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RESUMO

O objetivo desta pesquisa é analisar como doi®suts Engenharia da
Universidade Tecnologica Federal do Parana (UTFR#R}ao
respondendo as exigéncias socioeducacionais pracas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais de Engenharia NB)C(BRASIL,
2002b), que estabeleceram, entre outros aspectogcessidade da
construcéo de outra identidade profissional maisosizada com 0s
desafios politicos, econémicos, culturais e amhisntla realidade
brasileira e mundial. Em especial, nosso olharstigativo se voltou
para entender os sentidos construidos sobre gfeslantre tecnologia
e sociedade nos cursos de Engenharia. Considerdadom lado, a
necessidade de um olhar que acompanhe o -caraterodéteo,
fronteirico, coconstruido e negociado do processoedlisdo curricular
e, de outro, a relevancia do enfrentamento da dedsterminista e dos
desafios sociotécnicos regionais para a configoragdnovo perfil de
engenheiro, buscamos articular um quadro conceitetbdoldgico
fundado na perspectiva tedrica da analise sociogcmos Estudos
Latino-Americanos de Tecnologia Social, bem como peaspectiva
discursivo-dialdgica do Circulo de Bakhtid.corpusfoi constituido por
documentos legais e institucionais relacionadosgleémentacdo das
DCNs nos dois cursos de Engenharia, bem como poevetas
semiestruturadas com professores e estudantess dd@isecursos. Os
resultados mostraram duas configuragbes curricllages quais as
relacdes entre tecnologia e sociedade sédo entendidiimensionadas
com diferentes enfoques: no primeiro curso anaiseonstatou-se uma
significativa perspectiva determinista tecnolégitaduzida em uma
organizacdao curricular disciplinar, em que prevalema énfase voltada
predominantemente para a formacdo tecnoldgica ncsestido mais
estrito, sendo que o mercado e o0 setor industpakegem como
principais interlocutores sociais da atuacdo darfutengenheiro; no
segundo curso de Engenharia pesquisado, percebde-sm lado, uma
tensdo dialégica entre uma formacéo voltada paratdematizacéo dos
aspectos sociais da tecnologia em diversos setlaresociedade e, de
outro, uma organizacdo curricular disciplinar quesefa desafios
consideraveis para a superacédo da tensao detdaminis

Palavras-chave Tecnologia e sociedade. Formacdo de engenheiro.

Educacéo tecnoldgica. Tecnologia Social. Tensdogia.






ABSTRACT

The objective of this study is to analyze how twodergraduate
Engineering courses at the Federal Technology UWsiiyeat Parana
(UTFPR) are attending the socio-educational recomd®@ by the
Brazilian National Engineering Curricular Directsve (Diretrizes
Curriculares Nacionais de Engenharia DCNs) (BRASIL, 2002b).
Among other aspects, they established the need otwstract a
professional identity which is more synthesized hwipolitical,
economic, cultural, and environmental challenges tloé current
Brazilian and international reality. Our investigat perspective was
especially directed to better understand the sensasstructed
concerning relationships between technology andiegocwithin
Brazilian Engineering courses. On the one hanthésnieed to look at
what accompanies the heterogeneous, frontier-basgdonstructed
character negotiated from the curricular reviewcpss. On the other
hand is the relevance of facing the determinissiten and regional
socio-technical challenges to configuring the newgireering profile.
As such, we seek to articulate a conceptual-methgial framework
based on the Socio-technical Analysis theoretieasgective in Social
Technology Latin-American Studies, as well as Badkhtdiscursive
Circle dialogue perspective. Therpuswas constituted upon legal and
institutional documents related to implementing t€Ns within the
two Brazilian Engineering courses, as well as s&nietured interviews
with professors and students from these coursesulReshow two
curricular configurations in which the relationshilpetween technology
and society are understood to be dimensioned ferelift emphases: the
first course analyzed showed a significant deteighitechnology-based
perspective, translated into a curricular discgulin organization, in
which the emphasis geared predominantly to teclgieabformation in
its strictest sense, given that the market andsitniddi sector appear as
the principle social players of the future engirgeeontribution; while
the second course studied revealed a dialogicaideretween formal
education geared to discussing the social aspédctechnology in
various sectors of society and a disciplinary cutar organization
which gives rise to considerable challenges to @ming such
determinist tension.

Keywords: Technology and society. Formal engineering edocat
Technological Education. Social Technology. Diatadgtension.
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INTRODUCAO
Velha Roupa Colorida

Vocé nao sente nem vé

Mas eu ndo posso deixar de dizer, meu amigo
Que uma nova mudanga em breve vai acontecer
E o que ha algum tempo era jovem novo

Hoje é antigo e precisamos todos rejuvenescer.

(Belchior, 2005)

O trecho da musica de Belchior como epigrafe destaducéo
remete a um aspecto que considero vital para aden&is questdes
aporéticas envolvendo a Educacdo Tecnoldgica. Ror lado, é
necessario reconhecer as inflexdes e resisténoieslvendo formas
convencionais presentes no campo educacional. Bwo ¢ado, no
entanto, € importante se dar conta das contradicGiss
guestionamentos, dos paradoxos presentes no ceeducacional.
Assim, é preciso trabalhar com a emergéncia desnsegntidos, novas
praticas educacionais, e com um novo modo de smdst e construir
as relagdes entre tecnologia e sociedade na EduTacaoldgica.

E a partir desse fluxo de transitoriedade e daigjzatio em
novos ventos de mudancgas, portanto, que apresesitmiparmente as
guestdes centrais que envolvem esta pesquisa.

Como professor ha mais de 10 anos da éarea dasid3iénc
Humanas da Universidade Tecnolégica Federal donRafdTFPR),
campusPonta Grossa, trabalhei na Educacdo Tecnoldgisacarsos
técnicos de nivel médio ou nos tecnoldgicos del uperior, tendo
convivido com alunos e docentes de diferentes &teasnsinb Essa
experiéncia profissional me levou a varias probteragbes, seja sobre
as interacBes possiveis das Ciéncias Humanas eisSoei Educacgéo
Tecnolégica ou ainda sobre as préaticas pedagodiegemobnicas na
instituicdo e seus efeitos educacionais e sodiEsse sentido, algumas
atividades de pesquisa anteriores foram relevafgmeiramente, a
pesquisa (JACINSKI, 2001) desenvolvida no Prograde POs-
Graduacdo em Tecnologia (PPGTE) da UTFPR sobre ogrdna

! Docentes das Ciéncias Humanas, Naturais, Exapasd®eminantemente da
area tecnolégica (na sua maioria engenheiros) eertiss, especialmente dos
cursos técnicos e tecnolbgicos das areas de Alimehtetronica e Mecanica.
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Nacional de Informatica na Educacédo (PROIN¥ @) qual buscava
problematizar em termos socioeducacionais 0 modmtdeducdo da
Informatica no ensino fundamental e médio para fiidatico-
pedagodgicos. Posteriormente, a participacdo nurpogde pesquisa
interdisciplinar “Ciéncias Humanas e Tecnologi& nos eventos
proporcionados pelo PPGYE Além disso, outra experiéncia
significativa foi o projeto interdisciplinar sobme evasdo dos cursos
superiores de tecnologia da UTFPRampusPonta Grossa, do Grupo
de Estudos e Apoio Pedagdgico dampusPonta Grossa, reunindo
professores da area de Engenharia, Ciéncias Human&#ncias
Naturais.

Essa experiéncia profissional também me levou &cjmar do
processo de reforma da Educacdo Profissional, idoona instituicdo
com o advento da Lei de Diretrizes e Bases da Edocalacional
(BRASIL, 1996) e, em especial, da controversa legi® e politica da
Educacéo Profissiorfala partir de 1997, propondo mudancas como a
flexibilizacdo das ofertas de cursos técnicos dempntacado dos cursos
superiores de tecnologia, que ensejava outra penepeale Educacdo
Tecnoldgica. Entre outros aspectos, essa Vvivénaiapigiou a
participacdo num grande embate politico-pedagdgieomeado pela
disputa entre diferentes sentidos atribuidos asamgas propostas sobre
o fazer educacional da instituicéo.

A entrada no Programa de Poés-Graduacdo em Educacédo
Cientifica e Tecnologica (PPGECT), tendo como daidor e
interlocutor do projeto de pesquisa o professaninyon Linsingen,

2 O PROINFO foi criado pelo Ministério da Educacatiavés da Portaria n°
522, de 9 de abril de 1997, com a finalidade denpk@r o “uso da informatica
na educacdo”’. O Programa foi desenvolvido pelaet®@ de Educacéo a
Distancia (SEED), em articulacdo com as Secretai@aBducacdo do Distrito
Federal, dos Estados e de alguns Municipios.

% Esse grupo de estudos institucional, formado paiepsores e pesquisadores
das areas de Sociologia, Historia, Filosofia e &L inguisticos, entre outros,
produziu um livro chamaddlecnologia e Sociedade: (im)possibilidades
(QUELUZ, 2003).

* Em especial, o evento do coletivo do ESOCITE, $&ip Nacional
Tecnologia e Sociedade, com quatro edigbes jazaets.

° Este projeto esta relatado e problematizado nuigoaapresentado no IlI
Simposio Nacional Tecnologia e Sociedade (JACIN&KII., 2007).

® Decreto n° 2.208/97 (BRASIL, 1997) que estabelasidases legais para a
reforma da educacéo profissionalizante, tendo pmlieriormente, em 2004,
revogado pelo Decreto n° 5.154/2004.
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possibilitou um tempo significativo de dialogos, flaxbes e
reconfiguracdo do projeto de pesquisa inicialmervisto, voltado
para a problematizacdo das interacdes entre foomdigdnana e
tecnoldgica na Educacédo Tecnoldgica.

A énfase significativamente epistemologica de akgim
disciplinas do PPGECT propiciou as primeiras reigomcoes do
projeto de pesquisa. Além disso, a participacadgmpo de pesquisas
Discursos sobre Ciéncia e Tecnologia em Educacd€ITB) foi
fundamental para ir reverberando as inquieta¢c@esidiivas — mediadas
por leituras da Analise de Discurso Francesa eedtsdos discursivos
do Circulo de Bakhtin —, epistemoldgicas e, em@apevinculadas aos
primeiros contatos com o referencial dos Estudasaosobre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (ECTS). Esse foi um comastante produtivo
por oportunizar que eu comegasse a ter uma dimena&oapropriada
das questdes interdisciplinares entrelacadas el Politica
Cientifica e Tecnolégica, movimentos sociais, Edé&oa Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS) e uma gama signifecate pesquisas
académicas vinculadas a Historia, a Filosofia, @dBmjia da Ciéncia e
a Tecnologia. Contudo, foi o contato com a Tecrialo§ocial, o
Pensamento Latino-Americano em Ciéncia, Tecnolagi&ociedade
(PLACTS) e a participacdo em eventos latino-amedsados ECTS
gue possibilitaram um redimensionamento mais satifo do projeto
de pesquisa e sua configuracdo final.

Tornou-se, aos poucos, mais nitido que o problessarelacbes
entre formacdo social e humana na Educacédo Teécmldigha uma
dimenséo significativamente mais ampla, envolveasdaensfes e os
paradoxos nas relagcfes e configuracdes sociotécrdéna especial das
nossas sociedades latino-americanas. Nao se tratem@as de um
problema epistemologico ou educacional no sentidas nestrito:
envolvia embates e conflitos mais amplos, em gumotegia e
sociedade aparecem imbrincadas como um “tecido eesturas”
(“seamless web”) (BJIKER; HUGHES; PINCH, 1987). &sbordagem
desenvolvida pelos pesquisadores da Sociologia etanologia que
trabalham com a perspectiva sociotécnica — a quaisaremos mais
especificamente no Capitulo 3 — trouxe novas pilisisiles para
repensar as questbes dilematicas envolvendo ag0eslaentre
Tecnologia e Sociedade, a comecar pela impropriededse separar

" Jornadas Latino-Americanas dos Estudos Sociai€iélecia e Tecnologia
(ESOCITE), em especial na 72 edi¢do, realizada eemd@s Aires, e na Escola
Doutoral do ESOCITE, realizada em S. José, na GRista
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tecnologia e sociedade como duas entidades dstiotague remete a
“tensdo determinista” (THOMAS, 2008): determinisnecnologico

versus determinismo social. Essas pesquisas buscaranmanfmr

trabalhar no sentido de contribuir para ampliamificativamente a
percepcdo das relacbes entre tecnologia e sociedagelvidas em
processos de coconstrucao.

Sdo contribuicdes muito significativas e que trazaovas
perspectivas para repensar os dilemas que envobreBEducacéo
Tecnoldgica, em especial as relagfes entre aspgéciuisos e sociais na
formacdo de engenheiros. Mais do que isso, a proptestdo
tecnologica demanda ser problematizada em outros$emuito mais
relacionados a construcdo da nossa sociedade edafiad de inclusédo
social, da construcao da democracia e do exemécaidadania.

Em outras palavras, democracia e cidadania nemessser
reconfiguradas no sentido de possibilitar a pgdicdio publica nas
decisbes envolvendo questdes tecnoldgicas e dastique atuam
cotidianamente nas nossas sociedades. Assim, eaidenciando cada
vez mais a necessidade de que os modos mais cameeisdle relacoes
entre cientistas, engenheiros, técnicos e difesempripos sociais
envolvidos nas atividades sociotécnicas precisamestmensionados.
Nesse cenario muito mais emblematico, o campo edued é
convocado a responder a novos desafios para comsitias formas de
educacao cientifica e tecnolégica mais sintonizadas os problemas
sociais locais, regionais, etc.

Assim, a prépria formacao de engenheiros ndo pmaesis ser
pensada nos mesmos termos convencionais do esgiaciglle atua
profissionalmente desconsiderando as imbricac@eaispambientais e
culturais de sua atividade ou, mais ainda, desderaido exigéncias
dialégicas e politicas diferenciadas no exerciceo sla atividade
profissional.

Em parte, esse novo cenario é acolhido pelas raform
educacionais dos cursos de Engenharia através atmratio das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) (BRASILQ02). Entre
outros aspectos, essa legislacdo veio redimensiongperfil de
engenheiro a ser formado, o qual deveria estaronmudtis sintonizado
com 0s aspectos sociais, politicos, econdmicosjraig e ambientais da
atividade tecnologica. Desse modo, alteraram-ssideravelmente as
formas de se entender as relacdes entre tecnhogsociedade,
impondo-se significativos desafios educacionaisa paconfigurar os
modos convencionais de formacdo de engenheirostu@mncomo
analisaremos no Capitulo 6, a tensdo deterministintia existindo no
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modo de se configurar curricularmente as relacté® e¢ecnologia e
sociedade na formacgdo de engenheiros. Ou sejagnéric em que se
prenuncia uma nova perspectiva que busca trabatirarum enfoque
ndo dicotdmico e um perfil de engenheiro mais siztimlo com essa
perspectiva, mas que, ao mesmo tempo, continuaarmgper com

categorias conceituais dicotdmicas e determinigtas forma de

organizacdo dos contetdos e das atividades ednai&iprevistas. Ha
uma tensao dialégica (BAKHTIN; VOLOSHINOV, 1929, 989 que

remete aos sentidos construidos historicamenteampa da Educacéo
em Engenharia.

De qualquer modo, as reformas educacionais apomt@ara
outro horizonte da Educacdo Tecnolégica envolvemdormacdo de
engenheiros e, além disso, tal desafio, materddizao processo de
reconfiguracéo curricular dos cursos de Engenhtmii@ntendido como
um processo de “arquitetura” coletiva envolvendterdntes atores:
Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), Instituigdde Ensino
Superior (IES), comunidade universitaria, seto@mémicos e sociais
regionais/locais, etc.

Assim, para averiguar como os novos desafios pdoanaacao
de engenheiros preconizados pelas DCNs — espeoi@me que se
refere &s questdes embleméaticas e paradoxais enduolvas relagcbes
entre tecnologia e sociedade — estdo sendo coadigsr nas
composic¢des curriculares dos cursos de Engenhariee &e mobilizou
esta pesquisa. Especificamente foram selecionadas alrsos de
Engenharia da UTFPR: (1) Engenharia Industrialrigkst com énfase
em Eletrdnica e Telecomunicacdes (EIE-E/® (2) Engenharia de
Computacao (EC).

A UTFPR é uma instituicdo tradicionalmente voltgura a
Educacdo Tecnoldgica que recentemente — em 20@&nsfdrmou-se
em Universidade Tecnoldgica, sendo reconhecida aomeo referéncia
importante nessa area. Os dois cursos desenvoheraplementaram
as reformas educacionais preconizadas pelas DCNsr<d de EIE-
E/T, que remonta aos inicios da introdu¢cédo de sulgoEngenharia da

® Cabe salientar que, a partir de 2010, a denomindgacurso passou a ser
apenas Engenharia Eletronica. Tal medida se fezseéda para se adaptar as
exigéncias dos “Referenciais Curriculares Naciodass cursos de Bacharelado
e Licenciatura” do Ministério da Educacdo. Commesteracao foi posterior a
elaboracdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPPjlizeelo em 2006,
continuamos a adotar o nome previsto no PPP.
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instituicdo, teve um percurso denso, tendo paspadaluas revisdes
curriculares antes dessa Ultima reforma estabelquéths DCNs. Ja o
curso de EC foi criado em 2006 e implementado &rpdas diretrizes
institucionais, apresentando uma concepcéo sigtifamente voltada
para uma formacg&do humanista. S&do dois casos queEmpodntribuir

significativamente para se entender como as irfiesaentre tecnologia
e sociedade estdo sendo redimensionadas no esgacacienal e

traduzidas em termos curriculares.

No primeiro capitulo, buscamos estabelecer o oenarias
densidades que envolveram nosso problema de paseguofatizando os
principais objetivos tracados para o desenvolvimeatpesquisa.

No segundo capitulo, mostramos certa arquitetureefdmencial
tedrico/metodologico que consideramos ser necespara enfrentar a
complexidade do objeto de estudo que mobiliza arativestigativo.

A forma como buscamos configurar a pesquisa, emmoter
metodoldgicos, foi o principal enfoque do tercaiapitulo. Além disso,
mostramos ja um panorama dos elementos discurgintegraram o
corpusde anélise

Uma primeira preocupacdo para adentrar na densidade
envolveu nossa pesquisa foi tracar um determinadéro institucional
dos cursos de Engenharia na UTFPR que ja forantraomon uma
espécie dethostecnoldgico dos cursos dessa area e dessa ipétitui
Em outras palavras, o modo como foram sendo camafilps em termos
socioeducacionais 0s cursos de Engenharia na uigdtit foi
estabelecendo certa tradicBdo ou memoria coletiva garticipa
ativamente na maneira como a formacdo de engesheientendida na
instituicdo. Assim, o resgate que fazemos no quzafitulo de como
foram introduzidos os cursos de Engenharia de @Q@era Engenharia
Industrial na instituicdo ajuda a entender melthguras sentidos iniciais
atribuidos a formacéo de engenheiros na UTFPR.

No quinto capitulo, analisamos os antecedentesnddas cursos
de Engenharia, objetos da investigacdo: o cursBIHeEE/T. Também
buscamos analisar a primeira configuracao curriadacurso e as duas
revises curriculares que ocorreram antes da elghordo Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP).

No sexto capitulo, julgamos necessario fazer undisandas
DCNs dos cursos de Engenharia que comecaram aavigan 2002,
considerando as dilematicas relacGes entre tedaotbgociedade. Em
outros termos, considerar como as DCNs contemplasmelacdes
entre aspectos sociais e tecnolégicos da formagdendenheiros nas
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balizas estabelecidas pela nova configuracdo alarique deveria ser
implementada pelas IES.

No sétimo capitulo, adentramos na analise especifia
elaboracdo do PPP do curso de EIE-E/T e no modoo clamam
dimensionadas as relacbes entre tecnologia e saldedos debates
envolvendo a elaboracdo do PPP, bem como no percursicular
realizado pelos seus alunos préximos a se formasanenova
configuragdo do curso.

No oitavo capitulo, buscamos entender como OCarrprocesso
de elaboracédo do Projeto Pedagdgico (PP) do cewdeCle como as
relacdes entre tecnologia e sociedade foram dimesdas e traduzidas
em termos curriculares. Para tanto, buscamos andliglogicamente o
processo de composicdo do novo curriculo e osdesntionstruidos
pelos estudantes sobre o seu percurso educacianalteemos
curriculares.

No capitulo final, primeiramente fazemos uma aeafimtética
da pesquisa realizada nos dois cursos, avaliarafocantribuicdes para
entender melhor os sentidos construidos sobre tesages entre
tecnologia e sociedade nesses cursos, as quaisnptaaebém ser
produtivas para repensar algumas questbes embtasata Educacgéo
CTS. Também fazemos uma breve andlise sobre orpertedrico e
metodoldgico da nossa pesquisa, com suas potelacdal e seus
limites. Finalizamos considerando nossas perspectifuturas para
aprofundar e ressignificar as questbes que fomasndendo no
transcorrer desses anos de intenso e gratificanteiso no PPGECT.
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1 CONTORNOS E DENSIDADES DO PROBLEMA

1.1 AS DILEMATICAS ~RELA(;Z()ES ENTRE TECNOLOGIA E
SOCIEDADE EM QUESTAO

Ha um bom tempo as mdltiplas relacbes e tensdes ent
tecnologia e sociedade vém ganhando relevancisilgilidade. Nesse
sentido, a prépria percepcédo publica sobre asdetagociais da Ciéncia
e Tecnologia na sociedade contemporédnea vem mucdaadquirindo
novos sentidds

De um lado, considerando-se a presenca plural ensat dos
artefatos sociotécnicos no nosso cotidiano, tem eatado
significativamente a percepcdo social da centrddidda dimensédo
tecnoldgica nas sociedades contemporaneas.

De outro lado, contudo, vem se tornando cada vels ma
acentuada a compreensao da problematicidade dessnga, mediada
por interesses politicos e econbmicos hegeménizogie remete a
necessidade de estabelecer outras relacdes amictogia e sociedade
mais reflexiva¥’, horizontais e dialogicas.

Desse modo, fica mais abalada a vinculacdo lingdre e
desenvolvimento tecnolégico e desenvolvimento $o@an que a
producédo cientifica e tecnoldgica protagonizada pelsociacdo entre
engenheiros, tecndlogos, cientistas, empresas, rrgms/e etc. €
considerada como necessariamente relacionada acdrmaom de toda
a sociedade.

As duas guerras mundiais, por exemplo, desencadeaacdes
paradoxais. Primeiramente, uma enfatica consciénmialica da
capacidade destrutiva sem precedentes na hisfimgsibilitada pela

? Lea Velho (2011), ao fazer uma anélise dos pamsafigque tém norteado as
Politicas Cientificas e Tecnolégicas (PCTs) derdiftes paises, mostra como
desde a década de 50 do século passado tivemearhaste quatro periodos
com diferentes percepcdes sobre o papel da ciéacaciedade — relacionadas
a distintas concepcgdes de ciéncia: a) a ciéncia ¢antor do progresso (pos-
guerra até o inicio dos anos 60 do século passadggncia como solucéo e
causa dos problemas (anos 60 e 70 do século XXjgraia como fonte de
oportunidade estratégica; (anos 80 e 90); a cifpmia o bem da sociedade
(século XXI).

1 Giddens (1997), ao analisar essa problematiciddde processo de
modernizacdo ocidental, ira trabalhar com a corézepge que estariamos
vivendo um novo periodo que ele denomina de “madade reflexiva”.
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intrincada alianca do complexo industrial-tecnotifeo-militar. Além
disso, o envolvimento de cientistas e engenheiessas atividades
trouxe uma série de interrogacdes sobre a forma&nh@&gica de se
entender as rela¢cdes entre Ciéncia, Tecnologiced&ale, forma essa
gue associa automatica e linearmente desenvolvimeientifico e
tecnoldgico a bem-estar social, autolegitimandcatiga da comunidade
cientifica e tecnolégica sem necessidade de magurestionamentos.
Conforme Mayor e Forti (apud LINSINGEN et al., 19996),

estimativas do Instituto Internacional de Pesquisa
pela Paz de Estocolmo (Sipri) indicaram que, no
auge da Guerra Fria, 45% dos cientistas
pesquisadores do planeta (cerca de 500 mil)
estavam envolvidos em pesquisas militares, ou,
considerando apenas os fisicos e engenheiros
pesquisadores, mais de 50% estavam envolvidos
na concepcao e producéo de aparatos bélicos.

Esse questionamento repercutiu nas proprias iigsis que
formavam técnicos e engenheiros, colocando em @ues ideias de
autonomia e neutralidade do conhecimento cienttiee, implicita ou
explicitamente, inspiravam muitas das praticas gégiaas dessas
instituicdes. Além disso, uma das questdes dileagijue comecaram a
palpitar, especialmente com esse envolvimento dentisias e
engenheiros nessas atividades, foi a necessidapelesar os aspectos
sociais, politicos, éticos e econdmicos da formagéocientistas e
engenheiros. Contudo, o0 modo de se responder 8 gessatdes era
ainda nebuloso, como buscaremos aprofundar maiatadi

Por outro lado, paradoxalmente, houve uma crestegitenacao
publica da atividade cientifica e tecnolégica cdator decisivo para a
configuragdo geopolitica pds-Segunda Guerra Mundial

Um dos marcos significativos dessa legitimacaaafpiercepcao
do caréater decisivo da atividade cientifica e t&gioa para o fim da
Segunda Guerra Mundial:

a organizacdo estatal e militar da investigagédo
cientifica durante a guerra conduziu a resultados
decisivos, sendo que o mais espetacular foi, sem
davida, a construgdo de bombas atdmicas através
do Projeto Manhattan. Por tras da guerra, o papel
da ciéncia cresceu notavelmente nos EUA, o pais
que surgia desta como lider mundial,
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especialmente no que diz respeito as investigacdes
nas ciéncias fisicas [...]. Ao mesmo tempo, foi se
estabelecendo uma imagem da ciéncia como
esséncia da razéo e da cultura humana e nucleo da
organizacao democratica e racional [...]. De algum
modo, as concepcdes da filosofia da ciéncia do
empirismo loégico se encaixavam com esta
exaltacdo do conhecimento cientifico. A
concepgdo fundamentalmente representacional e
metodolégica da ciéncia desembocava na defesa
da objetividade e superioridade racional desta
sobre qualquer outra forma de conhecimento. A
tecnologia, interpretada como aplicacdo de
conhecimentos  cientificos, herdava essa
exceléncia que a convertia em forma de acgdo
otima (MEDINA, 2003, p. IX-X).

Além disso, apdés a Segunda Guerra Mundial, um marco
importante foi o relatério de Vannevar Bush, apntsdo ao presidente
americano Truman, intitulad8cience: The endless fronti@Ciéncia: a
fronteira inalcancavel), em que defende investioentacicos em
ciéncia e tecnologia que necessariamente iriamesertidos em bem-
estar para a sociedade. Para tanto, também realgeeasidade de que
deveria haver autonomia nas investigacfes ciemifie tecnologicas.
Desse, modo foi configurado o “modelo linear” quéefundamentar “a
formulacdo de boa parte das politicas cientificagomoldgicas dos
paises ocidentais” (AVELLANEDA,; LINSINGEN, 2011, B). Assim,

0 chamado “crescimento econdmico e o0 progressoalsoseriam
resultados naturais da adocdo de tal modelo de PCT.

Nesse sentido, o processo de industrializacdo eraaha, entre
outros aspectos, nessas estreitas relacbes do reomutesarial com a
atividade cientifica e tecnologica — avancou de ansidnificativo em
boa parte dos paises ocidentais, modificando dfoente as paisagens
e 0s cenarios dessas sociedades. Uma das expresabesnaticas
desse processo foi a constituicdo da “sociedad®mEumo”, cujo ideal
expresso no estilo de vida estadunidengendrican way life
disseminou-se mundialmente, em especial com a sdpaga chamada
indUstria cultural. Além disso, é necessario endaiticomo o0 cenario
cotidiano veio se modificando.

Outro aspecto a ser considerado nesse momentodfoamto os
investimentos em ciéncia e tecnologia participasignificativamente
da chamada “Guerra Fria”, que dividia em termoslitlgicos 0 mundo
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em “ocidental capitalista” e “oriental comunistaNesse cenario
geopolitico, um dos eventos dilematicos foi o langato do foguete
Sputnik, em 1957, pelos russos, o que “acendewzes lvermelhas”
para a necessidade de um investimento macico reaghl cientifica e
tecnoldgica, buscando recuperar a lideranca octesimbolizada
enfaticamente — em termos de desenvolvimento fi@nt tecnoldgico
— na corrida pela conquista do espaco. Além da agdiac formal,
comecou a haver uma preocupacdo muito mais sigtivic com a
popularizacdo da ciéncia materializada, a partidétzada de 1960, nos
centros interativos de ciéncia e, também, a patér 1970, no
movimento inglésPublic Understanding of Sciencdorna-se mais
acentuada a preocupacdo de se estabelecer elosdlidizs entre o
conhecimento especializado e o conhecimento Ibigm como ampliar
a legitimidade social do conhecimento cientifico tecnoldgico
(AVELLANEDA; LINSINGEN, 2011).

Nesse cenério geopolitico, em termos regionaigssiyel situar
0 processo de industrializacdo e urbanizacdo dastimsigual ocorrido
no Brasil, que se intensificou de modo especiahrirpde meados do
século XX, Assim, uma das exigéncias do processo de indlisagao
foi a necessidade da formacdo de mado de obra abpada no nivel
técnico basico ou tecnoldgico de nivel supéfior

Contudo, vale ressaltar como tais processos focampanhados
de intensos debates e questionamentos nessasasiesiedi\ssim, a
emergéncia dos movimentos sociais contestatoriatédada de 60 do
século passado foi marcante para trazer ao delidtcgp questdes
envolvendo as intrincadas relacdes entre Ciénciegndiogia e
Sociedade (CT&S). Significativos a esse respeitano as reacdes
sociais antinucleares; a oposicdo a guerra do afietras revoltas
estudantis; o surgimento do movimento ecolégico; s
questionamentos de intelectuais, cientistas e &eg®s engajaddd

' Até entdo, ainda havia um significativo embatereerds oligarquias
defensoras do modelo econémico hegemoénico agrdexipore “os defensores
da industrializag&o por substituicdo de importagjies transferia renda para a
burguesia industrial e as classes médias urbaBasGINO, 2010, p. 23).

2 Uma das respostas a tal exigéncia encontra-sedpaaconstituicdo de uma
Rede Federal de educacdo profissionalizante volsgecificamente para o
setor industrial, como aprofundaremos no Capitulo 3

¥ “Os cientistas e engenheiros também haviam exmiessuas proprias
davidas com respeito ao curso do desenvolvimertiootgentifico, em parte
motivados pelas implica¢cdes da Guerra do Vietndnda entre finais de 1968 e
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problematizando n&o apenas os riscos da atividddetifita e
tecnolégica em termos socioambientais mas tambérasssciacfes
desses conhecimentos com interesses imediatistamedoado em
confronto com interesses publicbs

Mais recentemente, houve diversos movimentos afivogque
foram desenvolvendo formas de participacdo efetima proprio
processo de producdo cientifica e tecnoldgicactai®o: os de usuarios
no desenvolvimento da internet e das tecnologigitadi (LEVY,
1999); os de Tecnologias Sociais em paises comolatiso-
americanoS’ aqueles referentes & participacéo dos paciemiestados
pelo virus da AIDS nas pesquisas médicas (COLLINSCH, 2005);
os das tensBes e interacbes entre conhecimentarogpeotivo
(conhecimentos medicinais tradicionais de popukcieligenas) e
conhecimento biotecnolégico (especialmente da Hrayén Genética)
(TRIGUEIRO, 2008); ou, ainda, 0 movimento de sofenare, em que
usuarios participam ativamente na coconstrucaonmécadologica do
mundo virtual’. Todos esses movimentos s&o acontecimentos que

principios de 1969 criaram a Unido de Cientistasn@ometidos (UCC).
Inspirando-se talvez na tradicdo da Federacao eletiStas Americanos (FCA,
estabelecida em 1945), que surgiu das preocupdedeadas das implicacbes
do Projeto Manhattam, a FCA se compromete a ‘coambiuma rigorosa
investigacao cientifica com a educacdo publicadefasa da cidadania para
ajudar a construir um meio ambiente limpo e saddévem mundo mais
seguro” (CUTCLIFFE, 2003, p. 13).

 Emblemético a esse respeito foi o livro de RadBarson, intitulado
Primavera Silenciosa(Silent Spring) lancado em 1962, que teve ampla
recepcao publica e trouxe importantes questSe® s@briscos associados com
os inseticidas quimicos como o DDT, tendo sidod@ntim dos importantes
aportes do movimento ecolégico (CUTCLIFFE, 2003).

> No Brasil, as Tecnologias Sociais envolvem uma riegtitucional ampla
denominada Rede de Tecnologia Social (vide wwwrgshr) e remete ao
movimento inicial que ficou conhecido como “movirteenda Tecnologia
Apropriada, que tem se dedicado ao desenvolvimetgo tecnologias
alternativas desde a década de 1960” (DAGNINO, 2008).

'* O movimento, no entanto, institucionalizou-se epeeial com a criagéo da
Free Software Foundation (FSF) como reacdo as cpsitempresariais
restritivas aos usuarios com “o uso de contratdicelega de softwares”. E um
bom exemplo para se aperceber de como as quedt@égicas, politicas e
técnicas estdo amalgamadas num mesmo terreno. niRasa detalhes, ver
informacdes disponiveis em: <http://pt.wikipedig/aiki/Software_livre>.
Acesso em: 22 ago. 2011.
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sinalizam o advento de outras formas de relacdogdagsos sociais
direta ou indiretamente envolvidos com a atividgdaologica.

Em termos governamentais, essas questdes comegaeguar
na proépria Politica Cientifica e Tecnoldgica (PQBEsenvolvida nos
paises ocidentais. A Conferéncia de Budapestdzadal em 1999, foi
significativa a esse respeito. Entre outros aspe@ssa conferéncia
declarou a necessidade de um novo contrato soaial @ C&T, em
contraposicdo ao cheque em branco dado a atividedsifica e
tecnologica materializada na adocdo quase germdlalizm boa parte
dos paises ocidentais, do MIOL. Basicamente o deotorcontemplou
muitas das preocupacdes sociais em torno da C&T:

como o da responsabilidade social dos cientistas e
tecnélogos, o papel do Estado no financiamento
da ciéncia, a reorientagdo das prioridades de
pesquisa para as necessidades reais da populagao,
as profundas assimetrias nos sistemas P&D
(pesquisa e desenvolvimento) de diversas nacoes e
regides, a integracdo das mulheres e de grupos
sociais desfavorecidos no sistema de pesquisa, a
atitude ante outras formas de conhecimento nao
assimiladas pela ciéncia ocidental, as mudancas
na educacdo cientifica e os modelos de
comunicagdo da ciéncia, etc. (BAZZO;
LINSINGEN; PEREIRA, 2003, p. 143).

Foi um marco importante que, no entanto, precispesgsado no
ambito dos cenarios complexos que envolvem C&Tsuas relacdes
com a sociedade. Fica assim em aberto, em esgeti@la realidade
latino-americana, interrogar-se sobre a efetividguie essa declaracdo
de um “novo contrato social para a C&T” produzius mraCTs, na
educacdo ou em outros setores da sociedade.

