aprendizagem segja dinamico e prazeroso, através do incentivo a busca do saber, que a
formagdo sgja continuada e interdisciplinar, sempre valorizando a criatividade e ndo a mera
repeticao”.

Os métodos pedagdgicos empregados no trabalho para a formagéo dos alunos devem ser

diné@micos sempre em sincronia com a pratica.
T - Técnicas

Essa foi a categoria que recebeu mais elevados valores, 0 que representa que 0s aspectos

técnicos tem maior importancia para os docentes engenheiros eletricistas e que estes se encontram
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presentes em maior grau em seus PPC. Como sdo demonstradas pelas informacdes presentes no

anexo 9.

Tabela 8: Categoria Técnica

Pergunta Técnica

Com CTS % Sem CTS %

5 26 50,98 0 0
4 24 47,06 17 100

3 0 0 0

2 1 1,96 0 0

1 0 0 0 0
Total 51 100 17 100

Em termos de comentdrios, para esta categoria 0s docentes enfatizaram que
“historicamente, o curso de Engenharia Elétrica da UDESC é bastante voltado para a técnicae o
PPP atual continua com esta énfase” e o outro professor menciona que € “de fundamental
importancia para andlise deste conjunto de afirmativas: A formagéo passa pela conscientizacéo de
gue o engenheiro ndo trabalha isolado, que suas atividades se relacionam com 0 universo em sua
volta e, portanto, deve-se estar preparado para trabalhar multidisciplinarmente, aplicando de
forma critica e reflexiva os conceitos aprendidos. Também € importante o aprendizado do aspecto
organizacional, onde o aluno aprende que na engenharia deve-se aplicar uma metodologia que
passa pela andlise, plangjamento e execucdo das agdes, que levardo a solucéo do problema. Outro
fator importante € a conscientizacdo de que os engenheiros, na maioria dos casos, estardo
coordenando grupos de profissionais, e que deverdo estar preparados para lidar com diversas
situacOes, que exigirdo a capacidade de lidar com desafios e as pressdes inerentes aos processos
produtivos”.

Ao estabelecer um comparativo entre as categorias, a técnica é a que apresentou média
mais elevada, e que existe muito pouca diferenca entre a média dos demais, conforme atabelae o
gréfico a seguir:
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Tabela 9: Comparativo entre as Categorias

Epistemolégica Humanistico - Social Pedagogica Técnica
Categorial| Com ,,  Sem Com Sem Com Sem , | Com | Sem ,, [Total %
cts ® cts % Jers ® crs ® |cts ® cts Y fcts ® cts %
5 11 306 O 0 15 385 0 0 17 378 0 0 26 51 0 0 69 30,3
4 18 50 12 100 14 359 13 100 22 48,9 15 100 24 47,1 17 100 | 135 59,2
3 4 111 0 0 6 154 0 0 4 8,9 0 0 0 0 0 0 14 6,1
2 3 8,3 0 0 4 10,3 0 0 2 4.4 0 0 1 2 0 0 10 44
1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 36 100 12 100 39 100 13 100 45 100 15 100 51 100 17 100 | 228 100
GRAFICO 2; Comparativo entre as Categorias
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7.2 COMPARATIVO ENTRE OS PROFESSORES COM CONHECIMENTO EM CTS E OS
QUE NAO POSSUEM ESTE CONHECIMENTO DO CURSO DE ENGENHARIA DE
PRODUCAO E SISTEMAS.

Todos os professores respondentes atuavam no curso de Engenharia de Producdo e
Sistemas. O Professor “1EPS” possui conhecimentos de CTS e tem formacdo em Matemética e o
professor “2EPS” afirma ndo possuir tal conhecimento e tem formagdo em Engenharia Civil.

Um dos professores tem tempo de atuacdo profissional entre 1 a 5 anos e outro disse que
tinhamais de 30 anos de atuacdo profissional.

Quando foram questionados sobre as 5 palavras que vinham a sua mente no momento em
gue pensavam em Ensino de Engenharia e CTS, as respostas, de acordo com as quatro categorias,
foram assim distribuidas: Os professores escolheram em relagdo ao Ensino de Engenharia 7
palavras na categoria técnica, 4 na pedagogica, 4 na categoria humanistico-social e nenhuma na

categoria epistemol 6gica, como séo demonstradas na tabela a seguir.

Tabela 10: Palavras relativas ao Ensino de Engenharia

Categorias Epistemol 6gico Hurr;gg;tlco- Pedagdgico  Técnico Total
Com conhecimento de
CTS 0 3 0 2 5
Sem conhecimento de
CTS 0 0 2 3 5
Total 0 3 2 5 10
Per centual 0 30 20 50 100

Quando a andlise esta centrada apenas o0 ensino de engenharia, as categorias que
receberam maior indice de respostas foram a técnica e a aspecto humanistico-social. A categoria
epistemoldgica ndo recebeu nenhuma referéncia e a pedagdgica aparece em terceiro lugar. O
professor sem conhecimento de CTS preferiu a categoria técnica enquanto o professor com
conhecimento de CTS pontuou mais a categoria humanistico-social.

Tabela1l: Paavrasrelativas a CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade)

Categorias Epistemol 6gico Hun;gg;tlco- Pedagdgico  Técnico Total
Com conhecimento de
CTS 0 4 0 1 5
Sem conhecimento de
CTS 1 2 0 2 5
Total 1 6 0 3 10
Per centual 10 60 0 30 100
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No que se refere a CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) a grande maioria das palavras
mencionadas sdo relativas aos aspectos humanistico-sociais. Neste item do questionério apareceu
pouca preocupagdo com 0 aspecto epistemoldgico e o pedagogico nem foi mencionado. Neste
caso tanto o professor que afirma ter conhecimentos de CTS quanto 0 que afirma ndo 0s possuir
concordam nas categorias assinaladas. A diferenca é que o professor com conhecimento de CTS

menciona mais palavras na categoria humanistico-social, e o outro, na técnica.

Tabela 12: Uni&o das palavras sobre Ensino de Engenhariae CTS

Categorias Epistemol 6gico Hun;g(r:}lasltlco- Pedagdgico  Técnico Total
Com conhecimento de
CTS 0 7 0 3 10
Sem conhecimento de
CTS 1 2 2 5 10
Total 1 9 2 8 20
Per centual 5 45 10 40 100

Quando aproximo os aspectos Ensino de Engenharia e CTS, em virtude dos nimeros, a
questdo humanistico-social (professor com conhecimentos em CTS) é a mais privilegiada em
termos de respostas seguida pel o aspecto técnico (professor sem conhecimento de CTS).

Em relagdo as questdes discursivas, quando questionados se € possivel estabelecer
alguma relacdo entre a concepcdo CTS e ensino de engenharia, e solicitados a justificarem sua
resposta, os professores mencionaram em 100% que € possivel e justificaram da seguinte maneira:

“Sim. A Engenharia, com sua aproximacdo entre o conhecimento basico da ciéncia (E),
com sua aplicacdo (T), busca o bem estar e o equilibrio a se estabelecer entre crescimento socia e
qualidade de vida” (HS), “1EPS”. O professor “2EPS” disse que haveria “Toda relagdo. O ensino
de Engenharia deve estar ligado com a ciéncia (E), a tecnologia (T) e seu efeito sobre a
sociedade” (HS).

Neste caso, tanto o professor que afirma possuir conhecimentos de CTS e o que menciona
ndo 0 possuir estabelecem a relagdo entre CTS e Ensino de Engenharia, referindo-se a Ciéncia, a
Tecnologia e a sua integragdo com a Sociedade. No entanto, parece estranho gque tanto um quanto
0 outro N80 mencionem os aspectos pedagdgi cos, ja que esta se tratando de ensino.

A questdo referente a forma como sdo desenvolvidos, em seu curso, os contelidos a luz das
questdes Cientificas, Tecnoldgicas e Sociais foi apresentada pel os professores da seguinte forma:
Ambos os professores concordam que os conteidos sdo desenvolvidos em seu curso levando em

consideracdo os aspectos cientificos. O professor “1 EPS” considera que eles sdo desenvolvidos
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tanto nos aspectos basicos como também na formac&o geral (P). No entanto o professor “2EPS”
diz que eles sdo desenvolvidos com maior énfase nas disciplinas Basicas.

Em relacdo aos aspectos Tecnoldgicos, o professor “1EPS” afirma que existe uma
“caracterizagcdo das tendéncias em disciplinas que conduzem a inovagdo” (T) e o professor
“2EPS” diz que isto ocorre “fortemente, através do nulcleo de disciplinas profissionalizantes” (P).

Quando questionados sobre os aspectos sociais, 0 professor “1EPS” diz que no momento
em “que associam o profissional com o mercado, com o poder, com as questdes trabalhistas e de
relacionamento humano” e o professor “2EPS” diz que ocorre “de forma superficial, através de
algumas disciplinas da &rea de humanas” (P).

A preocupagdo estd mais centralizada nos aspectos pedagdgicos, por parte do professor
gue afirma ndo possuir conhecimentos de CTS, deixando apenas a cargo das disciplinas basicas
ou profissionalizantes a formagdo cientifica, tecnologica e socia. Novamente a questdo
epistemol 6gica ndo € enfocada.

Os professores também foram questionados sobre que agdes poderiam ser desenvolvidas,
no curso, a fim de melhorar a formagdo profissional dos engenheiros em relacéo aos aspectos
cientificos, tecnoldgicos e sociais. As respostas foram as seguintes.

“Desenvolver competéncias que se fundamentam na formacdo basica rigorosa e
meticulosa (T), que procure integrar o auno em seu ambiente (HS) e despertar a curiosidade (P) e
a busca de inovacédo (T)” — “1EPS”. O Professor “2EPS” diz que os académicos devem ser
incentivados “a participarem da pesguisa na Instituicéo (E), de acbes de extensdo (HS) junto a
sociedade”.

Nesta questdo os professores estdo voltados tanto para as questdes humanistico-sociais
guanto aos aspectos técnicos, e 0s aspectos epistemologicos e pedagdgicos sdo apenas
superficialmente mencionados.

Quando questionados sobre se a concepgdo de CTS dos professores influencia a visdo de
mundo dos aunos, permitindo um desempenho mais adequado do futuro engenheiro, eles
mencionaram que “influencia podendo ser tanto motivadora quanto decepcionante, levando o
aluno a se desmotivar”- “1EPS” e o outro, “2EPS”, disse que “pode influenciar, mas dependera
muito também de receptividade dos académicos”.

Os aspectos humanistico-sociais foram mais enfatizados, mas relacionados diretamente a
motivagdo dos alunos. Penso que esta questdo também poderia ter sido mais desenvolvida e
aprofundada por parte dos professores. Ela é superficial e ndo aborda a esséncia do que é
questionado.

A pergunta nimero 5 questionava sobre aforma como alegislacéo nacional (LDB e DCN)
e a legislacdo institucional (Estatuto, Regimento Geral, PDI-Plano de Desenvolvimento
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Institucional, Projeto Pedagdgico Institucional-PPI, Projeto Pedagdgico do Centro-PPC e Projetos
Pedagogicos dos Cursos - PPPs) privilegiam a concepcdo CTS. As respostas foram assim
descritas. “As Diretrizes curriculares permitem que cada curso flexibilize sua proposta
pedagogica, reduzindo tempo do curso com o ambiente onde esté incluido e se faz presente, como
um dinamizador diferenciado” (P). “1EPS”. Ja o professor “2EPS” diz que a legidacdo da
“oportunidade do académico de se envolver em projetos de ensino, pesguisa e extensdo e em
atividades ligadas a estas areas” (P- HS - E).

O aspecto pedagdgico € mencionado por ambos os professores. Além disso, a integracéo
dos alunos em diferentes tipos de projetos também é enfatizada. Penso que a resposta do professor
2EPS € mais abrangente, embora este sgja 0 professor que se diz sem conhecimentos de CTS. A
resposta do professor “1EPS” refere-se apenas a permisso legidlativa de flexibilizacdo e reducéo
da carga horéria do curso.

A Ultima questdo discursiva perguntava de que forma a concepcéo de CTS esté presente
no projeto politico pedagdgico de seu curso. Segundo o professor “1EPS” esta “contemplando os
vérios e diversificados processos e sistemas produtivos sejam de manufatura ou de servicos (T)
1EPS e, de acordo com o professor “2EPS”, “em poucas disciplinas que correlacionam estas
areas, e talvez no incentivo através de atividades complementares” (P).

As andlises revelam que os aspectos pedagdgico e técnico, nas concepcdes dos professores
pesquisados, estéo presentes no PPC, mas de forma muito superficial.

Se unir todas as respostas desta parte discursiva do questionario € possivel verificar que:

Gréfico 3: Resumo das respostas discursivas
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A tabela e o grafico revelam questdes interessantes. A totalidade das respostas demonstra
gue as categorias mais mencionadas foram a humanistico-social e a pedagégica. Mas na analise
em separado das respostas dos dois professores, 0 aspecto técnico € o mais enfatizado pelo
professor “1EPs’, seguido do humanistico social, e o aspecto epistemoldgico ndo apresenta
destagque. Para o professor “2EPS” 0 aspecto pedagdgico € o mais enfatizado, seguido também do
humanistico-social. No entanto, o aspecto epistemol 6gico ocupa o terceiro lugar.

Nas questdes relativas as afirmativas que foram retiradas das DCNs e da LDB* e
relacionadas com CTS e nas quais 0s professores deveriam numerar de 1 a5 aquelas que estavam

contempladas no PPC, observei 0 seguinte indice de respostas.

E - Epistemoldgicas

Tabela 13: Categoria Epistemol dgica

Epistemol6gica

Pergunta

ComCTS % Sem CTS %

5 9 75 9 75
4 3 25 2 16,67
3 0 0 1 8,33

2 0 0 0 0

1 0 0 0 0
Total 12 100 12 100

Nesta categoria tanto o professor 1EPS quanto o professor 2EPS pontuam com 5, ou sgja,
concordam plenamente que existe presenca da categoria epistemoldgica e que CTS esta presente
no PPC, esta pontuacdo € seguida do 4, que significa que os professores concordam com tais
afirmativas. Apenas uma das afirmativas recebeu o nimero 3, que se refere a sem opinido.

E interessante que este indice tenha sido t&o elevado, pois tanto nas questfes sobre as 5
palavras quanto nas questdes discursivas 0 aspecto epistemol 6gico € muito pouco enfatizado.