De outro lado, contudo, cabe salientar como osudiss
hegembnicos que circulam nos diferentes espacogidgdgacao,
popularizacéo ou apropriacao social da ciénciated#logia tendem a
reforcar uma perspectiva de neutralidade, estadi#id e
consensualidadé bem como relacdes desenvolvimentistas lineares e
deterministas das conexdes entre tecnologia edzmtse

” Um exemplo enfatico a esse respeito é o relattiricepresentante brasileiro
nesse congresso, 0 ex-ministro Bresser Pereira,pquece manter o olhar
convencional sobre as relacdes entre Ciéncia, Taginoce Sociedade: “minha
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Além disso, os processos, as instancias e os fmiivlscos que
tém demandado a participacdo e mobilizacdo maisifisgtiva da
populacéo ou de grupos sociais relevantes nasdescsociotécnicas
ainda sdo inspirados por relagcfes unilaterais, fagimas, tecnocraticas
gue estabelecem uma separacdo rigida e hierartpiizatre saberes
especializados e saberes leigos, como demonstrasamstudos de
Callon, Lascoumes e Bart2001), Irwin (1995) e, mais recentemente,
De Greiff e Maldonado (2011). Também no caso efpecidas
Tecnologias Sociais, como enfatiza Thomas (2008)uim caminho
significativo a ser percorrido para se construirauperspectiva que
estabeleca um efetivo dialogo social entre os «litels atores
envolvidos e interessados na producdo sociotéonitimda para a
incluséo social.

De qualquer modo, foram varios os desafios lancgoa
Conferéncia de Budapeste que, de alguma formaxpéessavam a
efervescéncia dos movimentos sociais reivindicanelagcdes mais
democréticas entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

1.2 AEMERGENCIA HETEROGENEA DOS ECTS

Entrelacados a esse cenario intrincado e paradakal
guestionamento sobre os rumos da sociedade te@walddy que os
Estudos Sociais de Ciéncia, Tecnologia e Socied&IeTS) se
materializaram num campo heterogéneo e interdisaipl

E importante ressaltar primeiramente os diferentempos dos
ECTS, pesquisa académica, politica publica e edocacpartir das suas
configuragcdes  europeia, norte-americana e latineriaana
(LINSINGEN, 2007). Por outro lado, é necessariostigrar a presenca
de certo chdo comum de questbes que entrelacammpocaessas
diferentes configuracdes.

visdo critica sobre e conferéncia estd no meu discam Budapeste, “In
Defense of Science”, no qual afirmo que a ciénnifaeata hoje uma crise de
legitimidade, na medida em que os préprios cia@gistdotam uma posi¢do
defensiva diante dos ataques, expressa ou no nreitalismo ou em uma
subordinacédo da ciéncia a ética, que sdo inaceitéieciéncia vale, antes de
mais nada, pelo conhecimento que alcanga; o queulserdina a ética é a
aplicacédo da ciéncia, ndo a prépria ciéncia (PEREI®10). Cabe, portanto,
levar em consideragdo as complexidades que envolvenprocessos de
mudanca de concepgédo e pratica em relagdo a umarwdgalizado (MIOL)
gue fundamenta as visdes hegemadnicas sobre C&T.
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Dessa forma, em que pese o0 carater complexo, iater
transdisciplinar dos ECTS, com suas diferenteszemte polissemias
(muitas delas relacionadas aos desafios especiieasada sociedade
nacional, continental, etc.), ha um consenso eatédel a trés aspectos
basicos: (1) o desenvolvimento cientifico e tecgiald é entendido ndo
apenas na sua dimensao epistémica, mas tambér aspEEto social e
histérico, politico, econémico e cultural (demardtan estudos
especificos e interdisciplinares de historia, @fis sociologia da
ciéncia e tecnologia); (2) o entendimento da indpaia crucial do
desenvolvimento cientifico e tecnolégico na coogio e nha
transformacgé&o das sociedades contemporaneas, dorsaruma questao
publica de primeira grandeza; e (3) o compartilhamea democracia e
democratizacéo da sociedade e suas instituicOes emmento basico e
vital, a exigir, portanto, formas de avaliacdo etcde da C&T, bem
como a criagcdo e a disseminagdo de instincias déticas e
participativas da atividade cientifica e tecnolagicINSINGEN, 2003).

Esses aspectos aparentemente consensuais, noogreatito
cercados de interrogacdes que demandam aprofuntizmenpodem
produzir diferentes matizes e interpretacdes sabregue esta se
entendendo por CTS. Por exemplo, “de que ciéntgar®logia estamos
falando quando nos referimos & América Latina?” QURREZZA,
2002, p. 43). Ou ainda, de qual concepcao de smgedartimos para
falar sobre essas relacbes e em que sociedade?aisdede que
democracia estamos falando ao nos referirmos assidegle da
participacdo publica na atividade cientifica e td@égica?

No campo educacional, como veremos, as questddsiarae
tornam dileméticas, a comecar pelos desafios euzds proprios de
cada regido, bem como pelo proprio modo como ast@e® envolvendo
as relacdes entre CT&S sdo problematizadas e tdaduem termos
educacionais.

Na sequéncia, tracaremos um certo cenario desseandos nos
guais tém se desenvolvidos os ECTS.

1.2.1 Pesquisa académica

O campo da pesquisa académica, seja de carater onult
mesmo interdisciplinar, tem sido marcado pelo aprddmento da
compreensdao critica das complexidades historicasais, epistémicas,
politicas e culturais envolvendo a atividade cfaraie tecnoldgica. Foi
ficando cada vez mais evidenciada a necessidadse dentender a
ciéncia e tecnologia para além de seus aspectagerpildgicos
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trabalhados tradicionalmente pelo campo da Filasofi Ciénci.
Nesse sentido, um dos trabalhos embleméaticos qamcay para
problematizar a pratica cientifica como atividadéetiva, histérica e
social foi o de Thomas Kuhn (2007% estrutura das revolucdes
cientificas®.

No entanto, o carater social e construido dadatde cientifica
foi desenvolvido de modo mais incisivo nos anosl@&éculo passado,
com os estudos de sociologia do conhecimento fimntitambém
denominado de “Programa Forte da Socioldfjatlesenvolvido por
David Bloor (1976/1998), Barry Barnes e Steve Shapi

Mais tarde, dando prosseguimento a perspectivardgrdmna
Forte da Sociologia, Harry Collins, no principio sd@anos 80,
desenvolveu estudos empiricos das controvérsiasfias, enfatizando
como 0s processos de interacdo social tém um pmgsthcado na
producdo do conhecimento cientifico.

Outro caminho significativo e produtivo tomado foraos
estudos etnometodoldgicos de laboratério desermasvipor Knorr-
Cetina (1981/2005), Latour e Woolgar (1979/199Miree outros,
ancorados na busca de entender a pratica cientificgeulocus mais
genuino — o laboratério —, para além de uma petispecontextualista
ou externalista da ciéncia e tecnologia. Como dadtfochman (1994,
p. 212), tais estudos séo

18 A esse respeito, é importante considerar o prépieslocamento da
concepcdo das ciéncias que foi ocorrendo no delegistemologico
contemporaneo: “[...] que reconhece a autonomielexvé@ncia da ciéncia mas
entende que ela ndo pode ser considerada isolattanes outras formas de
saber das demais atividades humanas. Compartilhaprascupagdes
epistemoldgicas relacionadas as condigGes de @il do conhecimento
cientifico mas julga que uma filosofia da ciénciaida atividade humana,
inimamente vinculada ao processo histérico-sociak por isso que, embora
este posicionamento epistemolégico contemporansm@gaige a importancia do
sujeito epistémico na constru¢do do conhecimeetomrando e valorizando a
tradicdo subjetivista da filosofia moderna, enteqde o sujeito que faz ciéncia
ndo atua apenas transcendentalmente, mas tambéoitogidamente”
(SEVERINO, 1997, p. 79, grifo nosso).

¥ Contudo, é necessario reconhecer um precursorjgimvia antecipado
muitas das questdes elaboradas na obra de Kunwid &deck (1935/2010).

% Esse grupo de pesquisa do Programa Forte (Esedilichburgo) tem sido
comumente considerado como o ponto de partida @3SSEna sua “tradicdo
europeia”’ (BAZZO; LINSINGEN; PEREIRA, 2003).
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uma reacdo tanto as andlises que atribuem um
lugar especial ao conhecimento cientifico,

consequentemente a prépria no¢do de comunidade
cientifica, quanto aos criticos desta postura, que,
ao analisarem sociologicamente o conhecimento
cientifico, acabam por ndo atentar para a pratica
da ciéncia como ela é produzida atualmente. Estes
preocupam-se mais com uma sociologia dos
cientistas, com os efeitos em larga escala da
ciéncia, sua recep¢do, aceitando como dado o
produto da pratica cientifica, e nesse caso,
mantendo a ciéncia como algo a parte, misterioso.

Os estudos etnometodolédgicos de Latour e Woold@a9(1997),
na perspectiva do construtivismo social, foram #adpk com estudos
histéricos e sociolégicos da ciéncia e tecnologiey que outros
pesquisadores como Callon (1998) e Law (1987) diveruma
participac&o significativa. E nesse trabalho irigasivo que se delineou
a Teoria Ator-Rede, desenvolvida por esses invadtiges, propondo
uma renovacao metodologica e epistemoldgica nas@stsocioldgicos
e historicos da atividade tecnocientifica.

Cabe ressaltar o significativo impacto, para aléncamunidade
académica, causado por esses estudos sociais mE@aCéTecnologia.
Além disso, houve uma forte reacdo da comunidadatifica, em
especial dos representantes da perspectiva eplégoso tradicional,
materializando-se nas chamadas “guerras da ciéncia”

No que diz respeito especificamente aos EstudosaiSoda
Tecnologid’, a Revolucdo Industrial, ocorrida na Inglaterraséeulo
XVIII, foi um dos acontecimentos cruciais para mtcada vez mais a
atencdo sobre a complexidade e importancia da ltEgao na
constituicho das sociedades ocidentais. Nesse deenfpode-se
vislumbrar os primeiros estudos socioldgicos prpados com a

L Alguns autores, em especial Latour (1998/2000)p@42008) e Law (1987),

trabalham com uma perspectiva indissociavel enércia e tecnologia, e com
a categoria “tecnociéncia”. Contudo, muitos de sesfudos historicos,

sociolégicos e filoséficos vdo se ater de modo nesigecifico a tecnologia
reconhecendo sua especificidade, mesmo que na@ pessdissociada da
atividade cientifica.
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presenca enfatica da tecnologia nas relacdes samai fundadores da
Sociologia: Marx, Durkheim e Wel$ér

Contemporaneos a Marx, surgiram 0s primeiros estudo
denominados de “Filosofia da Tecnologia”, que Matth (1989)
caracterizou como “Filosofia da Tecnologia EngenlieEntre outros
aspectos comuns, essa “filosoffafoi desenvolvida predominantemente
por engenheiros inseridos na atividade tecnologjoa, acentuavam o
papel cada vez mais relevante da tecnologia naigrépnstituicdo da
sociedade moderna. Um desses filosofos da tecaglogengenheiro
russo P. K. Engelmeier, além de ter algumas puf@iesna comunidade
académica de filosoffj foi um dos propagadores do “movimento
tecnocrético”, que “defendia a ideia de que as esg¥ de negdcios e a
sociedade deviam ser transformadas e dirigidas awd@a com
principios tecnoldgicos” (MITCHAM, 1989, p. 34).

No que diz respeito especialmente & Filosofia dendlegia da
Humanidade, Mitcham (1989) ressalta que essa c¢hstinesta
relacionada ao proprio paradoxo e as tensbes damistas que
envolvem as relagdes entre 0 ser humano e a tgiaold perspectiva
engenheiril desenvolveu-se fundamentalmente arpdati modo de
existir tecnolégico para compreender as formas hamade acdo e
pensamento. A tradicdo das Humanidades, que remdeteapenas as
producdes filosoficas como também a arte e a @eligundamenta-se
numa perspectiva “ndo tecnoldgica ou transtecncddgjue estabelece
a “primazia das Humanidades sobre o tecnol6gicdT@GHAM, 1989,

p. 50). Nesse sentido, segundo Mitcham (1989, p, &4sa Otica

2 Como enfatiza Benakouche (1999, p. 3-4): “Podmesmo afirmar que seus
“pais fundadores” ja estavam amplamente consciedtesmportancia da
questdo para o estudo das relagBes sociais. Caarpritar de outro modo a
centralidade dos conceitos “desenvolvimento dagafoprodutivas” em Marx,
“divisdo social do trabalho” em Durkheim, ou a nfigté da “jaula de ferro” em
Weber?”

# Contudo, entendo que na perspectiva dos ECTSrfigto limitado entender
a producdo tedrica relativa a tecnologia como itesér um campo especifico
como a Filosofia, por exemplo. Nesse sentido, kedsaltar o carater inter ou
transdisciplinar das primeiras obras reconhecidamoc especificamente
voltadas a questdo tecnolégica. Na obra de Mamxepemplo, estdo presentes
analises historicas, econdmicas, sociolégicasdfloas, etc.

* publicou em 1911, no IV Congresso Mundial de biies realizado em
Bolonha (Italia), a comunicac&élosofia da Técnicafazendo uma “descri¢cdo
do império da tecnologia” e “uma analise filos6fia esséncia da tecnologia”
(MITCHAM, 1989, p. 34).
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humanista desencadeou o que ele chama de “criticéntica da
tecnologia moderna, como obscurecedora e encobridie alguma
maneira, dos elementos essenciais da vida”.

Essa, contudo, ndo € uma posicdo consensual engstuaiosos
desses autores. Além disso, é necessario consigieeaha um rico e
variado desenvolvimento da chamada “Filosofia dacn®dlgia”,
produzida num didlogo social tenso com os aconttios dramaticos
ocorridos no século XX.

Nesse sentido, cabe destacar as obras classichsumiéord
(1971), Jacques Ellul (1960), entre outros, alémfiiésofos da Escola
de Frankfurt, envolvidos num projeto intelectual depensar
criticamente a modernidade iluminista. Suas reflexfilosoficas, muito
vinculadas a uma releitura da obra marxiana, falasenvolvidas num
diadlogo critico e visceral com os acontecimentosSdgunda Guerra
Mundial e da Alemanha nazista. Em especial, assobea Marcuse
(1982) e Habermas (1975, 1989) problematizam conmsp@edade
industrial desenvolve uma racionalidade instruneqte se sobrepde
ao mundo da vida. Habermas (1983, 1989), principate) propde o
desenvolvimento de uma racionalidade comunicativa pgossibilite
uma significativa interacéo entre os dois mundos.

Um dos atuais filésofos da tecnologia, aluno deddse, resgata
a importancia desses pensadores para pensar rogtita a sociedade
tecnoldgica: trata-se de Andrew Feenberg, o qustrdelveu a Teoria
Critica da Tecnologia (2010). Entre outros aspedtegnberg (2010),
em dialogo critico com a producéo dos Estudos $odea Tecnologia,
propde participacdo ativa da sociedade nos prosedsoproducédo e
inovacao tecnoldgica. Como enfatiza Dagnino (2008):

Ao fugir dos determinismos - tecnolégico,
histérico, econdmico ou cultural — e tratar da
construcdo social da tecnologia [...], ele procura

‘conceber novas vias para a reconstrucdo da base
tecnolégica das sociedades modernas, buscando
uma maior liberdade do homem’. Apesar de
reconhecer a dificuldade dessa tarefa, ressalta que
analisar a construgdo social da tecnologia é
fundamental para a democratizacdo das relagBes
sociais de producdo e da prépria sociedade
(DAGNINO, 2008, p. 213).

Proximos a essa perspectiva ativa na sociedadeldgica e
enfatizando a indissociabilidade sociedade-tecim|atesenvolveram-
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se o0s Estudos Sociais da Tecnologia. Sao trésguotinsgs teodricas que
procuram trabalhar de modo indissociavel essagdetasociotécnicas:
(1) a analise da tecnologia em termos de “sistesnaotdgico”, de
Thomas P. Hughes (2010); (2) a ¢6tica do “constisnieo social da
tecnologia”, de Trevor J. Pinch e Wiebe E. Bijk&0X0); e (3) a Teoria
Ator-Rede, de Bruno Latour (2008), Michel Callo®@8) e John Law
(2010).

Os enfoques destes autores, de grande relevancea Ppa
perspectiva teodrica da presente pesquisa, serdofuagados
especificamente no Capitulo 2.

1.2.2 Politica cientifica e tecnoldgica

A percepcdo publica da relevancia da atividade tifieam e
tecnologica na constituicdo e na transformacdo dasiedades
contemporaneas, em especial na propria formulagio mbliticas
publicas, tem ensejado significativos desafios emtido de ampliar a
participacdo social na producéo e na avaliacididdade cientifica e
tecnologica. Tal questdo, considerando-se os pasadodas
configuragdes geopoliticas dos paises latino-ameoE e suas
necessidades de desenvolvimento econdmico e smecralevado a uma
configuracdo especifica das relacdes Ciéncia-TegimlSociedade na
nossa regiao. Nesse sentido, desde a década de &culo passado
houve estudos e questionamentos sobre a PCT Htieocana
(VACCAREZA, 2002).

De qualquer modo, é importante levar em conta as
especificidades da PCT latino-americana, especidbma necessidade
de que a ciéncia e a tecnologia transformem-selemeatos ativos de
desenvolvimento social e econdmico:

En cualquier sociedad latinoamericana es
claramente perceptible una fuerte heterogeneidad
de la poblacién, que se comprueba no sélo en lo
econdémico y en lo cultural sino también en lo que
podriamos llamar la relaciéon con la modernidad.
Esto pasa en alguna medida en todas partes: lo
que marca la especificidad del subdesarrollo es la
cantidad de los que estan relativamente al margen
de la modernidad, en especial de la cientifico-
tecnolégica. Y también la radicalidad de ese estar
al margen, que se expresa, por ejemplo, en no
poder imaginar que ciencia y tecnologia son
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portadoras potenciales de apoyos en la
construccién de soluciones (SUTZ, 1998, p. 145).

E necessario, portanto, pensar em desafios glabdicais
relacionados a PCT, ou, mais especificamente, emismocratizacao,
gue remete aos dilemas envolvendo seja a apropriacdal da C&T ou
a participagao publica nos processos decisoriagidaade cientifica e
tecnoldgica.

Contudo, um desafio basico para pensar a part&ippgdblica
ou mesmo a ciéncia e a tecnologia esta relacioaadproprio modo
como sdo configuradas as relacbes envolvendo C&Jomedade.
Voltamos aqui aos dilemas, por exemplo, da Conéiéste Budapeste,
mencionado anteriormente. Em que medida, numa dsmdecomo a
nossa, C&T deixam de ser consideradas atividadgsmradas,
implicando em relacbes mais hierarquicas e veitimdhs entre
especialistas e leigos, ou adentram no debatecpldlpartir de relacbes
mais horizontalizadas ou “intercAmbios dial6gicoBAZZO;
TEIXEIRA; LINSINGEN, 2003, p. 71)?

E necessario, portanto, reconhecer a tenséo dialogue
percorre tais processos, oscilando entre formas o@ivencionais ou
autoritarias de construir tais relacBemntre especialistas e cidad&os, até
outras relagbes que podem estabelecer uma denseacim e
colaboracéo entre ambos, como exemplifica CalloAg2p. 404):

Com Vololona Rabeharisoa eu estudei as
organizacdes de pacientes que se tornaram
fortemente envolvidos em pesquisas clinicas e
biolégicas, assim como em inovagfes técnicas
(para compensar as suas limitagdes). Estes
pacientes comportam-se como verdadeiros
pesquisadores-investigadores e nds os chamamos
de researchers in the wild. Eles tecem densas

* Bazzo, Teixeira e Linsingen (2003) elencam difemmodos de avaliagdo
das tecnologias: 0 “modelo classico de avaliacatedeologias” que incluem
identificacdo, andlise e valoragdo de impactos, b@mo analise de gestao; tal
modelo seria contraposto pela “avaliagdo consautile tecnologias que
demandaria um carater mais participativo, cujo gudoteve “uma notavel
consolidagéo institucional na Organizacdo Holandega Avaliagdo de
Tecnologias (NOTA), fundada em 1987, em que esstelodoi aplicado com
éxito em projetos sobre tecnologias limpas, telesvoacdes, biotecnologia e
outros” (BAZZO; TEIXEIRA; LINSINGEN, 2003, p. 67).
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redes de colaboragdo com pesquisadores
profissionais e profissionais da area da saude.
Desta forma, comunidades de pesquisa e inovacao
sdo constituidas nas quais pacientes e espeaalista
colaboram. Os pacientes séo,
inquestionavelmente, especialistas leigos — um
termo que Epstein usou para descrever 0
comportamento de pacientes no caso da epidemia
da AIDS. No entanto, em minha opinido, € mais
correto livrar-se das duas palavras, “leigos” e
“especialistas”, e manter apenas uma, que €
“pesquisador” ou “investigador”.

Esses novos modos de se construir as relagfesosntiterentes
atores envolvidos no processo de producédo ciemtéfidecnoldgica ja
prenunciam a necessidade de se pensar o prépro@eeala cidadania
em outros termos que ndo se limitem aos papéiseccionais da
democracia formal, a qual atribui papéis rigidamestparados entre
cidadaos e especialistas. Nesse sentido, valehrecenalguns autores
gue vém trabalhando com tal perspectiva, repensasdmenarios que
envolvem as relaces entre C&T e sociedade. Eldse ewin (1995),
gue, nos seus estudos envolvendo questdes socadaibi e da
sociedade de risco, trabalha com a perspectivac@mcia cidada”,
Callon, Lascoumes e Barthe (2009), que aprofundarndario de uma
“democracia técnica”, ou ainda Thomas (2009), goeyuscar construir
novos referenciais para o desenvolvimento das Tegias Sociais na
América Latina, menciona a necessidade de se oonpgrspectivas
mais amplas de democracia, sem dicotomizar teciaokgociedade: a
cidadania sociotécnica.

Um dos aspectos importantes na construgdo degsecenarios
envolvendo outras formas de relagdes entre C&T @edade diz
respeito ao redimensionamento da educacgdo cientfitecnoldgica.
Essa questdo nos remete a proxima sec¢ao.

1.2.3 CTS e educacao

No campo educacional, tais paradoxos trouxeramupotado,
uma crescente legitimidade para a necessidade de educacdo
cientifica tecnologica ampla para toda a sociedad® apenas em
termos de educacéo formal, como vimos anteriorméde outro lado,
a crescente percepcdo publica sobre os “efeitodésijaveis da
atividade cientifica e tecnolégica ampliou as vaamsais de critica seja
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a ideia de neutralidade e determinismo cientifitecaoldgico, seja em
relacdo a propria autonomia da C&T na producdo ath@&cimento.
Muitas dessas criticas e reflexdes foram deserdadvino campo da
pesquisa académica, como vimos anteriormente.

Esse movimento social e reflexivo adentrou tambémampo da
educacao formal, ndo formal e informal, utilizano® debates e as
reflexdes dos ECTS para produzir uma perspectivs rodtica e
contextualizada da C&T na pratica educativa ouaima estimulando a
participacdo publica na atividade cientifica e td@gica
(AVELLANEDA; LINSINGEN, 2011

Nesse sentido, Cutcliffe (2003) aponta movimentigrogéneos
desse processo de ressignificacdo da C&T nas edagin a sociedade,
a partir da introducdo da perspectiva CTS na ediacdgymal. Assim,
em um primeiro momento, nos anos 60, foi desendolvimais
especificamente nos cursos de Ciéncias e Engeffhariaum segundo
momento, em meados e fins dos anos 70, essas emesthecaram a
ressoar mais significativamente nos estudantesuheaHidades, tendo
surgido uma segunda geracgdo de trabalhos de cOm®sretendendo
gue essas questdes chegassem de modo mais geweraizodos os
estudanteg; um terceiro momento se estabeleceu nos anosn8que

% Entre os exemplos significativos da introducadCd& na educacéo formal
em diferentes paises podemos citar: grupo Argoaifisg), Science in Social
Context (Inglaterra) ou National Science Teacherssogiation (Estados
Unidos). No caso da educacéo informal e ndo foromho exemplos, temos:
Center for Public Engagement with Science Technolggomovido pela
National Science Teachers Association (Estadosddhjidu ainda o Comitte on
The Public Understanding of Science (COPUS), folmnpdr trés instituicdes
inglesas (Royal Society, Royal Institution e BhtisAssociation for the
Advancement of Science) (AVELLANEDA; LINSINGEN, 201

*" Tratava-se de mostrar “[...] o verdadeiro impasteial de seu trabalho.
Muitos dos primeiros cursos e programas curricala@IS surgiram de
instituicdes com faculdades de Engenharia e assveze mesmas faculdades.
Era como se o curso de CTS estivesse destinadohargama capa de verniz
cultural para a ‘tosca’ superficie da educacaoi¢at{CUTCLIFFE, 2003, p.
15-16).

% Ancorados numa visdo processual e social da C&Tgee “ambas eram
concebidas como moldadas e influenciadas por \wkweiais, que por sua vez,
estavam também impregnados pelo conhecimento faient pelos valores
tecnolégicos” (CUTCLIFFE, 2003, p. 16). Assim, imi@vam superar um
debate simplista fundado no dualismo pros x corgrasrelacdo a atividade
tecnocientifica.
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se intentou realizar um processo de alfabetizag&otécnologia” para
estudantes de Humanidaffega nos finais da década de 80 e meados da
década de 90, Cutcliffe (2003, p. 17) menciona@iancia de estudos
gue enfatizam uma perspectiva socioconstrutivistaC&T que levou
“[...] a um ponto de vista no qual a ciéncia eantdogia sdo concebidas
ndo tanto como produtos de um ‘fora’ objetivo,m sbmo dependentes

de fatores causais socialmente determinados, gunel@onstruidos por
fatores materiais presentes na natureza”.

Por seu turno, Cerezo (2002) enfatiza que a ing@aoluda
“perspectiva CTS” na educacgéo secundaria em patses Espanha,
Holanda, Inglaterra, Estados Unidos, entre outradquiriu trés
configuracdes basicas: (1) CTS como complementacalar, (2) CTS
como complemento de matérias e (3) Ciéncia e Tegi@latravés de
CTS. Ao comentar esses trés modos mais comuns S8en€Educacao,
o autor faz uma breve analise dos aspectos pedagodinanceiros,
metodologicos e do alcance que tais metodologitanpializam para
apresentar uma abordagem mais contextualizadaaceitpolitica das
relacdes entre tecnociéncias e sociedade.

No caso brasileiro, vale destacar a formacdo decammpo de
pesquisa — Educacdo CPS- que busca problematizar as formas
convencionais de Educacédo Cientifica e Tecnoldgéza como propor
reconfiguracdes socioeducacionais a partir de ditrenas de relacdes
entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. O campoobagh educacéo
formal, nos seus diferentes niveis, a educacaomafioe ndo formal, e a
apropriacdo social de C&T, que envolve processosaiso mais
ampliados de participacdo publica na producdo ifiest e
tecnolégicd’.

# “Os processos de alfabetizagio tipicos dos anoeratn: a formacgdo do
Conselho para a Compreenséo da Tecnologia nos tassttumanos; e a
criagdo do Novo Programa de Humanidades da Fundlfiédd P. Sloan, que
tem produzido uma ampla gama de livros [...] soBi&abetizagdo em
Tecnologia, agora coordenadas sob o auspicio dacidg§io Nacional de
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (CUTCLIFFE, 2(036).

% paulo Freire desenvolve suas reflexdes pedagdgicaentido de estabelecer
uma “dialogicidade” entre os conhecimentos ciartffi e tecnologicos e a
sociedade, numa perspectiva critica e transforraa®ara obra mais conhecida
— Pedagogia do Oprimide- foi produzida em 1968 e é contemporanea ao
Pensamento Latino-Americano de Ciéncia, Tecnoledgebciedade (PLACTS)
(LINSINGEN, 2007).

" para um panorama mais amplo da constru¢do do cEopcacédo CTS no
caso brasileiro, ver Linsingen (2007).
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Em relacdo especificamente & Educacdo Tecnholéginiéada
para a formacdo de engenheiros, também j& existesignificativo
conjunto de pesquisas que tém buscado problematizeglacdes entre
tecnologia e sociedade, a partir do referencialE{©$S ou da Educacéo
CTS”

Em termos de educacdo formal, como enfatiza Bu€i®3)
diversos paises tém realizado reformas educaciamaisentido de
promover uma educacéo cientifica e tecnoldgica gukespeito de suas
polissémicas finalidades — desde sua importanagia ipasercédo social,
acesso ao mercado de trabalho, necessidade daufworsonsciente”,
etc. — deve ser ampla, geral e extensiva a todasvess de ensino,
inclusive o fundamental. Essa educacao, entre ©wepectos, seria
essencial para possibilitar melhores condicbes parainclusdo
econdmica e social, redimensionando o préprio fsogmio de cidadania
e democracia nas sociedades atuais.

1.3 DESAFIOS EDUCACIONAIS PARA A REALIDADE
BRASILEIRA

No Brasil, a reforma educacional se iniciou a paitiadvento da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional ENB(BRASIL,
1996), que, entre outros aspectos, ampliou a egstadie basica
obrigatoria até o Ensino Médio, realcando a nedadsi de uma
educacao cientifica e tecnoldgica interdisciplicamtextualizada social
e historicamente e relacionada a uma ressignificdedvivéncia ética e
cidada na “sociedade tecnoldgica”.

Tais redimensionamentos, uma vez que envolviam npicae
intrincado processo de mudangas socioeducacionaipuseram
substanciais desafios a serem enfrentados pelaadal educacional
brasileira, seja em termos quantitativos, seja itgi@bs. Nestes
ultimos, fica em aberto entender em que medida osnjas
socioeducacionais que tém buscado responder aafiodeda Reforma
Educacional podem produzir uma educacéo que rea@tizras relacdes
entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

Uma das mudancas significativas e visiveis em édpeo
Ensino Médio foi a introducdo, mesmo que transVema questdo

¥ Fizemos uma anélise desses trabalhos buscandueleser um dialogo
critico com a Educacado CTS (JACINSKI; LINSINGEN120.
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tecnoldgica na tematica curricular obrigatéria desias areas do
conhecimento.

Em relacdo a educacéo superior, cada vez maisiqgprada por
uma demanda social insuficientemente respondida/eham aumento
guantitativo, facultado em parte pela LDBEN, sigaifivo de cursos,
em especial na area tecnologica. Contudo, a “quegtélitativa”
demandava a necessidade de uma reconfiguracdarstibbtdos cursos
superiores para responder as novas exigénciasesgocicionais da
“sociedade tecnoldgica”.

Uma das respostas a essa demanda qualitativa foi
desencadeamento do processo de reforma curricudar aursos
superiores. Assim, o Ministério da Educacdo e Caltatravés da
Secretaria da Educacédo Superior (MEC/SESU) conyaamul997, os
atores sociais envolvidos com o0 ensino superior ES, | 6rgdos
representativos de classe, associacdes profissjorglic. — para
promover reformas curriculares nos cursos superiore

1.4 AS RELACOES ENTRE TECNOLOGIA E SOCIEDADE NA
REFORMA EDUCACIONAL DOS CURSOS DE ENGENHARIA

Primeiramente é necessario destacar que a formalgfo
engenheiros ja vinha sendo alvo de politicas edugais especificas
antes da reforma curricular operada pelas DCNspamRODENGE
ou REENGE? levando as IES a promover reestruturacdes clarasi
Contudo, tais reformas educacionais, por si sénforconsideradas
insuficientes, por muitos atores envolvif‘fopara dar conta dos desafios
globais, regionais e locais que pairavam sobre m@andgdo de
engenheiros.

% O Programa de Desenvolvimento das Engenharias DERGE) foi o
primeiro programa oficial do MEC para o ensino Bagenharias, fundado em
1995, tendo levado a criacdo de dois subprogratnd®eengenharia do Ensino
de Engenharia (REENGE) e o Redes Cooperativas sguRa (RECOPE),
ambos com o objetivo de integrar e difundir acesnelhoria nos cursos de
Engenharia entre as diferentes IES” (MOTA; MARTINS0S, p. 63).

% Enfatico a esse respeito é o relato de Mota eildaf2008, p. 64): “[...] um
exemplo dessa defasagem pode ser vislumbrado quamdmeados de 1999,
empresas da area de telecomunicagdes, nacionatsaageiras, instaladas no
Brasil, procuraram o MEC interessadas em discuitualizacéo dos curriculos
dos cursos de Engenharia Elétrica voltados para @s=a especifica, cujos
egressos eram tradicionalmente absorvidos pelasesagpdo grupo Telebras e
empresas fornecedoras de equipamentos”.

(0]
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Em relacdo ao processo de elaboracdo das DCNrddenente

de “revisdes curriculares” anterioreseste ensejou um debate mais

amplo:
Assim em dezembro de 1997 foi publicado o
Edital 4/97, que convidava as IES (Instituicdes de
Ensino Superior), associagfes de ensino e demais
atores envolvidos com a educagdo superior a
apresentar sugestdes para a substituicdo dos
curriculos minimos por ‘diretrizes curriculares’
mais amplas [...]. A discusséo sobre as diretrizes
curriculares compreendeu o periodo de 1997 a
2002, sendo a proposta final da Engenharia
consolidada na resolugdo CES/CNE n. 11, de 11
de marcgo de 2002, com base no parecer CES/CNE
n. CES 1.362/2001, de 2 de dezembro de 2001.
(MOTA; MARTINS, 2008, p. 64).

Dois aspectos merecem atengdo num primeiro momeéhtm
processo de construgéo coletiva das DCNS e (2)reomnfiguracéo na
prépria forma de se entender o curriculo.

Em relacdo ao primeiro aspecto, adentrando em iaspec
processo de construcdo das DCNs dos cursos de agémuem
Engenharia, é possivel verificar que houve um 8Baativo debate
constituido por uma rede formada, entre outros igmiohais, por
engenheiros, pesquisadores e professores das adiveireas da
Engenharia, representantes das Instituicbes dendcr&iperior (IES),
comisséo de especialistas do Ministério da Educag@altura (MEC),
representantes das entidades de classe — ConsaltleraF de
Engenharia — (CONFEA) e Associacdo Brasileira deicB¢ggo em
Engenharia (ABENGE), etf.

% Em especial nos referimos aqui & reforma curriaits cursos de Engenharia
da década de 70 do século passado, que levou @éragldb da Resolucdo n°
48/76, estabelecendo os “curriculos minimos pacarso de Engenharia, bem
como a Resolugdo n° 4/77, que criou os cursos dgertharia Industrial. Iremos
aprofundar essas duas reformas curriculares naulagi

% Contudo, vale ressaltar o peso politico e histddiferenciado de cada um
desses atores: MEC, Secretaria de Ensino SupeBBSY), atuando na
conducdo e na mediacdo politica do processo eéatrda nomeacdo da
Comissdo de Especialistas; CONFEA/CREA, entidadgulaglora e
fiscalizadora do exercicio profissional; IES (sdjetamente ou indiretamente,
presentes a partir da constituicdo da Comissdospedalistas); ABENGE,
representando um coletivo que envolveu, em espeasialprofissionais que
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J& no tocante a nocdo de curriculo essa, sem di&idana
guestdo que merece um olhar atento. Como enfafitamira e Tadeu
(2011, p. 34): “o curriculo e a educacao estaaumadmente envolvidos
em uma politica cultural, o que significa que sdotd campos de
producéo ativa de cultura quanto campos contestados

No caso da reforma educacional dos cursos de Eaganh
operou-se um significativo deslocamento: de umaepgéo tradicional
de curriculd’, que identificava curriculo como “curriculo minimo
fixado pela legislacdo anterfir passou-se a outra perspectiva mais
fronteirica de “diretrizes curriculares”:

O conceito de diretrizes curriculares insere-se na
filosofia de flexibilizagdo da nova LDB,
baseando-se na ideia de que, ao invés de listagens
fechadas de disciplinas e cargas horarias,
deveriam ser definidas apenas orientagbes gerais
para que cada IES elaborasse a grade curricular de

trabalham na Educagdo em Engenharia das IES. Rorlado, é significativa a
auséncia de participacdo de atores sociais impestanomo Associagdo
Nacional de Dirigentes das Instituicdes de Ensinpe8or (ANDIFES),
Associacdo Nacional de Docentes (ANDES) ou Unidoidtal de Estudantes
(UNE) (MARTINS, 2004), ou ainda outros setores deiedade que pudessem
estar mais diretamente interessados na reformigwarrdo ensino superior.

¥ Nesse aspecto, num resgate histérico das Tea$a€uarriculos, Silva (2002)
mostra como as concepcgdes curriculares convensienajue remontam aos
arranjos curriculares estadunidenses do inicicédols XX — foram construidas
numa perspectiva tecnicista, em que os conhecimensaber e a subjetividade
a ser produzida para a escolarizacdo das masssa@ predefinidos — em
especial pelo mundo do trabalho — e néo deveriaralgeto de negociacdo ou
de maiores questionamentos. Tal concepgdo serdoobg significativas
problematizacdes pelas Teorias Criticas do Cuaic@Eim especial, vale
destacar, ja na década de 1960, Freire (1968/2@fi&)uma critica substancial
a esse modo de conceber as relagbes educaciomas wma “educacéo
bancéria”, contrapondo uma educacdo numa persaentais politica que
necessita estar em continuo didlogo com as cogdeslisociais, culturais,
politicas e econdmicas em que vivem os estudantes.

¥ 0O que vigorava entdo, como mencionamos no cap#nterior, era a
Resolugdo n° 48/76 do MEC (BRASIL, 1976), que lzamiEnte estabelecia o
rol de “matérias” bem como suas respectivas emestaglo implementada e
traduzida em termos de “matriz ou grade curricutasd cursos de Engenharia
das IES. Mesmo que facultasse algumas adaptacbegonais,
convencionalmente acabava impondo-se unilaterabmenta politica
educacional.
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seu curso, a partir de um perfil da area, das
competéncias e habilidades esperadas, dos eixos
de contetdos definidores da area. (MARTINS,
2004, p. 16).

Essa nova politica educacional apontava para ootrdo de se
entender as relagcdes educacionais, demandando ooespo de
participacdo muito mais ativa dos atores locais ammnposicdo
curricular: IES, comunidade académica, etc.

O Edital n° 4/97 ja preestabeleceu alguns elemept@sieveriam
estar presentes nas DCNs dos cursos superiordis: gampeténcias e
habilidades, contetdos curriculares, duracdo dasosu estrutura
modular, estagios e atividades complementares ex&oncom a
avaliacdo institucional.

Além disso, vinculada a essa concepgao curricelsse edital
enfatizou a necessidade de que fossem debatidaguistes questdes:

(a) critica a tendéncia ao ‘aumento desnecessario
das cargas horarias dos cursos’; (b) possibilidade
de curriculos mais adaptados as mudancas e que
permitam combater a evasdao escolar; (c)
necessidade de conferir maior autonomia para as
IES definirem seu Projeto Pedagégico; (d) critica
ao detalhamento de programas e disciplinas nos
textos regulamentadores; (e) definicAo de
“competéncias e habilidades” que se deseja
desenvolver aos formandos de cada area; (f)
independéncia entre a formacdo académica e o
exercicio profissional e sua regulagdo; (g)
possibilidade de uma nova estruturacdo da oferta
dos cursos de graduacdo (MOTA; MARTINS,
2008, p. 64).

Desse modo, distintamente dos curriculos minimasirados na
demarcacdo conteudista e numa perspectiva bandéri@ducacdo
(FREIRE, 1968/ 2005), essa perspectiva ensejada pelitica
educacional do MEC ampliou significativamente a cepgdo de
curriculo envolvendo um conjunto mais amplo deiddides e, em
especial, a necessidade de que essas atividadgamestnculadas a
problematizacdo do perfil do educando que se ptetéormar, bem
como nos modos de se desenvolver estratégias mizisativas de
aprendizagem. Tal redimensionamento veio, sem dvirnar
complexo e, de certa maneira, politizar o procedsoconstrucédo
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curricular, aumentando a responsabilidade dossatooais — IES — na
prépria problematizacdo da pratica pedagogica e $BU
compromentimento na construgcdo e na implementagéio sels
curriculos. Além disso, pautou-se pela necessidadema flexibilidade
curricular em contraposicao a rigidez dos currigmonimos.

Tal mudanca de perspectiva, contudo, longe de aesensual,
gerou significativos debates nos atores sociaisleits na elaboracio
de propostas das DCNs de Engenharia. Em espenrial,das questdes
controversiais mais significativas estava relaaiana fixagdo ou néo de
conteudos curriculares minimos, como ocorria nalke&o n° 48/76.

Mota e Martins (2008), por exemplo, registram que desses
debates aconteceu entre o “polo profissional”,esgmtando a posicao
do Conselho Federal de Engenharia, Arquitetura eoagnia
(CONFEA), e o “polo académico”. O primeiro defendena
manutencdo da perspectiva educacional dos cursicoimimos da
legislacdo anterior e 0 segundo postulando a delesana perspectiva
mais ampla e flexivel de curriculo, relacionadare diormacéao cultural
e cientifica alargada.

Tal embate é bastante compreensivel ao entendesigass
interesses corporativos que entram em jogo, congtren@ o Parecer n°
776/97:

Deve-se reconhecer que na fixagdo dos curriculos,
muitas vezes, prevaleceram interesses de grupos
corporativos interessados na criacdo de obstaculos
para o0 ingresso em um mercado de trabalho
marcadamente competitivo, o que resultou, nestes
casos, em excesso de disciplinas obrigatérias e em
desnecesséaria prorrogacdo dos cursos de
graduacdo (BRASIL 1997, p. 1).

Borges e Aguiar Neto (2000), num artigo enfaticoRdevista da
ABENGE, também mostravam claramente as divergéneidse a
proposta da ABENGE, mais flexivel e relacionadapi@gposicdes do
Edital n°® 4/97, e a proposta da Comissédo de Edptatado MEC —
mais afinada com o “polo profissional” — centrada @ma perspectiva
mais conteudista da legislacao anterior.

De qualquer modo, em que pesem essas divergéncias
significativas, chegou-se a um acordo que facuteowwonstrucdo de
uma proposta de diretrizes curriculares legitimapelsa maioria das
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instituicbes de ensino superior, superando a pbdaitte de ruptura
entre estes participantes” (MOTA; MARTINS, 20086p).

Em parte, os dilemas relacionados a tais posicienton
contrarios “dialogam” na parte introdutéria do pare favoravel as
DCNs® em gue jA se delineiam os diferentes interessefis,
econdmicos, politicos e culturais em jogo parastabelecer o perfil
desejado do “novo” profissional a ser formado:

O desafio que se apresenta o ensino de Engenharia
no Brasil é um cenario mundial que demanda uso
intensivo da ciéncia e tecnologia e exige

profissionais altamente qualificados. O préprio

conceito de qualificagdo profissional vem se

alterando, com a presen¢ca cada vez maior de
componentes associados as capacidades de
coordenar informagOes, interagir com pessoas,
interpretar de maneira dinamica a realidade. O

novo engenheiro deve ser capaz de propor
solugbes que sejam ndo apenas tecnicamente
corretas, ele deve ter a ambic8o de considerar os
problemas em sua totalidade, em sua insercao
numa cadeia de causas e efeitos de midltiplas
dimensGes. Ndo se adequar a esse cenario
procurando formar profissionais com tal perfil

significa atraso no processo de desenvolvimento

(BRASIL, 2002a, p. 2).

Estamos, portanto, diante de outro modo de se d@tenperfil
profissional dos futuros engenheiros, concebidaréirpde um cenario
fronteirico em que € necessario considerar varpeeos vinculados
entre si, e ndo apenas aspectos econdmicos olcieatiiicos no seu
sentido mais restrito. Trata-se, portanto, de mned@oa esse cenario
dilemético, envolvendo uma tensdo permanente egtrestbes e
desafios globais, regionais e locais.

Por outro lado, é necessario reconhecer que thlgdi®embate
envolvendo as relacfes sociais, politicas, cukueieconémicas da
atividade cientifica e tecnolégica acontece permegmbr uma
substancial assimetria que possibilita uma voz asogiuito mais
eloquente para alguns atores sociais (ex.. merdaddstria, etc.) do

¥ «Coincidentemente” boa parte desse parecer seafmedta no texto de
Borges e Aguiar Neto (2000).
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gue para outros (grupos sociais envolvidos nas;@efa sociais da
tecnologia, usuarios, cidadaos, etc.).

Nesse sentido, é necessario considerar como adaat®vi
profissional do engenheiro esteve vinculada hicionente a
determinados atores — como o Estado, a Indistita,—ee como a
formacdo profissional tende a ser dimensionada omuiais na
interlocucdo com esses interlocutores histérico@nt@o, essa
interlocucdo mais restrita veio tornando-se sigativamente
problematica na medida em que aumenta a conscipablaa sobre a
necessidade de participar da composicdo sociotéatéc sociedade
envolvendo, portanto, os embates pela democratizagd atividade
cientifica e tecnoldgica.

Desse modo, um grande desafio, por exemplo, est&cno
dimensionar os aspectos profissionais da formae#éo desvincula-los
de sua face social e politica mais ampla. Em outeosos, esse
profissional ndo apenas vai responder ao merca&s, sna acao
profissional também vai participar da construgdondasa sociedade.
Como entdo é possivel formar o cidadado e o profissicomo faces da
mesma moeda?

Quais os perfis de formacdo melhor indicados
para a situacdo atual? Como escolhé-los, diante
das diferentes visdes de futuro encontradas na
academia e na sociedade, representando os mais
diversos interesses? Como considerar a situagéo
local de cada escola e as muta¢des do mercado de
trabalho? Como desenvolver curriculos e
estratégias didaticas frente as novas necessidades
e aos novos e variados perfis de formagédo? Dado
que a capacidade de produzir inovagbes
tecnolégicas e transforma-las em produtos tornou-
se um dos principais ativos econdmicos, como
preparar 0s engenheiros para esta nova missao,
levando em consideracdo — inclusive — o projeto
de pais e a situacao nacional? Como avaliar os
resultados obtidos e informar a sociedade o que
esta, de fato, lhe sendo oferecido? (SILVEIRA,
2005, p. 1).

E necessario, contudo, ponderar que nesse questotm de
Silveira (2005) a propria sociedade ou os problemassociedade
brasileira acabam sendo dimensionados muito maisretatdo ao
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mercado de trabalho. Como seria pensar o perfdndgenheiro levando
em consideracdo um panorama mais amplo dos grawidemas
sociais das sociedades latino-americanas?

Os paises da América Latina mostram alarmantes
indices sociais e econdmicos. Longe de diminuir,
a marginalidade, o desemprego, a pobreza e a
violéncia social, tendem a aumentar e a se
aprofundar. Enormes proporgbes da populagdo
(oscilando entre 20% e 50%, conforme os
diferentes paises e indicadores) vivem em
condi¢Bes de exclusdo, marcadas por um conjunto
de déficits: moradia, alimentacdo, educagdo e
acesso a bens e servicos. A superacdo desses

problemas sociais é, provavelmente, o maior
desafio politico e econdmico dos governos locais.
E, a0 mesmo tempo, a maior divida social
existente na regido. A escala do problema social
supera as atuais capacidades de resposta
governamental. A urgéncia parece exceder 0s
tempos politicos e os planos gradu@lsalcance
estrutural aparenta mostrar a ineficacia dos
mecanismos de mercado para resolver o
cenario socioeconbémico A dimenséo
tecnolégica do problema constitui um desafio
em si mesmo(THOMAS, 2009, p. 44-45, grifo
Nosso0).

Quial seria, entdo, o perfil de engenheiro num éeisécial como
este? Que papel a formacéo cientifica e tecnoldgita para responder
aos problemas com os quais nossa populacdo temvicm A
formacdo do engenheiro tdo somente direcionada gsareecessidades
do mercado € suficiente para uma perspectiva maikisiva de
tecnologia que atenda as necessidades das pomitaa&ecarentes?

De qualquer forma, hA um bom tempo o perfil pradisal do
engenheiro vinha sendo alvo de significativos doestmentos e
problematizacdes em féruns nacionais e internaisiat@ educacdo em
Engenharia, gerando, inclusive, acordos internaisosobre o perfil
desse engenheiro globaliz44o

“0 “A relevancia atual dessas questdes gerou o aondmtsua discussdo
nacional e internacional. Varias sociedades e @agades foram criadas em
torno desses temas (ABENGE, ASIBEI, SEFI, ASEE, BHRE ABET, etc.),
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E necessario salientar que essa “nova”’ concepgdicutar em
gue o perfil a ser construido ocupa um lugar déadee no debate da
elaboragcé@o das DCNs ensejava também outro mode densgpreender
as relagBes educacionais, 0 processo ensino-apagedi e a préopria
organizacao disciplinar do conhecimento, entreosutispectos:

As tendéncias atuais vém indicando na dire¢do de
cursos de graduagdo com estruturas flexiveis,
permitindo que o futuro profissional a ser formado
tenha opg¢Oes de areas de conhecimento e atuagao,
articulacdo permanente com o campo de atuagdo
do profissional, base filoséfica com enfoque na
competéncia, abordagem pedagdégica centrada no
aluno, énfase na sintese e na transdisciplinaridade
preocupacdo com a valorizacdo do ser humano e
preservacdo do meio ambiente, integragéo social e
politica do profissional, possibilidade de
articulacdo direta com a poés-graduacédo e forte
vinculacdo entre teoria e pratica (BRASIL,
2002a).

O proprio parecer aprofunda essa necessidade de out
perspectiva educacional que deveria estar baseadaés pilares: a)
ressignificagdo do processo de aprendizagem, édteendmo conjunto
de experiéncias de aprendizado articuladas consenglelvimento de
competéncias e habilidades, focada em uma formsagdocultural mais
abrangente, que envolvam (e integrem) atividadesndmo, pesquisa e
extensdo com o campo de atuacado profissional; dinemsionamento
das relacbes de ensino-aprendizagem, focado nawadgienento de

promovendo um grande numero de conferéncias (CesageBrasileiros de
Ensino de Engenharia — COBENGE, os enormes comgrets ASEE, e as
International Conferences on Engineering EducationlCEE), além de
programas governamentais especialmente dedicadagin@ering Education
Coalizations/INSF/EEUU e PRODENGE/REENGE). Diversascordos
internacionais tém sido firmados buscando a criag@oareas comuns de
formacdo (mobilidade de estudantes), ou visandoe@nhecimento ou
credenciamento de titulos, como as Declara¢Gesi@dérJaneiro (1999) e de
Paris (2000) criando a UEALC (espaco comum de ersiperior para a Unido
Europeia, América Latina e Caribe), a DeclaracdBalegna (1999) criando o
espaco comum europeu para a educagdo em Engenbas®,Acordos de
Washington (1989) e de Sidney (2001) criando o @spamum em educagao
em Engenharia para os paises de lingua inglesaVEHRA, 2005, p. 1).
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competéncias e habilidades e atribuindo um profagmn mais

significativo ao aluno num processo formativo peremde que ndo se
exaure mais no periodo de graduacéo; c) flexilnkdaa organizacdo
curricular e possibilidade de inovacdes em relagdoonvencional

estrutura disciplinar.

Ndo ha duvida de que tal reconfiguracdo curricdatico-
pedagobgica (no sentido mais estrito) ja iria regmer um desafio
significativo para os cursos de Engenharia, eslpeeide considerando
gue haviam funcionado sob a perspectiva do cuarieihimo baseado
em relacdo pedagobgicas tradicionais: organizac&ziptinar do
conhecimento, énfase no ensino e nos conteldagfes pedagdgicas
hierarquicas, etc. Por outro lado, cabe considgua essa forma de
concepcao e organizacdo curricular vinha sendo dédvsignificativos
guestionamentos, especialmente por problemas ddoe&c como
evasao escolar, altas taxas de desisténcia, attuddy além disso, uma
mudanca no perfil do profissional que as IES esfammando vinha
sendo exigida pelas proprias empresas, como olmsesvanteriormente.

O texto das DCNs, que iremos examinar mais espagitnte no
Capitulo 5, é significativamente condensado e eltab o perfil do
egresso (Art. 3°) como um dos principais eixos emc¢do ao qual
devem ser pensadas as atividades e os conteldios/leves:

O Curso de Graduagdo em Engenharia tem como
perfl do formando egresso/profissional o

engenheiro, com formagé&o generalista, humanista,
critica e reflexiva, capacitado a absorver e
desenvolver novas tecnologias que estimulem a
sua atuacdo critica e criativa na identificacdo e
resolucdo de problemas, considerando seus
aspectos  politicos, econdmicos, sociais,

ambientais e culturais, com visdo ética e

humanistica, em atendimento as demandas da
sociedade [...]" (BRASIL, 2002b).

Tais exigéncias apontam para a necessidade densele@r as
relacdes entre tecnologia e sociedade de modo mats enfatico na
formacdo de engenheiros. Por outro lado, tambémntappara a
necessidade de uma formacdo menos tecnicista @ciagia que
contemple capacidades reflexivas, criticas, étie&ss, e voltada para
atender as demandas da sociedade.

As DCNs, mesmo carregando sentidos paradoxais aflagdes
entre tecnologia e sociedade, como aprofundaremo€£apitulo 5,
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colocaram em evidéncia outra forma de entendereksgGes entre
tecnologia e sociedade como aspectos muito maisicacns e que
necessitam ser considerados e traduzidos nos @sramiriculares dos
cursos de Engenharia. Contudo, deixaram para qUESyiessem a
definir como configurar tal formacéo através ddetacdo dos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos e de sua implementacéo.

Nesse cenario a ser construido coletivamente, értenge levar
em consideracdo a tensao dialégica e o embatersliszluque ocorre
entre os sentidos convencionais que circulam netigolda Engenharia
sobre as interacdes entre a atividade tecnoldgieaseciedade e os
novos sentidos preconizados pelas DCNs, como eafdtinsingen
(2003):

[...] a relac@o entre tecnologia e sociedade, para
engenheiros, apresenta-se tdo profundamente
enraizada que parece ndo haver qualquer razéo
para debates. Identificada com artefatos, e
portanto com um dos produtos da atividade da
Engenharia, de uma suposta evidente imbricagéo,
acabou por tornar-se oculta e, de modo mais
contundente, ndo pertencente ao espaco da
atividade técnica como tal, mas apenas ao espago
da ética da Engenharia. Nessa acepcdo, a
imbricagdo entre tecnologia e sociedade esteve
sempre presente através da prépria definicdo de
Engenharia, como normatizadora da atividade,
pelo menos até meados da década de 1990: a
atividade da Engenharia deve estar voltada para o
bem-estar da sociedade. Mas ja ndo se apresenta
dessa maneira, tendo sofrido modificagbes para
uma relagdo “mais flexivel”, contexto-dependente
(MITCHAM, 2001): em atendimento as
“demandas da sociedade”. Rapidamente essa
conexdo tende a transformar-se em mera retérica
ética, ou em transferéncia de responsabilidade
para outras areas do conhecimento, justamente em
razdo de conflitos e contradicbes que a postura
moral provoca com as novas relagdes de mercado,
e mesmo com a intensificacdo da divulgagdo dos
efeitos nem sempre benéficos da tecnologia. Em
qualquer caso, a relagdo tecnologia-sociedade
manteve sempre uma rigidez dos limites de
interagcdo, ou seja, uma separacdo estratégica, ja
que valores e interesses mais implicitos, imagina-
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se, ndo pertencem ao campo da técnica, abrindo
espago para as atitudes tecnocréaticas, o que foi
plenamente absorvido pelo ideario da Engenharia
(LINSINGEN, 2003, p. 27).

Por outro lado, é importante destacar que a urndzge é um
espaco paradoxal, e nela circulam ou podem ciralifarentes vozes
sociais que permitem tanto fazer com que esserlggritegemonicos
sejam reiterados como também possibilitar a emeigéde outros
sentidos, em especial relacionados as relacbe® detnologia e
sociedade.

Assim, por exemplo, seja em alguns Programas de Pés
Graduacéo de Educacéo Cientifica e Tecnol8yma ainda em alguns
eventos nacionais ou latino-americafiosé possivel constatar a
emergéncia de novos sentidos sobre as relacdes &uatnologia e
sociedade na Educacdo Tecnoldgica, em especiatiadaconstrucao
do campo da Educacéo CTS.

Cabe salientar também que a atual politica educakide
implantacdo e ampliacdo de Engenharia nas Insigsi¢-ederais reitera
e aprofunda as DCNs, através do documento da 8earda Educacgéo
Profissional e Tecnologicarincipios norteadores das Engenharias nos
Institutos FederaigBRASIL, 2009), enfatizando a necessidade de se
construir os PPs dos cursos de Engenharia a matium perfil
profissional de engenheiro que, antes de tudo, @eé@do e consiga

* Por exemplo, o Programa de P6s-Graduacdo em beiaala UTFPR, que
ja produziu varias pesquisas e reflexdes que tinbamo objeto as relagBes
entre Tecnologia e Sociedade ou Tecnologia e Hismmane, especificamente o
PPGECT da UFSC, que foi um dos pioneiros no Beaditsenvolver uma linha
de pesquisa relacionada aos ECTS na Educacaoficaentilecnoldgica.

2 Entre outros eventos, é bem significativa a ragéip bianual das Jornadas
Latino-Americanas dos Estudos Sociais da Ciéndiaomologia (ESOCITE) —
ja em sua nona edicdo a ser realizada neste aamdado Simposio Nacional
de Tecnologia e Sociedade, com quatro edicdeszadal. Nos dois eventos,
tem havido uma significativa producdo de pesquésdsbates sobre Educacéo
CTS, muitas delas voltadas para a formagdo de bages. Também é
importante mencionar o Encontro Nacional em EngémleDesenvolvimento
Social (ENEDS), que ja teve oito edicdes (anuam significativa
participacdo de estudantes de Engenharia, que \@wofuadando outras
perspectivas — como as Tecnologias Sociais queiomamgsos anteriormente —
ndo soO para a educagcdo como para o préprio exerkcatividade profissional
da Engenharia.
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perceber as dimensdes sociais, desenvolvendo eidage de interacao
com 0S grupos sociais e suas necessidades especific

Assim, € necessario considerar a complexidade paaidade
desse processo, envolvendo novos arranjos pedagagimstitucionais
gue cada IES precisa enfrentar. Desse modo, entgera uma rede de
interacdes e negociacdes entre diversos atoresajyupdem o cenario
educacional, abrangendo a propria tradicdo e ke institucional, as
multiplas relagbes entre a comunidade académica eoletivos dos
cursos de Engenharia, os 6rgaos representativdasike, a organizacao
institucional do espaco escolar, a sociedade looal, interesses
regionais, o mercado e o setor industrial, etc.

Fica, portanto, em aberto entender como a refounécalar que
envolve essa complexa rede estd se materializamdotitiano escolar
das nossas IES e em que medida pode produzir aad¢éumde
engenheiro mais sintonizada com os desafios loegmnais e globais
da nossa sociedade.

Considero, pois, que a materializacdo da reformacatar no
cotidiano escolar é mediada por dois empreendiraénterligados: um
processo de negociacdo e coconstrucdo do currienlmlvendo
diferentes atores/interlocutores, seja na construgd Projeto
Pedagogico, seja na sua implementacdo; um procedso
traducdo/ordenamento de elementos heterogéneosnizagdo de
conteuldos de diferentes areas do conhecimento,rtdaue académica,
identidade institucional, concepcbes do perfil degemheiro, da
atividade cientifica e tecnoldgica, relacdes pedags, salas de aula,
distribuicdo da carga horéria, atividades extraelastc.) nos Projetos
Pedagdgicos a serem implementados. Na construcse geocesso
coletivo, € necesséario destacar a tensdo dialogiea percorre 0s
embates e as negociacbes envolvendo a producéo odas n
configuracdes curriculares. Proponho, a partir alessonsideracdes,
como problema-chave de pesquisa a seguinte questao:

Que sentidos estdo sendo produzidos sobre as releg@ntre
tecnologia e sociedade na formacdo de engenheiragyartir do que
foi preconizado pelas DCNs, para repensar os limite e as
possibilidades de perspectivas dialdégicas e transfoadoras da
Educacédo Tecnoldgica?
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1.5 OBJETIVOS DA PESQUISA
a) Objetivo geral

Investigar que sentidos de interacdo entre Ciéfi@anologia e
Sociedade estédo sendo produzidos no processo ¢msigdo curricular
coletiva, preconizada pelas DCNs dos cursos supsrite Engenharia,
para repensar os limites e as possibilidades dp@eivas dialdgicas e
transformadoras da Educacao Tecnoldgica.

b) Objetivos especificos

» Resgatar o processo de negociacdo e construcaivaole
entre os diferentes atores/interlocutores paraaboehcdo
do Projeto Pedagogico bem como os principais ersleate
modo como foram negociados e traduzidos nos Pmojeto
Pedagdgicos.

» Entender, a partir do processo de composi¢ao alarjoos
sentidos construidos sobre as relacdes entre @xtasp
sociais e tecnolégicos da formacao dos engenheiros.

» Compreender que sentidos estdo sendo produzidos pel
discentes formandos dos cursos de Engenharia que
construiram seu percurso curricular nesse cenario
socioeducacional.

» Analisar as potencialidades e os limites ensejatsse
processo de construcdo e implementar o curricu® do
cursos de Engenharia, em especial no que diz tespei
repensar nova formas de interacdo entre formagéal so
tecnoldgica de engenheiros.

Iremos retomar o problema de pesquisa e 0s obgethm
Capitulo 3, ao mostrarmos nosso percurso tedricetedolégico para
enfrentar as questdes relacionadas a esses dosntes.
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2 A CONSTRUCAO DO REFERENCIAL TEORICO E
METODOLOGICO

Um primeiro aspecto a ser enfatizado, a partircdosornos e das
densidades do problema, é o entendimento sobreessidade de se
pensar as relagBes entre tecnologia e sociedade twlissociaveis,
demandando a construcdo de outras formas de idtragais
participativas da populac&o nas atividades cieasfe tecnoldgicas.

Os referenciais construidos pelos ECTS trouxeramtriboicdes
interdisciplinares importantes para problematizamedo como vém
sendo configuradas as relacdes entre Ciéncia, Toggae Sociedade, e
também apontar para outras possibilidades de sdroortais relacdes
em que se priorize um protagonismo mais significatios diversos
setores da sociedade envolvidos nessas relacoes.

O campo da Educacéo CTS tem buscado estabelecdialogo
significativo com os referenciais ECTS, buscanderahtivas para a
educacao cientifica e tecnologica calcadas em siséavencionais da
C&T como atividades autbnomas e desvinculadas dast@es sociais
cotidianas.

As reformas educacionais promovidas em diferergedidades
até certo ponto buscaram enfrentar tais desafibsntando enfatizar a
necessidade de mudancas significativas nos modo&iccionais de se
estabelecer a educacao cientifica e tecnologicatu@o, trata-se de um
processo complexo e heterogéneo envolvendo osediér niveis
educacionais e distintos coletivos no campo edanati

No caso da reforma educacional brasileira, em edpéeos
cursos superiores de Engenharia, houve um delmtdicativo. Entre
outros aspectos, intentou-se construir alternatipadagogicas para
responder aos paradoxos e as mudancas da socitetausdgica,
reconhecendo-se um conjunto heterogéneo de demasmiais,
ambientais, etc., seja em termos globais e lodamsiderando a
necessidade cada vez maior de buscar solucbesem semstruidas
coletivamente, houve uma énfase significativa néscia de uma
participacdo mais ativa dos atores locais no psucele composicao
curricular para responder a tais desafios.

Entendo, portanto, que esse seja um momento inmperpara se
perceber que sentidos estdo sendo construidos sshdesafios mais
amplos que envolvem as relacdes entre tecnologiaciedade e, mais
especificamente, como estdo sendo negociados eizidlad nos
processos de composicao curricular.
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Colocado o problema nesses termos, configuraram-se
basicamente dois desafios tedrico-metodoldgicos. phmeiro no
sentido de detectar as dificuldades em se pensaelagdes entre
tecnologia e sociedade como indissociaveis, demnaladauma
participacdo mais efetiva da sociedade nas atigglagdcnoldgicas.
Buscamos assim um referencial mais especifico dagdis Sociais da
Tecnologia.

Outro desafio foi a necessidade de dimensionar LEst@es
educacionais e, mais especificamente, as reformaguares como
relacionadas aos debates sociais mais amplos dedade -
especialmente no que diz respeito as relacbes e¢etmologia e
sociedade. Ou seja, uma perspectiva mais frordeidp campo
educacional e do curriculo que consiga compreeradedindmica
complexa e heterogénea que acontece no processmcdastrucao
curricular.

Sdo dois desafios que estdo interligados demandamdo
necessidade de se estabelecer um dialogo interramsdtsciplinar
envolvendo campos distintos de conhecimentos. &alda outro modo,
sdo desafios que exigem certa aproximacdo e at@ol entre os
referenciais escolhidos para estabelecer um atidaico e metodolégico
gue possa ser produtivo para enfrentar o problenesquisa.

2.1 A TENSAO DETERMINISTA

Para enfrentar o primeiro desafio, torna-se nedessgconhecer
como as questdes dilematicas envolvendo as relapbestecnologia e
sociedade se apresentam ja carregadas, especalment
desenvolvimento dos Estudos Sociais da tecnolodaquilo que
Thomas, Fressoli e Lalouf (2008) denominam “tendéterminista”:
explicacdes monocausais que se polarizam em egpisegue remetem
ao determinismo tecnoldégico — em que processos rawa¢ao
tecnoldgica gerando novos produtos ou processcndieriam as
mudancas sociais versusdeterminismo social — em que as mudancas
tecnoldgicas séo entendidas como resultado descagsmis.

No entanto, como esses autores reconhecem, adqueéb
aparece de forma tao nitida, seja nos EstudosiSdad ecnologia, seja
na circulacdo discursiva cotidiana. De qualquer onod sempre
necessario entender como as diferentes abordagensaplematizam a
guestao das rela¢gdes entre tecnologia e sociedat@ra remetendo,
com diferentes matizes e entonacfes, a perspectiegerministas
tecnoldgicas ou sociais.
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Assim, a tensdo determinista remonta aos primordias
Sociologia da tecnologia presente na obra de KaarxM cujos
desdobramentos se aprofundam e se generalizamngo b século
XX, como nos relatos historicos mais tradicionastecnologia, numa
perspectiva internalista (ex.: relatos histéricomditionais das
tecnologias, analises sobre desajustes econdbmichindas das
mudancas tecnoldgicas, etc.) ou, por outro lado, pErspectivas
externalistas que enfatizam os “inputs” que a tlegi® recebe das areas
econdmicas, politicas, ete.

No capitulo anterior, ao mencionarmos as diferepgssjuisas do
campo dos ECTS, ja tracamos um mapeamento dosoestngolvendo
especificamente as questdes sociais e tecnologitais estudos
trouxeram uma rica contribuicdo para os questionamsereferentes as
guestbes tecnolégicas e, mais do que isso, probEmedo
possibilidades de se pensar em outras formas deded entre
tecnologia e sociedade.

Contudo, esses estudos acabam também carreganeios&o t
determinista na medida em que trabalham com pdrgagcjue ensejam
uma separacdo entre questdes tecnolOgicas e sodiaisna relacdo
externalista ou internalista das tecnologias. 4 esspeito, aquilo que
Mitcham (1989) classifica como Filosofia da Tecgido das
Humanidades é bem emblemético: sdo abordagens em genologia
é problematizada do ponto de vista de suas reEéresissociais, mas
ela, de certo modo, continua sendo entendida conaaaixa-preta, ou
seja, seu contelido ndo entra na pauta do debate.

Nesse sentido, as abordagens que trabalham complolemas
dos impactos tecnoldgicos ou impactos sociais dmotegia —
especialmente presentes a partir dos estudos advida percepcao
social cada vez maior seja dos riscos tecnoldégiepglas mudancas
sociais, ambientais, politicas e econbmicas quersecausadas pela
tecnologia — também serdo alvo de significativasstionamentos:

3 Como enfatizam Thomas, Fressoli e Lalouf (2008)pgsivel encontrar na
obra marxiana desde perspectivas que remetem emonilgismo tecnoldgico até
outras posic¢des criticas ao determinismo tecnaddgaicadas no determinismo
social. Dagnino (2009) aprofunda a questdo mostramddebate entre as
diferentes correntes marxistas (especialmente antares que trabalham com
as tematicas vinculadas a sociologia da tecnol@gieg responder a questao se
Marx era ou ndo um determinista tecnolégico.
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No caso, atribuia-se & mesma uma autonomia ou
uma externalidade social que ela ndo possui;

erroneamente, supunha-se uma dicotomia na qual
de um lado estaria a tecnologia — que provocaria

os ditos impactos — e do outro, a sociedade — que
os sofreria. No entanto, perguntavam esses
criticos, por que estabelecer limites entre ambas,
se a técnica tem sempre um conteldo social, do
mesmo modo que a sociedade contemporanea tem
um contelido essencialmente tecnoldgico? Quem
define a tecnologia que esta “determinando os

impactos”? Quem a controla? Os “impactos” sédo

necessariamente 0s mesmos em todas as
sociedades? Se ndo, por qué? (BENAKOUCHE,

1999, p. 1-2),

Vale ressaltar que nos discursos cotidianos essaddambém se
apresenta pelas diferentes evidéncias com que gnolégia €
dimensionada: de um lado, parece nitido que a lisgiaotransforma a
sociedade, como, por exemplo, através da ostergigaenca da
informética no mundo do trabalho — gerando “desegmptecnoldgico”
e provocando a necessidade de “adaptacio” a esslasgas. Por outro
lado, também parece ser muito claro como mudarggsis politicas,
econbmicas e culturais, como a economia globalizaggam a
necessidade de mudancas tecnoldgicas.

Nesse sentido, € muito comum que em tais discarsesnologia
seja entendida como uma “caixa-preta” com difeserfeces que
remetem ao determinismo tecnoldgico, como mencioridromas,
Fressoli e Lalouf (2008): neutralidade tecnologicamm que a
problematizacdo da tecnologia esta relacionadaaspeans efeitos da
tecnologia, aos modos de utilizacdo da tecnologiaydo a propria
tecnologia em si (ela seria apenas uma “ferramargatia pelo homem
a seu bel prazer); evolugdo tecnolégica que acattendendo a
inovacdo e a producdo de novas tecnologias em segwolutivos e
lineares (as tecnologias atuais/futuras sdo ouoseeiessariamente
melhores do que as anteriofés)c) autonomia da tecnologia: a

* Cabe destacar que, no caso, das abordagens sateadeolucio tecnoldgica,
€ muito comum que sejam acompanhadas de uma cqé@eaaadaptacdo ou
necessidade de acompanhar a evolucdo tecnologesa Euestdo estard
presente nos debates curriculares dos cursos dmEanga, COmMo veremos nos
capitulos seguintes.
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racionalidade interna da tecnolofiajue estaria fora de controle da
sociedade e se materializa, por exemplo, na autenden atividade
(cientifica) tecnoldgica.

De qualquer modo, é necessario destacar que adaajeos que
trabalham com a tensdo determinista contribuirara pazer a tona a
centralidade das relacGes entre tecnologia e smgeddeixando em
aberto os modos de se problematizar como acontigimbricacoes.