Neste item 0 comentario sobre tal categoria foi mencionado pelo professor “1EPS’ como
“a capacidade cognitiva traz ao engenheiro a habilidade de prever solugdes, de interagir e intervir
na reestruturacdo dos processos e dos metodos administrativos. Estimula a capacidade de sintese,
competéncia que diferencia o gestor do administrador, e estimula o exercicio do lider servidor”.
De acordo com o professor “2EPS”, “0 aluno necessita ter uma formagéo que possa abranger ndo
sb a elaboracdo técnica e perfeita de um projeto, mas suas consequéncias no meio e na sociedade

naqual estainserido”.

4 As afirmativas est3o descritas no capitulo 4 desta tese e as respostas para cada categoria encontram-se no anexo 9.
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HS - Humanistico-sociais
Em relacdo as afirmativas que compuseram esta analise e que se encontram no anexo 9

possivel verificar que:

Tabela 14: Categoria Humanistico-social

Humanistico - Social

Pergunta

Com CTS % Sem CTS %
5 7 53,85 4 30,77
4 5 38,46 9 69,23
3 1 7,69 0 0
2 0 0 0 0
1 0 0 0 0

Total 13 100 13 100

Nesta categoria os indices mais elevados novamente foram as respostas 5 e 4, variando um
pouco entre os professores. O “1EPS” enfatiza mais o indice 5, e 2EPS, o 4. Em apenas uma
resposta foi assinalado o 3 (sem opinido). Isto demonstra que os professores concordam que no
PPC existe a presenca de CTS e esta se relaciona com os aspectos humanistico-sociais.

Como comentérios para esta categoria, 0 professor 1EPS” diz “desenvolver a capacidade
do entendimento humano é um diferencia no exercicio profissional. Perceber o papel do
comportamento e do relacionamento entre os diferentes, melhorar o ambiente organizacional,
facilita a percepcdo do lider e melhora o exercicio do poder dentro da organizagdo. O professor
“2EPS” diz que considera esta categoria “muito delicada. O estudante ja chega a universidade
com valores pré-estabelecidos, que na maioria das vezes é dificil de ser mudado. E claro que ele
deve ser incentivado pelo professor, mas devemos ter a consciéncia que o resultado dos esforcos

talvez ndo sgja o esperado”.

P - Pedagdgicas

As afirmativas para esta andlise estéo disponiveis no anexo 9, no entanto os indices de

incidéncias estdo aqui apresentados:
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Tabela 15: Categoria Pedagbgica

Pergunta Pedagogica

Com CTS % Sem CTS %
5 9 60 14 93,33
4 6 40 1 6,67

3 0 0 0 0

2 0 0 0 0

1 0 0 0 0
Total 15 100 15 100

Os professores “1EPS” e “2EPS” concordam plenamente que, no Projeto Pedagdgico de
Seu curso, existe a presenca de CTS relacionada aos aspectos pedagogicos. Isto também é
demonstrado nas respostas discursivas anteriores, mas praticamente inexpressivo quando pergunto
quais as 5 palavras que vem as suas mentes quando pensam em CTS e Ensino de Engenharia.

Quanto aos comentarios mencionados nesta categoria, o professor “1EPS” disse que “a
busca por novas formas de pensar, interagir e participar no grupo e na comunidade desenvolve no
aluno a capacidade de descobrir no meio onde esta situado a melhor forma de agir e interagir. A
engenharia deve ser uma constante na visdo do profissional, sejam eles de pessoas, métodos,
técnicas ou de forma”. O Professor “2EPS” disse que acredita que “nesta categoria, o professor
podera atuar de forma mais intensa e com a probabilidade de colher melhores resultados. E aqui

que o professor pode transformar realmente os futuros profissionais”.

T - Técnicas
Da mesma forma que todas as outras categorias, as afirmativas de andise encontram-se

disponiveis no anexo 9 e os indices na tabela a seguir.

Tabela 16: Categoria Técnica

Pergunta Tecnica

Com CTS % Sem CTS %
5 17 100 16 94,12
4 0 0 1 5,88

3 0 0 0 0

2 0 0 0 0

1 0 0 0 0
Total 17 100 17 100

Esta tabela revela que os professores concordam plenamente que CTS esta presente no

PPC nos aspectos referentes a categoria técnica. Este foi 0 maior indice obtido em todas as
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categorias. No entanto, apesar de ter sido também considerado em outras questdes, aqui é que
obteve maior énfase.

Quanto aos comentérios dos professores, estes foram assim apresentados. “a formacéo
mais generalista que se preconiza visa uma maior integracéo dos conhecimentos adquiridos na
fundamentac&o basica e profissionalizante, com os conhecimentos e aplicaces na fundamentacdo
e no desenvolvimento da formacdo especifica, uma vez que esta deve manifestar a vocagdo do
curso integrado a vocagao regional, servindo desta forma como aavanca para o desenvolvimento
sustentado, segundo “1EPS”. Para o professor “2EPS” “esta categoria deve ser encarada pelo
professor como sendo o resultado de tudo aquilo que ele aprendeu durante a sua vida profissional.
Mais que passar conhecimento, o professor deve mostrar a aplicabilidade deste na vida
profissional do aluno”.

Ao estabelecer um comparativo entre as categorias, a pedagdgica e técnica apresentaram

média mais elevada, conforme tabela e gréfico a seguir:
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Tabela 17: Resumo das Categorias

Epistemol6gica Humanistico-Social Pedagogica Técnica
Categoria | Com Sem ., |[com , Ssm _, |[Com , Sem _, |Com , Sem  [Tota %
cts ® crs % |cts ®* crs ® |[cts ® crs ® |cts ® c1s ®
5 9 75 9 75 7 53,8 4 30,8 9 60 14 933 | 17 100 16 9411 85 74,6
4 3 25 2 16,7 5 38,5 9 69,2 6 40 1 6,7 0 0 1 59 27 23,7
3 0 0 1 8,3 1 7,7 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 18
2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 12 100 12 100 13 100 13 100 15 100 15 100 17 100 17 100 | 114 100
Gr &fico 4: Resumo das categorias
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7.3 COMPARATIVO ENTRE OS PROFESSORES COM CONHECIMENTO EM CTS E OS
QUE NAO POSSUEM ESTE CONHECIMENTO DO CURSO DE ENGENHARIA
MECANICA.

Os professores tém formagdo diferenciada possuindo Curso de formagdo em Engenharia
Mecénica, Engenharia MetalUrgica e Engenharia Industrial modalidade Mecanica e todos atuam
no curso de Engenharia Mecanica. Em sua maioria, os professores do Curso de Engenharia
Mecanicatém entre 21 a 25 anos de tempo de atuacéo.

Em relacéo ao tempo de docéncia, a maioria dos professores tem entre 11 a 15 anos.

Quanto ao tempo na universidade, os professores, em sua maioriatem de 11 a 15 anos, o
que significa que a docénciafoi toda realizada no ensino superior.

Quando foram questionados sobre as 5 palavras que vinham a sua mente quando pensam
em Ensino de Engenharia e CTS, as respostas, de acordo com as quatro categorias, foram assim
distribuidas:

Tabela 18: Resumo das pal avras relacionadas a Ensino de Engenharia

Humanistico-

Categorias Epistemol 6gico social Pedagdgico Técnico
Com
conhecimento de 0 3 4 8
CTS
Sem
conhecimento de 0 2 2 1
CTS
Total 0 5 6 9
Per centual 0 25 30 45

Nesta tabela pude perceber que, entre os professores que possuem conhecimentos de CTS,
0 aspecto técnico € o mais recebeu indicacOes e no caso do professor que afirma ndo possuir

conhecimento de CTS houve equilibrio entre os aspectos humanistico e pedagégico.

Tabela19: Resumo das palavras relacionadas aCTS

Humanistico-

Categorias Epistemol6gico social Pedagdgico Técnico
Com
conhecimento de 2 11 0 2
CTS
Sem
conhecimento de 1 2 0 2
CTS
Total 3 13 0 4
Per centual 15 65 0 20
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Em relacdo a CTS a questdo pedagdgica ndo recebeu nenhuma pontuacéo. E a énfase esta
no aspecto humanistico-social.

Gréfico 5: Resumo Unindo Ensino de Engenhariae CTS

Il Com conhecimento
deCTS

@ Sem conhecimento
deCTS

Epistemol6gico  Humanistico-social Pedagdgico Técnico

Categorias

Na andlise da unido entre o Ensino de Engenharia e CTS, 0s aspectos humanistico-sociais
e 0 técnico sdo 0s que receberam maior nimero de palavras, caracterizando as respostas como
uma preocupacao relativa a esses aspectos.

Quanto as questbes discursivas, desenvolvo a seguinte andlise: Na questdo 1 é
perguntado aos professores se é possivel estabelecer alguma relacdo entre a concepcdo CTS e
ensino de engenharia e que justifiquem sua resposta.

Neste caso fica muito dificil separar a questdo em categorias, pois os professores nao
fizeram a justificativa de sua resposta, somente um professor disse que é “necessario que existam
politicas claras e definidas para integracdo da universidade num projeto de desenvolvimento local,
estadual e nacional” “1EM”. Os outros disseram apenas. “Sim, no meu entendimento no contexto
atual os dois sdo indissociaveis’- “3EM”; “Sim. A engenharia utiliza ciéncia e tecnologia, mas
necessita da sociedade (pessoas) para aplica-las bem e ser usada’- “2EM” e “Entre os trés
conceitos e a Engenharia est4 o papel da Engenharia no desenvolvimento Cientifico e tecnol 6gico
para a melhora da sociedade em que vivemos” — “4EM”. Importa apontar aqui, em relacdo a
resposta de “2EM”, que a sociedade € tomada como local para aplicacdo da Ciéncia e da

Tecnologia. Em outras palavras: a Sociedade esta a servico das duas anteriores.
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Na questdo 2 a pergunta erac Como sdo desenvolvidos, em seu curso, os contelidos a luz
das questdes Cientificas, Tecnoldgicas e Sociais. As repostas apresentadas foram:

Cientificas - “Fortemente embasadas em model os fisicos e matematicos” (T) “1EM”; “Projetos de
iniciagdo cientifica’ (P) “3EM”; “Pelas cadeiras basicas e pesquisa” (P) “2EM” e “Apenas no
gue diz respeito aos projetos de pesquisa que envolve os estudantes” (P), “4EM™.

No item sobre questBes tecnoldgicas, as respostas foram: “Faltam investimentos em
laboratorios para que este item segja tratado de modo satisfatorio (T)- 1EM; “Ensino e interacdo
com setor produtivo”- 3EM (HS e P); “Pela aplicacdo dos conhecimentos nas empresas” (T) 2EM
e “H& uma participacdo mais abrangente, na medida que envolve um conjunto de disciplinas
aplicadas, projetos de pesquisa e estagio curricular ” (P) - 4EM

Quanto aos aspectos sociais, 0s professores disseram que “é pouco abordado. Depende
muito do professor” (E) 1EM; “Pouco desenvolvimento, precisa haver um enfoque maior”- 3EM;
“Ainda pouco”- 2EM e “as questdes sociais sd0 abordadas de forma lateral em algumas
disciplinas” ( P) - 4EM

Neste item a questéo pedagdgica recebeu maior pontuacdo tanto entre os professores com
guanto os sem conhecimentos de CTS. A categoria Técnica também recebeu bastante pontuacéo,
mas principalmente para o professor 4EM.

“Que acbes poderiam ser desenvolvidas, em seu curso, a fim de melhorar a formacéo
profissional dos engenheiros em relacdo aos aspectos cientificos, tecnologicos e sociais?’ foi a
quarta questdo discursiva do instrumento e apresentou como respostas: “Integrar cada vez mais 0s
alunos em atividades extracurriculares de pesguisa (P), investimento em laboratérios (T) e
fomento de reflexdes sobre o papel da universidade e do engenheiro dentro da sociedade e 0 seu
potencia transformados’(E) — “1EM”. O Professor “3EM” disse que através de “acdes de
extensdo” (HS) e através de “maior participagdo de alguns docentes” (HS). O professor “2EM”
disse que “no aspecto cientifico estd bom; no tecnoldgico falta maior aproximacdo com as
empresas (T) e no socia esta fraco”. Ja o professor “4EM” afirmou que deve haver maior
“participagdo em projetos de pesquisa e extensdo nos quais o estudante trabalhara com a questdo
do desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Atividades complementares e participacdo em
projetos de extensdo que exponham os estudantes as questdes sociais’- (P e HS).

Em relacdo a esta questdo ha um equilibrio entre as consideragdes dos professores quanto
as acles a serem desenvolvidas a fim de melhorar a formacéo profissional dos engenheiros em
relacdo aos aspectos cientificos, tecnol égicos e sociais.

A concepcdo de CTS dos professores influencia a visédo de mundo dos alunos permitindo
um desempenho mais adequado do futuro engenheiro? Justifique, é a quarta questéo do

instrumento e teve como respostas: “Sim. Uma postura critica do professor influencia muito os
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alunos, principamente se o professor for identificado como pessoa séria e ética” (E e HY)-
“1EM”; “Sim”- “3EM”; “Deveria, mas no curso o enfoque maior € em CT”- (T) “2EM” e 0
professor “4EM” disse que “ndo saberia dizer”.

Esta quest&o também fica prejudicada em sua andlise, pois os professores ndo justificaram
suaresposta, além de um deles afirmar que ndo sabia responder.

A quinta questdo: “Na sua avaliacdo, de que forma a legislagdo nacional (LDB e DCN) e
as legislagbes ingtitucionais (Estatuto, Regimento Geral, PDI-Plano de Desenvolvimento
Institucional, Projeto Pedagdgico Institucional-PPI, Projeto Pedagdgico do Centro-PPC e Projetos
Pedagdgicos dos Cursos - PPPs) privilegiam o concepcdo CTS?

As repostas foram: “Néo saberia dizer”- 4EM, “Me parece que a legislacdo esti
incompleta, pois deveria dar maior atencdo a transferéncia de conhecimento gerado na
universidade para a sociedade. Deveria haver leis incentivando a contratagdo de mestres e
doutores pela iniciativa privada para fomentar desenvolvimento tecnoldgico real nas empresas”.
(T) — “1EM”; “Néo disponho de elementos suficientes para responder esta questdo™- “3EM” e o
professor “2EM” deixou a questdo em branco.

Muito me surpreenderam estas respostas, pois estes professores fazem parte da Comissao
de Elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos de seus cursos e parti do principio que eles devessem
possuir conhecimentos a respeito da legislacdo sobre 0 assunto. A Unica resposta apresentada é
meramente técnica.