Nesse sentido, é importante destacar como tambéim ve
tornando-se mais evidenciado o carater constrtdivisocial da
tecnologia, que acompanha a diversidade das suafgwacdes
historicas para distintas realidades e atividademis: interacdes entre
usuarios e “sistemas tecnoldgicos” (eletrbnicosgitals, etc.);
tecnologias que podem promover inclusdo ou exclaséial; relacdes
existentes entre o desenvolvimento/subdesenvoltorecronémico e o
desenvolvimento/subdesenvolvimento  tecnoldgico; ndkgias e
“impactos” ambientais; tecnologias de vigilanciacentrole social;
tecnologias como solucdes para problemas na areasatele,
alimentacao, estética, etc.; TICs e educacéo, etc.

O reconhecimento do carater social e construidtedaologia
tem gerado significativos intercambios entre difees disciplinas ou
campos de conhecimentos. — Economia, Administra§aajologia,
Engenharia, Psicologia, Ciéncias Naturais %tc.

Além disso, esse reconhecimento também esta peesent
cosmovisdo de diferentes atores como “engenheieospresarios,
usuarios e operarios, em especial nos processos\deeao tecnoldgica.
No entanto, muito comumente tais visdes transitam perspectivas
deterministas (lineares) sociais ou tecnologicas ga limitam a
perceber apenas “la influencia que los interestiqus, los grupos de
consumidores, los estereotipos de género, la naeada ejercen
sobre la forma final de la tecnologia. Hasta asjniple determinismo
social” (THOMAS, 2008, p. 220).

Desse modo, estariamos ainda diante de um “cangtnib

** Uma das formulagdes e dos questionamentos basiamtecidos no campo
da Filosofia e Sociologia sobre essa racionaliddelepminada de instrumental,
€ a abordagem habermasiana, que contrapde a fahatidade a razao
comunicativa que possibilitaria trazé-la para cadelpublico.

*® Contudo, é necessario destacar que um dos cemdaissconvencionais dos
Estudos Sociais de Tecnologia é a industria, copeotsl destaque para o
enfoque voltado para a gestdo tecnoldgica, em e pivilegiados

intercambios com as disciplinas de Economia e Athtnatao.
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moderado” (THOMAS, 2008) que reconhece as infl@ncsociais
(inputy que recaem sobre as tecnologias ou, vice-vessampactos
dessas tecnologia®ytputy sobre a sociedade, o ambiente, etc. No
entanto, continuam sendo entendidas como entidad&nomas e
independentes.

Vale considerar que a questao ndo € meramentericad&la
também remete aos modos como sdo tomadas as degigbenvolvem
as relacdes entre tecnologia e sociedade, comoejiciomamos nho
capitulo anterior e, portanto, sdo indissociavess sdas dimensdes
politicas, éticas, etc. Estda em jogo o modo comdicggamos das
decisdes que envolvem o cotidiano nas suas ditereliensdes.

Considerando, portanto, tais dilemas da tensdandigista ou
mesmo a insuficiéncia das visdes construtivistais wanvencionais &
gue se desenvolveram os estudos calcados na gerapeciotécnica.

2.2 A PERSPECTIVA SOCIOTECNICA

Desse modo, buscando estabelecer outros parampies
repensar as mutuas relacfes entre tecnologiaedsde e aproveitando
as contribuicBes da sociologia do conhecimentdifiem— em especial
do Programa Forte de Edimburgo — é que surgiranestsdos que
trabalham com a abordagem sociotécnica.

Um marco inicial dessa nova abordagem no &mbitoEdtisdos
Sociais da Tecnologia é “The Social ConstructionTethnological
Systems. New Directions in the Sociology and Histr Technology”,
organizado por Wiebe E. Bijker, Thomas P. Hugheé&eyor Pinch,
publicado em 1987.

Trés diferentes abordagens podem ser identificadasialise da
tecnologia em termos de “sistema tecnoldgico”, Herflas P. Hughes
(2008); a dtica do “construtivismo social da teogid”, de Trevor J.
Pinch e Wiebe E. Bijker (2008); a Teoria ator-rede,Bruno Latour
(2008), Michel Callon (2008) e John Law (2010).

Pode-se considerar que, mesmo tendo havido modos
diferenciados como a perspectiva sociotécnicadnsttuida nessas trés
abordagens, ha algumas preocupacdes comuns.

Uma primeira preocupacdo comum era a necessidaelefrdstar
o desafio de repensar as relacdes entre tecn@agaiedade em outros
termos:
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Cuando lo social y lo tecnolégico eran dos
mundos diferentes eran practicadas dos formas de
reduccionismo. El reduccionismo tecnol6gico
asumia que los desarrollos en el mundo de lo
social podian ser explicados pelo que ocurria en el
tecnolégico. El reduccionismo social asumia que
lo tecnolégico era completamente explicable por
lo social. Ambas andlisis son ensambles socio-
técnicos. Si el ideal de explicar no es abandonado,
es necesaria alguna forma de reduccién. Sin ella la
investigacion puede recaer en un empirismo
indiscriminado. Las posibilidades de contar
historias con lucidez o de teorizaciones mas
formales deberian ser abandonadas. Aun es
necesario mucho trabajo para desarrollar nuevas
formas de reducciéon en el dominio de la socio-
tecnologia (BJIKER apud THOMAS, 2008, p.
247).

Para enfrentar a tensdo determinista, buscou-smstracao de
um novo aparato analitico-conceitual que buscassdespojar dex
prioris deterministas e contribuir para uma abordagemdidmoémica
e, por outro lado, bem mais complexa e heterog8asaelacbes entre
tecnologia e sociedade: o sociotécnico ou a sariotegia. Tratava-se
de entender que o tecnoldgico é social o tempoéaalsocial &€ também
tecnologico: um tecido sem costuraegmlessweb)Ou seja, ndo se
trata tdo somente de influéncias sociais exterrastednologia na
sociedade, ou vice-versa: “Lo técnico es socialenaainstruido y lo
social es tecnologicamente construido. Todos |sarehles estables son
estructurados al mismo tiempo tanto por lo téceiomo por lo social
(BIUKER, 1995 apud THOMAS; FRESSOLI; LALOUF, 2008, 67).
Na pratica, portanto, as tradicionais classificactéerarquicas ou
dicotdmicas entre contetidos técnicos e sociaisadede fazer sentido:
elas sdo analisadas como sociotecnicamente catagtruEm outros
termos, os contetdos técnicos, como, por exemplopades de design,
gualidade, funcionamento, etc. sdo consideradastasbjde analise da
sociologia da tecnologia.

Contudo, um dos principais desafios para que tedppetiva
pudesse ser desenvolvida era mostrar como, atdavéstudo de casos,
os artefatos tecnolégicos carregam aspectos paljtieconémicos,
sociais, culturais, etc. Para usar os termos destados, tratava-se de
“abrir a caixa-preta da tecnologia”.
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Além disso, outro aspecto comum a tais autoresengio se
limitam a estudos meramente descritivo-explicativos

Talvez por derivacion del compromiso social de
muchos de los investigadores, se extienden hacia
el campo normativo: la generacién de respuestas a
los problemas analizados. Este accionar de los
estudios sociales de la tecnologia aspira a otorgar
direccion, ubicar dentro de un contexto y a elegir
entre opciones de nuevos desarrollos tecnolégicos,
evaluaciones de riesgo, disefio de artefactos y
politicas tecnoproductivas, criterios de evaluaciéon
y seguimiento de experiencias tecnolégicas,
generacién de estrategias tanto en el sector
publico como en el privado (THOMAS;
FRESSOLI; LALOUF, 2008, p. 62).

2.2.1 Tecnologia como sistema tecnologico

A primeira perspectiva, cujo principal expoente téstoriador T.
Hughes(1983), trabalha com a nocdo de sistema®ldégicos para
pensar a criacdo, o desenvolvimento e a difusédedaslogias. Tendo
estudado a expansdo das redes de eletricidade ggmsapaises da
Europa e nos Estados Unidos, analisa:

as intrincadas relagfes entre artefatos fisicos —
como dinamos e transformadores — e interesses
empresariais e governamentais, estilos nacionais
ou culturais de gestdo, personalidade dos

inventores, carater das legislacdes sobre o
controle dos servicos publicos e sobre patentes,
respostas dos usuarios, dentre outros aspectos
envolvidos na configuracdo do que considera um

sistema [...] (BENAKOUCHE, 1999, p. 5).

Assim, Hughes (2008) desenvolve essa nocdo demsispara
resolver problemas complexos, em que estdo indutdmmponentes
bastante heterogéneos. Além disso, as relacbesocpeem nesse
sistema sociotécnico sdo sempre muito controversiaiecessitam ser
negociadas. Nesse sentido, o autor enfatiza queuocenceito de
sistema € mais amplo e complexo do que aquele centenutilizado
por engenheiros e cientistas sociais. Além dissenciona o carater
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politico das escolhas que envolvem o que é inclaidoque é excluido
na definicdo de sistemas:

[...] os livros didaticos para estudantes de
Engenharia habitualmente limitam os sistemas
tecnolégicos a componentes técnicos, deixando de
tal modo os estudantes com a impressao
equivocada de que os problemas do crescimento
do sistema e sua administracdo estéo corretamente
circunscritos e excluem fatores muitas vezes
descritos pejorativamente como “politicos”. Por
outro lado, os economistas neoclassicos que
analisam os sistemas de producdo habitualmente
tratam dos fatores técnicos como exégenos. Por
sua vez, alguns cientistas sociais elevam o nivel
de andlise e abstracdo a tal ponto que ndo déo
importancia ao conteldo técnico do sistema
(HUGHES, 2008, p. 108, grifo nosso).

Outros aspectos importantes de sua obra estddoreddos ao
modo como concebe transferéncia e adaptacao tegreldelacionando
o0 “estilo tecnoldgico” particular a cada realiddaleal. Assim, é comum
gue um sistema exija adaptacOes relativas a caalza ép lugar que,
relacionadas ao carater socialmente construidéedaslogias, levam a
formas préprias de desenvolvimento tecnolégicastidos tecnoldgicos
(THOMAS, 2008).

Também €& importante o0 seu conceito daomentum
(tecnologico), que se contrapde as conceituacoes emiendem 0s
sistemas técnicos (no seu sentido mais restritmocgor exemplo:
“sistema energético”, “sistema metallrgico”) conubéaomos. O autor
entende que um alto nivel adeomentum de um sistema tecnoldgico
produz uma sensacdo de autonomia e estabilidadge dgstema.
Fundamentado em varios exemplos histéricos, eletranaomo o
momentumé uma construcdo social complexa, cuja estabilidade
crescimento envolvem e interessam diferentes atdawicantes,
empresas publicas e privadas, laboratérios de tigagdo industrial e
governamental, bancos, departamentos de instigligdducativas,
inventores, engenheiros, cientistas, gerentes, egagdos publicos. Em
relacdo especificamente aos engenheiros, Hugh88,(p0 140)afirma
gue “as comunidades de praticantes, especialmsnémgenheirogue
mantém tradicbes de préatica tecnoldgica, as vezésne perder
habilidades promovendo um sistema no qual possunesrpesicao.”
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Finalmente, outro aspecto importante da obra deherigliz
respeito as relagdes (politicas) entre os sistereasoldgicos e a
sociedade. Assim, ao comentar o problema dos “itnpagegativos”
gue o sistema possa produzir, que foi interpretadaoo “confiabilidade
dos sistemas”, Hughes (apud BENAKOUCHE, 1999, pyustiona a
guem ¢é atribuido o controle do sistema e em quealipbes. Tais
guestionamentos levaram aos estudos desenvolvinioBoald La Porte
sobre instituicbes que gerem sistemas de alto, risi® como usinas
nucleares, levando a enfatizar a importancia deregnover o controle
democrético sobre os sistemas técnicos como umdatisivo na busca
da sua seguranca maxima” (BENAKOUCHE, 1999, p. 8).

Tal abordagem representa um avanco em relacdo ramgo
convencionais (que circulam socialmente) de sendatesistema: trata-
se de uma abordagem nao linear que permite congmeencarater
social complexo dos sistemas tecnoldgicos. No émtaiomo aponta
Thomas (2008), ha alguns problemas que essa tepriesenta: a
“distincdo topologica entorno-sistema”; a nogcéositema, que acaba
ensejando a ideia de um sistema organizado (que geddirigido ou
governado por alguns atores); a dificuldade det#izam a nocdo de
sistema para analisar relac6es diacrbnicas ou apada entender
artefatos ou atores de menor alcance que os graigiesias. Também
no que se refere a confiabilidade do sistema @gopta de seu controle
democrético, o ponto fraco €, como observa Bendl®(t999, p. 9),
“uma concepcao simplificada do funcionamento déesiacle”.

De qualquer forma, em virtude de sua rica fundaagit
historica documental e por oferecer uma concepg@mtécnica de
conceitos como “sistema” e resolucdo de problemae outros, que
circulam intensamente entre engenheiros, professtiveos didaticos,
considero que possa ser importante para os prop@sta pesquisa.

2.2.2 A construcédo social da tecnologia

Outra perspectiva que também pode trazer algum@shlngcoes
significativas para problematizar as composi¢coe®osecnicas é a social
construtivista $ocial Construction of Technologgesenvolvida por
Wiebe Bijker e Trevor Pinch, além da relevante lootacdo de T.
Hughes. Contrapondo-se a uma perspectiva esseteidh técnica, a
perspectiva social construtivista intenta explicas relacbes
sociotécnicas como construcdo social, como umaiesgé‘tecido sem
costuras”. Para dar conta de tal perspectiva, 0os autoresalarsc
desenvolver uma teoria que: “a) explique tanto alanga quanto a
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estabilidade das técnicas; b) seja simétrica, éstpossa ser aplicada
tanto as técnicas que dao certo como as que faltlaocmnsidere tanto
as estratégias inovadoras dos atores como o cdidigador das
estruturas; e, finalmente, d) evite distinc@epriori entre o social, o
técnico, o politico ou o econdmico” (BENAKOUCHE, 9™ p. 11).

Para dar conta desses desafios, Pinch e BjikeBj2#0duziram
alguns conceitos como grupos sociais relevantesxibilidade
interpretativa, estabilizacdo ou fechamento (da ixépreta
tecnoldgica”).

Contrapondo-se a uma vis@o linear do processo oeagdo
tecnologica (pesquisa béasica — pesquisa aplicadiesenvolvimento —
producdo — uso), o conceito de grupos relevantesifgevisualizar os
diferentes atores sociais (ndo apenas os profasiaspecializados)
mais diretamente envolvidos no planejamento, ndyg@o e na difuséo
de determinado artefato. Essa nocdo é tanto amgastante para
incluir a gama de teorias, estratégias e pratiGxessarias para a
resolucdo de problemas, como flexivel o suficiggge admitir niveis
diferenciados de envolvimento no processo.

Como o processo de atribuicao de significados amefato ndo
€ univoco, deve passar por uma negociacdo de isaios entre os
grupos envolvidos, em que se torna a capacidadecxdecer a
flexibilidade interpretativa através das praticas sociointeracionais
discursivas, que também comecam a ser valorizadafrmacao de
engenheirosQuando ocorre um consenso em torno de um detedmina
significado, essa fase de negocia¢fes e ajustcsera, e o artefato se
estabiliza. Vale ressaltar acjui gue o construtivisocial também leva
em conta a dimenséo politiéalesse processo de negociacdo entre os
grupos sociais relevantes até a estabilizacA@ehamento do artefato.

Desse modo, em vez de se atentar para uma idemtadzsdrata
do artefato (que pode prevalecer quando esse pCceEs
desconsiderado), ele é percebido a partir deseegs0 interativo. I1sso
evitaria, assim, segundo os autores, cair num rdatismo tecnoldgico
e, por outro lado, considerando que os atores agpartir de padrées
especificos (estrutura ou marco tecnoldgico), tamkse evitaria o
reducionismo social.

*" Entendida a partir da concepcéo de Giddens (apl@MAS, 2008, p. 237)
como “conceito relacional que concerne na capaeidiad atores de assegurar
resultados, quando a realizacdo deste dependesdoiagnento de outros”.
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Tal quadro analitico-conceitual permite desenvolvgrrocesso
de abertura da caixa-preta tecnol6gicenostrando o processo soéfal
muitas vezes conflituoso que envolve a producdoadtefatos. Além
disso, pela utilizacdo do principio de simetria rsfado do Programa
Forte da Sociologia da Ciéncia (BLOOR, 1976/198§)pssivel estudar
ndo apenas os “artefatos vencedores” como tambémuesforam
desconsiderados. Essa questéo parece ser impppangxemplo, ao se
considerar que uma das preocupacdes da formagimgdaheiros € um
certo estimulo ao desenvolvimento de capacidadesativas na
Universidade, especialmente através de atividadespesquisa e
extensao.

Outro conceito que foi ressignificado é o de funaimento ou
ndo dos artefatos. Deixa de ser considerado cormmsecamente
técnico ou inerente ao artefato para ser enterudidm

[...] uma contingéncia que se constréi social,
tecnolégica e culturalmente. Supde complexos
processos de adequacdo de respostas/solucbes
tecnolégicas a concretas e  particulares
articulagdes sociotécnicas historicamente situadas.
Desse modo, o “funcionamento” ou o “ndo
funcionamento” dos componentes deve ser
analisado simetricamente. O “funcionamento” de
uma maquina ndo deve ser considerado como o
explanans mas como o explanandum O
“funcionamento” de um componente sociotécnico
€ um processo de constru¢do continua, que se
desenvolve desde o mesmo inicio de sua
concepgao e projeto. Mesmo depois de certo grau
de “estabilizacdo”, sdo realizados continuamente
ajustes e modificagbes que constroem novas e
diversas formas de “funcionamento” (THOMAS,
20009, p. 55).

Mesmo considerando algumas criticas a essa t&guienso que
ha contribuicdes importantes para entender a tegi@olpara além da

*® Foram desenvolvidos varios estudos de caso mdstrarhistoria de alguns
artefatos. Um desses casos ja bem difundido é distaria da bicicleta
(PINCH; WIEBE; BIJKER, 2008).

* Cabe destacar que faz circular um conceito majstiob e concreto de
grupos sociais, e ndo o conceito amplo e absteateatiedade”.

%% Ver Benakouche (1999), Bruun e Hukkinen (2008heriias (2008).



79

sua tensdo determinista que dificulta a percep@calls aspectos
sociais, bem como sua dimensdo politica que podssikplitar
estratégias significativas visando uma maior dent@acdo do
processo de producéo tecnoldgico. Nesse sentidestaglos historicos
sobre processos de inovacdo tecnologica ou a ogéstrsocial de
alguns artefatos sociotécnicos (BIJKER, 2008; PINBHKER, 2008)
trazem contribuicdes significativas para esse picele abrir a caixa-
preta da tecnologia. Além disso, as categorias eituais, tais como
grupos sociais relevantes, flexibilidade interpiesa fechamento das
controvérsias e estabilizacdo, funcionamento ou fodcionamento,
também podem ser significativas para problemarague medida tais
guestbes podem comecar a ecoar nas atividadesutareis dos cursos
de Engenharia.

2.2.3 Teoria Ator-Rede

Essa abordagem da tecnoldgi@omo rede de atoresagtor
network) —TAR —, cada vez mais significativa e presente n63E
tem como principais expoentes Bruno Latour, Mic@allon e John
Law, entre outro. Esta relacionada com o Programa Forte da
Sociologia, mas, em certos aspectos, polemiza pesspectiva e
radicaliza alguns de seus principios.

Um primeiro aspecto diferencial no que tange aig¢fad de
estudos historicos, socioldgicos e filosoéficos idmca e da tecnologia é
a propria abordagem indissociavel entre tecnolegimciedade que os
diferentes matizes dos Estudos Sociais de Tecrmolmgiconizam. Em
outros termos, trata-se de se dar conta da implidsie de separar as
chamadas questdes tecnologicas das questbes d$ocaisu Essa
distincdo entre social e técnico estd fundada faquie Latour (1994)
denomina “a grande divisdo” do pensamento modegue, intentou
separar e ordenar a esfera do mundo dos homemssceida¥’, mas que
ndo sustenta numa analise empirica — historicacmlégica — mais
detida que o grupo desenvolveu. Essa questdo pradum
redimensionamento sociotécnico do modo de se esteasl relacdes

! Mais apropriado seria 0 termo “tecnociéncia’, umez que 0s autores
recusam a distingdo entre tecnologia e ciéncia @ividlades separadas.

2 No entanto, a grande colaboragéo entre os trésresutcriou uma tal

complementaridade em seus trabalhos que é possit@los conjuntamente”
(BENAKOUCHE, 1999, p. 16).

*3 Em especial, tal reflexdo é desenvolvidaJamais fomos modern¢2000).
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sociais, a subjetividade e as relacfes politiceasngio podem mais ser
pensadas como dissociadas da rede sociotécniden, Asga enfrentar a
tensdo determinista, esses autores adotam o poindgp simetria
generalizada, que consiste em “utilizar, no estddaecnologia, um
mesmo esquema conceitual, seja na considerac&densntos que em
principio poderiam ser considerados sociais, saja@amsideracdo dos
elementos que em principio poderiam ser considsradonicos”
(BENAKOUCHE, 1999, p. 17).

Tal radicalizacéo do principio de simetria foi abl® expressivas
controvérsias nos Estudos Sociais da Tecnolbdimntudo, a partir de
varios estudos de casos e do desenvolvimento dgar&ts conceituais
gue buscam romper com a tensdo determinista, oseauproduziram
uma teoria substancialmente consistente que temwith referéncia
cada vez mais significativa, em especial para dadés Sociais da
Tecnologia.

E necessario reconhecer que o enfrentamento daéotens
determinista, por si sO, estabelece problemas denorontoldgica,
metodoldgica, sociolégica e discursivgue sdo enfrentados a partir da
criacdo de outras categorias analitico-conceitpai® dimensionar a
complexidade e a heterogeneidade que envolvem &s;0es
sociotécnicas.

Desse modo, algumas questdes-chave para a perapecti
sociotécnica, como, por exemplo, a interatividasio tratadas em
outros termos:

Ao longo dos ultimos dez anos, os socidlogos e
economistas tém chegado a uma concluséo similar
por diferentes caminhos: a criacdo cientifica e
técnica, assim como a difusdo e consolidagdo de
seus resultados, surge de numerosas interacdes
entre diversos atores (investigadores, tecndélogos,
engenheiros, usuarios, industriais). O problema
surge gquando se trata de analisar estas interacdes
dar conta das escolhas realizadas. Como podemos

> Em especial, Winner, Gingras e mesmo Bijker, csagor Benakouche

(1999), tecem significativas criticas a esse réspei

® A propria utilizagdo dos termos “tecnologia’ e ¢Emlade” mostra-se

inapropriada para essa perspectiva, pois essesstgarensejam pressupostos
deterministas. Nesse sentido, podemos dizer qupetapectiva sociotécnica
estabelece uma tensdo dialdégica no tocante ao&laertonvencionais de

relacdo entre tecnologia e sociedade.
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explicar o fato de que em certos casos as
trajetérias sejam exitosas e se estabilizem,
enguanto que em outras apare¢cam novas
configuragBes? (CALLON, 2008, p. 147).

Um primeiro aspecto a se considerar nha TAR é omedo
diferenciado de entender o social, as instituicéeas organizacdes
muito mais do ponto de vista de sua arquiteturagezual, interativa,
proviséria e inconclusa do que do ponto de vistasde (relativa)
estabilidade. Esta ultima, na perspectiva da TAR)pse deve ser alvo
de investigacdao.

Nesse sentido, como enfatiza Law (2010), a TAR é um
“sociologia da traducdo” mais interessada em aradissa mecénica do
poder ou a analitica da traducéo:

Podemos entdo perguntar como é que alguns tipos
de interac@o conseguem se estabilizar mais, outros
menos, e se reproduzir. Como é que elas
conseguem superar as resisténcias e parecem se
tornar “macrossociais”. Como é que elas parecem
produzir efeitos tais como poder, fama, tamanho,
€escopo ou organizagdo, com 0S quais Somos
familiares. Este € um dos pressupostos centrais da
teoria ator-rede: Napolebes nao sao diferentes em
espécie de “hustlers” insignificantes, nem IBMs
de “whelk-stalls”. E se eles sdo maiores, entdo
deveriamos estar estudando como isso veio a
acontecer — em outras palavras, como tamanho,
poder e organizagdo sdo gerados (LAW, 2010, p.
1).

Em outros termos, a TAR, contrapondo-se as traslicoe
predominantes da sociologia classica — que La@Q®g) denomina de
sociologia do social —, propde uma sociologia dsso@acbes para
adentrar na realidade socfalOu seja, as organizacdes, instituicées

*® paradoxalmente, sua inspiracdo explicita ¢ Dumkh@utor em geral
considerado positivista por exceléncia), que nurasspgem deé\s formas
elementares da vida religiosande tenta explicar o que une um cla, refere-se a
necessidade de “algo que permaneca”. Este algajndeglLatour (apud
BENAKOUCHE, 1999, p. 19-20), incluiria “bandeiragpres, nomes e
tatuagens”, condicdo que confirmaria o carateriddbda sociedade: “a
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aparentemente estaveis e perenes, necessitampiieadss, e ndo sao
explicaveis aprioristicamente.

Um segundo aspecto esta relacionado a concepcao
interatividade, que é a metafora da rede, uma faenaugerir que a
sociedade, as organizacdes, os agentes e as nwgamaodos efeitos
gerados em redes de certos padrbes de diversosaisatedo apenas
humanos. Vem & tona aqui um dos aspectos maisoeertidos e
contestados da TAR, fundamentada no principio dmetsia
generalizada. Entende-se o social ou 0 socioté@iom composicao
heterogénea formada por “actantes”. Trata-se dmsgreender como
as “relagbes humanas” sdo também mediadas porosbjetxtos,
alimentos, maquinas, computadores, etc.

E importante, no entanto, dar-se conta de que a TAR se
submete as perspectivas deterministas sociaiscoolfgicas. Ou seja,

de

nao admitea priori, que as maquinas ou a tecnologia determinem as

relacbes sociais, ou vice-versa. Até porque essagdes trabalham
com uma perspectiva dualista que separa seres bamn@amaqguinas,
tecnologia e sociedade. Fica em aberto, portantocater de
estabilidade ou mudanca social que devera semprpessado como
aberto e provisorio.

Outro aspecto controverso dessa perspectiva deciagento
atribuido a humanos e ndo humanos é em relacas@eptva classica
de subjetividade, focada em especial no sujeito & sua
intencionalidade. A TAR ira entender a subjetivieladE modo mais
complexo e para além da perspectiva epistemologiéasica e
dicotdmica (sujeito x objeto). Em outros termoatarse de entender um
ator, agente, como relacionado a participacdo eieredites redes
heterogéneas e, de outro lado, entender as macliaarganizacdes
como:

[...] uma rede heterogénea — um conjunto de

papéis desempenhados por materiais técnicos mas
também por componentes humanos tais como
operadores, usuarios, e mantenedores. Da mesma
forma um texto. Todas essas sdo redes que
participam do social. E 0 mesmo é verdade para
organizacdes e instituicdes: essas sdo papéis,

sociedade néo é feita de elementos sociais, masndelista que mistura
elementos sociais e ndo sociais”.
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ordenados mais ou menos precariamente segundo
certos padrdes, desempenhados por pessoas,
magquinas, textos, prédios, cada um dos quais pode
oferecer resisténcia (LAW, 2010, p. 2).

Em outros termos, a questdo da subjetividade, neata aos
debates educacionais, precisa ser entendida de foras complexa e
ampla. Essa compreensao sociotécnica vai alémeita dé um sujeito
ou substancia pensante (seja material ou espjritegbensamento se da
em uma rede na qual neurdnios, mddulos cognitifagnanos,
instituicbes de ensino, linguas, sistemas de ascrilvros e
computadores se interconectam, transformam e taduzas
representacées” (LEVY, 1999, p. 135)

Finalmente um ultimo aspecto a ser consideraddatoode que
no nosso cotidiano, em que interagimos com vaedss diferentes, ndo
nos damos conta dessa complexidade e normalmeaitztamos com
identidades, instituicGes, organizacdes, objetessqas que aparecem
como seres estabilizados. As redes s6 vém a tanalqlesses objetos,
magquinas, organizacfes ou até nosso préprio cgmEsentam algum
problema, falha ou, por exemplo, no caso de unituigsio politica,
uma corrupgao criminosa que é “descoberta” e cantxeque Nossos
representantes politicos e seus “esquemas” de pgérou SO entdo
comecamos a nos dar conta da rede heterogéneaaldpagticipamos.
Fica entdo a questdo: por que essas redes que eomp$ atores
tornam-se invisiveis, ou por vezes nao?

Law menciona que ocorre um processo de simplificagé
pontualizacdo. Na pratica, ndo nos damos contaslessnplexidades
gue aparecem como unidades homogéneas, prontas:

Sempre que uma rede age como um unico bloco,
entdo ela desaparece, sendo substituida pela
propria acdo e pelo autor, aparentemente Unico
desta acdo. Ao mesmo tempo, a forma pela qual o
efeito é produzido é também apagada: nas
circunstancias ela ndo é visivel e nem relevante.
Ocorre, entdo, que algo muito mais simples surge

" A esse respeito, vale destacar como tal quesidejdtrou ha4 um bom tempo
nos debates educacionais, em especial nas tearfasais de curriculo e

educacgdo que problematizam as emergéncias de fomzess de subjetividade
dos estudantes a partir de sua interacdo com meldg@as da informagéo e
comunicagdo. Em especial, ver Green e Bigum (1995).
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— uma televisdo (funcionando), um banco bem
administrado, ou um corpo saudavel —, por um
tempo, para cobrir as redes que o produziram
(LAW, 2010, p. 4).

Contudo, é importante destacar que uma rede é eempr
fendbmeno precéario, sujeito a falhas, recalcitrénce que pode
degenerar-se. De qualquer forma, € importante éatenomo essa
pontualizacdo é importante para dar agilidade eplgidade a
participacdo na rede, fazendo parte, portanto, dhbalho de
ordenamento e composicdo do social nas suas divaedes e
ramificagcdes.

Finalmente, um aspecto relevante a ser considetadqapel-
chave que a traducado exerce na dinamica interddivaiedes:

Outra forma de dizer isso é notar que os

elementos reunidos numa determinada ordem
estdo permanentemente sujeitos a falha, e a
abandonarem o conjunto por sua prépria conta.
Assim, a andlise da luta pelo ordenamento é

central a teoria ator-rede. Trata-se de explorar e
descrever processos locais de orquestracédo social,
ordenamento segundo padrbes e resisténcia. Em
resumo, 0 objeto é explorar o0 processo

frequentemente chamado de traducéo, o qual gera
efeitos de ordenamento tais como dispositivos,

agentes, instituicbes ou organizacdes. Assim,

“traducdo” é um verbo que implica transformacao

e a possibilidade de equivaléncia, a possibilidade
gue uma coisa (por exemplo, um ator) possa

representar outra (por exemplo, uma rede) (LAW,

2010, p. 4).

Quer dizer, existe sempre um embate mais ou measi&iou
emergente nas redes que pode possibilitar ordetaspeesisténcias,
deslocamentos, etc. Como enfatiza Benakouche (12920), “uma
traducdo bem-sucedida depende da capacidade des am fazer
aliados, ou seja, definir papéis e convencer ap®at desempenha-los,
especialmente aqueles que queiram desafiar tdisgdefs e ignorar as
praticas que Ihes sdo associadas”.

Est4, portanto, sempre em jogo na composicdo das,rde um
lado, a busca da pontualizacdo, do apagamentosamdificacdo das
composicdes heterogéneas e, de outro, as recadidsée possibilidades
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de outras traducfes e deslocamentos. Assim, CdIR®8) menciona,
num estudo de caso em que analisa o projeto ddregpis de um
veiculo elétrico (VEL) pela EDF (Eletricit¢é de Feca), como o0s
engenheiros acabam implicitamente exercendo o mipébtocidlogos
praticos” ao traduzirem aesejos as vontades dos usuarios no artefato

a ser desenvolvido:

Los ingenieros de EDF presentaron un plan para
El VEL que determinaba no solo las
caracteristicas precisas del vehiculo que deseaban
promocionar, sino también el universo social en el
gue este deberia funcionar. Veremos que, ademas
de su destreza técnica, los ingenieros de La EDF
usaron habilidades que comlnmente se asocian
con los cientificos sociales. Se asemejaban a sus
ilustres predecesores de Renacimiento, que tan
diestramente jugaban diversos papeles al mismo
tiempo (GILLE, 1978). Como Edison hace casi
cien afos, mezclaron continuamente las ciencias
técnicas y sociales” (CALLON, 1998, p.145).

Desse modo, a TAR pode contribuir para um enfatico
redimensionamento da atividade do engenheiro coma atividade
sociotécnica, cuja dimensado social muitas vezesstdminvisibilizada
e, sem que se possa questiona-la ou problematizirdaespecial no
periodo de formacéo dos engenheiros.

Outro aspecto que considero importante ser redsaftacomo a
TAR contribui para um alargamento da nocdo deipalipara além da
concepcao moderna restrita, trazendo novos serdale a politizacéo
da atividade sociotécnica e da propria sociedammtgentifica:

Mas eu penso que posso dizer que a forma como a
sociologia da tradugcdo descreveu esta ligacéo
renovou o objeto por completo. Se as ciéncias e as
técnicas requerem um debate politico é porque
elas proporcionam a existéncia de novos seres, 0s
quais nés temos que aceitar (ou rejeitar) e com os
quais noés (talvez) tenhamos que aprender a

conviver. A questdo aqui € a composicdo do
coletivo, e esta questdo é agora levantada com
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urgéncia porque a pesquisa e a inovagao
tornaram-se altamente produtivas. Nés somos,
dessa forma, formados a entrar em um debate
politico. Isso nos levou a pensar muito sobre as
instituicbes, os procedimentos e 0s mecanismos
que tornam possiveis, ao mesmo tempo, a
existéncia da criatividade cientifica e tecnoldgica
(especialmente através da constituicdo e extenséo
de redes sociotécnicas e das redes de inovacéo) e
a discussdo da sua organizagdo, dos limites a
serem postos sobre elas, as configuragbes que
devem ser excluidas e as que devem ser
favorecidas. Nenhuma inovacao sem
representacdo! Este é o slogan da sociologia da
traducdo quando ela coloca-se uma consciéncia
politica! (CALLON, 2009, p. 403, grifo nosso).

Esse redimensionamento acontece, desse modo, nyho du
sentido, na ampliacdo das questBes que necesdiamrar no debate
publico, além da participacdo publica na constifoigesse mundo
comum. Tal reconfiguracdo do campo politico remetgéio, ao resgate
gue Latour (2004) ira fazer da concepcéo gregasimapolitica. Trata-
se, portanto, de ir além da separacdo convencipatieixa o “mundo
da tecnologia” como campo especifico da deliberaigitecnologos e
engenheiros. H& uma énfase, portanto, por uma datizagdo social
mais ampla que inclua também as atividades cieatife tecnoldgicas.
O mundo — cosmos — é, entdo, redimensionado comowmdo comum
gue necessita ser continuamente (re)composto e esirgdo
coletivamente pela heterogeneidade dos atoresamdad

2.3 ALGUMAS CONSIDERACOES E RELACOES COM AS
QUESTOES EDUCACIONAIS E CURRICULARES

Essa radicalidade do construtivismo da analiseogmmiica, sem
davida, abala muitas das certezas ensejadas pdkrmi@smo
tecnoldgico ou social. Ainda mais ao considerarnumsno enfatiza
Thomas (2008), que boa parte dos discursos praskiidr analistas
(sociais, politicos, econdmicos, etc.) ou mesmogatores diretamente
envolvidos na atividade tecnoldgica (engenheirospdratas, usuarios,
empresarios, etc.) ou, indiretamente como os atoeesEducacao
Tecnoldgica (ex.: professores e alunos de Engea)harisejam tal
perspectiva. Mais do que isso, € necessario recenttamo também
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circula socialmente um “construtivismo moderado®,qa despeito de
admitir certas influéncias dos usuarios, gruposatesumidores, etc. no
design dos produtos tecnoldgicos, ainda transitanperspectiva do
determinismo social. Por outro lado, a exploragdaunha perspectiva
sociotécnica pode ser extremamente significativea mnfrentar os
dilemas da formacéo de engenheiros envolvendotsolm® 0s sentidos
convencionais dicotbmicos, deterministas linearas tklacfes entre
tecnologia e sociedade.

A esse respeito, consideramos também que podeastante
significativo um didlogo com os Estudos Latino-Acanos de
Tecnologia Social, que tém buscado articular osudést Sociais da
Tecnologia e a Andlise de Politica Cientifica e niaddégica com o0s
desafios socioecondémicos da realidade latino-aamgicem especial
nas pesquisas desenvolvidas por Dagnino (2010)sefean (2009),
Thomas (2008, 2009), Thomas e Fressoli (2010)e entiros.

Esses autores, desenvolvendo seus estudos e sm@isampo
da Politica Cientifica e Tecnoldgica (PCT), alémpdeduzir anéalises
gue tém ajudado a problematizar as relacdes Cidieginologia-
Sociedade na América Latina e no proprio espacdémasigo, tém se
preocupado em participar na elaboracdo de um prog@acionado a
Tecnologia Social que possa se configurar comonaltiga efetiva para
responder aos desafios sociotécnicos da regid@sescial ao grave e
urgente problema da excluséo social.

Nesse sentido, algumas categorias conceituais diisen
sociotécnica vém sendo utilizadas para propiciarrasuformas de
respostas aos problemas sociais da regido a partitecessidade de
desenvolver alternativas tecnoldgicas viaveis. eEtntras categorias
conceituais sociotécnicas que esses estudos téimaddi destaco as
seguintes: processos de coconstrucdo de atores ngogentes;
ressignificacdo  de  tecnologias; relacbes  probleshaz&o;
funcionamento; e adequacéao sociotécnica.

A primeira categoria opera a partir da perspeativastrutivista
sociotécnica radical. Entre outras possibilidadesutllizagdo dessa
categoria, entendo que ela possa ser produtivaexasonplo, para pensar
0 processo de composicdo curricular dos cursosngeriharia como
processo de coconstrucdo que envolve negociacOegutas,
concordancias e vao criando uma espécie de artsfatmtécnico
heterogéneo que envolve ndo apenas elementos/atoresncionais do
campo educacional (relacbes professor-aluno, MEES processos
ensino-aprendizagem, matriz curricular, etc.). Emtras termos,
entendo que a utilizacdo dessa categoria podemgmrtante para se
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compreender e problematizar outros atores/compesanqte também
sdo significativamente eloquentes e que estdo mieseseja de forma
visivel ou ndo, no mercado, no setor industrial,s nérgaos

representativos de classe de engenheiros, etcndénigue possa ser
importante essa categoria para problematizar egsseegso de

coconstrucéo e também para pensar em outras ¢kema

A categoria “ressignificagdo de tecnologias” poeeisportante
para redimensionar em termos mais ricos e criatb®processos de
utilizacéo de tecnologias e conhecimentos disp@ipara realidades
locais e regionais. Sobretudo ajuda a estabelesaslar que vai além
de uma visdo técnica mais restrita ou mecéanicamebiematizar suas
dimens@es sociotécnicas.

Ja as outras duas categorias — relagbes probldogisoe
funcionamento — sdo importantes por possibilitareadimensionar
termos que acabam sendo convencionalmente entsndido sentido
tecnoldgico restrito. Podem, assim, contribuir pegsgatar/questionar
0s aspectos sociais, politicos, econdémicos e aistyresentes em tais
atividades.

Além dessas categorias conceituais, 0 referencicibtgcnico
também foi utilizado para repensar os modos conweas de se
entender as relacdes politicas na construcdo desmasicociedades: a
democracia e cidadania sociotécnicas. Repensauestdgs politicas
nesses termos supde, entre outros aspectos, reeortneentralidade
das questbes tecnoldgicas nas nossas sociedages eutro lado,
construir  processos  que possibilitem uma  partiéipac
efetiva/consciente/reflexiva dos cidaddos na cogdtr de alternativas
vidveis para responder aos desafios de inclusddotéoaica e
democratizacao das decisdes tecnoldgicas (THOMBE)2

Nesse sentido, considero que a Educacgéo Tecnolpgida ser
significativamente redimensionada, seja em terneoprdblematizar as
perspectivas restritas de tecnologia, calcadas esmspgctivas
deterministas, seja para potencializar a constrdedoutras formas de
apropriacao social da C&T mais sintonizada comesafios regionais e
locais.

Desse modo, por exemplo, a perspectiva sociotécpate
contribuir para colocar em questdo a perspectivartisfa-linear e
direcionada basicamente ao mercado e ao setor tiiadlugue tem
circulado hegemonicamente no campo do ensino, dquia e da
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extensdo das universidades latino-americina¥ambém podem
potencializar a construcdo de cenarios que prigitegutras formas de
interlocugdo e interagcdo sociotécnica, mais hotasre dialdgicas. Ou
seja, cenarios que permitam uma participacdo diesedies grupos
sociais nos processos de concepc¢édo, desenvolviraeniplementacéo
das solugcdes tecnologicas relacionadas as suassitEmes. Sem
davida, a formagcdo de engenheiros que esteja padaucom tais
guestdes pode engendrar outras perspectivas dargsy mais
comprometidas socialmente e voltadas para o eierde uma
“cidadania sociotécnica” (THOMAS, 2009).

Vale considerar que a tensdo determinista envotvead
interacbes entre tecnologia e sociedade esta agacE com a tensao
dialégica que percorre tais relacdes.

Como vimos no Capitulo 1, as relacbes entre tegiml@
sociedade se apresentam discursivamente sempretidagede um
carater paradoxal, contraditério, e remetem a riegede intensas
disputas, acordos, negociacbes e dissensfes. Bws detmos, “0s
sentidos na lingua ndo séo dados estaticos, desstasa priori pelos
tracos de significado das palavras” (COSTA, 20184). Ao contrério,
as palavras sdo produzidas na densidade em quessavdlvem as
tramas das relacbes sociais e historicas. Dai stengalidade e
plasticidade capazes de condensar as dinamicasssque podem estar
ocorrendo. Nas palavras de Voloshinov:

As palavras sdo tecidas a partir de uma multidao
de fios ideolégicos e servem de trama a todas as
relacbes sociais em todos os dominios. E,
portanto, claro que a palavra sera sempre o
indicador mais sensivel de todas as
transformacdes sociais, mesmo daquelas que
apenas despontam, que ainda ndo tomaram forma,
gue ainda nado abriram caminho para sistemas
ideolégicos estruturados e bem formados. A
palavra constitui 0 meio no qual se produzem

% A esse respeito é muito significativo o artigoAdmeida (2010), intituladd\
contribuicdo da extensao universitaria para o desdvimento de Tecnologias
Sociais 0 qual faz uma analise critica das configurag@@s/encionais da
extens&o universitaria e aponta para as possidd&lae articulagbes com as
TSs que podem ser potencializadoras para outrasaforde se pensar 0s
processos de inovacdo tecnoldgica sintonizada cendemmandas locais e
regionais.
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lentas acumulag¢des quantitativas de mudancgas que
ainda nédo tiveram tempo de adquirir uma nova
qualidade ideolégica [...] A palavra é capaz de
registrar as fases transitérias mais intimas e mais
efémeras das mudangas sociais (BAKHTIN;
VOLOSHINQV, 1929/1997, p. 41).

A questdo discursiva, portanto, também se tornaelamento-
chave para essa andlise. Sua presenca € inapst&vetocessos sociais
das diferentes esferas da atividade humana. Nagd&stSociais da
Tecnologia, por exemplo, fica bem evidenciada setevancia,
especialmente ao se enfatizar nas andlises saud8co carater
socialmente construido, debatido, contestado ecisadw do processo
de producéo tecnolégita como iremos aprofundar mais adiante. No
campo da pesquisa em educacao cientifica e tedoalégla também
tem ganhado relevancia significativa como uma foraeesséaria para
entender e intervir nos processos socioeducacf8nais

Tal reconhecimento, no entanto, traz outro desafimqual se
relaciona ao modo de compreensio das praticasrsliszsi E muito
comum que circule no espaco escolar e da propsquEa académica
uma perspectiva instrumentalista ou formalista guesntende tdo
somente como um meio (transparente) de comunicagdon cédigo
abstrato (transmissdo de mensagens entre locutoeceptor) que
utilizamos segundo nossos diferentes propositosséNsentido, pode-se
afirmar que os mesmos pressupostos de neutralidaddstracao
universalizante que séo criticados pelos ECTS tambstdo presentes
nessas perspectivas instrumentalistas e merameotmaié de
linguagem.

Contrapondo-se a tal perspectiva, os estudos dguhgem do
Circulo de Bakhtin (1997), que iremos aprofundarismadiante,
trouxeram uma importante contribuicdo para enteramldinguagem
como pratica discursiva que participa dialogicamem composicdo
fronteirica das diversas esferas das atividadesahasme da prépria

* Thomas, Fressoli e Lalouf (2008) salientam a foroeno os aspectos

discursivos, especialmente aqueles sobre os diésrefnelatos” ou termos

utilizados envolvendo a construgdo das sociedadesoltgicas, tém sido

bastante enfatizados por diferentes autores cooroexemplo, Law (2002) e

Valderrama e Jimenez (2008).

% Significativo a esse respeito é o artigo de Pirtn8itartins (2009), em que 0s
autores analisam como a questéo discursiva terdoestala vez mais presente
nas pesquisas relacionadas a educacédo em Ciéncias.
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construcdo da subjetividade. Em outros termos, #sidades
educacionais ou mesmo sociotécnicas pressupdem racage de
discursos (narrativas) que intentam dar sentido las e “séo
atravessados inexoravelmente por axiologias difeseface a inevitavel
diversidade de nossas experiéncias e contingéséiasempre tensos e
contraditorios” (FARACO, 1998).

Assim, ao falarmos em “sentidos” das interacOeedatnologia
e sociedade na formacao de engenheiros, estaragamdb o quanto as
guestdes, muito comumente, sdo alvo de conflitantesesses sociais,
como é o caso das relagBes entre tecnologia edsdege que sdo
atravessadas por praticas sociodiscursivas queatmuse posicionar
responsivamente diante dessas questfes. Taisapratessa perspectiva
discursiva, ndo podem ser separadas das praticeiaissoElas
participam do jogo que envolvem as disputas sqclaiscando, por
exemplo, hegemonizar (naturalizar) certas persgectem detrimento
de outras ou ainda silenciando certas vozes sodigigiparando-se o
curriculo, por exemplo, a uma arena politica (SIL.\IA96) na qual se
travam embates para a producdo de identidadeds§ioofais, sociais,
culturais, cidadas, etc.), € necessario levar entaceomo 0 jogo
discursivo participa da construcdo desses espaciEss heterogéneos.
No caso da implementacédo da reforma educacional,cemsiderar que
0 processo interpretativo (espacgo de tensdo dapgiesempenha um
papel-chave ao dimensionar em que termos as gaegt@eenvolvem
tecnologia e sociedade na formacdo de engenhearés entendidas e
dimensionadas para a composi¢ao curricular.

2.4 CONEXOES ENTRE EDUCACAO, CURRICULO E
SOCIEDADE

Também enfatizamos o outro desafio tedrico-metaioddque
esti relacionado a necessidade de um olhar maiteifigo sobre o
campo educacional — e especificamente curriculague intente
compreendé-lo como esfera da atividade e consta@éal mais ampla,
mesmo reconhecendo suas especificidades.

Nesse sentido, é importante destacar que o campma&dnal
nao se restringe apenas ao campo da educacéao,faregtambém esta
relacionado aos processos educacionais ndo foamafermais. Assim
por exemplo, o campo da educacdo CTS, como memasano
capitulo anterior, envolve as relagBes educacionaissentido mais
amplo, em especial aquelas referentes aos procees@propriacio
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social de C&T ou ainda a participacdo publica médstde cientifica e
tecnoldgica.

Uma compreensdo mais ampla da propria educacatficeere
tecnoldgica, como vimos no capitulo anterior, fei ternando uma
preocupacdo e um desafio para as configuracOestémticas que
nossas sociedades adquiriram.

Nesse sentido, muitos estudos curriculares — com&studos
Culturais do Curriculo — vém buscando trabalhar cona concepcgéo
de curriculo e escola que se dé conta dos proceskmscionais que
acontecem fora dos muros escolares, especialmgurtdiadas TICs ou
dos meios de comunicacao social.

No que diz respeito mais especificamente a educéwéaml,
houve uma profusdo de abordagens — que iremos tamnmen proximo
item — que intentam problematizar os conhecimemtmssiderados
socialmente legitimos e validos ou a propria prédude identidades
(profissional, cultural, social, politica, etc.) eq@contece no espac¢o
escolar. Além disso, buscam entender as politicdscagionais
curriculares como politicas culturais que envolvam significativo
processo de debate, contestacao, ressignificattéo, e

Em especial, no capitulo anterior, ao tracarmosemaigo da
reforma curricular para a produ¢cédo das DCNs dasosule Engenharia,
ja foi possivel visualizar essa perspectiva cuiaicmais fronteirica e
socialmente construida. Em outras palavras, aazaealma breve
andlise da reforma curricular, foi possivel entreeemo o debate
educacional e o processo de construgcdo das DCNsndamam a
negociacdo entre diferentes atores sociais ndoaapeglacionados
diretamente ao campo educacional.

Nesse sentido, na medida em que se considere gtieidade
tecnoldgica ndo é uma questdo restrita ao univdosoespecialistas,
mas, ao contrario, faz parte do cotidiano das sosseiedades torna-se
necessario um debate mais ampliado sobre o modaos essa atividade
tecnoldgica vai sendo construida — vale dizer cama perspectiva
politica, social, econbmica, cultural, ambientalc. e~ nas nossas
sociedades.

Trata-se, portanto, de entender a educacdo com@ocamis
complexo e heterogéneo e em processo de constomféiiva, bem
como atravessado pelos embates mais amplos quremvas relacdes
entre tecnologia e sociedade.
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2.4.1 Os estudos curriculares culturais

Silva (2002), ao fazer uma andlise histérica dosudes
curriculares, mostra como historicamente as co@@Epgurriculares
foram construidas numa perspectiva tecnicista, eme @s
conhecimentos a saber e a subjetividade a ser zidadpela escola ja
estdo predefinidos — em especial pelo mundo dcaltrab— e néo
deveriam ser objeto de negociacdo ou de maiorestignementos.
Restringe-se assim o questionamento educacionakst@es didatico-
pedagodgicas, ou seja, ao “como” organizar, opdemenvolver e avaliar
processos de ensino-aprendizagem desses “conhéginmamsensuais”.

Contudo, além dessa perspectiva, ensejando aboglage
curriculares tradicionais, o campo dos estudosaulares também foi
sendo construido com outras duas perspectivas igtenvcolocar em
guestdo as teorias mais convencionais: as tearitsas e as teorias
pés-criticas (SILVA, 2002), as quais ndo se limimmntender status
quo curricular, mas buscam compreender o curriculoocam campo
no qual diferentes interesses sociais disputangarhenia. Em outros
termos, “estdo preocupadas com as conexdes ebiee, sdentidade e
poder” (SILVA, 2002, p. 17).

Desse modo, em relacdo ao aspecto curricular daepessente
em nossa investigacao, encontram-se muito proxaressa perspectiva

® Estamos aqui nos referindo aos sentidos histécisostruidos, num momento
dilemético da educagéo estadunidense no inicioé&ole XX, em que se
debatia sobre as finalidades e contornos da emegldo de massas: formar
para o trabalho especializado ou ter uma formae#ad g académica? Uma das
respostas significativas, que se tornou uma dasntes dominantes, foi a obra
de Bobbit, que, em 1918, escreveu: “The curriculunprescrevendo
basicamente que o sistema educacional funcionassgedmo modo que uma
empresa, sendo capaz de “especificar precisamemtaagultados pretendia
obter, que pudesse estabelecer métodos para shdé-forma precisa e formas
de mensuracdo que permitissem saber com preciséteseealmente foram
alcangados” (SILVA, 2002, p. 23). Uma das atratides dessa perspectiva
estava no entendimento de que ela podia permitedacagdo tornar-se
“cientifica”. Essa perspectiva foi complementadena obra de Ralph Tyler,
em 1949: “Principios basicos de curriculo e ensiri@dsicamente, mesmo
admitindo a filosofia e a sociedade como refer&naia curriculo, o curriculo é
entendido como questéo de organizagdo e desenenliomMesmo que tenha
havido outra vertente como a de J. Dewey, voltad rpara a construcdo da
democracia que a questdo econdmica, acabou prendteessa perspectiva
mais tecnicista que influenciou outros paises corBaasil.
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as teorias curriculares criticas que trabalham eomperspectiva do
curriculo como politica cultural — Giroux (1987),0Mira e Tadeu
(2011) e Stuart Hall (1998) — que entendem que Uoiaulo e a
educacao estdo profundamente envolvidos em umtcaatiultural, o
gue significa que sé@o tanto campos de producgda déwvcultura quanto
campos contestados” (MOREIRA; TADEU, 2011, p. 3Ektamos,
portanto, diante de uma concepcdo de cultura edadé opostas a
visBes mais convencionais e tradicionais que eatana cultura numa
perspectiva unitaria, homogénea, que deveria apsrritida as futuras
geracOes. Ao contrério, para essa concepcao “ar&iét o terreno em
gue se enfrentam diferentes e conflitantes conespdé vida social, é
aquilo pelo qual se luta, e ndo aquilo que receBBridOREIRA,
TADEU, 2011, p. 35). Além disso, essa perspectiamsiderando os
aspectos discursivos que envolvem 0S processos odgosicao
curricular, também enseja o curriculo como um espacproducéo e de
politica cultural, ou seja, € também espaco dec&oia recriacao,
ressignificacdo, transgressédo, etc. Em outros trrrata-se de um
cenario em que os atores — em especial professa@stidantes — estéo
envolvidos ativamente no campo da produc¢éo cuaticul

Tal concepgdo pode ser muito significativa num dendée
mudancas socioeducacionais que demandam a nedessidamaior
problematizacdo dos pressupostos, coercdes quercamh o0 espaco-
tempo escolar. Desse modo, mesmo que nao nos ageofios em tais
autores, entendemos que a perspectiva ensejagtepgode auxiliar na
problematizacdo dos embates e da tensdo dialdégieapgdem estar
ocorrendo com esse processo de reforma educaciemalgspecial
envolvendo a implementacao coletiva e negociadd@és dos cursos
de Engenharia nas IES.

2.5 A PERSPECTIVA DISCURSIVO-DIALOGICA DO CIRCULOB
BAKHTIN

O Circulo de Bakhtin, como tem sido denominado por
pesquisadores da sua obra, era constituido porwpo gnultidisciplinar
de intelectuais (entre os quais estavam V. VolashiMedvedev e o
préprio Bakhtin) que se reunia mais regularmenteeel®19 e 1929 (em
Sao Petersburgo, Russia, ou, na época, Unido gabiRms Socialistas
Soviéticas — URSS) e que desenvolveram coletivaanéois projetos
tedricos de grande amplitude: um voltado mais padasenvolvimento
de uma “Filosofia primeira”, visando a uma critisggnificativa ao
“teoreticismo”, ou seja, “as objetificacbes da diigidade vivida,
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obtidas pelo processo de abstracéo tipico da rapdica” (FARACO,
2009, p. 16); outro projeto voltado especificamgudea os estudos da
linguagem, mas cuja recepcdo no Ocidente ocorrenaapno final da
década de 60 do século passado.

Os estudos da Linguagem do Circulo de Bakhtin #mm uma
importante contribuicdo para entender como a liggoa atua na
composicado fronteirica das diversas esferas daglades humanas —
que o grupo ird denominar de “universo da criag@olbgica® — e da
propria subjetividade. Estiveram, portanto, preaclgs em entender a
linguagem para além do seu aspecto formal e abstnahs como
atividade social concreta e atuante nos processigatcambio social.

Desse modo, um aspecto enfatico do grupo é o eéntentb de
gue os signos necessitam ser entendidos na din&doggprocessos
sociais interativos — para além de uma perspectiveramente
fisioldgica, individual ou ainda como sistema folrahstrato. Nossas
relacdes com o mundo ocorrem sempre mediadas seaniente, o que
também equivale a dizer atravessada por valordspdrapectiva ja
comecou a ficar evidenciada numa das primeirasat@d@akhtin:

[...] a palavra viva, a palavra plena, ndo temra ve
com objeto inteiramente dado: pelo simples fato
de que eu comecei a falar dele, ja entrei em uma
relacdo que ndo é indiferente, mas interessado-
afetiva, e por isso a palavra ndo somente denota
um objeto como de algum modo presente, mas
expressa também com a sua entonagdo (uma
palavra realmente pronunciada ndo pode evitar de
ser entoada, a entonacao € inerente ao fato mesmo
de ser pronunciada) a minha atitude avaliativa em
relacdo ao objeto — o que nele é desejavel e nédo
desejavel — e, desse modo, movimenta-o em

%2 1deologia, na obra do Circulo de Bakhtin, tem deistidos mais especificos e
diferentes daqueles vinculados a tradicdo margislacionado a um sentido
restrito negativo, como falseamento do real): ayarao que engloba a arte, a
ciéncia, a filosofia, o direito, a religido, a éti@ politica) e tem um “carater
material (¢ parte concreta e totalmente objetiva da reddigaatica dos seres
humanos), histérico (ndo pode ser reduzido a processos fisiolégicos e
psicolégicos de individuos isolados) seciossemiético(se corporifica em
signos, emergindo e significando nos complexos gasms do intercambio
social) (FARACO, 2003, p. 52-53); b) axiologico: “significacdo dos
enunciados tem sempre uma dimensdo avaliativa,egs@r sempre um
posicionamento social valorativo” (FARACO, 200346).
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direcdo do que ainda esta por ser determinado
nele, torna-se momento de um evento vivo
(BAKHTIN, 1920/2010, p. 85-86).

Em outras palavras, qualquer objeto j& se achaltenmuma
névoa social discursiva. Além disso, tal camadmis& complexa com
a “interacdo dialogica” que ocorre socialmenteesos varios sujeitos
sociais que intentam “dizer o mundo”. Tal entenditoepode ajudar,
entre outros aspectos, a problematizar, por exenglatividade do
engenheiro ao desenvolver os projetos sociotecicol®ga partir das
suas interpretacfes da realidade social.

Portanto, para o Circulo, os signos ndo sdo traesies. Ao
contrério, refletem e refratam o mundo. Ou sejango falamos sobre o
mundo, nds ndo apenas descrevemos, mas estabeeckvensas
interpretacdes desse mundo que estéo vinculadaxias experiéncias
histéricas dos grupos humanos. Assim, cada grupdalsovai
construindo o mundo com suas diferentes axiologiastas participam
ativamente nos processos de significacdo e se ialE@m em
diferentes vozes sociaisE por isso que os signos ndo podem ser
univocos, mas sempre polissémicos, e a semiose naurdauma
realidade aberta e sempre inconclusa.

Esse aspecto aberto e centrifugo do processo seonidto
entanto, é entendido também no jogo de relagBgsoder. Ou seja,
sempre havera reiteradas tentativas de monologizanovimento
polissémico, finalizar a negociacdo sociossemidliesentidos e fazer
prevalecer apenas alguns. Em outras palavras;seatie tentar impor
uma determinada “ordem social do discurso”, nasreiites esferas
sociais.

Outro aspecto importante a destacar € o aspeatteifigo das
esferas da atividade humana. Nenhuma esfera sogaé ser
territorializada demasiadamente, mas sempre vistasnas multiplas
conexdes fronteiricas ou num “didlogo” permanerten @ universo
mais amplo da “criacdo ideologica”.

Com isso emerge um dos aspectos centrais da céncefs
linguagem do Circulo de Bakhtin — a heteroglos&dodizada: [...] o
encontro sociocultural dessas vozes e a dindmieaagse estabelece:
elas vao se apoiar mutuamente, se interiluminacpstapor parcial ou
totalmente, se diluir em outras, se parodiar, sens@dar, polemizar
velada ou explicitamente, e assim por didRBRACO, 2003, p. 57).

Para buscar explicitar essas rela¢fes discursalogicas é que o
Circulo ira utilizar a metafora do “didlogo sociallal metafora, no
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entanto, vai ter um sentido mais amplo que o comtenasado, seja
como dialogo face a face ou ainda como consensantdépreocupacao
em entender como ocorre 0 “coléquio ideoldgico emnde escala”
(VOLOSHINOV apud FARACO, 2003, p. 60), ou seja, no
entrecruzamento mais amplo entre as diferentessveaeiais. Assim,
busca-se analisar “as forcas dialdgicas” que atwas diferentes
manifestacdes sociodiscursivas que incluem desdepraticas do
cotidiano até as esferas culturalmente mais eldberala atividade
human&’.

No entanto, essas duas esferas sdo entendidasimomamente
conectadas e mesmo que as esferas mais elabomdamnsituem,
consolidam e se renovam a partir do estreito contam o mundo
cotidiano.

A dinamica dessas rela¢des dialdgicas, para aléomdaspecto
meramente consensual, € entendida como “tenso t¢endiEogico”.
Até mesmo a adeséo ja se realiza tensamente ndeemloatras vozes
sociais que podem lhe opor resisténcia.

Desse modo, o didlogo é compreendido nesse setiidema
arena (politica) de vozes sociais (guerra dos dissyem que atuam as
forcas sociais centralizadoras e descentralizadguassempre podem
possibilitar, por meio de diferentes processosodiabs, a emergéncia
de outros sentidos.

Vale dizer que essa perspectiva dialdégica trazosusentidos
para entender os processos interativos na dindddcdidlogo social
mais amplo. Assim, por exemplo, os falantes ndosisdios tdo somente
no seu aspecto empirico, mas situados nesse jogmsTursivo mais
amplo. Mesmo o0s processos de aprendizagem saodefterdentro
dessa dindmica. Desse modo, compreender, por exeénpin ato ativo
e responsivo, que vai muito além de uma visdo ymssi meramente
decodificadora de uma mensagem.

Por fim, um altimo aspecto que vale enfatizar é quprépria
compreenséo da subjetividade é redimensionadajeosé constituido
nesse microcosmo heterogloético interagindo numrdagessante com
outras vozes sociais.

Essas vozes entrardo de diferentes modos na cday@titdo
sujeito, seja na condi¢do de vozes de autoridadelgmandam adeséao,

% vale destacar que o grupo estabelece uma distiewgie basicamente duas
esferas do universo ideoldgico: “a ideologia doidéanho”, relacionada as
atividades sociais cotidianas, e o0s “sistemas dggmbs constituidos”,
relacionados as esferas como as ciéncias, afigi&aeetc.
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homogeneizacdo e resisténcia a deslizamentos, eejao as
consideradas persuasivas e abertas para as mudaibcalizacdes, etc.
Nesse sentido, Bakhtin menciona que quando o pomeiodo
prevalece tenderd a predominar uma consciéncia maiglogica, que

ele chama dptlomaicg quando o segundo modo € dominante, emergira
uma consciéncia mais aberta, dialdgica ou galileana

De qualquer modo, é importante frisar como a siiijeide é
descentrada e constituida substancialmente peleridaiie (ou
intersubjetivamente) pelas palavras dos outros (paste delas
incorporadas como nossas palavras) que acabam dsé@ldgicizadas
ininterruptamente.

Por outro lado, ndo se perde de vista o espac¢indalaridade
dos sujeitos, para além de qualquer determinismilgwguistico. Ou
seja, 0 sujeito é considerado simultaneamente ceap@do por
diferentes vozes sociais, mas seu modo de respérgiegular é Unico.
Essa singularidade, no entanto, acontece sempirgemagéo viva com
as vozes sociais. Além disso, essa singularidadeafrmada como
condicao existencial (ética) responsiva:

Viver significa tomar parte no dialogo: fazer
perguntas, dar respostas, dar atencdo, responder,
estar de acordo, e assim por diante. Desse dialogo,
uma pessoa participa integralmente e no correr de
toda sua vida: com seus olhos, labios, maos, alma,
espirito, com seu corpo todo e com todos 0s seus
feitos [...] (BAKHTIN apud FARACO, 2003, p.
73).

Desse modo, considerando como as atividades soais
especial, como a atividade educativa é construiseurdivamente e
dialogicamente, tal perspectiva pode ajudar a determelhor a
complexa rede interativa que envolve a formacacedgenheiros e suas
relacbes sociotécnicas. Além disso, pode contrimar sentido de
desenvolver praticas educativas e profissionaisadat para processos
interativos mais dialégicos e democraticos que ipiigsm uma
participacdo mais ampla e heterogénea dos cidaddosociedade
tecnoldgica.
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2.5.1 Consideracdes sobre aspectos conceituais daspectiva
discursivo-dialdgica

Essa perspectiva dialégica acompanha nosso olkastigativo
pela propria dimensdo discursiva envolvendo asc@elm entre
tecnologia e sociedade. Nesse sentido, entendem®shg algumas
aproximacdes significativas com as diferentes pets@ms da andlise
sociotécnica.

Uma primeira aproximacdo esta relacionada a umspeetiva
presente nas trés teorias, que enfatizam o cai@tstruido e negociado
do processo de inovacédo e producao tecnoldogicaefau esta presente
um processo de diadlogo social ampliado, envolvatiftsentes atores.
Claro que, para cada perspectiva, os limites ddsdego social —
negociacao, acordos, conflitos, etc. — € dimensioie modo diferente

Assim, a materialidade discursiva esta presente vamos
momentos da composi¢cdo sociotécnica e aparece d® mMuis
explicito ou implicito, com distintas tonalidade8rdases, nas diferentes
perspectivas sociotécnicas: elas fazem parte atigarelacdes e nas
decisdes sociotécnicas que acontecem nos sistep@m®Idgicos
(HUGGHES, 2008); atuam significativamente, em esppearos
primeiros momentos de constru¢cdo dos artefatos,pmozesso de
negociacao entre os grupos (relevantes) envolvidoproducdo dos
artefatos; ou ainda na sua estabilizacdo e no ifeshi@ (BJIKER;
PINCH, 2008); fazem parte de varios momentos deragfo,
negociacao e tradugcédo que envolvem a dinamizacémldsou mesmo o
processo de resisténcia ao ordenamento sociotécoiccainda no
préprio embate pela construcdo sociotécnica majaaendemocratica
envolvendo os atores sociais (TAR), na perspeati@ademocracia
sociotécnica (CALLON; LASCOUMES; BARTHE, 2009).

Vale salientar, contudo, que as duas primeirasiateodessa
énfase social da construcdo dos artefatos é maistuiada. Ja em
relacdo a TAR, a composicdo € bem mais heterog@oeagnvolve a
interacaol/indissociabilidade entre elementos namameos como o0s
artefatos. No entanto, entendo que essa composiai heterogénea
ndo prescinde da materialidade discursiva, espeeide no sentido
muito mais complexo, heterogéneo, como € pensadateemos
dialégicos.

Outros aspectos, que consideramos importante destda
abordagem dialdgica é que ela nos possibilita, c@mmencionamos
acima, um olhar mais fronteirico para o campo edocal e, em
especifico, para o processo de composi¢cdo curricaierolvendo
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diferentes interlocutores e atores. Aqui entend® spja possivel certa
aproximacdo da categoria conceitual sociotécnicacasonstrucao,

como mencionamos, com a perspectiva dialdgica adlide

interlocugdo ou dialogo social que esta presentenegociacfes que
envolvem a elaboracdo curricular e, mais espeailcde, a construcao
dos Projetos Pedagdgicos dos cursos.

Desse modo, a abordagem dialégica pode propician um
compreensdo mais ampla dos embates e das negacmgdecorrem
para a composi¢do curricular entre os diferentésrlgtutores/atores
gue participam de tal processo.

Em especial, a compreensdo mais rica de interlogcugdmo
processo que envolve uma “heteroglossia dialogizagade ser
bastante significativa. Nesse sentido, o CB erdatigs aspectos que
acompanham o processo discursivo: a memoria disaursa
responsividade e a dialogicidade interna de tozerdi

O primeiro aspecto, por exemplo, sera importantaredisarmos
como os dizeres ja vém carregados e estdo dialogamd o “ja dito”,
também entendido como memoéria discurgiyelos estudos da Analise
de Discurso Francesa (ORLANDI, 2009). No caso, @a@mplo, do
processo de reforma curricular, ha que se considersse
dialogo/embate — nem sempre visibilizado — com aném& discursiva
relacionada aos debates curriculares anterioresn aquestdes
inconclusas e que retornam em momentos em que & lojetar
novas possibilidades.

E interessante essa perspectiva muito mais comgkexaemoria,
gue trabalha com a dindmica envolvendo ndo apenfisagdo no

® A esse respeito, também é interessante resgatea dimensdo dessa
memoria, explorada em termos estéticos, mas que gadpensada em termos
éticos: a “memodria do futuro”. Nas palavras do autsso: “Uma vivéncia
interior minha — na qual tomo parte ativa — ndoepsdr tranquila, deter-se,
terminar-se, findar-se, acabar-se, ndo pode escapaninha atividade,
cristalizar-se de repente numa existéncia autdbnaoiagluida, com a qual
minha atividade nada mais teria a ver, pois o due & vinculado as coergdes
do pré-dado, e de dentro nunca pode deixar deigdoyvou seja, ndo posso
livrar-me da minha responsabilidade para com otolgeo sentido. [...] Para
mim, a mema@ria é memdria do futuro, para outro, treando passado [...] é
somente no futuro que se situa o centro de grasiééetivo da minha propria
autodeterminacdo. Por mais ingénua e aleatériasgjaea forma que o-que-
deve-ser e 0 que-é-esperado podem revestir, o iamperé que eles ndo se
situam aqui, nem no passado, hem no presente” (BAKHL979/1997, p. 139-
141).
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passado, mas que esta relacionada a pensar oopitftpiio. No caso da
atividade de composicao curricular, por exemplgmeque a memoria
institucional de um coletivo possa atuar nos debgtee envolvam o
perfil de engenheiro, esses embates sédo mobilizzadtisam em termos
de projecao futura.

O segundo aspecto refere-se a propriedade do deefse
organizar como resposta a outros enunciados, maigirtuais, em
circulacdo no contexto discursivo e de suscitaurfig enunciados-
resposta” (COSTA, 2010, p. 51). Vale enfatizarposta antecipada que
esta presente na constituicAo do dizer. Esse @@CESSPONSivo
presente nos dizeres amplia significativamentedgria concepgao de
interlocugdo, que pode estar acontecendo voltada pareceptor
empirico, o receptor mais amplo — “auditorio sdcialou, ainda, o
“terceiro” ou superdestinataffo Especialmente ao analisarmos a
composicdo discursiva curricular, é possivel wa&ifi como esse
interlocutor inusitado estard bastante presentprocesso de producéo
de sentidos.

O terceiro aspecto ajuda a entender melhor a prdprisao
dialégica que ocorre nos dizeres. Ou seja, o dizketerogeneamente
constituido como lugar de acordo e desacordo déptasl vozes que
poderdo ou ndo ser visibilizadas. Em outros terraoalteridade das
vozes sociais presentes no dizer que podem ouendeconhecidas e
aspeadas ou naturalizadas e assimiladas como ggOgRARACO,
2009).