Na questdo 6 - De que forma a concepcéo de CTS esta presente no projeto politico
pedaglgico de seu curso? - os professores assim responderam: “Procura-se dar uma boa
fundamentac&o conceitual para que os alunos consigam enfrentar os desafios de uma sociedade
em rapida transformagao, procura-se incentivar a observagao experimental, fazendo ponte com o
desenvolvimento tecnol 6gico e tenta-se fazer reflexfes sobre a atuagdo responsavel do engenheiro
com compromisso socid” (T e HS) - “1EM”; “Através da insercdo de temas como
sustentabilidade e ambiente, gestdo e sociedade”(HS) —3EM”; Um professor afirma que em sua
opinido “ndo estq’- “2EM” e o professor “4EM” diz que o0 “ PPP do meu curso levou em conta 0s
trés conceitos, até porque tais questbes foram o ponto de partida para a discussdo sobre o0 eixo de
elaboracdo do novo curriculo. No entanto, ndo poderia dizer se o contexto CTS, como linha de
acao especifica, teria sido incluido neste trabaho”. “4EM”

Realmente os professores parecem desconhecer o PP de seu curso ou desconhecem as
concepcdes de CTS para tentar localizé|as nos documentos.

Unindo todas as respostas desta parte discursiva do questionério, verifico que:
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Gréfico 6: Resumo das Respostas Discursivas

B Com conhecimento
deCTS

@ Sem conhecimento
deCTS

Epistemologico Humanistico-  Pedagogico Técnico
social

Neste grafico - resumo das respostas discursivas — existe um equilibrio entre os aspectos
humanistico-sociais, pedagdgicos e técnicos quando comparado ao total das repostas, mas, quando
analisado separadamente, entre os professores com conhecimento de CTS o aspecto técnico e o
humanistico-social tém predominéancia sobre os demais. E em relacdo ao professor que afirma ndo
possuir conhecimentos de CTS o aspecto humanistico-social € o que obtém maior nimero de
respostas.

Em relagdo a freqiéncia na escala Likert, encontrei 21 entre os que concordam e
concordam plenamente que CTS estd presente no PP do curso em relacdo a categoria
epistemoldgica. No entanto, um nuimero bastante elevado (14) também é encontrado entre os que
discordam parcialmente que isto ocorra. A opinido do professor que diz ndo possuir
conhecimentos de CTS é mais enfatizada a concordancia.

Em relaco aos comentarios realizados, o professor “1EM” diz que “este tOpico ndo esta
bem formulado. N&o se trata de concordar ou ndo. Trata-se de como sdo contemplados as questdes
no PPP. E uma questfio objetiva. A andlise das respostas fica prejudicada” Entretanto, €
exatamente isto que é para fazer, concordar ou ndo com a presenca destas diretrizes nos projetos
pedagdgicos, e consequentemente com a presenca de CTS no PPC. Além disso, os professores
disseram que: “neste aspecto acho que mesmo com a reforma curricular e o novo PPC, os alunos
de engenharia, ou melhor, os cursos de engenharia ndo focam adequadamente estas questdes’-
“3EM”. Outro professor disse que “o curso visamais aformacdo em CT e menos em S”- “2EM”.

O professor que disse ndo possuir conhecimentos em CTS menciona que “a formagao do cidadéo
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nao se da na universidade. Ela € apenas uma etapa do processo. Um grande equivoco é trazer para
esta etapa responsabilidades que séo do ensino fundamental e médio”- “4EM™.

Os professores mencionaram em seus comentérios que “as respostas refletem muito mais
as caracteristicas de um curso de engenharia padréo. N&o significa necessariamente estar de
acordo. O fato é que alimitacdo do tempo e a carga horéria levam a privilegiar questfes técnicas
quando na verdade, os aspectos humanisticos também sdo fundamentais para construir um pais
melhor”- “1EM”. O professor “3EM”, “2EM” e “4EM” afirmam que 0 que escreveram no item
anterior serve para esta categoria também: “idem a categoria anterior, ou sgja, neste aspecto acho
gue mesmo com areforma curricular e o novo PPC, os alunos de engenharia, ou melhor, os cursos
de engenharia ndo focam adequadamente estas questbes’- “3EM” “0 curso visa mais a formagéo
em CT e menos em S”’- “2EM” e “repito a resposta anterior: A formacao do cidaddo ndo se dana
universidade. Ela € apenas uma etapa do processo. Um grande equivoco € trazer para esta etapa
responsabilidades que sdo do ensino fundamental e médio”- “4EM”.

O gue se pode observar por estas respostas € que 0s professores em sua maioria percebem
gue as questdes sobre CTS néo sdo enfocadas nesta categoria e de um modo geral no curso.

Os professores fizeram alguns comentarios como esta descrito a seguir: “acredito que este
item € mais contemplado no PPP. Dentro do tempo limite estipulado para o curso ha a
possibilidade de desenvolver grande parte dos itens acima relacionados. No entanto, o PPP ainda
ndo entrou em operacdo efetiva’-“1EM”. De acordo com as respostas acima, o professor “3EM”
diz “que se pode observar que em minha opinido esta categoria e as afirmacdes acima sdo de
fundamental importancia na formac&o de engenheiro nos tempos atuais. O professor “2EM” diz
gue “ndo ha muita preocupacdo com a parte pedagdgica — o aluno deve estudar para aprender e
compreender” e o professor que afirma ndo ter conhecimentos de CTS diz que “uma questéo
fundamental na formag&o do profissional é torné-lo um agente ativo do desenvolvimento nas suas
diferentes formas. As palavras chaves sdo independéncia e criatividade, mais do que
fundamentacdo tedrica. Assim, o PPP que foi aprovado, busca trazer para o estudante
responsabilidade para a construcdo de seu futuro”- “4EM”.

Os comentérios referentes a essa categoria sdo “o novo PPP atende estes requisitos. Com
certeza eles foram privilegiados. Ainda que se tente o contrério, 0 mercado exige uma formagéo
técnica de ato nivel, e a aptiddo humanistica acaba sendo tratada de forma mais tangivel na
formacao dos engenheiros. E uma caracteristica que represente um grande desafio a ser vencido™-
“1EM”. O Professor “3EM” disse que “todos os itens listados estdo diretamente ou indiretamente
contemplados em nosso PPC. A partir desta constatacdo fica evidente a importancia destas
competéncias na formacdo do engenheiro”. Ja o professor “2EM” menciona gque “aqui entra e

preocupacdo maior do curso, que € dar a0 auno um contelido o mais técnico possivel, talvez
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muito académico” O Professor “4EM” disse que “a base para 0 desenvolvimento auténomo do
profissional & o conhecimento técnico e a disponibilidade de recursos que habilitem o profissiona
atrabalhar e participar de equipes e, eventualmente, liderar equipes”.

A seguir, a tabela 20 e o gréfico 7 - resumo das categorias.
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Tabela 20: Resumo das Categorias - Engenharia Mecanica

; 2 Humanistico-Social Pedagdgica Técnica
Categoria Epistemoldgica 9% Total %
CTs % cts % cts % crs % crs % s B crs B cGis %
5 7 194 8 66,7 4 10,3 5 38,5 20 444 12 80 3 64,7 14 824 103 45,2
4 14 389 2 16,7 12 308 5 385 16 356 3 20 7 13,7 2 11,8 61 26,8
3 1 2,8 2 16,7 6 154 3 23,1 3 6,7 0 0 3 59 1 59 19 8,3
2 14 38,9 0 0 17 43,6 0 0 6 13,3 0 0 6 11,8 0 0 43 18,9
1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 3,9 0 0 2 0,9

Total 36 100 12 100 39 100 13 100 45 100 15 100 51 100 17 100 228 100

Gré&fico 7: Resumo das Categorias - EM

35 R
30
25 B Perguntal
B Pergunta 2
17
] B Pergunta 3
- || @ Pergunta4
_ 6 6 O Pergunta 5
i 3
p
1
o S Np SANocr e S Anoes
ComCTS SemCTS ComCTS ‘ SemCTS ComCTS SemCTS ComCTS SemCTS
Epistemoldgica Humanistico-Sociais Pedagdgicas Técnicas
Categorias

187



Analisando apenas a Engenharia Elétrica, é possivel verificar que hd uma incoeréncia nas
respostas. Os indices sdo muito variados. Quando analisadas as respostas referentes as palavras
gue vem a mente quando pensam em CTS e Ensino de Engenharia, ou sgja, uma resposta
completamente espontanea, as respostas tanto dos professores que mencionam possuirem quanto
os que afirmam ndo possuirem conhecimentos em CTS a categoria que recebeu maior
porcentagem foi a humanistico-socia®. Quanto as respostas as questdes discursivas, as respostas
dois grupos recairam sobre a categoria pedagdgica® e quanto as questdes baseadas na escala
Likert os indices das respostas que afirmavam concordar com as afirmativas propostas pelas
DCNs obtiveram indices elevadissmos em relacio a categoria técnica® (repostas direcionadas,
pelo fato de que os participantes do estudo apenas atribuiam valor as afirmativas apresentadas).

Na Engenharia Elétrica ndo ha diferenca entre a percepcdo dos professores com
conhecimento em CTS e o0 que afirma ndo deter esse conhecimento. As categorias mencionadas
por ambos foram a humanistico-social, pedagdgica e técnica.

Na andlise realizada entre os professores do curso de Engenharia de Producéo e Sistemas,
também ndo se nota coeréncia nas respostas. Os indices sdo muito variados. Quando analisadas as
respostas referentes as palavras que vem a mente quando pensam em CTS e Ensino de
Engenharia, as respostas do professor que menciona possuir conhecimentos em CTS recaem sobre
a categoria Humanistico-social, o que afirma ndo possuir conhecimentos em CTS a categoria que
recebeu maior porcentagem foi a técnica. Quanto as respostas as questfes discursivas, a do
professor que afirma ter conhecimento em CTS ficou com a categoria técnica e o que dizia ndo

S A categoria Humanistico-social fundamenta-se em questdes relativas a cultura, a cidadania, a politica, a economia e aos
aspectos sociais e ambientais, com visdo ética e humanistica para o atendimento das necessidades nacionais e regionais da
Sociedade. Relaciona-se também com atuac&o de equipes multidisciplinares o com os impactos das atividades da Engenharia
no contexto socia e ambiental. Compreende a ética e responsabilidade profissional. (ja apresentado detalhadamente no
capitulo 4)

4 A categoria pedagdgica se refere as novas metodologias de ensino que possibilitem aos estudantes o desenvolvimento da
criatividade, da criticafundamentada e de um estilo pré-ativo diante de variadas circunstancias que desenhardo a sua carreira
profissional. Além disso, a criacdo de materiais didatico-pedagdgicos que permitiram a apreensdo e emprego de conceitos
basi cos, desenvolvendo ages que estabel ecam relagbes com outros niveis de ensino (Fundamental e Médio), através de agdes
de extensdo a fim de disseminar a Engenharia. Relaciona-se, também, com as atividades curriculares complementares que
englobam: atividade de pesquisa; atividade de monitoria; disciplinas eletivas ou optativas ou isoladas; participacdo em
seminarios, congressos e similares; estégios ndo obrigatérios; atividade em Educacdo a Distancia; atividade de representacdo
académica; participagdo no Programa Especia de Treinamento ou outros Grupos de Tutorias; disciplinas cursadas em outras
instituicdes; visitas técnicas, discussdes teméticas, etc. Esta voltada para as habilidades de construcdo, estruturagéo,
organizacdo e inovagdo e para 0 processo de educagdo continuada que propiciem o aprender a aprender e a empreender.
Direciona-se a uma abordagem Pedagdgica situada na relagdo aluno, professor, conhecimento, com destaque para a andlise,
sintese, transdisciplinaridade, onde o estudante € o componente ativo no processo de ensino e aprendizagem. Valoriza a
vinculagdo permanente entre teoria e prética. (também ja apresentado no capitulo 4)

47 A categoria técnica fundamenta-se na instrumentalizag&o do estudante para uma adequada qualificacéo para o trabalho,
formando-os para a inser¢do em diferentes setores profissionais, para a compreensdo das Tecnologias atuais, e para o0
desenvolvimento de novas Tecnologias. Direciona-se para aspectos relativos ao conceber, projetar e analisar sistemas,
produtos e processos, para o desenvolvimento de habilidade de avaliagdo multidimensional e a andlise de causa e efeito,
visando o desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia e da criagdo e difusio da cultura. Est4 preocupada com o
desenvolvimento e/ou utilizagdo de novas ferramentas e Técnicas e com a administracdo, a difusdo, o acesso e o controle da
producdo de conhecimento relacionada a Tecnologia.
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possuir tal conhecimento na categoria pedagdgica. Quando a andlise é sobre a escala Likert, os
indices das respostas que afirmavam concordar com as afirmativas propostas pelas DCNs
obtiveram empate técnico entre as categorias epistemoldgica, pedagdgica e técnica, ho caso do
professor que afirmava ter conhecimentos em CTS. J& no caso do professor que afirmava nédo
deter esse conhecimento, 0 empate foi quanto as categorias humanistico-social, pedagdgica e
técnica.

Neste caso, a categoria que apresentou maior indice no computo geral foi a técnica,
seguida pela pedagdgica.

No curso de Engenharia Mecénica, também ndo é observada coeréncia nas respostas. Os
indices sGo muito diversos. Quando analisadas as respostas referentes as palavras que vem a
mente quando pensam em CTS e Ensino de Engenharia, as respostas tanto do professor que
afirmava possuir conhecimentos em CTS quanto 0 que afirmava ndo possuir recaiam sobre a
categoria humanistico-social. Quanto as respostas as questfes discursivas, a do professor que
afirma ter conhecimento em CTS ficou com a categoria técnica e o que dizia ndo possuir tal
conhecimento na categoria pedagogica. Quando a andlise é sobre a escala Likert ambos 0s grupos
mencionaram que a categoria pedagdgica apresentava maior indice de concordancia.

Na Engenharia Mecanica a categoria que recebeu maior pontuacdo foi a pedagogica,
seguida pela humanistico-social.

Em todas as Engenharias 0 que se pode observar € um indice baixissmo em relacdo as

questdes epistemol 6gicas™®.

7.4 COMPARACAO ENTRE OS PROFESSORES QUE SE MANIFESTAM COM
CONHECIMENTO EM CTSDE TODOS OS CURSOS DE ENGENHARIA

Este item refere-se a andlise de todos os Cursos de Engenharia cujos professores tém
conhecimentos de CTS.