Finalmente, também, ressaltamos a importanciadeepcao de
subjetividade, muito mais complexa, heterogéneaira minterrupto
processo interativo, participe do grande didlogb&te sociocultural e,
por que nao dizer, sociotécnico.

Sobretudo, observo que um aspecto comum, sejaapardagem
sociotécnica, dialégica ou para os estudos cuftud& curriculo, é
considerar a capacidade e a potencialidade de iagédos

% Bakhtin (1979/1997) assim entende esse “terceipBtém, afora este
destinatario (o segundo), o autor do enunciadomd€lo mais ou menos
consciente, pressupde um superdestinatario supdnorterceiro) cuja
compreensao responsiva absolutamente exata € pusisiseja hum espago
metafisico, seja num tempo histérico afastado. Hereshtes épocas, gragas a
uma percep¢éo variada do mundo, este superdestina@m sua compreensao
responsiva e idealmente correta, adquire uma abefei concreta variavel —
Deus, a verdade absoluta, o julgamento da consgiénenana imparcial, o
povo, o julgamento da histéria, a ciéncia (BAKHTI®,79/1997, p. 356).
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sujeitos/atores/cidaddos  envolvidos nas  rela¢cBesaldgitias,
sociotécnicas ou na politica cultural que aconteos processos
curriculares.

Desse modo, tais abordagens teoricas permitem ap&oas
entender as for¢as sociais que atuam nos proce&s@®CcoNnstrucéo
sociotécnicos, nas praticas discursivas ou nas @asigEes curriculares,
como também pensar em formas ativas de participagés
cidadaos/estudantes/professores na construcdo dernadlas
educacionais, sociotécnicas, etc., que apontem @acanstrucéo de
outros horizontes mais inclusivos e dialogicos.
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3 O PERCURSO METODOLOGICO

31 O REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO E A
COMPOSICAO DO CENARIO DE PESQUISA

Entender os sentidos que estdo sendo construido®e s
interacdes entre tecnologia e sociedade na formdgdmngenheiros, a
partir da implementacdo das DCNs nos cursos de ribage, € o
desafio central que esta pesquisa pretende enfrelBtse desafio
configura-se em especial pela complexidade queimddai questéo,
envolvendo, numa intrincada rede de interacoestOes sociotécnicas,
educacionais, econdmicas, culturais, institucioadisstoricas.

Nesse sentido, como mostramos no capitulo anterior,
consideramos que a perspectiva sociotécnica erdadem dialdgica da
linguagem podem contribuir significativamente paeatender a
complexidade e a singularidade que envolvem o @lietpesquisa, bem
como seu carater interativo e dindmico.

Em outros termos, de um lado, a abordagem sociotgéajuda a
entender o quanto as relacdes entre tecnologia ceedsde sao
inseparaveis e participam ativamente da constragéonfiguracdo das
nossas sociedades. Como ja& mencionamos, em pssee,percepcao
parece ter sido acolhida nas DCNs (BRASIL, 2002m), especial, no
perfil estabelecido para a formacdo de engenhetostudo, por outro
lado, € importante reconhecer o quanto esta netadal uma
perspectiva que territorializa e distancia tais stfies na pratica
educacional ou ainda na atividade profissionalesagnheiros.

De outro lado, a abordagem dialdgica nos leva endetr como
tais questdes que envolvem essas relacbes entadgia e sociedade
estdo cercadas por embates discursivos que ocemegrande escala,
assim como nas diferentes esferas das atividademras. Assim,
entendendo o quanto as questdes tecnoldgicas eaissosBo
indissociaveis, 0 proprio espaco educacional — espedfico
relacionado a formacdo de engenheiros — esta tamb@mlado aos
seus dilemas e paradoxos.

Desse modo, entendemos que a escolha de dois cdesos
Engenharia de uma IES que tiveram de responderisaqtaestdes
dileméticas, através da elaboracéo e da implen@&ntée seus Projetos
Pedagdgicos curriculares, ja seria loous ou cenario sociotécnico e
discursivo propicio para entender melhor como es&posicionando
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frente a tais problemas e traduzindo em termoscolares (primeiro e
segundo objetivos especificos da pesquisa — Cagdijul

Outro aspecto importante a compor esse cenari@ éaigicursos
deveriam ter discentes proximos a se formar ja réir pdessa nova
composicdo curricular. Esse critério ja impunhatecelelimitacdo de
tempo a ser considerada. Em termos dialégicos-tmte ouvir um dos
destinatérios/interlocutores-chave dessa composicéwicular: 0s
alunos (terceiro objetivo especifico da pesqui€apitulo 1).

Desse modo, ocorpus da pesquisa foi sendo definido e
delimitado dentro desse cenario estabelecido: dugém discursiva,
seja através das fontes documentais relevanteatituicdo e dos
cursos de Engenharia, seja através de possiveiomicdes com 0s
grupos sociais relevantes envolvidos, como profess®alunos.

Contudo, essa definicdo do cenario — estudo de-edsiotecida
também com outros elementos e critérios: a singalde da IES e dos
cursos de Engenharia.

3.2 OS CURSOS DE ENGENHARIA E A COMPOSICAO DO
CORPUS (A AMOSTRA)

A escolha da IES e dos cursos de Engenharia envaligeimas
guestdes comuns, mas também diferenciadas.

Primeiramente, a preferéncia pela Universidade dlégita
Federal do Parand (UTFPR) deveu-se a propria siridate e
relevancia da instituicdo para a Educacao Tecrmdggm especial para
a Educacdo em Engenharia, no cenario nadnalém disso, outro
aspecto esta relacionado ao meu vinculo institaticom a UTFPR, na
condicdo de professor e pesquisador da area dasi&éHumanas na
instituicdo, interessado em problematizar e peaguismo as relacdes
entre aspectos sociais e tecnoldgicos da Educaa@wlbgica estavam
acontecendo e como poderiam ser redimensionadas.

A escolha dos cursos de Engenharia Industrial iEdétr Eénfase
em Eletrbnica e Telecomunicacbes (EIE- E/T) e Ehgea de
Computacdo (EC) docampus Curitiba da UTFPR - deveu-se
primeiramente aquele cenario prévio anterior: @oigsos que tinham
feito seus Projetos Pedagdgicos a partir das DChlisega continham
turmas de alunos proximos a se formar (8° ou 98¢es).

% No préximo capitulo, irei fazer uma abordagem numorada acerca do
percurso histérico da instituigdo.
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Além disso, dois outros critérios foram importantsm cursos
gue estavam interligados pela significativa vincétainterdisciplinar —
ou entre areas da Engenharia — Eletronica e Cogijta curso de
EIE-E/T era um dos cursos iniciais da instituicémni cerca de 30 anos
de histodria) e foi um dos primeiros a elaborar weigado preliminar do
PP na instituicdo, em 2003, e também tinha disgbuiva significativa
fonte documental da elaboracéo dos PPs.

O curso de EC possuia uma histéria singular n#uiggto: fora
criado em 2006 como um curso “interdepartamentalalém disso,
numa area bem mais fronteirica que ndo se restraqgenas a
Engenhari¥. Nesse sentido, ja foi possivel inicialmente també
perceber que havia uma preocupacdo expressa de significativo
com a formacao “humanista” do engenheiro, no sewRfe ja trouxe
alguns primeiros indicios importantes como a cogéiv de uma
resposta as questdes tecnoldgicas e sociais dadaondo engenheiro.

Eleitas essas escolhas, era necessario fazer dodewvntato
prévio com os coordenadores dos respectivos cpesassaber sobre a
viabilidade de se realizar a pesquisa de campo @®nsujeitos da
pesquisa (publico-alvo).

ApOs esse contato, estava, entéo, tracado o cef@épesquisa. A
definicdo dacorpusaconteceu num periodo inicial (levantamento prévio
de fontes documentais e contato com docentes entiscdo curso no
segundo semestre de 2010) e se consolidou em maa@@d 1.

a) Fontes documentais disponiveis na UTFPR e nos suieo
Engenhari&;

- Documentos da UTFPR: lei de criacdo da UTFPR (i%i
11.184, de 7 de outubro de 2005); Projeto Politistitucional (PPI);
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI); Diw#s Curriculares
para os Cursos de Graduacdo em Engenharia da UT&RRe da
UTFPR contendo informac@es gerais sobre a insditlic

- Documentos do curso de EIE-E/T: Projeto Polifemiagdgico
(PPP) — versdo 2003 e versao 2007 (em que comegigorar a nova
matriz curricular); atas das reunides das Comis€@esculares; site do
Departamento de Eletronica (DAEL) com informacdasre o curso de
EIE-E/T; matriz curricular do curso de Engenhare& @peracdo em

" A Sociedade Brasileira de Computacéo (SBC) estabel Engenharia como
uma das possibilidades de atuagdo profissionabdo tle outras areas, tais
como o Bacharelado em Ciéncias da Computacao (SBI3).

% Os principais documentos examinados na pesquifa esinidos Nos anexos
eletrdnicos ao final da tese.
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Eletrbnica; e matriz curricular do curso de EIE-B/@rsdes 1979, 1985,
1995

- Documentos do curso de EC: Projeto Pedagogicoudso; e
site do Departamento de Informética (DAINF) conterdformacdes
sobre o curso de Engenharia de Computacdo.

- Leqislacdo nacional: Lei de Diretrizes e BasesEdacacao
Nacional (BRASIL, 1996); DCNs dos cursos de Engeah@RASIL,
2002b); Resolucdo n° 48/76 — curriculo minimo dassas de
Engenharia — (BRASIL, 1976); Resolucdo n° 4/77 +faatariza a
habilitacdo em Engenharia Industrial (BRASIL, 197/ arecer n° 25/65
— criacdo dos cursos de Engenharia de OperacaoRRA965)

- Outros documentos: Curriculo de Referéncia da SB€a
cursos de graduacdo em Computacdo e InformaticaC,(SB03);
Resolucdo n° 1010 (CONFEA, 2005).

b) Interlocutores (sujeitos da pesquisa): de certo anagksa
escolha j4 havia acontecido ao serem definidosuosog de
Engenharia que iriam participar da amostra da p&squ
Basicamente constituida por docentes que partaipada
elaboracdo dos PPs dos cursos escolhidos; disdermesndos
ou proximos a se formar (8° ou 9° periodos) queakaTh no
curso a partir do primeiro semestre de 2007.

Os dados doorpusda pesquisa para investigacéo e analise serdo
constituidos por uma parte documental e por outtatada junto ao
publico-alvo na pesquisa de campo a ser realizaddTPR,campus
Curitiba, através de entrevistas semiestruturadae equestionarios
mistos. O critério fundamental para escolha estaciomado aos
materiais discursivos que envolvem a producdo ddides sobre a
formacdo de engenheiros na UTFPR, em especialua@oncerne aos
sentidos produzidos sobre as interacdes entrediécioias e sociedade.

3.3 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

A elaboracdo dos protocolos de entrevistas foi rozgala no
primeiro semestre de 2011 a partir de uma anéaliseurdental
preliminar dos documentos institucionais, alémedgaslacéo nacional —
sempre numa constante relacdo com o referencidddedetodoldgico.
Considerando-se que seriam dois grupos de sujeilissentes e
docentes, bem como seriam adotadas duas aborddifersntes dos
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PPs dos respectivos cursos, foram elaborados mkiisimentos, como
mostrado a seguir.

a) Protocolo para entrevistas com os docentes (paatités das
Comiss@es Curriculares)

A primeira parte do instrumento é constituida par breve
levantamento demogréfico (Bloco A), percurso demBardo superior
(graduacédo e poés-graduacado) (Bloco B), atuacaoursnp ddisciplinas
gue ministra), tempo de magistério e participacéo @ventos de
educacdo em Engenharia (Bloco D), para tracarmosperfil, que
mostraremos mais adiante, desses sujeitos da amé&stsa primeira
parte pode ser vista no Apéndice D.

A segunda parte (vide Quadro 1) foi dividida ermsdubcos: (1)
o primeiro (Bloco D) com questdes relativas aoatsglos processo de
elaboracgéo do Projeto Pedagogico (interlocutor@énpicas e desafios);
e (2) o segundo (Bloco E) com um conjunto de gesstfiie intentaram
entender como foram dimensionadas/problematizadsaadezidas em
termos didatico-pedagogicos as relacdes entre ltaginoe sociedade.
Essa segunda parte teve uma adaptacédo de umaccaef® especifico
de cada curso.

Quadro 1 - Roteiro de questdes da entrevista ca@ntes — Blocos D e E

BLOCO D- ELABORACAO DO PROJETO POLITIC-
PEDAGOGICO

OBJETIVO: estabelecer um resgate historico da etat@o do
Projeto Pedagdgico do curso, destacando aspectassiderados
relevantes no processo de elaboracdo: o modo deidinamento, 0$
atores sociais envolvidos, o0s interlocutores e aferéncias
participantes, as questbes consideradas mais pmodtieas e ag
principais polémicas.

1. Quais foram as principais exiccias trazidas para
elaboracdo do PPP?

2. Como foram os procedimentos para a escolh:
participantes na elaboracédo do PPP e para oshosbdéd
elaboracdo?

w

Qual foio seu envolvimento com a elaboracao do |

4. Quais foram os principais desafios enfrdos para
elaboracdo do PPP?

5. Quais foram as questbes que geraram mais poléin
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elaboracdo do PP

6. Quais foram os principais “interlocutoresasreferéncias
(ex.: entidades representativas de classe, Condelkasino,
legislacao, etc.) que estiveram presentes na elgdhomdo
PPP?

BLOCO E - AS RELACOES! ENTRE TECNOLOGIA E
SOCIEDADE NA ELABORACAO DO PROJETO PEDAGOGICO
OBJETIVOS: considerando os componentes dic-pedagdgicos qu
integram o Projeto PedagoOgico — em especial o pddsejado, as
competéncias e as habilidades previstas, a orgaazaisciplinar dog
conteldos, as atividades integradoras —, compreerciEmo as
guestdes sobre as relagBes entre aspectos sociasnelogicos da
formacdo do engenheiro foram dimensionadas/probiizadas e de
gue forma foram traduzidas em atividades didatiedggogicas.

1. Que aspectos foram valorizadno tocantea definicdo dc
perfil do egresso? Houve alguma alteracdo em relacH
entendimento anterior sobre o papel do engenheid
sociedade?

QUESTAC DO PPP DE EI-E/T
“De uma forma geral, constatou-se que o Curso sendes/e
tomando a “técnica pela técnica” e ndo da margem
desenvolvimento de atributos relacionados com qecses
humanos, sociais, politicos ou éticos necessariosbam
desenvolvimento do Curriculo. O engenheiro é univiiddo
pertencente a sociedade e como tal deve deseny
predicados necessarios ao convivio em sociedadés
aspectos ou sdo minimizados no atual Curriculoemuer s&o
considerados” (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2007, p. 32).

resolvido no curso. Comente como ela foi pondepeda
Comisséo Curricular.
QUESTAO DO PP DE EC
Este Curso pretende formar um engenheiro critieflexivo e
ciente das suas obrigagbes como cidadéo, pertemcenima

tecnoldgicas proficuas, embasadas em ética e costi@mcia
ambiental. Assim, as disciplinas das é&reas de @ién
Humanas, Sociais, Aplicadas e Ciéncias Ambientai

Esta questdo foi mencionada como um problema a sef

ao

olver
Ta

sociedade carente, entre outras coisas, de mudancas

(o]

atividades complementares serdo consideradas fuenizis
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e cobertas de maneira transversal, do inicio aalfdo Cursc
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2006b, p.12).
Comente essa questdo, buscando lembrar como ela foi
ponderada na Comissao Curricular.

2. Como foi entendida a relacao entre contetidos k=
profissionalizantes e especificos no curso de Hray@® E
possivel pensar em abordagens de questfes spoidtisas,
econdmicas, etc. nos conteudos (disciplinas)
profissionalizantes?

3. Como se compreendeu a “formacdo social e huma
engenheiro” e em que medida essa formacéao estéoredda
a formacdo técnica e profissionalizante? De quedos em
gue momentos se entendeu que ela viria a se nhiztariao
transcorrer do curso?

Fonte: elaborado pelo autor
b) Protocolo de entrevistas com discentes

O instrumento de coleta com os estudantes (Apérigicambém
teve uma primeira parte (Bloco I) com um levantaimdaiografico e o
perfil do percurso curricular do aluno (estagi@gbalho, etc.), que
iremos mostrar no perfil desses sujeitos da amostsagunda parte que
contém as questbes da entrevista estd dividida eatrog blocos,
conforme o Quadro 2 a seguir.

Quadro 2 - Roteiro de questdes da entrevista ceoeuies — Blocos II, lll, IV e
Vv

BLOCO Il - PERSPECTIVAS PROFISSIONA

OBJETIVO: compreender os sentidos construidos sobre a atiei
profissional do engenheiro e a propria insercéo iabaccomo
engenheiro.

1. Qual eraa suz percepca inicial quando vocé iniciou o cursobre
a atividade de engenheiro e qual é a sua visalvatua

2.0 que vocé pretende fazer como engenh

BLOCO Il - QUESTOES SOBRE O CURSO DE ENGENHAF
OBJETIVO: entender que atividad e conhecimentos fora
considerados importantes pelos alunos no seu tragitrante o
curso de Engenharia e quais oportunizaram mometgdategracag
de conhecimentos.
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1.Vocé se sente preparado para atuar profissionadi

1.1 Que atividades vocé considera que mais contribuou estéac
contribuindo para a sua formacao profissional Afitjst.

1.2 Vocé lembra senessacatividadesforam estabelecid relagdes
com as questbes sociais, politicas e econdmicasequelvem a
atividade tecnoldgica?

2. Houve, durante o curso, momentos/atividades que posaitaifit &

Se sim, quais foram esses momentos/atividades?

3. Que aspectos do perfil de engenheiro previstos raetd
Pedagdgico do seu curso vocé considera que foraim lb@m
desenvolvidos?

BLOCO IV - SENTIDOS SOBRE AS RELACOES ENTF

ENGENHEIRO

OBJETIVC: entender sentidos construidos sobre 0s aspeotiais,
politicos, econdmicos e culturais da atividade dgenheiro, e sobrsg
a sua presenca ao longo da formagéo do aluno derarturso.

1. Como vocé entende as exigéncias que a sociedadeadtem ¢
engenheiro?

aprofundada durante o curso?

2. O Projeto Pedagdgico do curso de -EC (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007)/E(Q
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2006b) estabelece o “perfil esperado do futuroigsmmal” (3.1.4, p.
43-45). Comente que aspectos desse perfil vocédepvasque foran
mais bem desenvolvidos ao longo do curso (se ms$azer uma
breve andlise dos 16 itens que constam do QuadrBeffil do
egresso do curso).

3. Uma das capacidades fundamentais do engenheircaqséa nc
Projeto Pedagdgico € “resolver problemas em atemdion as
demandas da sociedade”.

3.1 - Houve alguma atividade, disciplina, etc. eoe yocé pdde
aprofundar quais eram as demandas da sociedade?

4. No seu entendimento, a atividade profissional dgeaheiro exige
a necessidade de desenvolver capacidades de inte@ag os
diferentes grupos sociais (técnicos, trabalhadorasparios,
populacdo impactada pelas tecnologias, ONGs, etwdlvidos na|

integracdo entre as diferentes disciplinas — &leasonhecimento?

ASPECTOS SOCIAIS E TECNOLOGICOS DA ATIVIDADE DO

117

1.1 Em algum momento essa questdo foi problematizad

D

producdo tecnologica? Se sim, em que sentido deween essa
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interacao’,

4.1 Houve no curso momentos em que foi oportunizad
desenvolvimento dessas atividades?

5. Vocé considera que deve haver participacdo da damiEe na:
decisdes tecnoldgicas que afetam o seu cotidia®oBir8, como
poderia ser realizada essa patrticipacdo?

5.1 Em que situacbes vocé considera que se opaotuni
problematizar tal questdo? Justifique.

BLOCO V- AUTONOMIA

OBJETIVO: analisar alguns aspectos da interacdo do aluno e
curso e em que medida ele se percebeu como partteiglos rumos
de sua formacao/percurso.

1. Em (ue momentos do curso vocé cidera que teve possibilidad
de fazer escolhas sobre a sua formacédo? Vocéquig#al faculdade
seja oportuna? Justifique.

2. Havia canais no curso para manifestar junCoordenacé € ao
Colegiado como os alunos percebiam a sua formagsadisciplinas
as atividades ou mesmo um espago para manifestugastdes do
alunos?

3. Houve representante de turma ou representante ntisno
Colegiado?

4. Houve alguma manifestacdo cColegiad« ou Coordenacé
solicitando a participa¢ado dos alunos em relacamesn?

5. Vocé rarticipa ouja participot de movimento estudantil (Cent
Académico, DCE, outros)?

5.1 Vocé j4 jarticipou de alguns eventos (local, regional, naadi
etc.) de estudantes de Engenharia? Se sim, calgqais eventos.
Fonte: elaborado pelo autor

(@)

[72)

Intentou-se num primeiro momento (Bloco Il), levarsg em
conta que a questdo da profissionalizacdo € unfabus-chave dos
cursos superiores, levantar alguns subsidios patender como 0s
estudantes estdo pensando este momento de traesitsgrcao na vida
profissional. As questdes sobre o curso (Blocce$ffio voltadas para
compreender quais foram as atividades consideradassignificativas
e ver até que ponto sdo visualizadas questbesissotia percurso
curricular. No Bloco lll, inserimos questfes maigplieitamente
relacionadas aos aspectos sociais da atividade oldeira,
primeiramente em termos bem genéricos e posteridemem termos
mais especificos, sempre buscando averiguar em nugdida tais
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guestdes estiveram presentes nas atividades daresuO Bloco IV foi
uma espécie de agrupamento de questbes compleasentacaso
houvesse tempo suficiente na entrevista — paraigaeer pontos
relativos a autonomia do estudante no curso (opdéesscolha de
alguns percursos formativos) bem como sua partéipam eventos da
area ou em movimentos estudantis.

3.4 APERFEICOAMENTO DO INSTRUMENTO DE COLETA:
ESTUDO PILOTO

Antes de se fazer o estudo piloto com alguns esteslos da
amostra, foi realizado um estudo prévio do instmbmede coleta de
dados com um professor (entrevista) e alunos (guésio misto com
boa parte das questdes do instrumento final) deocde Engenharia do
campusPonta Grossa. Mesmo ndo podendo ser utilizado asnalo
piloto no sentido estrito, ele ja ajudou a fazerdiagndstico inicial dos
instrumentos de coleta de dados.

Posteriormente, foi realizada uma analise prévia miameiras
entrevistas com os diferentes sujeitos da amosira paber se o
instrumento de coleta estaria adequado para ofivaisjgropostos. No
entendimento sobre a adequacdo, também foi coadalercerta
maleabilidade que as condi¢cbes de producdo davistérepoderiam
possibilitar: tempo disponivel, interesse em aprdéu alguns detalhes
mostrados pelos entrevistados, etc.

Assim, a principio, houve uma boa receptividade gliseiros
entrevistados, e suas respostas puderam ser dgpdagepara compor a
amostra.

3.5 PESQUISA DE CAMPO: INTERLOCUCAO COM OS SUJEITOS
DA AMOSTRA

A atividade de pesquisa torna-se entdo uma
espécie de exilio deliberado onde a tentativa é de
ser héspede e anfitrido ao mesmo tempo

(Amorim, 2001, p. 26)

A pesquisa de campo foi realizada no periodo de maneados
de junho de 2011. Primeiramente, foi retomado otatoncom os
coordenadores dos dois cursos, mostrando os agedi® pesquisa. Os
dois coordenadores manifestaram o seu apoio esiweldizeram o
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papel de mediacdo com os professores e, mais BcpeEinte, com 0s
alunos, seja por meio de apresentacdo pessoaliaasudmas de alunos
(8° e 9° periodos) ou ainda através de correibelieb (e-mail).

O contato com os professores dos dois cursos fizaglo
pessoalmente ou via e-mail encaminhado aos endedégmonibilizados
no site do DAEL e do DAINF. Houve de minha partdevido cuidado
em me identificar e apresentar os objetivos da yieage fazer uma
entrevista, conforme a Carta de Apresentacdo afegsores (Apéndice
A). Nessa mesma carta, também foi explicado quenasvistas seriam
gravadas e posteriormente transcritas com o deeitdono para que 0s
entrevistados pudessem manifestar a sua concoadfmali. Enfatizei o
compromisso ético da pesquisa com relagdo ao nekgda anonimato
dos entrevistados e a utilizacdo das entrevistes fpas estabelecidos
apenas no presente estudo.

A previsdo inicial era contatar todos os professorpie
participaram das Comissfes Curriculares (CC) das darsos (nove
deles do curso de EIE-E/C e dezesseis do curs@€dsdado que quatro
professores participaram das duas CCs). Porémirésmrofessores do
curso de EC néo foi possivel o contato ou ndo hauvetorno. De
gualquer modo, oito professores se disponibiliza@nconceder as
entrevistas, representando 50% desse grupo daramiést relacdo ao
curso de EIE-E/T, cinco professores retornaraneadigponibilizaram a
realizar as entrevist¥s representando 55% desse grupo da amostra.
Todas as entrevistas foram marcadas conforme anilslidade dos
entrevistados, com uma previsdo de 50 minutos ediemé

O contato com os alunos (dezessete alunos dasstutonaurso
de EC e dezoito alunos das turmas de EIE-EC) fm,fenicialmente,
por meio de apresentacdo pessoal nas turmas dosulsos, através de
e-mail ou ainda por indicagdo dos colegas de tugua foram
entrevistados. Houve uma significativa dificuldade retorno dos
alunos. Apenas trés alunos do curso dé&’E®ito aluno§ do curso de

% Dois professores que concederam entrevistas ipartin das duas CCs, mas
preferiram manifestar-se apenas sobre o traballiondedas CCs.

©Um aluno que se disponibilizou e concedeu a esteendo estava cursando o
8° ou 9° periodos, e sua entrevista ndo pdde sareiada.

™ Um dos alunos era do 9° periodo, mas havia feitmreo com a matriz
curricular anterior a elaboragdo do PP. Contuda, autrevista se mostrou
muito significativa, motivo pelo qual decidi aprdéea como fonte
complementar, mesmo que ndo possa ser consideragdw @stando
estritamente dentro da amostra.
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EIE-E/C retornaram e se disponibilizaram a marecagerdrevistas. Essa
dificuldade, em parte, pode ser explicada pelo @#oque os alunos
encontram-se realizando o estagio ou muitos dalebém trabalham e
acabam sendo muito ocupados.

Além disso, fizemos também um contato com os aluhms
Centro Académico de Engenharia Eletrdnica, os qgeidispuseram a
auxiliar na busca de contato com alunos dos Ultipegodos para
participar da entrevista. Eles também concederaaantrevista que foi
muito relevante para esta pesquisa. Contudo, egadudo acumulo
significativo de material, ndo foi possivel aproaetais depoimentos.

De qualquer modo, buscou-se reiterar esse contedgéa de
professores do curso ou dos colegas que concederanevista. Uma
Ultima tentativa foi feita com o envio de questidmanisto, contendo as
mesmas questdes da entrevista, para ser respovididgemail. Dessa
tentativa, houve apenas um retorno do curso deERIENo caso desse
curso, sentiu-se a necessidade de se realizar ntnesvista suplementar
com um professor que ndo havia participado da C&5 que poderia
fornecer alguns elementos esclarecedores em redap@gificamente ao
PP do curso. Assim, mesmo ndo sendo considerattamsnte dentro
da amostra, incluimos seu depoimento como fontepomentar da
pesquisa. Na sequéncia, o quadro mostrando osanteg discentes da
amostra.

Quadro 3 - Amostra: grupo discente

Amostra relativa aos alunos do curso de EI-E/C: alunos do 8° (9)
9° periodos (9) que estdo cursando a partir dadégBd: 18 alunos
tendo j4 cursado 80% a 90% do total da carga laog@evista na
matriz curricular (4.380 horas)

Instrumentos de coleta de dados: entrevista semtigstda (6 alunos
guestionario misto, com questdes abertas e fechadatendo
basicamente as mesmas questdes das entrevistasyrgi@ eletrénicq
(1 aluno)

Integrantes diamostre: 7 aluros, sendo 2 do (e 5 do 9° periode
39% desse grupo da amostra

Amostra dos alunos de Et alunos do 8° (10) e 9° periodos (7):
alunos, tendo concluido 80% (8° periodo) - 3.48@%ea 90% - 3.90D
horas (9° periodo) do total da carga horaria pi@visa matriz
curricular - 4.260 horas

Instrumento de coleta de dados: entrevista semiasid:
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Integrantes diamostre: 3 alunos (1 do ¢ periodo e 2 ¢ 9° periodc:
18% do total desse grupo da amostra

Fonte: elaborado pelo autor

Assim, em parte, a delimitacdo da amostra se ceatip proprio
contato e retorno dos entrevistados, mas tambénpeneepcdo da
densidade ou até na saturacdo dos dados colefBaiesaspectos sao
mencionados como critérios para essa delimitacdicalgnins autores
como Bogdan e Biklen (1994), Gil (1994) ou aindavifios (2008).

Apés as entrevistas, houve o trabalho de transcrigim o
devido retorno para que os entrevistados pudessamasifestar. Dois
entrevistados retornaram: um manifestando sua ppagéo no tocante
ao “sentido” de uma expressdo que havia usado, cegrtudo achar
necessario fazer uma modificacdo no texto. Ja cemtoevistado se
manifestou sobre a utilizacdo de expressbes ceirggida linguagem
coloquial, mas também n&o houve altera¢éo no teenttevista.

Ao final do trabalho da pesquisa de campo, uma dalvi
significativa pairava em relacdo a questdo étigpli@tar ou ndo o
nome da instituicdo e dos cursos de Engenharia® @sssdo, sem
davida, teria um peso significativo no modo derggoizar acorpus

Por outro lado, pesou nessa deciséo o fato derealyg que ja
havia uma significativa producédo de artigos de ggafres dos cursos
comentando a experiéncia da elaboracdo dos PPsctomendo sempre
explicitamente a instituicdo e os cursos. Alémdisonsiderei que a
rigueza da pesquisa seria muito mais bem aproeei@mm essa
explicitacdo dos nomes dos cursos e da instituicéo.

Quanto aos entrevistados, para resguardar o seunaato eles
foram nomeados com nomes ficticios.

3.6 O PERFIL DOS SUJEITOS DA AMOSTRA

— Perfil do primeiro grupo da amostra: docentes

Quadro 4 - Perfil demografico e socioeducacionaldficentes entrevistados
Professores do curso de EI-E/T
Faixa etéria entre 4e 60 ano, todos do sexo masculir
Formacdaosuperio: 4 em Engenharia Industrial étrica na propric
instituicdo; pos-graduacao: 3 com doutorado em Emaydéa e 2 con
mestrado em diferentes IES
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Participacdo em eventos Educacdo enEngenhari: 5 afirmaranm
ter participado com apresentacao de trabalhos rBEBGE

Disciplinas que ministram relativas ao nucleo dategdos basicc
(da Engenharia) ou profissionalizantes

Tempo de magistério: variando de 17 a 36
Jornada de trabalho: todos 40 horas

Professores do curso de E

Faixa etaria entr42 ¢ 60 ano, trés do sexo feminino e cinco do se
masculino

Formacdo superi: 4 em Engenharia Elétri, 2 em Engenharia c
Computacdo, 1 em Fisica, 1 em Histéria; pos-graiiuad com
doutorado na Engenharia Elétrica, 2 na area da Qtaggo, 1 na are
da Educacdo, 1 na area da Fisica e 1 com mestiadirea de
Computacao

s3]

Participacdo em eventos de educacaEngenhari: 5 afirmaram te
participado com apresentacdo de trabalhos no COEENIGIS em
areas da Educacéao

Disciplinas que ministram relvas ao nlcleo de conteddos bas,
ou ainda contetidos profissionalizantes.

Tempo de magistér. variando de 31 a 59 ar

Jornada de trabalho: todos 4oras

Fonte: elaborado pelo autor

— Perfil do segundo grupo da amostra: discentes

Quadro 5 - Perfil demografico e curricular dos akientrevistados
Alunos do curso de EIE-E/T
Dados demogréfic: faixa etaria entre 21 e 25 ar naturalidad:
Curitiba (5), interior de Sdo Paulo (1), interiar Barana (1)
Percurso curriculg
Escolha do curso cor primeira opgao (entrada via vestibular): tc
Estudantes que trabalham: todrealizacéo destagio supervisionad:
todos
Realizacao de atividades de pesquisa e exte pesquisa (4 extensac
1)
Pretensdo em realizpds-graduacéo nas areas deecializacéo di
curso: 3 afirmaram que sim e 4 preferem definitgros mente
Alunos do curso de E(
Dados demografic: faixa etaria entre 22 e 25 anos; naturali:
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Curitiba(2), interior de Sao Pat (1)

Percurso curriculi

Escollado curso como pmeira op¢ao (entrada via vestibular): tc
Estudantes que trabalham: todrealizacdo d estagio supervisionad
todos.

Realizacao de atividades de pesc e extensar pesquisa (3); extens:
2)

Fonte: elaborado pelo autor

3.7 ORGANIZAGCAO E ANALISE DOCORPUS

O referencial teérico e metodoldgico nos moveu paeasar
numa organizacéo e andlise dorpus que buscasse trabalhar com a
perspectiva do “tecido sem costuras” da analiséomnica assim
como com a metafora do “didlogo social em grandeala’ e
desterritorializante da perspectiva dialdgica dguagem.

Assim, um primeiro desafio foi estabelecer uma ipdstade de
pensar as questbes especificas (didatico-pedagpgi@m curriculo
sempre buscando fazer algumas ligacées com agigeashis amplas,
em especifico relacionadas ao enfrentamento dadeteterminista em
termos educacionais.

Para enfrentar esse desafio, fomos verificando apudeituras
iniciais do corpus mostraram a necessidade de se fazer alguns
aprofundamentos especificos. Um primeiro foi dgppadinstituicdo —
UTFPR — (Capitulo 4), que ndo apenas é um cenéde se encontram
0s cursos pesquisados como atua na condi¢cdo derraegmidentidade
institucional na prépria composi¢ao curricular. ©uaprofundamento
observado foi em relagcdo a histéria dos cursos dgertharia na
instituicdo, considerando-se os antecedentes isiesodo curso de EIE-
E/T quando este foi implementado. Tratou-se dedrusttender ethos
institucional em relacéo anodus operandile conceber e configurar os
cursos de Engenharia dentro das especificidadéisugisnais e suas
relacbes locais/regionais. Ainda no tocante aooculs EIE-E/T, ao
revisitar sua historia institucional, também se cbus analisar
brevemente as composi¢8es curriculares anterioetebaracdo do PPP
do curso.

No caso especifico da analise dos Projetos Pedag)gi
estabelecemos alguns pardmetros que ajudaram aizeiga pensar
dialogicamente o material discursivo. Assim, nunmpiro momento,
buscamos averiguar os interlocutores/atores qudiciparam da
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composicado curricular e de que modo essa part@gpé visibilizada
nos PPs. Num segundo momento, buscamos entenelesd tdialdgica
constitutiva na construcdo do perfil do egressosidierando ndo apenas
o que foi formalizado nos PPs mas também sua relagin os
depoimentos dos entrevistados e outros sentido®sneriveis, mas
significativos. Também buscamos entender como fil fartraduzido
em termos didatico-pedagdgicos (a organizacéo ddznearricular dos
cursos). Finalmente, adentramos mais especificamants aspectos
sociotécnicos/sociais da formacdo do engenheirscangdo mostrar a
tenséo dialégica que percorre essa questao nosuisiss.