Tabela 21: Cursos de Formacdo

Cursos de Formacéo Numero de professores

Engenharia Elétrica
Matematica
Engenharia M ecanica
Engenharia MetalUrgica
Engenharia Industrial modalidade M ecanica

Nl RrRrRProw

Total

48 A categoria Epistemol 6gica caracteriza-se por abordar concepcdes filostficas e sociolégicas, valorizando a percepcéo do
homem em seu meio. Exprime a preocupagdo com o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo acerca
dos resultados e conseqiiéncias dos artefatos cientifico-tecnoldgicos. Esta voltada para a permanente busca de atualizagdo
profissional, para a resolucéo critica e competente dos problemas, para a formagdo integral do engenheiro e sua relagdo com
as diversas visbes de mundo.
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Tabela 22: Cursos de Atuacéo

Cur sos de Formacédo NUumer o de professores
Engenharia Elétrica
Engenharia de Producéo e Sistemas
Engenharia M ecanica
Total

~N|jW W

As tabelas 21 e 22 mostram uma formagdo diversificada e a atuagdo nos trés cursos foco
de andlise desta pesquisa.

Tabela 23. Tempo de Atuacdo Profissiona

Tempo de atuago profissional NuUmer o de professores Per centual
11 al5anos 3 42,9
21 a 25 anos 2 28,6
Mais de 30 anos 1 14,3
N&o assinalou nada 1 14,3
Total 7 100

Nesta tabela a maioria dos professores tem de 11 a 15 anos de atuacéo profissional. Em
relacdo ao tempo de docéncia, 5 dos 7 professores tem entre 11 e 15 anos. E quatro dos
professores possuem de 11 a 15 anos de docéncia na universidade.

Quando foram questionados sobre as 5 palavras que vinham a sua mente, quando pensam
em Ensino de Engenharia e CTS, as palavras mencionadas foram: comprometimento, dedicagéo,
seriedade, interesse, comunidade, motivacdo, ética, consciéncia, formacdo soOlida, didatica,
modelamento, criatividade, multidisciplinaridade, aprendizado, prética, teoria, técnica, inovagéo,
fundamentac8o, experimentacdo, fisica, simulacdo e engenhosidade receberam apenas uma
indicacdo e as paavras interdisciplinar, desafio, projeto, céculo, laboratérios, tecnologia
receberam duas indicacfes cada uma. As respostas, de acordo com as quatro categorias, foram
assim distribuidas:

Tabela 24. Resumo das palavras relacionadas a Ensino de Engenharia
Humanistico-

Categorias Epistemol 6gico social Pedagdgico Técnico Total
Com
conhecimento de 0 10 8 17 35
CTS
Percentual 0 28,57 22,86 48,57 100

Ao observar a tabela, o aspecto técnico € o mais enfocado, quando a questéo refere-se ao
Ensino de Engenharia.
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As paavras relativas a CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) foram assim mencionadas:
pesquisa, aplicacdo, fabricacdo, concepgcdo, consumismo, inovacdo, emprego, praticidade,
poluicdo, preservacdo, inclusdo, acessibilidade, desenvolvimento, envolvimento, flexibilidade,
empreendimento, responsabilidade, bem comum, desenvolvimento, sustentabilidade,
sociabilidade, desenvolvimento, consciéncia ambiental, humanidades, participacdo, integracdo e

humanizagcdo com apenas uma indicagdo, conhecimento, duas, desenvolvimento e riqueza trés.

Tabela 25: Resumo das palavras relacionadas a CTS

Categorias Epistemol6gico  Humanistico-social ~ Pedagdgico Técnico Total
Com
conhecimento de 4 27 8 4 43
CTS
Per centual 9,3 62,79 18,6 9,3 100

Na andlise apenas as respostas sobre CTS, a categoria que recebeu maior indice de

respostas foi a humanistico-social.

Tabela 26: Unido das palavras relativas a Ensino de Engenhariaea CTS

Humanistico-

Categorias Epistemol 6gico social Pedagdgico Técnico Total
Com
conhecimento de 4 37 8 21 70
CTS
Per centual 571 52,86 11,43 30 100

Ao analisar atabela 26, a categoria que recebeu maior pontuacgdo foi a humanistico-social
seguida pela técnica.

A seguir a andlise das questes discursivas. No entanto como elas ja foram descritas
anteriormente, ndo sera realizada a descricdo textual. Apenas apresentarei a tabela e o gréfico

resumo.
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Gréfico 8: Resumo das Respostas Discursivas
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Neste gréfico, diferentemente da parte anterior, os professores enfatizaram mais a questéo
pedagdgi ca seguida da humanistico-social.

Nas questdes relativas as afirmativas que foram retiradas das DCNs e da LDB e
relacionadas com CTS e nas quais 0s professores deveriam numerar de 1 a5 aquelas que estavam
contempladas no PPC: 41,7% concordam parcialmente quanto as questdes epistemoldgicas,
34,1% concordam parcialmente quanto aos aspectos humanistico-sociais, 43,8% concordam
plenamente quanto a categoria pedagdgica e 63,9% concordam plenamente quanto aos aspectos

técnicos presentes nos PPCs. Constato que 0s aspectos técnicos séo muito mais enfatizados.

7.5 COMPARACAO ENTRE OS PROFESSORES QUE EXPRESSAM NAO POSSUIREM
CONHECIMENTO EM CTS DE TODOS OS CURSOS DE ENGENHARIA

Todos os professores, sem conhecimento em CTS, tém formagdo em Engenharia Elétrica,
Engenharia Civil e Engenharia Mecéanica e Bacharelado em Fisica. Existe em cada uma das
Engenharias deste estudo um professor que mencionou ndo possuir conhecimentos em CTS.

A maioria, 66,67%, tem entre 21 e 25 anos de atuacdo profissional. Da mesma forma,
66,67% dos professores que afirmam n&o possuirem conhecimentos de CTS tém entre 21 e 25
anos de tempo na universidade.

Quando foram questionados sobre as 5 palavras que vinham a sua mente, quando pensam
em ensino de engenharia, as respostas constaram das seguintes palavras. COmMpPromisso,
criatividade, tecnologia (2), responsabilidade, multidisciplinar, prética, confiabilidade, base
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matemética, inovacdo, desenvolvimento, referéncia, aplicacdo, qualidade, visdo abrangente.
referentes a cts as palavras foram as seguintes: conhecimento, desenvolvimento, criatividade,
informagdes, pesquisa, parceria, aplicabilidade, ciéncia, estabilidade, tecnologia, interagéo,
desenvolvimento técnico-cientifico, difusdo, sociedade e desenvolvimento social.

De acordo com as quatro categorias, foram assim distribuidas:

Tabela 27: Resumo da questo que envolve as 5 palavras relacionadas a CTS

Humanistico-

Categorias Epistemol6gico social Pedagdgico Técnico Total
Sem
conhecimento de 3 7 0 2 12
CTS
Per centual 25 58,33 0 16,67 100

Para esta andlise é importante destacar que a categoria humanistico-socia teve maior
incidéncia de palavras, conforme tabela 27.
A seguir passarei a analisar as questdes discursivas, mas ndo farei a descricdo textual pois

isso jafoi realizado nositens 9.1 €9.2e€9.3.

Tabela 28: Resumo das respostas discursivas

Humanistico-

Categorias Epistemol 6gico social Pedagdgico Técnico Total
Sem
conhecimento de 3 5 13 3 24
CTS
Per centual 12,5 20,83 54,17 12,5 100

Nesta tabela 28, a categoria pedagodgica recebeu maior nimero de respostas, mas esta
analise ndo pode vir dissociada da questdo anterior onde a resposta ndo foi esta.

Ao estabelecer uma comparagdo entre as categorias, da parte referente a escala Likert, a
categoria técnica € a que apresentou média mais elevada, e existe muito pouca diferenca entre as

outras médias, conforme atabela a seguir:
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Tabela 29: Resumo de todas as categorias referentes a escala Likert

Epistemol6gicas Humanistico-sociais Pedagégicas Técnicas

Categorias Sem Sem Sem Sem Total Percentual
0, 0, 0 0
CTS & CTS & CTS & CTS &
5 17 47,2 12 30,8 21 46,7 31 608 81 47,3
4 17 47,2 23 59 24 533 19 373 83 48,5
3 2 5,6 4 10,3 0 0 1 2 7 41
2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 36 100 39 100 45 100 51 100 171 100
Gréfico 9: Resumo detodas as categorias referentes aescala Likert
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Tabela 30: Unido das categorias referentes a escala Likert de todas as Engenharias
Epistemol 6gica Humanistico - Social Pedagbgica Técnica
Categorial com Sem Com Sem Com Sem Com Sem Total
0 0 0 0 0 0 0 0
CTS & CTS & CTS & CTS & CTS & CTS & CTS & CTS & |
5 27 321 17 472 26 286 9 231| 46 438 26 578| 76 639 30 588| 257
4 35 41,7 16 4441 31 341 27 692| 4 419 19 422]| 31 261 20 392| 223
3 5 6 3 83|13 143 3 771 7 67 O 0 3 25 1 2 35
2 17 202 O 0|22 231 O 0 8 76 O 0 7 59 O 0 53
1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 17 O 0 2
Total 84 100 36 100| 91 100 39 100|105 100 45 100|119 100 51 100| 570




Gréfico 10:Unido das categorias- escadalikert detodos os professores
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Se analisar este Ultimo gréfico que une todas as categorias referentes a escala Likert, a categoria
mais enfatizada foi a Técnica.



As novas e crescentes exigéncias
e 0s inesperados desafios no contexto do mundo atual
exigem que se pense e se gjade um jeito novo.
Mas esta mudanca precisa
se dar DENTRO das cabegas pensantes.

(DE MASI, 1999, p. 23)



CONSIDERAGOESFINAIS

A educagdo ocupa, na contemporaneidade, um espago de proeminéncia fundamental
para o progresso do ser humano. E a qualificacdo dos sujeitos requisitados pelo novo paradigma
de desenvolvimento reconhece no conhecimento cientifico, tecnolégico e social um aspecto
essencial. Se educar tem funcdo, sgja em relagdo ao conhecimento, seja referente as
competéncias sociais, ou a humanizacdo da tecnologia, tem de identificar o contexto onde esse
processo se desenvolverd, tanto no momento atual como para os préximos tempos, assim como
afuncdo que a universidade devera exercer.

Em vista do exposto, procurei escrever algumas diretrizes, demonstradas nos capitulos
2 e 3 e, portanto, oportunizar aos envolvidos em processos educativos dos cursos de Engenharia
da UDESC-CCT, uma reflex&@o, numa proposicdo de transformagdo, que privilegie a busca da
formacao de um cidadéo pleno.

A concepgdo CTS existe como uma maneira de ver o conhecimento como um todo,
socialmente arquitetado, e que pode servir de inspiragdo para uma concepcao epistemoldgica
menos impositiva e dogmatica, que priorize a reflex&o critica e a produgdo do conhecimento
sociamente comprometida. Neste sentido, refletindo sobre uma formag&o que oportunize a
construcéo de um cidaddo apto paraintervir de modo consciente na sociedade, pretendi, através
do didlogo entre autores de diferentes areas, apontar para a necessidade desta transformagéo e
para a relacdo que esta tem com as visdes epistemoldgica e ideoldgica da comunidade
académica. O foco recaiu sobre os elementos que antecedem e determinam a busca do
estabelecimento de vinculos entre CTS e Ensino de Engenharia atrelados a legislagdo vigente,
enfocando o problema e os objetivos deste estudo.

Analisando atentamente a legislagéo vigente Nacional, especificamente aLDB, as DCN
e a Le do SINAES, pude verificar que existe implicitamente mengdo, em véarios de seus
artigos, arespeito das concepcdes de CTS, entre eles podemos destacar os artigos 1, 2, 3, 9, 39,
43, 52 e 53 amplamente discutidos no capitulo 5. Nestes textos, ha preocupagdo com 0s
aspectos sociais inerentes a formagao do futuro profissional, pois se trata de uma concepgéo de
formagdo integral. Neles sGo mencionados 0s conceitos de educacdo e onde ela ocorre; seus
principios e fins e de que forma devem refletir-se no desenvolvimento pleno da cidadania, na
sua qualificacéo para o trabalho; pressupostos como a liberdade, a democracia e a valorizacéo
profissional; dispde também sobre as finalidades do ensino superior, referindo-se aos principios

cientificos e tecnolégicos que presidem a producdo moderna; o incentivo ao trabalho de



pesquisa e investigagdo cientifica, visando ao desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia; a
determinacdo de uma educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educagdo, ao
trabalho, a Ciéncia e a Tecnologia. Quando a abordagem refere-se a Educagdo Profissional, a
LDB assegura que a educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacdo, ao
trabalho, a Ciéncia e a Tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a
vida produtiva e também quando sdo estabelecidas as necessidades do ensino voltar-se para
problemas relevantes tanto sob a 6tica da Ciéncia, como dos aspectos culturais, em niveis
regionais e nacional. Por Ultimo, a LDB ainda menciona a flexibilizagdo quanto a organizacéo
curricular, na administracdo em geral e no direcionamento didatico pedagdgico, buscando em
seus preceitos uma formagao para a cidadania. Em todos estes aspectos, existe relacdo com as
questes de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade interligadas diretamente com a formacdo dos
engenheiros.

Analisando as metas gerais das Diretrizes Curriculares, da mesma forma pude inferir
gue em diversos aspectos elas também se encontram em consonancia com as proposi¢des de
CTS. Isto ocorre, pois propde a liberdade na construcdo do curriculo, nas selegdes dos
contetidos direcionados para as necessidades emergentes, na articulagdo entre o0s trés segmentos
educacionais (ensino, pesquisa e extensdo), a formagéo de um profissional cidadéo, discute a
transdisciplinaridade e as avaliacfes periodicas de cursos e de todo o processo educativo.

Além disso, fica claro, conforme as DCNs, que os engenheiros dever&o possuir uma
formacdo generalista, humanista, critica e reflexiva. Devem ser capacitados para compreender
as Tecnologias atuais, bem como desenvolver novas Tecnologias. Para isto, necessitam ser
incentivados a desenvolverem uma atuacdo critica e criativa na identificagcdo e resolugdo de
problemas. Estes aspectos deveréo relacionar-se com as questdes politicas, econdmicas, sociais,
ambientais e culturais, com visdo ética e humanistica para o atendimento das necessidades da
Sociedade.

Inimeras reformul agdes precisam ocorrer no quadro atual do ensino superior no Brasil,
especialmente ao se analisar as propostas da LDB e as Diretrizes Curriculares Nacionais, pois a
graduacdo deve deixar de ser apenas um lugar para “transmissdo” e aquisicdo, passando a
ocupar um espaco de construgdo e producéo de conhecimentos. As Diretrizes Curriculares,
para os cursos de graduacdo em Engenharia, propdem, portanto, transformagdes no processo de
ensino-aprendizagem, para isso torna-se necessario que 0s projetos politico-pedagdgicos
estejam centrados no educando, que oportunizem o desenvolvimento de habilidades como

construir, estruturar, organizar e procurar diferentes interpretagées, incentivando-o a inovagéo.



Deverdo também propor um aprofundamento das interligagbes dos contelidos de Ciéncia e
Tecnologia e inter-relacion&los com as demandas da sociedade. Somente desta forma a
universidade seré responsavel por uma efetiva formacdo de seus estudantes como cidadaos.

Também os documentos da UDESC, apresentados no capitulo 6, referentes ao Estatuto,
a0 Regimento Geral, ao PDI e ao PPI, representam fontes de concepgdes de CTS, muito
embora, como foi mencionado diversas vezes, anteriormente, elas ndo se apresentam de forma
explicita, com a expressdo CTS: Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, mas seus principios e
concepgoes estdo presentes e permeiam os documentos oficiais da Universidade do Estado de
Santa Catarina. No estatuto da UDESC, apesar de ter 133 artigos apenas dois fazem mencgéo as
concepcdes de CTS. O artigo 3° menciona a diretriz da universidade em busca de exceléncia,
enfatizando que, por ser democréatica, esta aberta a diversidade de pensamentos e prega a
liberdade de expressdo, visando a ética, a transparéncia, valorizando todos que se relacionam
direta ou indiretamente com a universidade em seus direitos essenciais. Destaforma, a UDESC,
ressalta os principios que norteardo todos os atos académicos e, portanto nestes aspectos
percebe-se apresencade CTS.

Da mesma forma no art. 4° a UDESC, em seus objetivos e finalidades advoga
indiretamente sobre as concepcbes de CTS, pois menciona questdes sobre a producéo, a
preservacdo e a difusdo dos conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, artisticos, desportivos e
culturais comprometidos com a cidadania, buscando solugdes coletivas na construgéo de uma
Sociedade mais democrética, plural e éica. Menciona ainda o respeito a diversidade e a
preocupagd com o desenvolvimento local, regional e nacional, sem que para isto haa
transtornos ambientais.

No regimento Geral da universidade, nota-se uma caréncia da defini¢do das finalidades
dos cursos de graduacdo. No entanto, quanto aos cursos e programas de pos-graduacdo stricto
sensu existe a presenca indireta de CTS, pois é demonstrada a preocupagdo com uma formagao
voltada para a solucdo de problemas da Sociedade. No artigo 224, CTS encontra-se
indiretamente mencionado quando é abordada a necessidade de estimulos a programa voltados
para despertar a consciéncia dos académicos quanto aos seus direitos e deveres, enquanto
cidaddos e profissionais, na proposi¢do de projetos de extensdo que visem a participacdo dos
alunos em atividades que oportunizem melhores condig¢des de vida das comunidades, em nivels
regionais e nacional.

Embora tanto o Estatuto quanto o Regimento Gera limitarem-se a apresentar poucos

artigos relacionados a CTS, esta concepcdo esta representada, mesmo implicitamente, nos



documentos mais importantes da UDESC. O importante € constatar que a universidade esta
preocupada com esta temética.

Quanto ao PDI, é mencionado no capitulo 6, quadro 10 um resumo onde se percebe,
gue a presenca de CTS estd apresentada nos seguintes itens. na missdo; nos aspectos
relacionados a pesquisa, e a extensdo universitaria; nas diretrizes pedagdgicas; nos objetivos e
metas para a Politica de Ensino de Graduago, Pos-Graduagdo, Pesquisa e Extensdo; na politica
de Plangiamento e Avaiagdo Institucional; nas Politicas Institucionais, na Politica de
Atendimento a Estudantes e Egressos;, na organizagdo didético-pedagdgica e no plano de
atendimento as diretrizes. No que se refere Politica de Gestdo de Pessoas; Politica de
Organizacéo e Gestdo Ingtitucional; Politica de Gestéo da Infra-Estrutura Fisica Académica e
Politica de Gest&o Financeira e Orcamentaria as concepgdes de CTS ndo estéo presentes.

Ja em relagdo ao PP, apenas andlisel os itens que ndo estavam contemplados no
documento anterior e observei a presenca de CTS: na Visdo da universidade e nos principios
ético-filosoficos do projeto pedagogico institucional: Relagdo com o futuro institucional, Visdo
contemporanea de Ciéncia, Desafios para a educacdo superior, Concepcdo de ensino e de
curriculo, ReformulacBes curriculares, Politicas e diretrizes ingtitucionais, Indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo, Politicas e diretrizes para as politicas de ensino de graduagéo,
ensino de pos-graduacdo, extensdo, pesguisa, educacdo a disténcia, educacdo continuada e
avaliagdo institucional.

A legislagdo vigente analisada propicia aos interessados: comunidade, professores,
alunos, técnicos administrativos, enfim todos os envolvidos na formagdo profissional,
desenvolver questionamentos, estabelecer reflexdes sobre as possibilidades dos docentes
engenheiros transcenderem aos aspectos eminentemente técnicos e ir aém, analisando e
desencadeando processos de auxilio as comunidades em suas mais distintas necessidades,
sgjam elas humanistico-sociais, pedagogicas e/ou técnicas. E evidente que, ndo cabe a
universidade sanar os problemas sociais existentes, nem tampouco teria capacidade de atender a
todas as demandas da sociedade. Cabe a ela a tarefa de propor politicas publicas, a partir do
ensino, da pesquisa e das agdes extensionistas, a fim de ser a vanguarda no desenvolvimento
social.

O objetivo principal desta tese de analisar a legislagdo educacional vigente em nivel
nacional e institucional referentes aos cursos de Engenharia da UDESC-CCT, quanto a relacédo
CTS na formagéo de engenheiro, foi atingido, pois se identificou nos documentos legais, a

relacdo estabelecida com esta concepgéo, embora de forma implicita. No entanto, apesar de os



documentos estudados contemplarem o que hoje é requerido pela sociedade e o que é
fundamental para a formacdo de um engenheiro cidad@o, se isso fosse realizado de maneira
mais explicita, ou sgja, se fosse apresentada a concepcdo de CTS de forma mais transparente,
creio que oportunizaria uma préatica mais efetiva, consistente e transcendente a respeito das
necessidades de discutir e propor solucdes sobre as questdes sociais.

E importante deixar claro que esta é uma pesquisa qualitativa e o estudo realizou-se
com uma amostraintencional e especifica. Assim sendo, ndo € objetivo deste estudo estabel ecer
generalizagdes a respeito dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Engenharia do Brasil, mas
sim verificar de que maneiraforam construidos na UDESC-CCT, como jafoi dito tantas vezes.

Na pesquisa de campo, procurei verificar se os aspectos apontados na legislacéo
encontram-se internalizados pelos professores que elaboraram os PPs de seus cursos. 1sso foi
realizado quando houve a aplicag&o do instrumento de pesquisa (questionario) aos professores
responsaveis pela elaboracdo dos projetos pedagdgicos de seus cursos.Neste sentido, existem
algumas contradicdes. apesar dos PPs estarem em conformidade com a LDB e com as DCNSs,
os docentes engenheiros entrevistados ndo deixaram transparecer claramente sua visdo de CTS.
Demonstraram que ja ouviram falar sobre o assunto e embora tenham dito que possuem esta
concepgdo, quando questionados, suas respostas ndo confirmam que este conceito estegja
internalizado. Por outro lado, aqueles que dizem n&o possuirem a visdo de CTS apresentam
respostas que trazem em seu bojo a presenca desta concepcdo pesquisada. Isto revela certa
incoeréncia nas respostas, 0 que traz algumas dividas: sabem e ndo dizem ou dizem e ndo
sabem?

Quanto as categorias analisadas, elas foram construidas, como mencionado no capitulo
4, apartir da andlise da LDB e das DCNs. Categoria € um procedimento de construcdo em que
o0 investigador relaciona os aspectos da hibliografia e as respostas do questionario, unindo-as,
via classificagdes, de acordo com uma determinada tematica. A partir da selecdo das
afirmativas constantes na legislacdo e sua relagdo implicita com CTS, identifiquel qual a
tematica que cada uma delas referia-se e agrupei-as conforme o0 assunto, 0 que originou as 4
categorias de andlise: epistemol 6gica, humanistico-social, pedagogica e técnica (figura 1).

Em relacdo as categorias € manifestada certa preocupacdo com o0s aspectos
humanistico-sociais, no entanto, contradizem-se quando expressam nas questfes discursivas e
em algumas objetivas com conteidos eminentemente técnicos e uma postura conservadora. 1sto
demonstra que, de maneira geral, a concepcao de CTS esta muito confusa na interpretagdo dos

engenheiros docentes pesguisados ou racionalmente ‘blindam’ sua maneira de pensar para



expressarem-se apenas tecnicamente, e ndo se manifestar como pessoa, explicitando assim suas
concepgoes.

A pesguisa evidencia que 0s mesmos carecem de uma teorizagao epistemol 6gica do que
sgja CTS, como esta visdo ocorre no seu fazer pedagdgico e suas implicagfes para a formagdo
profissional de engenheiro e suas intervengdes na sociedade.

A legislacdo apresenta implicitamente as concepgdes de CTS, os professores, embora
sem muita convicgdo, identificam tais concepcdes, isto demonstra que 0 processo esta em
desenvolvimento, mas tornam-se necessarios maiores aprofundamentos, discussdes e acles
mais efetivas, em nivel pessoal, epistemol égico e institucional para sua concretizagao.

Em nivel de legislacdo acredito que, se as mesmas abordassem mais explicitamente a
relacdo CTS, possibilitaria um melhor entendimento destas concepgdes e isto favoreceria o
desenvolvimento de politicas institucionais o que poderia desencadear agdes concretas e
efetivas, pois de antemdo oportunizariam reflexdes sobre a temética. Quando a legislacdo
apenas apresenta a relagdo com CTS de forma implicita, somente os estudiosos no assunto
poderdo identificar esta concepcdo, o que dificulta a participacdo de um ndimero maior de
envolvidos nesta proposta.

O professor engenheiro tem um papel decisivo porque interfere, cria opinides, participa
e toma decisdes que tém consegiéncias diretas no bem-estar e na qualidade de vida da
sociedade. E por isto que se justifica minha preocupaciio com esta temética. Para que a
concepcao de CTS esteja clara na visdo tedrica dos professores e transpareca em agoes ef etivas,
repercutam na aprendizagem dos alunos, futuros engenheiros, e com isto se consolide junto a
sociedade, trazendo transformagfes humanas, epistemologicas, sociais, culturais, ambientais e
econémicas, entre outras, € preciso um maior aprofundamento e discussdo desta questdo. O
ensino apresentado nas universidades, na maioria das vezes, constitui-se por fragmentos de
Ciéncia e de Tecnologia desconectados entre si e destes com outros campos de conhecimento,
impedindo o estabelecimento de qualquer relacdo com a Sociedade. Conforme Walks (1994),
Sanmartin (1992) e Palacios (2001) e Garcia et al. (1996), existem experiéncias que veiculam a
concepcao CTS no ensino médio e que ja foram utilizadas em outras modalidades de ensino.
Elas podem ser classificadas em trés grupos, como apresentado no capitulo 1. Enxertos CTS;
Ciéncia e Tecnologia vistas através de CTS e Programas CTS puros. E claro, que para isso é
necessario se fazer uma andlise aprofundada da clientela que se possui, do nivel educacional,

das perspectivas institucionais dentre outras andlises. Sempre que determinadas concepgoes e



até mesmo metodologias sdo adotadas ha que se fazer um estudo profundo sobre os mesmos,
mas a principio, podemos dizer que todas estéo aptas para serem utilizadas.

Além de todas estas perspectivas elencadas, também acredito que a extensdo
universitéria € uma das formas de implantacdo das concepgdes de CTS para 0s cursos de
Engenharia. E importante mencionar que “a Extensio Universitéria é o processo educativo,
cultural e cientifico que articula o Ensino e a Pesguisa de forma indissociavel e viabiliza a
relacdo transformadora entre Universidade e Sociedade”. (conceito extraido do Plano Nacional
de Extensdo publicado pelo Férum Nacional de Pro-reitores de Extensdo das Universidades
Plblicas Brasileiras (1987) e adequadamente utilizados até os dias de hoje). Na experiéncia
extensionista docentes e discentes trazem para a academia um aprendizado e um conhecimento
gue, submetidos a reflex8o teodrica, ser8o discutidos, debatidos e inter-relacionados aos
conhecimentos produzidos na propria universidade.

Segundo o Plano Naciona de Extensdo (1987), esse fluxo, que estabelece a troca de
saberes sistematizados, académico e popular, terd como consequéncias a produgdo do
conhecimento resultante do confronto com a realidade brasileira e regional, a democratizagcdo
do conhecimento académico e a participagdo efetiva da comunidade na atuagdo da
Universidade.

Além de instrumentalizadora deste processo dialético de teoria/prética, a Extensdo € um
trabalho interdisciplinar que favorece a visdo integrada do social. Neste sentido a concepgao
CTS é muito bem-vinda e pode constituir-se em uma area tematica na Extensdo. Segundo o
Plano Nacional de Extensdo, areas teméticas S0 grandes eixos em que é possivel categorizar as
acOes na Extensdo.

Acdes de extensdo sdo programas, projetos, cursos, eventos e prestacdo de servicos,
desenvolvidas pela comunidade académica junto a sociedade.

Parece-me importante ressaltar que uma Universidade compreende seu compromisso
social e que vidumbra os novos paradigmas educacionais voltados para as questdes
transformadoras e sociais necessita analisar, avaliar e redimensionar as suas concepcdes de
ensino, pesquisa e extensao.

Na atualidade, faz-se necessario, a valorizagdo os saberes provenientes da sociedade e
aquel es saberes cientificos e tecnol 6gi cos produzidos na universidade, criticamente analisados e
comprometidos com as agdes democraticas e sociais.

Neste sentido, quanto ao analisar que tipo de universidade que se quer, e nos momentos

onde sd0 realizadas as mudangas curriculares e a construgdo dos projetos pedagdgicos dos
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CUrsos, é preciso que se faca uma reflexdo muito séria a respeito da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo afim de possibilitar uma andlise critica sobre as questdes sociais.