Para dialogar com os sentidos construidos pelossisobre sua
formacdo social/sociotécnica, buscamos fazé-lotogiia com uma
avaliacéo das atividades significativas do percatsdcular, bem como
com suas expectativas/apreensfes em relacdo ewmsijue envolvem
a transicao para a atividade profissional de ergjemh

Vale destacar que nessa organizacdo dessa partorgas
entendemos que seria importante valorizar as vdpsssujeitos da
amostra, ainda mais considerando que algumas figmificativamente
eloquentes para problematizar as questbes e maostrdensidade
polissémica com que tais questdes se revestem.

Essa densidade talvez ndo ficasse tdo evidenoataéssemos
optado por editar ou recortar em demasia essesnaeqtos.

No ultimo capitulo, finalmente, tecemos nossasidenacdes de
como os dois cursos foram construindo suas resposta termos
curriculares, para os dilemas que envolvem asdetaentre tecnologia
e sociedade, utilizando algumas dos aspectos ¢toareidos dois
referenciais.

Além disso, aproveitamos a organizagdo e a andtiseorpus
para repensar em termos educacionais as poteadedicheuristicas da
analise sociotécnica, com algumas significativasomjacbes e
ressignificacdes realizadas por autores do PLACTsIBlogia
Social/Educacao CTS.
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4 UTFPR: UM CENARIO HETEROGENEO E SINGULAR DA
EDUCACAO TECNOLOGICA

Em 2009, a UTFPR completou 100 anos. Tal histoaacenuma
trajetéria de reconfiguracfes, sendo que a maentedaelas levou ao
surgimento da primeira Universidade Tecnolégicpais.

Inicialmente surgiu no governo Nilo Pecanha contegrante de
uma rede de Escola de Artifices e Aprendizes, ef®,18uja tarefa
principal misturava aspectos profissionalizantesainda bastante
vinculados a atividades artesanais — e assistestagl proporcionar
educacao profissional as criancas pobres — “osatidss da sorte” e
“desfavorecidos da fortuna” (UNIVERSIDADE TECNOLOGA
FEDERAL DO PARANA, 2007a). Os principais oficiosserados eram
nas areas de “alfaiataria, sapataria, marcenagiaallseria” e ensino
elementar [sic]” (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERADO
PARANA, 2007a, p. 32). Era um ensino enderecadana parte da
populacdo e ndo estava integrado a educacao getabda.

Num outro cenario socioecondémico, a partir de 1@30,que o
processo de industrializacdo foi se tornando maisngo e exigindo
melhor qualificacéo dos trabalhadores do setorsimidd, foram sendo
estabelecidas “novas exigéncias” do ensino profisdizante industrial,
tais como a instituicdo do “ensino teorico das d&éne a aplicacdo de
seus principios na industria” (UNIVERSIDADE TECNOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2007a, p. 31). Assim, a parta deforma
Capanema, realizada em 1937, a Escola de ArtifeceSprendizes
passou a ofertar ensino primario e foi denominaadalLéteu Industrial
de Curitiba”. Contudo, essa incipiente educacadigzional industrial
mantinha-se separada do sistema de ensino. Tatajsadcomeca a
mudar a partir de 1950, “gquando surgiram, no erBioistério da
Educacéo e Cultura, as primeiras iniciativas deivatgncia entre a
educacdo  profissional e  propedéutica” (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007a, p. 32).

Num periodo relativamente curto, 1942, outra mudauprre: o
advento da Lei Organica do Ensino Industrial. Eskaracéo legal
aponta para um processo de afirmacdo em termasnadsida educacao
profissionalizante industrial. Primeiramente atticuse uma “rede
federal de escolas de ensino industrial’, que passaa ser
denominadas de Escolas Técnféasssim Liceu veio a denominar-se

O ensino profissional industrial passou a abrangepreparacdo de
trabalhadores da industria, dos transportes, dapeslas comunicacdes. Além
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Escola Técnica de Curitiba, ofertando cursos tésnitndustriais
(“ginasio industrial”) nas areas de Construcdo debihas e Motores,
Edificacbes, Desenho Técnico, Decoracao de Int=rierMecanica

Foi também nesse momento que se iniciava um pr@c#ss
vinculagdo com a organizagdo educacional vigengsimd, entre outros
aspectos, comecou a se admitir a possibilidade ngeesso dos
formandos nos cursos técnicos em escolas superéorem cursos
diretamente relacionados & sua formacéao profissidna

Outro “ator” que comecou a participar da construgdgercurso
institucional foi o acordo internacional entre Blras Estados Unidos
para a Educacdo Industrial, objetivando a troca imtercambio
“didatico-pedagdgico”, que, entre outros aspedtaduia informacdes
relativas aos métodos “treinamento de docentes$s®enodo, criou-se
a Comissdo Brasileiro-Americana de Ensino Indus{@BAl) ">, que
fez com que a Escola Técnica de Curitiba fosseadal@ condicdo de
formadora nacional de docentes das Escolas Técaitagés do Centro
de Formacao de Professores.

Dezessete anos apds, em 1959, com uma signifieatpensao e
processo de “moderniza¢do” da industrializagaoileies foi efetuada
uma nova reforma na Educacdo Industrial. Esses sn@rcanjos
educacionais-industriais, entre outras medidaabekdceram: extin¢cao-
unificacdo de varios ramos do ensino técnico; deslezacdo e maior
autonomia para as Escolas Técnicas; participac@oideepresentantes
da Industria no Conselho Dirigente de cada esa#apminacdo de
cursos técnicos para cursos técnicos industrigsigjuais tiveram sua

disso, comegou a ser administrado em dois cicloprireiro, ciclo basico
(industrial basico, mestria, artesanal e aprendizage o segundo, envolvendo
0 2° grau (técnico e pedagdgico), paralelo ao enssecundario
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2006a)

® O curso de Mecanica, a partir de marco de 1944 foimeiro curso de 2°
ciclo da instituicio (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FERAL DO
PARANA, 2006c).

™ para maiores detalhes desse processo de cong@istuivaléncia do ensino
profissional com o ensino secundario e posteriratetnecomo 0 ensino
profissional superior, que sé ird ocorrer de modmsnpleno com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo (Lei n® 4.024/19&t)Nascimento (2007),
cap. 5.

> Entre outros aspectos, tal acordo propiciava ‘verkespecialistas,
equipamentos, material didatico e estagio paraepsofes brasileiros, em
escolas norte-americanas” (UNIVERSIDADE TECNOLOGIGZEDERAL
DO PARANA, 2006c, p. 7).
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duracdo ampliada para 4 anos e complementada aonecmentos da
cultura geral. Assim, essa reestruturacdo demandmbém outra
denominacdo para a instituicdo: Escola Técnica reeddo Parana
(ETF-PR).

Essa fase inicial em que predominou o trabalhondétuicado
com o Ensino Técnico (industrial) secundario comeagose alterar a
partir do inicio da década de 70 do século passp@mdo a instituicdo
passou a ofertar, além dos cursos técnicos, o®scugperiores de
Engenharia de Operacdo, em 1973. Dentro dos ptoposiesta
pesquisa, esse &€ um momento-chave para entender wamse
construindo a configuragédo do ensino de Engenhariastituic&o.

4.1 OS CURSOS DE ENGENHARIA DA UTFPR: A ENFASE
“TECNOLOGICA” E INDUSTRIAL

4.1.1 Os cursos de Engenharia de Operacéao

A implementacdo dos cursos de Engenharia de Openagsi
Escolas Técnicas Federais (ETFs) — Rio de Jankiimas Gerais e
Parana — e sua posterior extincdo e transformagdocwsos de
Engenharia Industrial remetem a um intrincado droearso processo
histérico envolvendo, entre outros aspectos, paliteducacional,
politica industrial, inddstrias (em especial a stdd automobilistica),
Instituicdes de Ensino Superior, CREAs e CONFEAipgs de estudo
sobre formacgéo técnical/tecnoldgica superior, acorgwnacional entre
Brasil e Estados Unidos e as proprias Escolas Gasiederais.

Estudos histéricos da Educacéo Tecnoldgica (BRANDZAM9)
ajudam a entender primeiramente que a origem mgéordesses cursos
estavam relacionadas a um cenario envolvendo aspguxiliticos,
sociotécnicos e econdmicos. Em especial, vale clastgpara nossa
analise do campo educacional tecnoldgico, trésopoiffl) as pressdes
sociais de estudantes pelo acesso a educacacosuesificientemente
atendida, (2) o jogo de interesses envolvendo eagdio superior e (3) 0
processo de configuracdo socioecondmica, politicdeaologica,
calcada no modelo de industrializacéo de subdlitude importagdes de
bens duraveis do governo Juscefindara o processo de construgéo

’® Tal modelo, adotado no governo Juscelino Kubitschmterializado no seu

Plano de Metas, previa investimentos diferenciagfoscinco setores: energia
(43,4%); transportes (29,6%); alimentos (3,2%)1stdas de base (20,4%); e
educacédo (4,3%) — cuja meta principal era a afsdggEto. Um dos icones desse
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desse modelo socioeconémico e tecnoldgico, um@&xdgéncias estava
relacionada ao desenvolvimento de uma politica atendcdo de
recursos humandsque viesse a suprir a demanda do setor industrial
(multinacional) ampliado substancialmente a patitir governo JK.
Essas industrias — em especial a indlstria autdistidda —
necessitavam de uma mao de obra voltada em esppaial a
operacionalizacdo dos processos industriais, umawe o processo de
criacdo e concepcdo tecnoldgica era mantido nosegpaie origem
dessas industrias. Desse modo, a demanda exigidalesrrecursos
humanos com uma qualificacdo intermediaria entrgrafissional
técnico de segundo grau e o engenheiro a ser formad tempo menor
gue 0s convencionais cursos superiores (5 anosgriaeser, portanto,
um profissional formado em tempo menor que naaiatua concepcao
e na criacdo de tecnologia, € sim na operacdo maratencdo de
equipamentos. Uma das possibilidades era a impleig@n dos cursos
superiores de curta duracao, ja facultada pelan1.4i024/61 (BRASIL,
1961), a primeira Lei de Diretrizes e Bases da B&¢#ic Nacional. O
debate sobre esse profissional a ser formado fuhagado contornos
mais nitidos com o Parecer n° 60/63 (BRASIL, 196R)k propds a
criacdo de outra modalidade de Engenharia: a Eagentle Operacao,
curso com duracdo mais curta e visando suprir agsegElades mais
imediatas das indlstrias aqui instaladas com um o foc
predominantemente profissionalizante.

Assim, ao regulamentar tais cursos, em especialvedr do
Parecer n° 25/65 (BRASIL, 1965), o CFE estabelesefundamentos
do curriculo minimo dos cursos de Engenharia de rdgge,

ambicioso Plano de Metas foi a atracdo de maissindé (multinacionais) da
area automobilistica (além da Ford e da Generabigopresentes desde 1919 e
1925, respectivamente) (BUENO, 2010).

"Mesmo que tal termo tenha se naturalizado em edpaoci se falar da
educacdo profissionalizante sob a 6tica econdméchrenistrativa, € necessario
estar atento ao seu carater reducionista, que eemneina concepg¢do bastante
problematica no campo educacional. A esse propdgiie a lembranca de
Branddo (2009, p. 67), o qual enfatiza que “[.drgpesse novo modelo
econdmico era necessario (con)formar a sociedaclEngnuar a transformar
interesses especificos em valores universais. Nessgdo, era necessario
também modernizar o sistema educacional, formaradalhadores aptos, por
um lado, a se conformarem com o trabalho nas niovAstrias que aqui se
instalavam com base em capital estrangeiro e, pwo ¢tado, prontos para se
conformarem com os novos padrdes de vida que ianorssolidando com o
processo de industrializacdo”.
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explicitando outras balizas que distinguiam os tpiss de engenheiros:
0 primeiro teria uma formacdo cientifica mais “dali e deveria ser
mais criativo e estar mais voltado para a pesqiésa; segundo teria
uma formacdo mais pratica, “necessaria a condugo ptocessos
industriais, a geréncia ou supervisdo das ind&stréa direcdo da
aplicacdo de méo de obra, as técnicas de utilizacdanutencdo de
equipamentos, etc.” (BRASIL, 1965). Tal parecer, sme
manifestando-se favoravelmente ao carater terrdmédis cursos, deixa
em aberto a possibilidade de sua complementacderipngelos alunos
desses cursos.

As primeiras IES a encampar tal curso em 1965,aadot o
modelo de néo terminalidade, especialmente em ude&ua potencial
clientela de ensino privado e pago, foram as PWCS&b Paulo, Rio de
Janeiro e Minas Gerais (BRANDAO, 2009). No ano sagu 1966, a
Escola Técnica Federal, com o apoio da Fundac¢éab é&em convénio
com a Universidade de Brasilia, passa a ofertabéamcursos de
Engenharia de Operacgdo, adotando o modelo de widside, como
pretendia a politica educacional.

Em 1969, respaldadas na reforma universitaria @8 1Rei n°
5.540/68), as Escolas Técnicas Federais foramizatiais a organizar e
manter cursos de curta duracdo, o que ndo apenaoddicdes legais
para o processo de implementacdo dos cursos denliarige de
Operagcd@o nessas escolas, mas apontava para aucdostie outro
modelo de instituicdo de ensino superior profissiaante e
tecnoldgico diferente dos modelos convencionaisudieersidade ou
mesmo faculdades isoladas (BRANDAO, 2009).

ApoOs estudos realizados por um grupo de trabaltmdperacao
internacional (Brasil e Estados Unid@sjpontando a viabilidade e a
oportunidade de implementacéo dos cursos de EngardeaOperacao,
0 MEC estabeleceu em 1971 o primeiro acordo intdonal (contrato
de empréstimo) MEC-BIRD (Banco Internacional pagcdtstrucdo e

8 “Como resultado do decreto-lei que autorizou aBsEd organizarem cursos
superiores de curta duragéo (Decreto-Lei n° 54167,8 de abril de 1969), em
agosto de 1969 forma-se uma comissdo para, emocal#to com a Ford
Foundation e a Diretoria do Ensino Industrial, jeuciar as medidas
necessarias a implantacao de cursos de Engenleaf@peracdo nas Escolas
Técnicas Federais de Sao Paulo, Parana, MinassGBatiia, Pernambuco ou
de outras que, para isso apresentem condicdesitaist (BRANDAO, 2009,
p. 66).
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Desenvolvimento — integrante do Banco Mundial) daga condic6e’s
para financiar o processo de implantacdo dessesuras Escolas
Técnicas Federais do Rio de Janeiro, de Minas §edai Parana, de
S30 Paulo, da Bahia e de PernamBlico

Desse modo, tais arranjos politico-econdémicos ecaonais
possibilitaram a criacdo dos cursos de Engenhar@@mracao nas areas
da Construcdo Civil e da Eletrotécnica na Escolenibd Federal do
Parana, em 1974. No ano seguinte, em 1975, faa@t@mbém o curso
de Engenharia de Operacao em Eletrénica.

No caso da regido metropolitana de Curitiba, onsvam
localizados os cursos, a década de 70 vai ser nsifpoificativa
considerando-se que em 1973 iniciou-se a implerp@atala Cidade
Industrial de Curitiba (CIC), e a capital paranger®meca a se
consolidar como uma regido industrial e também coragido
metropolitana. Nessa década, tal processo, mesenougu ritmo menos
acelerado, ira se estender também para algumadesidi interior do
Estado.

4.1.2 Os confltos de interesses e uma nova configgo
socioeducacional: a Engenharia Industrial

Mesmo que o0s arranjos socioeducacionais que gestaa
implementaram  essa  politica  educacional acabaram  se
institucionalizando, é mister reconhecer que elayéstada sob alguns
conflitos de interesses que ndo chegaram a secieqados de modo a
permitir a estabilizacdo dessa solucdo. Vale dastamesmo que

" Esse acordo previa, em especial para as oito Eifffgonjunto heterogéneo
de agdes: “a construcdo de prédios, de instalagéesjuipamentos, de oficinas
e de laboratorios, bem como a formacdo de recuraozmnos em todos os
niveis, no pais e no exterior, além de constrig sentros de Engenharia de
Operacdes.” (NASCIMENTO, 2007, p. 298).

% para executar o projeto de implementacdo desssssauas Escolas Técnicas
Federais, foi criado pelo MEC, vinculado ao recéimdp Departamento de
Ensino Médio (DEM), o Programa de DesenvolvimenboEhsino Médio e
Superior de Curta Duragdo (PRODEM), em 1971. O PR®@Dvem deixar
evidenciado que na estrutura governamental os <udso Engenharia de
Operagdo ofertados nas ETFs s&o considerados parteima politica
educacional concernente ao ensino médio e pos-rpédfissionalizante, e ndo
propriamente uma politica de ensino superior. Esgallacdo ao DEM, e nédo
ao Departamento de Assuntos Universitarios, jaceamedicar a direcdo da
politica educacional para essas Instituicdes FdéesEnsino Técnico.



125

suscintamente, dois conflitos que foram determewmplara a extingdo
desses cursos e para a construgdo negociada desolicdo: um de
carater corporativo entre os préprios engenheirosite entre as IES
gue ofertavam tais cursos.

Primeiramente, um conflito que ocorreu no préoprao sda
atividade profissional da Engenharia: os “engenleplenos” se viam
inseridos numa competicdo despropositada com ognbegos de
operacao, o que, segundo Nascimento (2007), se devi

[...] ao fato de que a operacdo e a manutengdo dos
sistemas industriais eram as atividades que
apresentavam maior demanda por engenheiros.
Assim, os engenheiros formados em cursos de
cinco anos de duragdo, preparados para a
concepcao cientifica e de projetos e sem nenhuma
preparacdo  pratico-tecnolégica,  sentiram-se
ameacgados, uma vez que o desenvolvimento
industrial acelerado acontecia, quase sempre, a
custa de projetos prontos e acabados, vindos do

exterior, trazidos pelas inddstrias que se
instalavam (NASCIMENTO, 2007, p. 218).

Ja Vieira (1982) descreve essa situacdo em ouEnRO$:
travava-se uma conflituosa relacdo entre engertheplenos e
engenheiros de operacao nas industrias que gemaeima psicoldgico
desfavoravel dentro das empresas. Além disso, degesse autor, tal
situacdo de desconforto era relacionada a algundificuldades
curriculares” do engenheiro de operagdo que for&mtmnando
evidentes nas empresas. Desse modo, como obserascinménto
(2007), considerando-se que a maior demanda dasstifab era
relacionada a esse perfil de engenheiro, o engenpleino, mesmo sem
o devido preparo para essas tarefas praticas,i@deszumi-la.

Essa insatisfacdo também foi manifestada através odgaos
representativos de classe — em especial CREAs eFE@AN- jA em
1965, que propunham a mudanca da nomenclatura genkeiro de
Operagbes para “técnicos em Engenharia de operagdeSmo
sinalizando favoravelmente, através do Parecer68?68, o governo
manteve a nomenclatura inicial na sua politicanf@émentacéo de tais
cursos. Esse movimento também foi ocorrendo, ar patformatura
dos primeiros engenheiros de operacdo, com o leottmt CREAS, que
se recusavam a garantir as atribuicbes para oieieepcofissional. Essa
reacdo fez com que o governo militar lancasse méaesd de decretos-
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lei — como, por exemplo, o Decreto-Lei n° 241/6@ara obrigar essas
entidades a cumprir a lei.

Outro jogo de interesses conflituosos que valeadastesteve
relacionado as instituicbes — universidades pUblicgrivadas
(especialmente as PUCs), ETFs e pequenas faculdades ofereciam
cursos de Engenharia e Engenharia de Operacdo csitdes
contrastantes. O setor privado, principalmentegamsa da ampliacédo
significativa do seu quadro de matriculas, era®muinicio da década
de 70 tinha o maior nimero de cursos de Engentlar@peracéo. Ja as
universidades publicas tinham o maior nimero desosuplenos de
Engenharia. A posicéo antagbnica se dava basicaraatre as grandes
escolas de Engenharia (PUCs, inclusive) — deferdenaior rigor e
controle na autorizagdo do funcionamento de novossos de
Engenharia sob a alegacdo de que a expanséo imiiea levaria a
desvalorizacdo dos cursos de Engenharia — e asd&des menores,
gue pressionavam por maior flexibilidade na autqdo para expandir
€SSes Cursos.

Esse cenéario heterogéneo de disputa fez com quedmig
Ministério da Educacdo e Cultura abrigasse, na esggo de
Nascimento (2007), “uma duplicidade de politicasii eelacdo aos
cursos de curta duracdo. A0 mesmo tempo em quawdstia, através
do DEM, os cursos de Engenharia de Operacéo, tandséabelecia
outra politica, por meio do DAU, para a regularézae implementacéao
dos cursos superiores de curta duracdo voltado®r@agdo de
tecnélogos. Assim, a possibilidade de criacdo deszeso¥ foi
regulamentada na reforma universitaria (Lei n° @&3), podendo ser
implementados nas universidades ou em instituicGaslas para esse
fim especific8

Essas duas politicas de cursos superiores de duracao
aconteceram inicialmente sem conflitos, até queAtd B concordando

8 Essa politica de ensino superior, que ja havia sgbocada no inicio da
década de 60, pretendia, de um lado, respondersagw social dos estudantes
para 0 acesso ao ensino superior ou mitiga-la eytie, atender aos diferentes
setores da economia. Desse modo foi também estimuwiéa DAU, a criagdo
desses cursos ndo apenas no setor industrial, ¢cambém nos setores
agropecuario e de servicos.

% Houve duas instituicbes publicas criadas espacifante para ministrar
cursos superiores de tecnologia: uma estadual, 9 4 Centro Estadual de
Educacdo Tecnoldgica Paula Souza/SP -, e outraafedeo Centro de
Educacdo Tecnologica da Bahia, em 1976.
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com a posicdo do CONFEA e dos CREAs, como sugeeeildanto
(2007) — instaurou uma Comissdo de EspecialistasEdgino de
Engenharia, visando reformular a “concepg¢éo dososude Engenharia
no Brasil” (NASCIMENTO, 2007). Estava ja esbocadarguitetura de
outros arranjos socioinstitucionais dos cursosrmgeBharia no Brasil.

Essa comissao, liderada pelo engenheiro Ruy Caniejra,
realizou inicialmente uma pesquisa de campo just@rapresas para
levantar o perfil desejado de um novo engenheiro:

Para melhor caracterizar este novo profissional foi
feito um levantamento junto a uma série bastante
grande de indlstrias, totalizando cerca de
duzentos mil empregados e dois mil engenheiros,
cobrindo as mais variadas éareas, desde a area
civil, até a elétrica, mecanica, metallrgica e
quimica. Procurou-se verificar o que faziam os
Engenheiros de Operacdo nas inddstrias, o que
faziam (se é que as industrias tinham esse outro
tipo de profissional) os tecnélogos e o que a
indastria achava que deveria ser aquele
profissional que ainda entdo tinha o nome de
Engenheiro de Operacdo mas cujo perfil
correspondia aquele definido no Parecer 25/65 do
CFE. O levantamento contou com o0 apoio da
Federacdo das Indlstrias de Sao Paulo, dos
Sindicatos todos a ela filiados, e teve amplitude
dir-se-ia nacional [...] Verificaram-se, entdo, igua
eram as dificuldades que estavam ocorrendo com
o Engenheiro de Operacgédo na indistria e o que a
indastria pretendia que as Escolas formassem
como um verdadeiro Engenheiro Industrial.
(VIEIRA, 1982, p. 10).

Esses “estudos de campo” serviram de alicerce para
documento-base publicado pelo DAU: “Nova concepd@ansino de
Engenharia no Brasil” (BRASIL, 1977), que foi unmdb significativo
para a elaboracdo do “curriculo minimo” (Resolug@ot/77) para o
curso de Engenharia Industrial depois de ter sidoutido em um
semindrio realizado na Associacdo Brasileira dénende Engenharia
(ABENGE)*.

8 A Associacdo Brasileira de Ensino de Engenhari@EMNGE) (que
posteriormente teve seu nome alterado para AssacBi@sileira de Educacéo
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Basicamente esse documento, levando em considesagé@mo
de categorizar a atividade da Engenharia europeamericand’,
ressignifica esse modelo para embasar a “nova’itatata do ensino de
Engenharia nacional.

Assim, sdo vislumbradas trés categorias de engenhdi) o
engenheiro de concepgdo; (2) o tecndlogo de exececi3) os
profissionais de ligacdo. O primeiro seria o engéohconvencional —
“que fala a linguagem do abstrato” e que é conadleraquele que
estaria apto a “aplicar o método cientifico a @eale solucdo de
problemas de Engenharia” (ABENGE, 1982, p. 24). t&@s0logos,
“falando a linguagem do concreto”, estariam voltadoais para a
realizacdo das solugbes (abstratas) desenvolvielas pngenheiros de
concepcao. Finalmente os Ultimos — que seriam agEndRiros
industriais — seriam os encarregados de fazerbmltra de traducéo
entre as solugdes abstratas, adaptando-as a deadidacreta.

Mesmo reconhecendo que nem sempre esses contafinos s
nitidos nas multiplas atividades da Engenhariaa esstegorizacéo
acabou embasando esse novo modo de conceberrastafeformacdes
de Engenharia: 0 engenheiro de concepcdo — reguladme pela
Resolucdo n° 48/76 (BRASIL, 1976), que fixou o mudo minimo para
a Engenharia — e a Engenharia industrial (Engemhdei Ligacao),
regulamentada pela Resolucdo n° 4/77 (BRASIL, 19)substituicdo
a Engenharia de operagdo com a ampliacdo de sym lvardria de um
curso de Engenharia plena (3.600 horas).

Contudo, é sempre bom considerar que esse modo elgender
a Engenharia ndo foi assumido, ao menos expliciitan@a Resolucao
n° 48/76 (BRASIL, 1976). Esta, a principio, recatheas seis grandes
areas de habilitacdo da Engenharia — Civil, Elkétriddecanica,
Metallrgica, Minas e Quimica (Art. 6°), deixando a&perto a definicdo
de outras areas de habilitagdo a serem crisgslagassim o exigirem as
necessidades do desenvolvimento naciona(Art. 6°, § 1° grifo
nosso). As habilitagbes especificas, entendidaso cespecializacdes
profissionais (ex.: Engenharia Aeronautica, AlinosntEletrénica e

em Engenharia) foi criada em 1973, estimulada gmecdis pelo MEC, sendo
considerada um dos foros mais significativos pareletivo que trabalha com a
Educacgéo em Engenharia.

8 Vieira (1982) remete basicamente a duas entidadgs referéncia foi

considerada: Federacdo Europeia das Associa¢fasnbizcde Engenheiros
(FEANI) e das Sociedades de Engenharia da Europde@al e Estados
Unidos — Professional Engineer.
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Telecomunicacfes), devem ser classificadas em umeais dessas
grandes areas. Assim, na Resolucao n° 4/77, etibprsteriormente, a
Engenharia Industrial ja foi considerada como uatailitacdo que pode
ter origem em uma dessas seis grandes areas estavsubordinada a
Resolugdo n°® 48/76 (BRASIL, 1976), com as espegfies
devidamente estabelecifas

4.1.2.3 Os cursos de Engenharia Industrial e sethos tecnologico e
profissionalizante: os CEFETs

Essa solugcdo adotada, segundo Nascimento (200316,
preservou “oethos do chamado ‘espirito do ensino profissional
industrial’ defendido ardorosamente e a todo custtas escolas
técnicas federais através do PRODEM". De fatondlo da década de
60 até meados dos anos 70 a expansdo dos curdésgdaharia de
Operacdo havia sido bem significativa, e sua pges@a industria ja
estava bem solidificada, como constataram os estud# campo
realizados pela Comissdo de Especialistas parantéava perfil do
engenheiro industrial. Era necessario, contudocaadi¢cdes legais para
gue essas escolas pudessem transformar seus dar§osyenharia de
Operacdo em Engenharia Industrial.

Tal solugdo teve que ser negociada especialmemoddo
Ministério da Educacéo, que, a principio, estagpatto a transferir os
cursos de Engenharia de Operacdo para as Uniwdesidaederais.
Nascimento (2007, p. 325) narra como uma boa pidses arranjos
socioinstitucionais foi sendo alinhavada a partr fdrmagdo de um
grupo de trabalho em 1974 que tinha por objetivetudar a
transferéncia dos cursos de Engenharia de Opedagaescolas técnicas
federais para universidades ou faculdades”. Umago$os substanciais
foi 0 do setor industrial. Além disso, outro alidgdtportante estava no
Acordo MEC/BIRD, que havia financiado a implantagis cursos de
Engenharia de Operacdo e também previa a constdg&entros de
Engenharia — separados da universidade — com taslasondi¢des
exigidas, inclusive com a previsdo de qualificag@oente, para seu
funcionamento.

Vale destacar dois argumentos que circularam naopogr de
trabalho que, de certo modo, j4 dao uma ideia pcéiidade que iria

% Na sequéncia, ao iniciar a analise histérica dsccde Engenharia Industrial
Elétrica, com énfase em Eletrdnica e Telecomun&scbuscarei explicitar
melhor essas relacdes.
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ser atribuida ao engenheiro a ser formado nos ndvestros
Tecnoldgicos: (1) a necessidade de uma “Engentdgialigacao”
voltada mais para as “demandas reais” da indugtid) o fato de que a
formacdo desse engenheiro seria tarefa melhor gesdrada nesses
Centros, e ndo nas Universidades Federais, coasiieise que estas
estavam voltadas muito mais para a formacdo do ribeg® de
concepcao.

Desse modo, foi arquitetada essa solugcdo que genoa
instituicdosui generisque poderia possibilitar uma integracéo vertical
dos vérios niveis de formacdo, congregando num messpaco O
ensino profissional técnico, o0 ensino superior detac duracdo
(tecndlogo), a graduacao e a pés-graduacado em Eagetndustrial.

Um aspecto que vale destacar na Lei de CriacaoCeéosros
Federais de Educacdo Tecnoldgica — Lei n® 6.54BRASIL, 1978)
gue sinaliza para uma perspectiva mais ampla eapaelaos cursos de
Engenharia de Operacéo é a previsdo, além do emgratividades de
pesquisa e extensdo, embora estas sejam entedéidasdo restrito:
pesquisa industrial e extensdo sob formas de cusaoservigos. De
gualquer modo, ja € um primeiro vislumbre de ouimterlocutor
(mesmo que visto como passivo e receptor), alésetly industrial: “a
comunidade”.

A Escola Técnica Federal do Parana juntamente coBT&S do
Rio de Janeiro e de Minas Gerais, transformaramt#&o, em Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica (CEFET), em 199yectendo os
seus cursos de Engenharia de Operacéo em Engelmoarsériaf®.

Desse modo, os cursos de Engenharia de Operacdoveda
Elétrica transformaram-se em cursos de Engenhadiasirial Elétrica,
com87énfase em Eletrotécnica e Eletronica/Telecocagdes (EIE-
E/T)”".

# Conforme relata Dallabona (2007), embasado em dadoscidos pela
ABENGE, havia 31 cursos de Engenharia de Operag®rasil, sendo 12
convertidos em cursos de Engenharia Industrials&e42, 8 cursos eram
ministrados pelas ETFs.

87 Trata-se de uma peculiaridade da UTFPR: sdo culaamesma area,
mas com énfases, modalidades e habilitacdes distiet autbnomas
(DALLABONA, 2008). “Na entdo Escola Técnica Fededd Parana
(ETFPR), essa resolugcdo (necessidade de transfoomacursos de
Engenharia de Operacdo em Engenharia Industrisfuleo grupo de
Elétrica (Eletronica e Eletrotécnica) a transformgsrcursos de Engenharia
de Operacdo em Eletronica e em Eletrotécnica esosule Engenharia



131

J& o de Construcéo Civil, a partir do Parecer 2685878 do CFE,
foi convertido em curso superior de Tecnologia dasfrucdo Civil®®,
Contudo, apds se constatar a inadequacdo desseasudemandas do
mercad®’, foi transformado em curso de Engenharia de P& @jvil,
em 1996.

Como veremos a seguir, a tradicdo dessa modalditetenciada
da Engenharia que é a Engenharia Industrial serdaton de grande
convergéncia no ensino de Engenharia na institi@c&on especial, nos
arranjos curriculares que estardo presentes nescde Engenharia.

Industrial Elétrica. Essa transformacgdo decorrepeldil dos professores
deste grupo— professores em regime de trabalho de tempo aitegr
professores oriundos de empresas da regido” (UNBIBRDE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2006). E bom ressaligue, em
2007, foi acrescentada outra modalidade ao curs&rignharia Elétrica:
Automagcao.

# Um dos motivos alegados para que o curso niorseitesse em Engenharia
Industrial foi do entendimento da sua inadequacd@ [se conformar aos
pardmetros da Engenharia Industrial, como enfatizavDiretor-Geral do
CEFET: “a modalidade de Construcdo Civil ndo secarporada a Engenharia
Industrial, pois € uma impropriedade, ndo se ccatlm com as areas afetas ao
Centro de Engenharia de Operagado” (DALLABONA, 208820).

% Um dos problemas alegados é que o curso, com talkas de evasdo e
enfrentando significativa resisténcia do mercadaralgalho, tinha herdado os
problemas dos extintos cursos de Engenharia deaCiiere necessitava ser
transformado em curso de Engenharia Industrial (D¥2ONA, 2008).
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5 O CURSO DE ENGENHARIA INDUSTRIAL ELETRICA —
ENFASE EM ELETRONICA E TELECOMUNICACOES (EIE-
E/T)

5.1 ANTECEDENTES: O CURSO DE ENGENHARIA DE
OPERACAO EM ELETRONICA

Ao formularmos os curriculos minimos dos cursos

de Engenharia, o déficit com que luta o pais para

atender o grande desenvolvimento industrial

constituifa uma das nossas preocupagles

imediatas, mas, infelizmente, ndo nos foi possivel,

entdo, sugerir medidas que pudessem, ao lado da
fixacdo dos curriculos minimos e da duragdo dos

cursos, contribuir de alguma forma para

encaminhar uma solugéo de um problema que, sob
certos pontos de vista, estd comprometendo a luta

contra o subdesenvolvimento (BRASIL, 1963).

Como citado, o ensino de Engenharia inicia-se com
implementacdo dos cursos de Engenharia de Operagfd974, que
depois seréo transformados em cursos de Engeninduistrial. No caso
do curso de Engenharia Industrial Elétrica — énfarse Eletronica e
Telecomunicagcbes (EIE/ET), sua origem remonta aeosocude

a

Engenharia de  Operacdo, modalidade Eletrbnica (EOE)

(DALLABONA, 2008, p. 24), que comecou a ser ofeaaan 1975.

Como h&a um vinculo histérico entre os dois cursossidero que
seja importante resgatar algumas caracteristiGagsjgdam a entender a
relacdo entre o perfil de engenheiro que se prietdadnar nesse curso
com a configuracao curricular para assim buscarnadg implicacdes
gue ajudem a entender como eram dimensionadogpestas sociais da
formacao desse profissional.

Um primeiro aspecto a considerar € que o curso & i
implementado num momento (1975) em que ja estavdosgestada a
extingdo ou ainda as articulacfes para sua tranaf@o em Engenharia
Industrial. Também teve vida curta, uma vez que E98 foi
transformado em curso de Engenharia Industrial-HIB.