Para se colocar em prética uma verdadeira agdo transformadora, a flexibilizagdo
curricular mostra-se como um instrumento indispensavel em diregdo a construcéo de uma nova
educacdo. A partir da LDB foram extintos os curriculos minimos (anteriormente obrigatérios
para a construgdo dos cursos de graduagdo) e junto a eles a eliminagdo de “pré” e de “co”
requisitos, que eram definidos pelo entdo Conselho Federal de Educacéo.

Atualmente as novas Diretrizes Curriculares prevéem a inclusdo de atividades
denominadas “complementares’. Estas abrem a possibilidade dos Curriculos introduzirem
diferentes acles, ndo somente as de ensino como creditacdo para o estagio. Além disso, outro
documento que também permite a universidade esta flexibilizagdo. O Plano Naciona de
Educagéo (2001, p. 37), em sua Meta 23 menciona que:

“Implantar 0 Programa de Desenvolvimento da Extensdo Universitaria em todas
as Instituigdes Federais de Ensino Superior no quadriénio 2001-2004 e assegurar
que, no minimo, 10% do total de créditos exigidos para a graduagdo no ensino
superior no Pais serdo reservados para a atuagdo dos estudantes em aches
extensionistas.”

Essa legidacdo, portanto, acende a discussdo, sempre necessaria, a respeito da
flexibilizacdo dos curriculos. N& € mais admissivel pensar a ensino apenas entre as quatro
paredes da sala de aula. A discussdo a cerca da flexibilizagdo curricular na Universidade é
debatida em alguns documentos:

e Constituicdo Federal de 1988 - aborda os principios da indissociabilidade entre o
ensino, a pesgquisa e a extensdo e os da autonomia universitéria - didatico-cientifica,
administrativa, bem como a gestdo financeira e patrimonial;

e LDB — 1996/ Art. 53 - nova concepcdo de Curriculo menciona a necessidade do
emprego de uma dindmica mais flexivel, em que a interdisciplinaridade e a participacdo do
académico sdo essenciais para a constru¢ao de uma formagdo critica, investigativa, colaborando
para o progresso da qualidade de vida da populacéo brasileira e para a aquisicdo da cidadania
total.

Neste sentido o curriculo podera estar entremeado por agOes de ensino, pesquisa e
extensdo. Por este motivo, a construcdo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos devem ser
elaborados tendo presentes as acOes de Extensdo, como também as de Pesquisa, enquanto

ferramenta de didlogo com a realidade, conservando estreita ligagdo destas com a esséncia
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epistemol ogica do curso, a mesmo tempo levando em consideracdo o perfil do profissional-
cidaddo que se pretende formar.

E fundamental que estas agBes, principamente, no que se referem & Extensdo,
oportunizem ao educando experiéncias expressivas que |he tragam capacidade para que reflita
sobre amplitude dos problemas do cotidiano, a partir da vivéncia e dos conhecimentos
produzidos. Desta forma que a universidade juntamente com o0 aluno sgjam responsaveis por
uma formag&o compromissada com as necessidades brasileiras e regionais.

Pensado desta forma, o Curriculo permitird, além da participagdo dos educandos em
acOes de Extensdo, uma nova concepcdo educacional. Esta proposta de Flexibilizagdo
Curricular traz em seu cerne, os conceitos de liberdade e autonomia, oportunizando aos alunos
aarquitetura de seu percurso académico.

A visdo tradicional de Curriculo onde a linearidade e as verdades absolutas eram
repassadas através das disciplinas rotineiras € abandonada. O curriculo, nesta perspectiva, € um
ambiente de producéo grupal e de atuag&o critica.

Os contetdos passam a constituir-se de instrumentos para novas investigagdes, novos
desvendamentaos, novos haorizontes, apresentando aos educandos concreto e decisivo processo
de desenvolvimento.

Para que isto realmente ocorra, € necessario que além da transformacao e internalizacéo
deste novo conceito de curriculo, se modifigue a maneira de estruturé-lo, orientando os
estudantes para a construcéo de um projeto de curso condizente com a sociedade.

Nesta nova concepcdo, as préticas universitarias transformam-se em ambientes
excepcionais para a reflexdo, o debate e a critica, resgatando sua obrigagdo com a cidadania
integral.

E importante mencionar que agumas Universidades ja estdo estabelecendo
possibilidades para este tipo de reflexdo e experimentando agdes democréticas, construtoras de
saberes e préticas efetivamente cidadas.

Nesta nova estrutura curricular, portanto, abandonam-se as atitudes meramente
instrucionista, de transmissdo de conhecimento. A énfase esta na (re)construcdo do
conhecimento, onde o aluno € o centro do processo, sendo sujeito e ndo objeto. O aluno passa a
ser agente de sua qualificagdo profissional, deixando de ser passivo, de ser 0 usuario para ser o
criador, aperfeicoando suas competéncias.

A pesguisa e a extensdo sdo, por conseguinte, indispensaveis. O processo de

aprendizagem baseia-se, agora, nas proprias observagoes, no estilo das indagagdes, nas agdes
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reflexivas, que derivam da conversagdo, do intercambio com a realidade na aventura de
entendé-la ou para ela modificar.

Na universidade criam-se condigdes para que a formagdo académica néo se restrinja
exclusivamente aos aspectos técnicos e protocolares. A formagdo é complementada pelos
aspectos politicos, no instante em gue é fruto de uma totalidade social determinada e deve dela
utilizar-se para solidificagéo das inclusdes sociais.

Desta maneira é imperativo a concretizagdo da indissociabilidade entre o ensino, a
pesquisa e a extensdo enquanto eixo de formagdo do académico, através da prética de agdes de
flexibilizacdo que sdo formas excepcionais para atingi-la.

Segundo Gouvéa e Leal (2001), a relacdo CTS tem sido estudada e discutida por
pesquisadores ligados a Filosofia da Ciéncia e da Tecnologia, por sociélogos e por educadores.
A preocupagdo dos estudiosos refere-se a qualificagdo dos conceitos em Ciéncia e Tecnologia,
no estabeecimento das relacbes de dependéncia entre eles, afirmando ou negando a
possibilidade de a Tecnologia ter autonomia em relagdo a Ciéncia, caracterizando os problemas
metodolOgicos das pesquisas nesta area, refletindo sobre a competéncia da Tecnologia de
afiangcar o progresso ou de conduzir a humanidade a autodestruicdo. Os sociélogos aém de
dedicarem-se a algumas dessas dimensdes, estédo mais compelidos em debater profundamente o
problema do determinismo da Sociedade sobre a Tecnologia versus a autonomia da Tecnologia
sobre a ordem social.

A concepcdo CTS abarca desde a idéia de contemplar interacBes entre Ciéncia-
Tecnol ogia-Sociedade, apenas como fator essencial dessa concepgdo, até a compreensdo dessas
interacOes, a qual, levada ao extremo em alguns desses projetos, faz com que o conhecimento
cientifico desempenhe um papel secundério.

Deste modo, os objetivos sintetizados e mapeados por Caamario (1995) proclamam a
formas diversificadas de conceber a concepcdo. Isto se reflete na promog&o do interesse dos
estudantes em relacionar a Ciéncia com as aplicacfes tecnoldgicas e 0s acontecimentos
cotidianos; na abordagem do estudo dagueles episddios e aplicagdes que tenham uma maior
relevancia social; nas implicagbes sociais e éticas relacionadas ao uso da Ciéncia e da
Tecnologia e ha aquisi¢ao de uma compreensdo da natureza da Ciéncia e do trabalho cientifico.

Portanto, o objetivo do ensino em CTS € uma formagdo cidadd, que oportunize aos
académicos uma preparacdo a fim de que eles possam compreender e utilizar-se dos
conhecimentos fundamentais das Ciéncias imprescindiveis, para a sua participacdo concreta na

Sociedade tecnol 6gica.
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De acordo com Auler (1998) quando se aborda a concepgdo CTS no ensino, o objetivo
€ provocar interesse nos académicos em interligar Ciéncia com as aplicagdes tecnoldgicas e 0s
acontecimentos do dia-a-dia, analisando os fendmenos e aplicacdes cientificas que possuam
grande valor social; avaliar as conseqliéncias sociais e éticas ligadas a utilizacdo da Tecnologia
e desenvolver uma concepcao de natureza da Ciéncia e do trabalho cientifico.

Para isso, € importante inserir temas sociais acompanhados de mudangas na prética e
nas concepcdes pedagogicas dos professores, a fim de que tanto docentes, quanto discentes,
compreendam o papel social do ensino de Ciéncias, pois caso contrario, as questdes sociais
serdo apenas e, mais uma vez, exemplos descontextualizados e utilizados para finalizar cada um
dos capitulos dos livros didéticos.

Isto deve ocorrer nos Centros, na Instituicdo como um todo, na mudanga do professor
como pessoa, como docente, como cidad@o. Deve ser discutida e socializada com os alunos
para que hgja um amadurecimento e se solidifique como algo devidamente internalizado,
sistematizado e vivenciado, construido em conjunto e institucionalizado pela academia que
forma os profissionais nesta area de atuacéo.

A partir do percurso da pesquisa, pude constatar também, que os Projetos
Pedagogicos dos Cursos de Engenharia da UDESC, estudados nesta tese, ou sgja, dos
Cursos de Engenharia Elétrica, Mecanica e de Producéo e Sistemas, estdo em conformidade
com as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Engenharia e, da mesma foram,
apesar de ndo ser mencionada diretamente a concepcdo: Ciéncia, Tecnologia e Sociedade -
CTS, esta encontra-se presente em muitos momentos do curso de maneiraimplicita, embora
ainda de maneira timida, o que significa que estas discussdes deverdo ser amplamente
aprofundadas através de um projeto permanente de educacdo continuada para 0s
professores.

E fundamental salientar que se observa a presenca das concepgdes CTS subjacentes a
filosofia dos cursos. Isto € verificado desde a caracterizagdo do Curso, como nos campos de
atuacdo, nos objetivos, no perfil do egresso, na proposta pedagdgica, nas finalidades do curso,
na estrutura curricular, nas descricdes e ementarios de algumas das disciplinas. No caso da
descricdo e ement&rio das disciplinas, muitas vezes, elas podem apenas constar do Projeto
Pedagogico e ndo se efetivar na prética. Da mesma forma pode ocorrer que outras disciplinas
que ndo constaram da selecdo que fiz para esta tese, por ndo fazerem qualquer mengdo a

concepcao de CTS, poderdo, durante as aulas, trazerem a tona esta reflexéo.
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Ainda em relagdo as disciplinas, é importante observar que estéo relacionadas a CTS:
no Curso de Engenharia Mecénica apenas 6 (seis) das 59 disciplinas, ou sga, 10.16%; no
Curso de Engenharia Elétrica 7 (sete) das 74, 8,86%; e no Curso de Engenharia de Producéo e
Sistemas 19 (dezenove) das 62 disciplinas. Com exce¢do a Engenharia de Producéo e Sistemas,
0S outros dois cursos apresentam um numero muito reduzido de disciplinas com esta
possibilidade. O que se conclui é que, embora os elaboradores dos Projetos Pedagdgicos
tenham esta preocupagdo, 0s responsaveis pelo ementario das disciplinas, neste caso, poucos
professores, deixam claro nas ementas a relacdo com CTS, mesmo que implicitamente, pois
como ja comentei varias vezes a relagdo CTS ndo foi encontrada em nenhum momento ao
longo de toda a andlise documental.

A andlise dos Projetos Pedagogicos dos cursos de Engenharia da UDESC-CCT
demonstra que sua concepcao tedrica permite uma concepcdo CTS. Essa panoramica, poréem,
depende, a meu ver, das posturas epistemol 6gicas dos docentes que culminam em suas visoes
de mundo e nas agdes pedagdgicas desenvolvidas em cada disciplina do curso. Por este motivo
optel pela aplicacdo de um questionario com os participantes da elaboracdo dos PPCs para que
a andlise fosse mais fidedigna. Para andlise dos questionarios utilizei quatro categorias,
extraidas das afirmativas constantes nas Diretrizes Curriculares Nacionais e agrupadas de
acordo com objetivos desta tese: Epistemol 6gica, Humanistico-social, Pedagdgica e Técnica.
Em relagdo a pesquisa de campo, a andlise detalhada consta do capitulo 7, e sumarizada no

inicio deste capitulo.

Limitagdes do Estudo e algumas recomendagdes de pesquisa nesta area

Como limitagbes deste estudo, poderia mencionar que o instrumento de pesguisa
poderia ter apresentado um espago para que os participantes da investigagdo pudessem realizar
uma avaliacdo do questionario a fim de contribuirem mais para a discusséo. E também devem
ser acrescentados aspectos que ndo havia sido perguntados e que eles desegjariam ter escrito.

Outra limitacdo € que os sujeitos pesquisados, muitas vezes, escrevem aquilo que
pensam ser 0 mais adequado, politicamente correto, ou até mesmo 0 que pensam que O
pesquisador desegjaria obter como resposta. Por este motivo, seria interessante fazer uma
aplicagdo deste instrumento também com os alunos, pois poderiaidentificar se ha concordancia
entre 0s alunos e professores quanto as respostas apresentadas e sobre a estrutura do PPC.

A partir desta andlise realizada, aponto algumas sugestfes a fim de que futuras teses e

dissertagOes possam discutir mais a respeito deste vasto tema, que ela sirva de reflexdes sobre
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as trajetorias a serem percorridas. Apresento em muitos paragrafos as expressoes ‘deve-se’, ‘é
necessario’, ‘é fundamental” dentre outros, mas o objetivo é desencadear ponderacdes e debates
sobre tais premissas.

No capitulo 8, poder-se-ia, ainda, estabelecer um outro comparativo, partindo-se de
uma andlise a respeito do tempo de trabalho total, do tempo de docéncia e do tempo na
universidade.

Seria interessante pesquisar, também, de que forma os alunos percebem as concepcdes
de CTS; andlisar de que forma estas concepcdes encontram-se presentes efetivamente nas aulas
de seus professores; como a extensdo universitaria poderia contribuir mais efetivamente para a
formacdo do cidaddo, desenvolvendo uma postura epistemolégica decisiva em CTS, de que
maneira grupos, associagfes, movimentos sociais poderiam incentivar o desenvolvimento
efetivo das concepcdes CTS na universidade de forma mais explicita. Assim sendo, podemos
constatar que muito ainda precisa ser realizado até que haja efetivamente uma conscientizacéo,
na comunidade universitaria e na sociedade como um todo, sobre as concepgdes de CTS, pois
as respostas dos entrevistados demonstram a falta de internalizagdo destas concepgdes. Neste
sentido, muito ainda precisa ser feito para que os conhecimentos cientificos e tecnol 6gicos
atendam as demandas sociais e proponham solucdes para os problemas da sociedade, antevendo
situagoes futuras.

O desafio, sobretudo para os que avaliam e se dedicam as agdes educacionais, é a
indicagdo de caminhos adequados para preparar os cidad@os de diferentes segmentos para
conviverem em espagos sociais plurais e que demandam conhecimentos, competéncias e

atitudes constantemente atualizados e articulados em termos de teoria e préatica.

Os vaores da sociedade posindustriadl sdo a intelectuaizagdo, a
desespeciadizacdo, a ética, a estética, a emotividade, a subjetividade, a
feminilizagdo, a desestruturagdo do tempo e do espaco, a importancia crescente
dada a qualidade do produto e a qualidade de vida. Esses valores exigem um tipo
de organizacdo empresarial completamente diferente do que é ensinado nas
faculdades (DE MASI, 1999, p. 23).

Tais habilidades também sfo necessérias aos cursos de engenharia. E preciso que
compreendamos que a pos-modernidade conduz-nos a uma nova concepgdo de razéo e
racionalidade de maneira mais plura e multidimensional. A razdo ndo € o componente
exclusivo que permeia nossas vidas, nossos conhecimentos. E fundamental uma formacéo que
nos proporcione a liberdade, a autonomia, para que o ser humano possa viver a profundidade e

a magnitude do seu momento. Nesta perspectiva, Morin (1998) menciona que necessitamos
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ultrapassar a nogdo de Homo Faber para um Homo sapiens, com competéncias para produzir
poesia e arte, sonho e delirio, paixéo e amor.

Como pude perceber ao longo desta tese, a legislagdo Naciona propde que os
professores encarem o desafio do processo de modificacdo da acdo pedagdgica, a fim de que
transforme o educando em um cidaddo pleno. Neste sentido, a concepcdo CTS podera ser
encarado como uma maneira de conceber o conhecimento de forma integral, socialmente
produzido, desenvolvendo um posicionamento académico menos determinista e ideol 6gico,
priorizando a andlise critica e a produgdo do conhecimento em um sujeito competente para
interferir de maneira consciente na Sociedade. Muitos livros, teses, artigos retratam esse
assunto. Entre eles a tese do professor Bazzo (1998b) que faz mencéo ao Ensino de Engenharia
e 0s novos desafios para a formag&o docente.

Observei a0 longo da minha carreira, através da literatura especializada e,
principa mente, apo6s a elaboracdo desta tese, que os docentes que atuam na formacédo de novos
profissionais precisam repensar constantemente suas concepgdes para promover as mudancas
necessarias em suas préticas e, assim, atender aos objetivos a que a sociedade moderna aspira.

Para contar com esse docente amplamente capacitado, a universidade deve oportunizar
ambientes de discussdo, de avaliagdo e exposicdo das vivéncias de seus professores,
patrocinando, desta forma, o intercambio e a sistematizacdo das praticas pedagdgicas, muitas
delas inventivas e originais, exercidas, nas diferentes salas de aula, com sucesso, contudo
limitadas ao dominio de um pequenissimo nimero de pessoas (muitas vezes apenas o professor
e seus alunos).

Neste sentido, para o enfrentamento da crise que paulatinamente a educagéo vai se
acordando, a formagdo continuada adquire posicdo de destaque. Expectativas de mudancas na
educacdo passam pela possibilidade de intervencéo na postura ja arraigada dos professores de
apresentacdo de respostas prontas e problemas com Unicos resultados e, muitas vezes, irreais e
sua substituicdo, visando a questionamentos, reflexdes, novas relagcdes professor-aluno.

Desta forma, os professores-engenheiros deverdo possuir uma formagdo continuada
gue, segundo Stump e Zasnicoff (1999), necessita direcionar-se para um enfoque critico-
reflexivo do ato pedagdgico; avalizar 0 pensamento autdbnomo; promover a autoformacdo
participante; incentivar a contextualizagdo dos conteldos ministrados, sensibilizar para os
aspectos formativos do processo educativo; estimular a busca do novo por meio, hdo somente
da investigagdo cientifica, como do ensino e da extensdo e oportunizar ambientes para

discussdes, avaliages e andlise das proprias experiéncias docentes.
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Para que isto sgja passivel de execucdo a universidade, segundo Vasconcelos (2000),
precisa desenvolver uma politica de atuacdo claramente definida; tornar o processo de
avaliagdo ingtitucional uma constante e utilizd&lo como feedback ativo; elaborar seu projeto
pedagdgico; redimensionar os curriculos de seus cursos; investir na educacdo continuada de
seus recursos humanos e criar nlcleos de pesquisa e extensao.

Com a presente investigagéo, pretendi, pois, vislumbrar, neste estudo a possibilidade de
mudanca de paradigma em relacio as préticas educativas do CCT da UDESC. E necessario,
para isso, sensibilizar o professor para que reflita sobre sua atuagdo docente. Esta ndo € tarefa
tdo facil, mas, a partir do momento em que os professores introjetarem as concepcdes de CTS,
esses podem se transformar em aliados deste processo de sensibilizacdo. Assim se estabel eceria
um grupo com caracteristicas e posturas semelhantes voltados para as préticas sociais cidadas.
Portanto, a instauragdo de uma cultura de formagdo continuada por parte dos professores, ndo
sd abordando questbes técnicas, mas principalmente discutindo metodologias e posturas
epistemol 0gicas mais condizentes com a sociedade em busca da harmonia com o dindmico
desenvolvimento cientifico-tecnologico € necessidade premente quando falamos em melhoria
da qualidade de ensino nos cursos de engenharia.

Uma proposi¢céo de educagdo continuada, direcionada para a atualizagdo pedagogica,
deverg, entretanto, transpor a execucdo de cursos esporadicos ou simples seminérios. Precisa
ser arquitetada como um processo permanente, com variedade de fases consecutivas, pois, pelo
fato versar sobre um curso de formagéo, deve conduzir o professor engenheiro ao alargamento
de sua consciéncia profissional, além do dominio de habilidades técnicas ou a atuaizagdo de
conhecimentos. Busca-se 0 estabel ecimento de novos paradigmas para o aprimoramento, para a
para a formacdo continuada do profissional, ou seja, uma maior aproximagao das faculdades de
engenharia com os preceitos didéatico-metodol 6gi cos desejados.

Para isso, sugere-se o desenvolvimento de discussdo critico-reflexiva do ato
pedagdgico, oportunizando a garantia de um pensamento independente, a fim de promover
a autoformagdo dos envolvidos. E importante que, para tal, haja a contextualizagdo dos
contelidos ministrados, sensibilizando a descoberta e a construgcdo do conhecimento,
criando ambientes para discussbes, ponderacOes e troca experiéncias docentes. Neste
sentido, a Universidade deve possuir uma politica de formacéo continuada nitidamente
definida (aspecto apresentado e discutido no capitulo 1), desenvolver a avaiacéo

institucional, utilizando efetivamente seus resultados para o processo de desenvolvimento
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pessoal, profissional einstitucional, revisitar permanentemente os projetos pedagdgicos dos
cursos, do centro e dainstituicdo e aprimorar 0s nucleos de pesquisa e extensdo existentes.
Como sugestdo, ainda de novas pesqguisas, poder-se ia desenvolver uma andlise dos
livros didaticos utilizados nos cursos de engenharia para se verificar a presenca de CTS, como
os realizados por Solbes e Vilches (1992 €1997), avaliando livros didaticos de fisica e quimica,

adotados no ensino médio daquel e pais.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo Cientifica e Tecnol 6gica
Doutoranda: Tatiana Comiotto Menestrina

Orientador: Prof. Dr. Walter Antonio Bazzo

CARTA DE APRESENTACAO

Floriandpolis, 02 de julho de 2007.

IImo. Senhor

UDESC - Universidade do Estado de Santa Catarina
Centro de Ciéncias Tecnoldgicas

Joinville

Prezado Senhor

O(A) Senhor(a) esta sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa
"CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE X FORMACAO DO ENGENHEIRO:
ANALISE DA LEGISLACAO VIGENTE EM UMA UNIVERSIDADE PUBLICA
ESTADUAL".

O (A) Senhor (a) ndo € obrigado (a) responder a todas as perguntas e o fato preencher o
termo de consentimento, em anexo, significa que concorda em participar do estudo. Os
riscos destes procedimentos serd0 minimos por envolver somente a resposta a algumas
perguntas. Sua identidade sera preservada, pois cada individuo sera identificado por um
nimero. Os beneficios e vantagens em participar deste estudo sera a reflexdo sobre a
legislacdo vigente e as concepgdes de CTS. O (a) senhor (@) poderd se retirar do estudo a
gualguer momento.

Solicitamos a sua autorizacdo para 0 uso dos dados coletados para a producéo de artigos
técnicos e cientificos. Sua privacidade e identidade ser8o mantidas através da néo-
identificacdo do seu nome. Agradecemos a sua participacdo e colaboracdo. Contamos com
a sua disponibilidade para responder as questBes apresentadas. Caso desge algum
esclarecimento ou queira consultar os resultados da pesquisa esta estard disponivel
tatiana@udesc.br.

Tatiana Comiotto Menestrina - tel: 3231 15 06

Orestes Guimaraes, 1300/302

Walter Antonio Bazzo - Tel: 99821682

R. Gaivotas, 1517/216

(pesquisador responsavel)

PESSOAS PARA CONTATO
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= UDESC

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado sobre todos os procedimentos da pesquisa e, que recebi de formaclarae
objetiva todas as explicagdes pertinentes ao projeto e, que todos os dados a meu respeito seréo
sigilosos.

Declaro que fui informado que posso me retirar do estudo a qualquer momento.

Nome por extenso

Assinatura Floriandpolis, / /

Objetivo desta pesquisa: Analisar a legislacdo educacional vigente em nivel nacional
(LDB e DCN) e em nivel ingtitucional Estatuto, Regimento Geral, PDI, PPl e PPPs
referentes aos cursos de Engenharia da UDESC-CCT quanto a relacdo CTS na
formacao de engenheiro.

Por favor, contribua com esta pesqguisa respondendo o solicitado.
Desde ja agradeco

PRIMEIRA PARTE

Solicito que o senhor (a) preencha estas aternativas, por favor:

Tempo de atuacdo profissional Tempo na universidade
()1la5anos ()1la5anos
() 6al0anos () 6al0anos

()11 a15anos
() 16 a20 anos
() 21 a25anos

()11 a15anos
() 16 a20 anos
() 21 a25 anos

() 26 a30 anos () 26 a30 anos

() mais de 30 anos () mais de 30 anos

Tempo de docéncia

() 1a5anos

() 6al0anos Curso que atua

() 11a15anos () EM — Engenharia Mecanica,

() 16 a20 anos () EE- EngenhariaElétrica

() 21a25anos ( ) EPS — Engenharia de Producdo e
() 26 a30 anos Sistemas

() mais de 30 anos () EC- EngenhariaCivil



Curso de formagao

Conhecimento arespeito de CTS( ) sim ( ) ndo
SEGUNDA PARTE
Escreva, por favor, em cadaitem 5 palavras que vem a sua mente quando pensa em:

Ensino de Engenharia:

agrwbdE

TS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade)

C
1.
2.
3
4
5

TERCEIRA PARTE

1 - E possivel estabelecer alguma relagio entre a concepcdio CTS e ensino de engenharia?
Justifique sua resposta.

2 -Como sdo desenvolvidos, em seu curso, os contelidos a luz das questdes:
a)Cientificas?
b) Tecnol 6gicas?
c)Sociais?

3- Que acbes poderiam ser desenvolvidas, em seu curso, a fim de melhorar a formacgéo
profissional dos engenheiros em relacdo aos aspectos cientificos, tecnol 6gicos e sociais?

4- A concepcdo de CTS dos professores influencia na visdo de mundo dos alunos
permitindo um desempenho mais adequado do futuro engenheiro? Justifique.




5- Na sua avaliacdo, de que forma a legislacdo nacional (LDB e DCN) e as legislacdo
ingtitucional (Estatuto, Regimento Geral, PDI- Plano de Desenvolvimento Institucional,
Projeto Pedagdgico Institucional- PPI, Projeto Pedagdgico do Centro —PPC e Projetos
Pedagogicos dos Cursos - PPPs) privilegiam o concepcédo CTS?

6- De que forma a concepcdo de CTS esta presente no projeto politico pedagdgico de seu
curso?

QUARTA PARTE

Por favor, assinale, utilizando a escala a seguir, de que forma séo contempladas a presenca
das agdes indicadas nos Projetos Pedagdgicos de seu curso. Utilize a escala da seguinte
maneira

5- concordo totalmente
4- concordo

3- sem opinido

2- discordo

1- discordo totalmente

E de fundamental importancia, também um comentério geral a respeito de cada uma das
categorias.

E- epistemol égicas

13. Desenvolver concepcdes fil osdficas, sociol dgicas e pedagdgicas;

14. Desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;

15. Incentivar o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento
reflexivo;

16. Levar os aunos a pensarem, num processo coletivo, nos resultados e
consequiéncias dos artefatos cientifico-tecnol dgicos.

17. Possuir uma formagdo generalista, humanista, critica e reflexiva.

18. Assumir a postura de permanente busca de atualizacéo profissional.

19. Criacdo de uma cultura que empreendam agGes multidisciplinares e
sistémicas de problemas relacionados a Engenharia.

20. Propor solugbes que sgjam ndo apenas tecnicamente corretas, ela deve

ter a ambicdo de considerar os problemas em sua totalidade, em sua insercdo numa
cadeia de causas e efeitos de multiplas dimensdes.

21. Oportunizar ao aluno conhecimento abrangente e ndo apenas voltado para
guestdes técnicas.

22. Oportunizar visdes de mundo diferenciadas,

23. Ser incentivados a desenvolverem uma atuacdo critica e criativa na

identificacdo e resolucdo de problemas.



24, Interligar a acéo técnica profissional, com apoio filosofico, focalizacdo
Nnos aspectos rel acionados a competéncia.

Por gentileza, 0 (a) senhor (a) poderiatecer seu comentério a respeito desta categoria. E de
fundamental  importéncia para andlise deste conjunto de afirmativas

H-S Humanistico-sociais

14. Comunicar-se eficientemente nas formas escrita, oral e gréfica;

15. Estimular a criacéo cultural

16. Preparar 0 educando para o exercicio da cidadania

17. Relacionar questdes politicas, econdmicas, sociais, ambientais e

culturais, com visdo ética e humanistica para o atendimento das necessidades da
sociedade.

18. Subsidiar os educandos com conhecimentos que possibilitem a
participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira

19. Atuar em equipes multidisciplinares;

20. Avaliar o impacto das atividades da Engenharia no contexto social e
ambiental;

21. Compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissional;

22. Coordenar informagdes, interagir com outros sujeitos, decodificar de
modo abrangente a realidade, indicando solucfes para problemas especificos

23. Criar condi¢des para intervir nas transformagoes sociais, no sentido em

gue, como atores principais da histéria, somos responsaveis, e muito, pela propria
histéria que construimos.

24, Desenvolver o pensamento critico da riqueza dos valores culturais e das
dimensBes morais e espirituais da vida.

25. Estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais.

26. Vaorizar 0 humano e desenvolver acbes relacionadas aos aspectos
ambientais, sociais, culturais e politicos do profissional.

Por gentileza, 0 (a) senhor (a) poderiatecer seu comentério arespeito desta categoria. E de
fundamental  importéncia para andlise deste conjunto de dafirmativas.




P- pedagdgicas

16. Buscar novas metodologias de ensino que possibilitem a incorporacéo
da perspectiva pedagogica que oportunizem aos estudantes o desenvolvimento da
criatividade, da critica fundamentada e de um estilo pré-ativo diante de variadas
circunstancias que desenharéo a sua carreira profissional .

17. Criar materiais didatico-pedagdgicos que permitiram a apreensdo e
emprego de conceitos bésicos;
18. Desenvolver acBes que estabelecam relacdes com outros niveis de

ensino (Fundamental e Médio) através de agles de extensdo a fim de disseminar a
Engenharia.

9. Desenvolver atividades curriculares complementares que englobam:
atividade de pesquisa; atividade de monitoria; disciplinas eletivas ou optativas ou
isoladas; participagdo em seminérios, congressos e similares; estagios ndo obrigatorios,
atividade em Educacéo a Distancia; atividade de representacéo académica; participacao
no Programa Especial de Treinamento ou outros Grupos de Tutorias; disciplinas
cursadas em outras institui ¢des; visitas técnicas, discussdes tematicas, €tc...

20. Desenvolver habilidades como construir, estruturar, organizar e procurar
diferentes interpretacdes, incentivando-o ainovagao.

21. Desenvolver uma abordagem integrada, num processo de educacéo
continuada e direcionada para a Engenharia;

22. Desenvolver uma abordagem pedagdgica situada na relagcdo aluno,
professor, conhecimento, com destaque para a andlise, sintese e transdisciplinaridade.

23. Prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer com esta
uma relacéo de reciprocidade;

24, Inserir procedimentos pedagdgicos atualizados, abalizados na
aprendizagem, que propiciem o aprender a aprender e a empreender.

25. Modificar as concepcles pedagdgicas centradas apenas na difusdo do
conhecimento, para a focalizacdo da producdo deste conhecimento, onde o estudante €
0 componente ativo no processo de ensino e aprendizagem.

26. Possibilitar a vinculagdo permanente entre teoria e prética.

27. Produzir e incrementar de novas metodologias de ensino e
aprendizagem que explorem o aprender fazendo e desenvolvam a critica fundamentada
e acriatividade do educando;

28. Promover a acles visando a difusdo das conquistas e beneficios
resultantes da criagdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnolégica geradas na
instituicéo

29. Promover o aprendizado da metodologia de definicdo de problemas,
projecdo solucdes e tomada de deliberagdes.
30. Tornar os jovens criativos e criticos em relacdo as realizagOes da ciéncia

e datecnologia que, em inimeras situacoes, eles proprios ajudaram acriar.

Por gentileza, 0 (a) senhor (a) poderiatecer seu comentério a respeito desta categoria. E de
fundamental importancia para anadlise deste conjunto de dairmativas. -




T- Técnicas

18.

19.

20.
21.

22.

23.
24,

25.
26.
27.
28.

29.
30.

31.
32.

33.
34.

Aparelhar 0 estudante para uma adequada qualificacéo para o trabalho,

formando-os para ainsercdo em diferentes setores profissionais,

Compreender as tecnologias atuais, bem como desenvolver novas
tecnologias.

Conceber, projetar e analisar sistemas, produtos e processos,

Desenvolver habilidade de avaliagdo multidimensional e a anadise de
causa e efeito;

Incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o

desenvolvimento da ciéncia e datecnologia e da criagdo e difusdo da cultura,
Integrar os conhecimentos distintos

Promover a divulgacdo de conhecimentos cientificos e técnicos que

constituem patrimoénio da humanidade
Aplicar conhecimentos matematicos, cientificos, tecnolégicos e

instrumentais a Engenharia;
Avaliar aviabilidade econdmica de Projetos de Engenharia;

Avaliar criticamente a operacéo e a manutencdo de sistemas,

Criar novas oportunidades rel acionadas a tecnol ogias, a administragdo, a

difusdo, 0 acesso e o controle da producéo de conhecimento.
Desenvolver e/ou utilizar novas ferramentas e técnicas;

Habilitar os futuros profissionais para ultrapassarem os desafios de um

mercado competidor e globalizado, para trabalharem com ambiglidade, para
utilizarem-se de multiplas oportunidades de geracdo de renda e emprego, levando
sempre em consideracdo as necessidades sociais mais prementes;

Identificar, formular e resolver problemas de Engenharia;

Plangjar, supervisionar, elaborar e coordenar projetos e servicos de

Engenharia;
Projetar e conduzir experimentos e interpretar resultados;

Supervisionar a operacdo e a manutencao de sistemas;

Por gentileza, o (a) senhor (a) poderiatecer seu comentério arespeito desta categoria. E de
fundamental  importéncia para andlise deste conjunto de  afirmativas

Muito obrigada pelas suas contribuicdes
Tatiana Comiotto Menestrina
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Este anexo 2 mostra, um exemplo da pontuacdo atribuida em cada item da escala Likert do

Curso de Engenharia El étrica.

E — Epistemol 6gicas

Em termos da categoria epistemol dgica as afirmativas que tiveram pontuacéo 4 e 5
da maioria dos professores foram:
4, 3,4,4 Desenvolver concepgoes filosoficas, sociol bgicas e pedagdgicas;
2, 4, 5,4 Desenvolver o entendimento do homem e do meio em que Vive;
4, 4, 5,4 Incentivar o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo;
4, 454 Levar os adunos a pensarem, num processo coletivo, nos resultados e
consequéncias dos artefatos cientifico-tecnol dgicos.
4,4, 5,4 Possuir uma formagéo generalista, humanista, critica e reflexiva.
4,5,5,4 Assumir apostura de permanente busca de atualizacdo profissional.
2, 5,5,4 Criagéo de uma cultura gue empreendam a¢oes multidisciplinares e sistémicas de
problemas relacionados a Engenharia.
2,454 Propor solugbes que sejam ndo apenas tecnicamente corretas, ela deve ter a
ambicao de considerar os problemas em sua totalidade, em sua insercdo numa cadeia de
causas e efeitos de multiplas dimensdes.
4,4,4,4 Oportunizar ao aluno conhecimento abrangente e ndo apenas voltado para questdes
técnicas.
5,4,4,4 Ser incentivados a desenvolverem uma atuacdo critica e criativa na identificagdo e
resolucéo de problemas.
34,54 Interligar a agdo técnica profissional, com apoio filosofico, focalizagdo nos
aspectos relacionados a competéncia.

Apenas uma das questdes obteve indice da maioria em torno de 3: 3, 3,4/4,
Oportunizar visdes de mundo diferenciadas.

havia aparecido.

HS - Humanistico-sociais
Quanto aos aspectos humanistico-sociais verifiquei que a grande maioria
enquadrou-a entre 0s nimeros 4 e 5, o que significa que concordam que os PPC contempla

estes aspectos, como podemos observar a seguir:



4,4,5,4 Comunicar-se eficientemente nas formas escrita, oral e gréfica;

2,454 Relacionar questdes politicas, econdmicas, sociais, ambientais e culturais, com
Visdo ética e humanistica para o atendimento das necessidades da sociedade.

2,554 Subsidiar os educandos com conhecimentos que possibilitem a participagdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira

4,5,5,4 Atuar em equipes multidisciplinares,

4,4,5,4 Avaliar o impacto das atividades da Engenharia no contexto social e ambiental;
3,4,5,4 Compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissional;

4,55,4 Coordenar informagles, interagir com outros sujeitos, decodificar de modo
abrangente a realidade, indicando solucdes para problemas especificos

3,4,5,4 Criar condicbes para intervir nas transformagdes sociais, ho sentido em que, como
atores principais da histéria, somos responsaveis, e muito, pela propria histéria que
construimos.

4,45,4 Estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais.

4,45,4 Vaorizar o humano e desenvolver agdes relacionadas aos aspectos ambientais,
sociais, culturais e politicos do profissional.

Os aspectos relativos a Estimular a criacéo cultura (3,2,4,4); Preparar o educando
para 0 exercicio da cidadania (3,3,5,4) e Desenvolver o pensamento critico da riqueza dos
valores culturais e das dimensbes morais e espirituais da vida (2,3,5,4), que obtiveram pela
maioria notas entre 3 (sem opini&o) e dois discordo parcialmente.

P — Pedagdgicas

Todas as questdes da categoria pedagogica receberam pontuacdes atas, ou sgja, 4 e
5 para todas as afirmativas e raras foram as alternativas em que o professor colocou
numero inferior a esse.

4,444 Buscar novas metodologias de ensino que possibilitem a incorporacdo da
perspectiva pedagdgica que oportunizem aos estudantes o desenvolvimento da criatividade,
da critica fundamentada e de um estilo pré-ativo diante de variadas circunstancias que
desenharéo a sua carreira profissional.

3,4,4,4 Criar materiais didético-pedagdgicos que permitiram a apreensdo e emprego de

conceitos basicos;



2,554 Desenvolver acOes que estabelecam relacbes com outros niveis de ensino
(Fundamental e Médio) através de acdes de extensdo a fim de disseminar a Engenharia.
4,5,5,4 Desenvolver atividades curriculares complementares que englobam: atividade de
pesquisa; atividade de monitoria; disciplinas eletivas ou optativas ou isoladas; participagdo
em semindrios, congressos e similares; estégios ndo obrigatorios; atividade em Educacéo a
Distancia; atividade de representacdo académica; participacdo no Programa Especial de
Treinamento ou outros Grupos de Tutorias; disciplinas cursadas em outras instituicoes;
visitas técnicas, discussdes teméticas, etc.

4,4,5,4 Desenvolver habilidades como construir, estruturar, organizar e procurar diferentes
interpretacdes, incentivando-o ainovagao.

4,4,5,4 Desenvolver uma abordagem integrada, num processo de educacdo continuada e
direcionada para a Engenharia;

4,454 Desenvolver uma abordagem pedagogica situada na relagdo aluno, professor,
conhecimento, com destaque para a andlise, sintese e transdisciplinaridade.

4,3,5,4 Prestar servicos especializados a comunidade e estabelecer com esta uma relacéo
de reciprocidade;

4,3,5,4 Inserir procedimentos pedagogicos atualizados, abalizados na aprendizagem, que
propiciem o aprender a aprender e a empreender.

4,454 Modificar as concepcbes pedagdgicas centradas apenas na difusdo do
conhecimento, para a focalizagdo da producdo deste conhecimento, onde o estudante € o
componente ativo no processo de ensino e aprendizagem.

4,5,5,4 Possibilitar a vinculag@o permanente entre teoria e pratica.

4,45,4 Produzir e incrementar de novas metodologias de ensino e aprendizagem que
explorem o aprender fazendo e desenvolvam a critica fundamentada e a criatividade do
educando;

2,554 Promover a agles visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da
criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnol 6gica geradas na instituicéo

34,54 Promover o aprendizado da metodologia de definicdo de problemas, projecéo
solugdes e tomada de deliberagoes.

4,45,4 Tornar 0s jovens criativos e criticos em relacdo as realizagfes da ciéncia e da

tecnologia que, em inUmeras situacoes, eles proprios ajudaram acriar.



T - Técnicas

Essa foi a categoria que recebeu mais elevados valores, 0 que representa que 0s
aspectos técnicos tem maior importancia para os docentes engenheiros eletricistas e que
este se encontram presentes em maior grau em seus PPC. Como sdo demonstradas pelas
informagdes a seguir:
4,5,5,4 Aparelhar o estudante para uma adequada qualificacéo para o trabaho, formando-
os paraainsercao em diferentes setores profissionais;
4,5,5,4 Compreender as tecnologias atuais, bem como desenvolver novas tecnol ogias.
5,5,5,4 Conceber, projetar e analisar sistemas, produtos e processos;
4,4,5,4 Desenvolver habilidade de avaliagdo multidimensional e aandlise de causa e efeito;
4,444 Incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e datecnologia e da criagdo e difusdo da cultura,
4,4,5,4 Integrar os conhecimentos distintos
2,4,5,4 Promover a divulgacdo de conhecimentos cientificos e técnicos que constituem
patrimonio da humanidade
5,4,5,4 Aplicar conhecimentos matematicos, cientificos, tecnoldgicos e instrumentais a
Engenharia;
4,4,5,4 Avaliar a viabilidade econdmica de Projetos de Engenharia;
4,5,5,4 Avaliar criticamente a operacdo e a manutencao de sistemas;
4,4,5,4 Criar novas oportunidades relacionadas a tecnologias, a administracéo, a difusdo, o
acesso e 0 controle da producéo de conhecimento.
4,4,5,4 Desenvolver e/ou utilizar novas ferramentas e técnicas;
4,4,5,4 Habilitar os futuros profissionais para ultrapassarem os desafios de um mercado
competidor e globalizado, para trabalharem com ambigilidade, para utilizarem-se de
multiplas oportunidades de geracéo de renda e emprego, levando sempre em consideracéo
as necessidades sociais mais prementes;
5,4,5,4 Identificar, formular e resolver problemas de Engenharia;
5,4,5,4 Plangjar, supervisionar, elaborar e coordenar projetos e servicos de Engenharia;
5,4,5,4 Projetar e conduzir experimentos e interpretar resultados;

5,4,5,4 Supervisionar a operacdo e a manutencao de sistemas;
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