Algumas caracteristicas ficaram muito evidenciadao, por
exemplo, o carater profissionalizante e praticaeerfologico” — para
atender & demanda operacional das industrias; aizZlacio desses
cursos em regides industriais e com um minimo darahps
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(equipamentos de oficina, usinas piloto, laboragrietc.) que
garantissem o cumprimento de sua finalidade oparati

No caso do curso que foi criado na Escola Técnedefal do
Parana, esse critério da localidade estava reldinja a um parametro
preenchido pelos préprios cursos técnicos que nelipm a
necessidades industriais locais. Assim aconteceu@a@urso Téchico
em Eletrénica, criado nos anos 60 e que favorecemplantacdo do
curso de Engenharia de Operacao na area de Etstr@amo explica o
Prof. Alberto:

[...] eu acompanhei a evolucdo da Eletrénica aqui
desde o curso Técnico, mas a Eletrénica tem uma
origem nos anos 60. Primeiro, era ensino
industrial, depois criaram o curso Técnico de
Eletrénica na década de 70, final da década de 60,
pra atender uma demanda da televisdo que estava
se instalando, a televisdo paranaense. Entéo, foi
criado um curso técnico de Eletronica, e esse
curso foi uma influéncia do CEBAI, aquele
programa [...] que foi aquela Comisséao brasileira-
americana [...] que os americanos queriam formar
professores aqui pra industrializacdo. Entao,
vieram muitos professores do Brasil inteiro, e
esses professores tinham treinamento para serem
mestres no Ensino Tecnolégico e, dentre esses que
se formaram em 61, teve um professor, junto com
os treinadores americanos, que organizou O
curriculo do curso de Eletrbnica. Esse curso
técnico foi iniciado na area de radio, pra radio,
televisdo, basicamente, pra televisdo e, depdais, el
deu origem ao curso de Engenharia de Operacao.
Ja havia laboratérios e uma certa infraestrutura, e
ai comecaram as primeiras turmas de Engenharia
de Operagfes. A Engenharia de Operacdes seria
um curso de Engenharia mais curto pra atender
[...] apesar de que tinha uma base cientifica, mas
ele seria mais curto para atender a indudstria.

Desse modo, foi criado o curso de Engenharia dea®pes em
Eletrénica seguindo a configuracdo curricular mivina legislacao.
Essa “matriz curricular” basicamente previa um grdp cinco matérias
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gue compdem os conteludos: Matemﬁ?jc@uimica, Fisica, Ciéncias da
Engenharia e Estudos Gerais, além de disciplinpscé&as para a
modalidade de Engenharia do curso.

Vale ressaltar que é nesse Ultimo conjunto de raatérEstudos
Gerais — que se encontram o0s conteudos relacionadfismacéao
humana: Organizag&o Industrial e da Producéo, iEstai Economia
Industrial, Administracdo de Pessoal, SociologiaPsicotécnica. E
possivel vislumbrar um conjunto heterogéneo deecmiis das Ciéncias
Sociais Aplicadas e Ciéncias Humanas, com um garate
significativamente instrumental.

A duracdo do curso é de trés anos, e a carga aardrima
prevista é de 2.200 horas, que devem ser distebudch “aulas tedricas
e préticas”, excluindo-se ai o tempo gasto em groxeames e estagios.
Outro critério é que 50% das horas devem ser dekighas disciplinas
especificas.

O Parecer n° 25/65, mesmo ndo entrando em detafaes
especificos, deixa transparecer que a perspectdétiab-pedagogica
gue deve mediar o0 curso, acompanhando seu carateergemente
pratico, € de um treinamento que possibilite aliatfio em setores
especializados da industria e encargos e normpsodacao industrial.

Fica evidenciado que o curriculo minimo, para atlemmeras
disposi¢cdes gerais, ja preestabelece e discrinmzasdrie de condicdes,
dispositivos e conceitos para o funcionamento dsocyerfil, tempo de
duracdo, carga horaria, categorizacdo de contel@oatérias,
disciplinas), discriminacdo da distribuicdo do temf@aulas tedricas,
praticas, atividades de avaliacdo) e carater duoledagdgico
(treinamento). Vieira (1982) ressaltou como a éiagle cursos de
Engenharia de Operacao era realizada buscanda sijdamente as
prescricfes do curriculo minimo.

Ao examinarmos (ANEXO ELETRONICO A) o coletivo de
informacdes sobre o curso (lista de disciplinapadamentos, nimero
de periodos, codificacdo das disciplinas e matniricular do curso) de
Engenharia de Operacdo em Eletronica, é possiviicae como tal
conjunto de prescri¢cdes do curriculo minimo é trathie interpretado.
Alguns aspectos ficam bem evidenciados: a estrdepartamental para
atender aos trés cursos que foram criados, segdosatlepartamentos
especificos de cada curso (Departamento de Coasetrugivil,

% vale ressaltar que existe uma prescricio expsspie a Matematica deve
ser instrumental para o aprendizado de Fisica, Qaine Ciéncias da
Engenharia.



136

Eletrotécnica e Eletrénica) e outro “Departamerdmlj para atender a
esses trés cursos, envolvendo as disciplinas MétanaFisica,
Desenho e “Conhecimentos Gerais”; a organizagaoricalar
disciplinar, pautada pela énfase mista tedricagaratisivel em especial
nas disciplinas de Ciéncias, Matematica, profigdipantes gerais
(Ciéncias da Engenharia e especificas de Eletidniwatempo de
graduacdo (minimo de dois anos e meio e maximande anos), bem
como 0 regime semestral. Também fica nitido na odigfo das
disciplinas o sistema hierarquico de pré-requisit@s Matemdtica,
Fisica e Quimica relacionadas as disciplinas daxigs da Engenharia;
b) ciéncias da Engenharia com as disciplinas effggeside Eletrénica;
¢) disciplinas gerais autbnomas em relacdo as dem@tiérias, contendo
apenas pré-requisito entre as préprias disciplm@ndo considerado
necessario.

Mesmo que ndo haja uma mencdo especifica no dobtoymen
possivel deduzir que fazem parte das disciplinascadojunto do
Departamento de Conhecimentos Gerais: EducacamaHduas aulas
praticas nos seis periodos semestrais); Organizad@éssoal e
Ocupacional (duas aulas tedricas no primeiro pejjobhglés (duas
aulas tedricas e duas aulas praticas no quartododri Estatistic’
(uma aula tedrica e duas praticas no terceiro geyjdPsicologia e
Ciéncia Social (duas aulas tedricas no quarto geyjoRedacdo de
Relatérios (duas aulas tedricas no quarto peridémnomia Industrial
(duas aulas tedricas no quinto periodo); Adminjétoade Pessoal (duas
aulas tedricas no quinto periodo); Estudos de Enwdd Brasileiros
(duas aulas tetricas no quinto e sexto periodos).

52 A TRANSICAO/RECONFIGURACAO PARA UM NOVO
CURSO: ENGENHARIA INDUSTRIAL

O curso de Engenharia Industrial foi construido @camma saida
diante dos impasses e conflitos ocorridos com socde Engenharia de
Operacdo. Pode-se dizer que ele foi resultado deprouesso de
negociacdo envolvendo o Ministério da Educacdo Bu@u— em
especial através do DAU —, as entidades represstate classe — das
IES — em especial Universidades Federais, o CONF&SAproprias
ETFs e o setor industrial. Ndo h& davida de que éktmo talvez
necessite ser considerado um interlocutor com nm@éep: o curso de

%" Pertencente ao Departamento de Matematica, emtmrsiderada como
disciplina dos Estudos Gerais.
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Engenharia de Operacéo havia sido criado em respodemanda das
industrias que estavam bem direcionadas para ataspperacional.
Essas demandas, como analisamos, materializaraneseroprio
formato e na concepcédo desse curso e desse eefiigeenheiro.

Nessa pesquisa realizada junto a industria, desesgnum perfil
gue o engenheiro industrial deveria ter, considiwese qual era o
trabalho que o engenheiro operacional realizavaua@sgeram suas
deficiéncias. Desse modo, foram citadas as prirziparacteristicas
operacionais desse profissional na industria: “sip&o de setor,
manutencdo e controle de qualidade, programaca@roeessos e
atuacdo como auxiliar do Engenheiro pleno” (VIEIRA82, p. 12-13).
Como deficiéncias, foram elencadas as seguintesnh&rimentos
praticos especificos, conhecimentos de fatores Oedicos,
conhecimentos tedricos gerais, capacidade de tidaraapacidade de
tomar decisbes, de programar e planejar, e de coonéeto das técnicas
de projeto” (VIEIRA, 1982, p. 13). Continuava sendemandado
basicamente um profissional com uma formacédo waltpadra a
operacao.

Como, entdo, foram traduzidas tais demandas naaf@o— no
curriculo minimo — do engenheiro industrial?

A mesma Comissdo que trabalhou na revisdo doscuolasi
minimos (Parecer n® 4.807/75 do Conselho Federadtrdgno), que
estabeleceram a Resolucdo n® 48/76, também elalwoi®arecer n°
4.434/76, que fundamentou a Resolucdo n° 4/77iv&lab curriculo
minimo de Engenharia Industrial. Além de considesaestudos feitos
junto a industria, também foram realizados “corg&iom as instituicoes
gue ministram tais cursos e reunides efetuadasseaciacao Brasileira
de Ensino de Engenhatigpara discutir aspectos especificos ligados
estrutura curricular desses cursos” (CFE, 1976 &RBENGE, 1982).

Basicamente dois pontos significativos foram carsidos para
se processar a alteracdo: a denominacao e a aandy@ahminima, que
passou de 2.200 horas para 3.600 horas. Além disssiderando-se a
Resolugdo n° 48/76, a Engenharia Industrial passear vista como
uma habilitacdo que acompanha uma das seis grafdes da
Engenharia, como mencionamos anteriormente.

O curriculo minimo estabelecido para o Engenheidudtrial,
em boa parte, mantém o desenho curricular da Regsohf 48/76 e, por

%2 Seminario realizado em junho de 1976, como esmarais adiante o préprio
Parecer.
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outro lado, estabelece algumas atividades e disafplque estdo
voltadas para o perfil mais especifico desse ergjenh

A Resolucdo n° 48/76 basicamente se preocupou tinedecer
um conjunto de conhecimentos e atividades conglderdasicas e
comuns para a formacdo do engenheiro, deixandogn clas IES a
integralizacdo desse curriculo, segundo as peiclalides institucionais e
regionais do curso.

Esses contetidos sao divididos inicialmente em warte pomum
a todas as éareas e uma parte diversificada, coef@marea de
habilitacdo. Essa primeira categorizacdo do cuoiminimo remete a
uma tensdo que serd permanente nos processos teembaiculares
da Engenharia: especializacdo X generalizacdo. CQunuEnto do
Departamento de Assuntos Universitarios (1977, &RENGE, 1982)
A concepcdo do ensino de Engenhasitua a questdo nos seguintes
termos:

O Prof. MARCO ANTONIO GUGLIELMO
CHECHINI, membro da Comissdo de

Especialistas de Ensino de Engenharia do DAU,
falando sobre o novo curriculo de “Engenharia de
Concepcgdo”, ressalta que a partir da fixagdo do
curriculo anterior, em 1962, “a valvula foi
substituida pelo transistor, a régua de calculo pel
computador, as fronteiras das especializa¢des se
atenuaram e o0s problemas de Engenharia
passaram a ser encarados como sistemas
interdisciplinares interagindo com o0 meio
ambiente; as técnicas de administragdo se
transformaram em leis fisicas [sic] e o estudo
descritvo e desconexo dos materiais se
transformou num todo Ilégico, com o
desenvolvimento da ciéncia dos materiais”.

Assim, o novo curriculo minimo de Engenharia de dcépgao,
estabelecido pela Resolucdo n° 48/76 do CFE (BRASK76),
atendendo a propria conceituagdo dessa categdsjativou maior
abrangéncia, possibilitando o desempenho de adigidaultiforme, o
desenvolvimento de pensamento criador, ao

ecletismo tecnolégico, em contraposicdo a

especializagdo excessiva. [...] Esse esforco (de
modernizacdo do curriculo) visa propiciar ao
engenheiro uma formacéo béasica mais sélida que
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0 capacite a se adaptar as inevitaveis mudancas
das técnicas de trabalho, ao mesmo tempo em que
0 qualifica a interagir com 0 meio social e
ambiente em que vive (MEC, DAU apud
ABENGE, 1982, p. 26).

Desse modo, é possivel vislumbrar um curriculo fusca
equilibrar a tensédo entre a permanente tendénciadanca e a quebra
de fronteiras disciplinares e a necessidade déadsteer uma “base
sélida” comum que permita ao engenheiro ter addeviondigbes — em
especial de um ndcleo comum das Ciéncias Natukéasematica e
“Ciéncias da Engenharia” — para transitar nessmqmeente estado de
mudanca (socio)tecnoldgica.

A primeira parte compreende matérias de formacasichi
entendidas como as que envolvem “os fundamentostif@ies e
tecnoldgicos da Engenharia” (Art. 3° da Resolu¢aé8n76 — BRASIL,
1976), e contém a seguinte lista de matétiadlatematica, Fisica,
Quimica, Mecanica, Processamento de Dados, Deséidinicidade,
Resisténcia de Materiais e Fenbmenos de Transpbstenatérias de
formacdo geral sdo entendidas como as que “contEs@ontos que
contribuam para complementax formacdo basica do engenheiro,
capacitando-o a utilizacdo de elementos de natw@zdaecondmica no
processo de elaboracdo criativa”, conforme Artd&i®Resolucdo 48/76
(BRASIL, 1976). As matérias séo as seguintes: Hintaales e Ciéncias
Sociais, Economia, Administracdo, Ciéncias do Amigie HA uma
recomendacgdo, no Art. 11, para que essas mat&@jm® $rabalhadas
através de uma ordenacdo disciplinar, com certibililade no modo
de organizar e relacionar os “assuntos” de cadarimatNo seu
paragrafo segundo, o artigo também deixa a crith¥ioada instituicéo,
conforme as peculiaridades locais e regionais, seergar outras
matérias dessa parte comum para compor o “currptatm”.

A parte diversificada, estabelecida em funcdo dasasa
compreende matérias de formacado profissional gerahatérias de
formacao profissional especifica. A formacao pedfisal geral, na area
de Eletricidade, que nos interessa mais especiéintan abrange as
seguintes matérias: Eletricidade, Circuitos EléfjEletromagnetismo,
Eletrénica, Materiais Elétricos, Conversdo de Eisergontrole e

% Pposteriormente, nos anexos da Resolugdo n° 4&RASZIL, 1976), sdo
estabelecidas as ementas das matérias da formadéiwab geral e
profissionalizante de cada area com os respedthpisos.
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Servomecanismos. J4 as matérias de formacdo jpoofissespecifica
sdo consideradas as que ‘“resultardo de aprofuntamen
desdobramento de matérias pertinentes as respectivaas de
habilitacdo ou, ainda, de assuntos especificos, fisgianais,
caracteristicos de cada habilitacdo” (Art. 8°, 8380 deixadas a cargo
das IES, com posterior aprovacédo do Conselho Hediefansino e com
a recomendacao de que devem incluir pontos conaema “seguranca
na concepcao dos projetos de Engenharia, bem comeondatizacéo”
(Art. 8°, 82°. Também é recomendada que a metg@oldessas
matérias deve conter obrigatoriamente trabalhdicpgie atividades de
planejamento e projeto.

A Resolugdo n° 48/76 (BRASIL, 1976) também estaele
previsdo de carga horaria minima (30 horas) pam@atizacdo de
estagios supervisionados — de curta duracdo — auierdo ser
realizados em empresas, instituicbes publicas eaqams nas areas
correspondentes do curso.

Posteriormente, a Resolucdo se preocupa em mencorarga
horaria minima (3.600 horas) que pode ser intemrddi, conforme as
necessidades de complementac&o da formacéo bagicafissional, de
cada realidade institucional vinculada as pecd#tés locais e
regionais.

Finalmente, determina que as instituicdes de erisgiguem as
caracteristicas gerais, em funcdo do curriculogpld#senvolvido, dos
diplomados para 0 CONFEA, para fins de regulaméot&cfiscalizacao
do exercicio profissional.

Em que ir& diferir a formacao do Engenheiro IndalktrO perfil
industrial (operacional), como mencionamos, foi bevidenciado nos
estudos que fundamentaram a Resolucdo n° 4/77s BEesassidades
detectadas no perfil, jA com o devido aumento dgachoraria prevista
e fundamentada na Resolucdo n° 48/76 (BRASIL, 197@am
traduzidas especialmente no enfoque voltado parimdastria de
algumas matérias e, em especial, do Estagio Ssparado.

Buscou-se, a principio, manter intacta a formacéo pdrte
comum, fazendo-se apenas o acréscimo da discipléieologia do
Trabalho com sua respectiva eméhthlo tocante as matérias da parte

% A ementa prevé os seguintes topicos: Civilizac@on®logica, Exploséo
Demogréfica, Urbanizacdo e Significagdo EcondmicaPscolégica do
Trabalho; diferencas individuais, motivos e valosegiais e o principio do
reforcamento do ajustamento profissional; treingmenrelagdes humanas no
trabalho; principios da Ergonomia; o estudo degfdiestimulos sociais e
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diversificada, ha uma alteragéo significativa gat dbem relacionada
ao perfil diferenciado do engenheiro industrialrefacéo ao engenheiro
da area. Assim, nas matérias de formacao profaisigeral, “deverdo
ser destacados os aspectos relativos a tecnologiandteriais e aos
processos tecnologicos” (BRASIL, 1977).

No tocante a formacado profissional especifica, adae ser
estabelecida pelas instituicbes com a devida érdaspeculiaridades
industriais locais ou regionais (Art. 5° da Resatug® 4/77, BRASIL,
1977). O § 1° deste artigo marca bem a énfasetimausperacional ao
estabelecer que essas disciplinas devem “destac@garanca e a
economiana execucao dos projetos e na operac@grifo nosso) dos
sistemas de Engenharia Industrial, e incluir tépiaeferentes a
manutencdo dos equipamentos, a normalizacdo e aontole de
gualidade dos materiais e dos produtos{grifo nosso). De fato, ndo se
cogita nessa perspectiva o trabalho na concepcaariagdo de
produtos. Vieira (1982), que havia conduzido a pissgjunto as
indastrias, comenta que

[...] os engenheiros industriais sem divida irdo

trabalhar muito na area de manutengcdo. E na
manutencdo irdo também fazer projetos. Por

exemplo, no caso de danificar-se uma certa pega
de uma turbina a vapor importada, como substituir

essa peca? O estudo do material a ser utilizado, de
forma condizente, ou o desenho e a execugdo da
propria peca, tudo isso € projeto (VIEIRA, 1982,
p. 19).

E possivel, portanto, perceber como esse engenimeiustrial
esta vinculado aos arranjos da nossa politica fndusjue demanda
uma configuracdo bem especifica de formacdo diemté tecnoldgica
voltada para a operacionalidade.

O Art. 5° também estabelece, em seus paragrafes32°que a
metodologia dessas disciplinas deve estar obrigatente voltada para
trabalhos préaticos de laboratorios, oficina ou aamp que a carga
horaria dessa parte pratica deve corresponder mjmmo, 50% dessas
disciplinas de formacéao profissional especifica.

produtividade. Orientacdo e selecdo profissionaP<icologia Social das
Organizac0es.
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Outro aspecto diferenciado diz respeito a cargartzordos
estagios supervisionados ser de 360 horas. Recomeeddepof que
0 estagio deve ser realizado preferencialmente réar g 7/10 da
duragdo do curso, visando estabelecer uma reaklig@mtentre a
industria e a instituicdo de ensino. S&o elencailuso objetivos do
estagio que basicamente se preocupam em caracteriaspecto de
complementacédo curricular dessa atividade e ogéntaocacional do
estudante na escolha de sua especializacdo profissiChamam a
atencdo, contudo, dois objetivos que parecem ddfarn a finalidade
basilar do estagio:ddaptacéao psicolégica e social do estudante a sua
futura atividade profissional” ereinamento do estudante para facilitar
sua futura absorcéo profissional” (MEC, DAU, 19%u@d ABENGE,
1982, p. 30, grifo nosso).

Passamos na sequéncia a examinar como foram wadugi
interpretadas essas prescricbes do curriculo mirdmoEngenharia
Industrial (Elétrica) para o curso de Engenhardustrial Elétrica, com
énfase em Eletrbnica e Telecomunica¢des da UTFPR.

5.2.1 A primeira matriz curricular

Os relatos sobre a elaboracdo e a composicaordeigi“matriz
curricular”, em especial do Projeto Pedagogico dars@
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007),
basicamente se limitam a mencionar que a elabargpcéeavelmente
envolvendo os professores dos Departamentos derOiitzt e
Eletrotécnic&’, ocorreu buscando observar a legislacdo vigente
(Resolucao n° 48/76) e a habilitacdo industrials@Reédo n® 4/77). O
perfil foi definido nesses termos: “a composicdorricular na
modalidade Engenharia Industrial visa formar umeahgiro com base
cientifica e voltado a realizaaplicacbes de seus conhecimentos na
resolucdo de problemas tecnolégicos redis(UNIVERSIDADE

% Artigo do Departamento de Assuntos Universita(i®77 apud COBENGE,
1982), denominado “A conceituac&o do Ensino de Bimaea no Brasil”,

% Como ja mencionado anteriormente, o curso de Hraginindustrial Elétrica
foi criado com duas énfases: Eletrotécnica (80 sjpgae
Eletronica/Telecomunicag8es (80 vagas). Cada édfaserso esta vinculada a
dois Departamentos separados: Departamento detEtatica e Departamento
de Eletrbnica, que ja existiam anteriormente ofelba cursos técnicos e
posteriormente os cursos de Engenharia de OperagéoEletronica e
Eletrotécnica (ROCHA et al., 2008).
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TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 11, grifosso).
Também € mencionado que o curso propiciava asugibies plenas de
Engenheiro Eletricista do CONFEA (Resolug¢do n® 218829 de julho
de 1973).

Ao examinar a composicdo dessa matriz curriculad X0
ELETRONICO B), um primeiro aspecto a salientard@tendimento as
prescricfes da legislacdo educacional — Resolut@d/i6 (BRASIL,
1976) e Resolugdo n° 4/77 (BRASIL, 1977) — sejaretacdo aos
conteldos prescritos, sua organizacdo discipliras, atividades
prescritas (estagio supervisionado com carga leodei 360 horas no
sétimo periodo e atividades de laboratério nas ipfisas
profissionalizantes especificas e gerais). Tal queacdo com essa
carga horéaria bastante acentuada nas atividadésapréle laboratorio
parece estar vinculada ao entendimento que se de@émfdse industrial
do curso — voltada para a “aplicacdo dos conhectomexentificos”.

Outro aspecto a ser mencionado é a preocupacdo @om
aprendizado de uma base cientifica que daria cbeslipara que ele
pudesse entender as disciplinas profissionalizanf@®fissionalizantes
especificas. Assim, foi estabelecida a organizaggmplinar do curso
num sistema de pré-requisitos, envolvendo, em &dpecpriorizagédo
das disciplinas da formacdo béasica nos trés prisieperiodos,
formacdo profissional geral nos periodos seguirtea partir do 6°
periodo, as disciplinas da formacdo profissionapeesica. Sé&o
previstas, para a especializacdo, também 180 hideaslisciplinas
optativas da formacéo profissional especifica.

Jé a formacgéo social e humana esta contemplada dentjue se
entende por formacdo geral. Especificamente eloréemplada na
matéria Humanidades e Ciéncias Sociais. Mas essdaasendo
desdobrada em cinco disciplinas em que também s@preendidas:
Humanidades, Fundamentos Juridicos e Sociais — adis@plinas
obrigatérias — e Orientacdo Pessoal e OcupacioRallacdo de
Relatorios e Inglés — como disciplinas optativderi\disso, entram na
formacdo geral as matérias Economia, Administra¢giéncias do
Ambiente e Psicologia Aplicada. Em termos de cadngearia total
dessas matérias, sdo previstas 330 horas obragmt@&i 30 horas
optativas.

Também complementam a composicdo curricular dudsrias
(disciplinas) exigidas por legislacdo especificarga horaria de 150
horas), ndo computadas na carga horéria total o:ciducacao Fisica
e Estudos dos Problemas Brasileiros.
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Outro aspecto a ser mencionado nessa construgémngasicao
curricular é que boa parte do corpo docente erastitoita de
professores que trabalhavam em empresas da regiddicas ou
privadas. Também, ja no final da década de 70,omyirofessores
comecam a participar da politica de “aperfeicoamel® pessoal’ da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de NSuglerior
(CAPES) e do Conselho Nacional de Desenvolvimennt@ico e
Tecnoldgico (CNPq). Assim muitos professores sdofimados como
pesquisadores (mestrado e doutorado) no Brasil extesior e no seu
regresso trardo significativas contribuicdes, empeesl nas
reconfiguracdes  curriculares do  curso (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007b).

Em termos de distribuicdo percentual de carga f@grar parte
comum, contendo matérias da formacédo béasica e fdionayeral,
correspondeu a 49,1% da carga horaria total (1h64&s de atividades
tedricas e 465 horas de atividades préticas); dérias da formacao
profissional corresponderam a 29,7% (540 horagideades tedricas e
675 de atividades praticas); as disciplinas de dgéun profissional
especifica ficaram com 21,2% (420 horas de atiédadoricas e 450
horas de atividades praticas) (DALLABONA, 2008).

Na sequéncia, vamos fazer um breve resgate histdgcduas
revisbes curriculares no curso de EIE-E/T que ecam
respectivamente em 1984 e 1993. Elas ajudam adamteamo o curso
foi tendo que se adaptar a novas exigéncias samaeibnais antes da
reforma curricular que ocorreria a partir de 200@n as DCNs dos
cursos de Engenharia.

5.2.2 A primeira revisao curricular: a matriz curri cular 2

Nos relatos dessa primeira revisdo curricularjzadh em 1984 e
implementada em 1985, um fator considerado enfifiaca essa
reforma foi “o grande desenvolvimento tecnolégicoorddo na
industria e nas empresas na area de Engenhariic&léas areas da
Eletrénica Digital e das Telecomunica¢des” (ROCHAak, 2008, p.
72). O coletivo que propds as alteracdes curriealémi composto pelos
professores do curso (reunindo os dois DepartameatgcEletronica e
Eletrotécnica)’, pelo representante do Conselho Empresarial da

% Rocha et al. (2008, p. 72) fazem uma mencéo dipeabs “professores do
Departamento de Eletronica (que) regressavam desude pés-graduacdo nas
areas de Controle e Automacédo, Engenharia Biomédiedecomunicacdes”.
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instituicdo, por egressos e empresarios e pelo dlumgle EnsinG
(ANEXO ELETRONICO BY).

E necessario fazer uma observacdo sobre o cerdrpmlitica
industrial com o surgimento da informatica no cenéxternacional e,
mais especificamente, sobre sua forma de confiargmplitica e
econbmica no cenario nacional na década de 80. esepca da
informatica tornou-se tdo contundente que foi adeo uma Politica
Nacional de Informética (PNI). Uma das formas coessa politica
nacional se materializou e se desenvolveu foi éfrada Lei de
Informéatica®.

Basicamente a PNI remonta aos anos 70, em plemoeagilitar
com seu slogan “Brasil, grande poténcia”, entendesed que se as
empresas nacionais pudessem ser protegidas darémia com as
multinacionais do setor (IBM, Burroughs, HP, Oltyettc.), “poderiam
desenvolver uma tecnologia genuinamente nacionalestariam
plenamente aptas para competir em pé de igualdade suas
concorrentes estrangeiras quando a reserva de doeteaminasse”
(WIKIPEDIA, 2012).

Para implementacédo da PNI, foi criada a Secretzsjzecial de
Informética (SEI) (ligada ao Sistema Nacional derimacdes (SNI) e
controlada pelos militares), o que levou a reacg@esociedade civil, em
especial de seus representantes mais liberaimesarios.

A PNI recebeu, contudo, apoios consideraveis deratfifes
setores da sociedade civil: a Associa¢do dos Fatteis Nacionais de
Computadores (ABICOMP), a Sociedade Brasileira den@litacédo
(SBC) e a Associacdo de Profissionais em Procesgande Dados
(APPD).

Por outro lado, as vozes criticas foram engrossando
significativamente e ampliando o leque de argungéets contra a PNI:
formacdo de cartel; impossibilidade de as empresaklinacionais

% Era o 6rgdo da instituicio que regulamentava @esadidatico-pedagdgicas
da instituicao.

% No mesmo anexo eletrdnico, encontra-se a primeaiz curricular do curso
de EIE-E/T e o registro das alteragBes da primmeirsao curricular solicitadas
ao MEC.

199 ej n° 7.232, aprovada em 29 de outubro de 198%4@engresso Nacional,
com prazo de vigéncia previamente estabelecido ean@ e visando a
estimular o desenvolvimento da indGstria de infditaano Brasil através do
estabelecimento de uma reserva de mercado paranpesas de capital
nacional. (WIKIPEDIA, 2012).
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poderem vender seus produtos; prejuizo ao dire abnsumidores
gue ndo poderiam ter acesso a produtos de “quelidadum preco
acessivel; dentncia de quebra de patentes; violdedpropriedade
intelectual pelas empresas nacionais, etc.

Houve, contudo, aspectos positivos dessa poliglezionados ao
crescimento significativo da indastria de inforroati nacional,
acompanhado de geracdo de empregos de nivel técsiggerior, nivel
de gastos em Pesquisa e Desenvolvimento (P&D).sBEssalancas
poderiam ter sido muito significativas para as sirda Engenharia
Elétrica, ja que até entdo a informatica ainda er@oconsiderada uma
das areas especificas da Engenharia.

A Lei de Informatica vigorou até 1992, quando houwma
abertura de mercado como novos incentivos fiscaia atrair o capital
estrangeiro. Era ja a efervescéncia de novos temmaagurados pela
politica econdmica neoliberal do governo Collorprameiro governo
civil escolhido através de eleicdo direta depois winte anos de regime
militar (1964-1984).

Os relatos da reforma curricular ndo chegam a ropaci
explicitamente a participacdo nesse “debate natimra relacdo a
regulamenta¢&o dessa nova area que modificaritaseiEmente a area
de Eletronica.

De qualquer modo, houve uma enfatica alteracdo a#izm
curricular, que havia sido criada a partir da preidéncia da Eletrénica
Analbgica e comecgou a ser reconfigurada com a pgasge disciplinas
da Eletronica Digital.

Foram “incluidas as disciplinas obrigatérias Eleiré Digital,
Sistemas Digitais I, Il, 1ll e Principios de Comea¢ao” (ROCHA et al.,
2008, p. 72). Além disso, houve um aumento sigmifio da oferta de
disciplinas optativas, contemplando essa énfastaldeg outras énfases
gue comecaram a fazer parte do curso: Telecomu@sagletronica
Digital, Controle e Automacéo e Engenharia Biomg@ROCHA et al.,
2008).

Ao analisar a matriz 2 do curso de Engenharia iEééte sua
interface incipiente com a Informatica, o Projed&y6gico do curso
de Engenharia de Computacao insere a questao guistes termos:

Nesse periodo, havia uma forte énfase para
capacitacdo em hardware com a “matriz 2,” pois
ainda vigorava a Lei de Informatica (uma reserva
de mercado onde a importagdo de qualquer
produto de informatica era dificultada, controlada,
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altamente tarifada ou mesmo proibida devido a
existéncia de similar nacional). Neste contexto, as
solugbes em hardware eram requeridas e o
mercado necessitava de Engenheiros com
competéncia para gera-las (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA b,
2006b, p. 7).

Outros desdobramentos dessa visibilidade da Infozaganao
apenas no Curso de Eletrdnica como na propriatiitgto, foram a
criacdo do Departamento de Informatica (DAINF), &887, com
professores provenientes do Departamento de Mdtema&tiém disso,
outro fato marcante, a partir de uma associacae enUUniversidade
Federal do Parana (UFPR), a Pontificia Universidade&lica (PUC-
PR), o Centro de Integracdo de Tecnologias do Bai@iPAR) e o
CEFET-PR, foi a criacdo do curso de Mestrado enormmtica
Industrial, composto por “professores locais e pssglores convidados
da Franca, do Chile e da Universidade Federal doGrande do Sul
(UFRGS)” (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA, 2006b, p. 7).

Além dessa questdo da Informética no curso, oujtestdes
estiveram presentes no processo de revisado caricul

De um modo mais genérico, foram propostas 16 afiesa
relacionadas a ajustes curriculares em matériagomeacdo basica
(tens | a V), de formacdo geral (itens VI e VIQe formacéo
profissional geral (itens (VIII a Xlll) e de formag profissional
especifica (XIV a XVI)).

Em relagéo as disciplinas de formagéo basica refada, vale
registrar um carater mais especifico atribuidosaiplina Quimica, que
passou a ser denominada “Quimica tecnoldgica”.

Outro registro importante é que a alteracdo previst item VII
no tocante a disciplina Administracdo e Organizagds Empresas é
reformulada, em resposta a um perfil consideradis mdequado ao
egresso, para Organizacdo da Producao.

Por fim, também comecou a haver uma preocupacéiicigiva
com outro problema: a evaséo dos alunos nos perioiiais. Uma das
tentativas de solucéo dessa questéo foi o “desktande disciplinas
especificas de Engenharia nos semestres iniciaicuideo com o
objetivo de aumentar a motivacao dos estudanteSCHRA et al., 2008,
p. 73). Essa solucdo, contudo, foi entendida corobl@matica, pois
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essas disciplinas demandavam conceitos basicos glumo deveria ter
primeiramente nas disciplinas de formacéao basica.

Em termos de distribuicAo da carga horéria, houedac
reconfiguracéo, como mostra a tabela apresentaeguir (Tabela 1).
Tabela 1 - Distribuicdo da carga horaria da Mauzricular 2 do curso de EIE-
E/T

Disciplinas Disciplinas

o - Subtotal
tedricas praticas

Disciplinas

Fgrmagao 1.335 horas 360 horas 1.695 horas
basica

Formacao geral 300 horas 300 horas

Formacdao
profissional 570 horas 450 horas 1.020 horas
geral

Formacéao
profissional 555 horas 960 horas 1.515 horas
especifica

Disciplina
exigida por
legislacéo
especifica

e nédo
computada na
carga horaria
total do curso

150 horas 150 horas

TOTAL 2.760 1.770 4.680

Fonte: UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA2001) -
ANEXO ELETRONICO C

5.2.3 A segunda revisao curricular: a matriz currizlar 3

Essa segunda revisdo curricular foi realizada erf31@
implementada em 1995. Uma nova configuracdo na dae®olitica
Nacional de Informatica, que possibilitou a am@eartura do mercado
em 1992, como mencionado anteriormente, apreseetotBmo um



149

aspecto destacado nessa revisdo. O perfil exigidarafissional nessa
area estava se tornando compl&koe demandando uma nova
reconfiguracao curricular.

Contudo, outros aspectos socioinstitucionais tamidéram um
peso significativo nessa segunda reformulacaoctasne de professores
com doutorado na area e a exigéncia dos 6rgdosrgowentais que
avaliavam os cursos superiores de maior integragfie pos-graduagéo
e graduacdo. Essa questdo levou a uma alteracdoamanjos
institucionais da area para responder a essa @g@sso Programa de
P6s-Graduagdo em Informatica Industrial passou @hamar Curso de
Pé6s-Graduacdo em Engenharia Elétrica e Informatindustrial
(CPGEI), e seus professores comecaram a atuaadaagao.

Essa segunda revisao foi construida envolvendopatfEmento
de Eletrébnica (DAELN) e o Departamento de Inforeg&t{DAINF),
sem a participacdo do Departamento de Eletrotécaicatra énfase do
curso. Buscava-se uma nova composi¢ao curriculacgntemplasse de
modo mais efetivo a interface das énfases Eletnbrétecomunicacdes
e Computacdo do curso de Engenharia Elétrica (URMBADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2006b).

Nessa nova configuracdo curricular, foi explicitanlgerfil de
profissional que se buscava formar:

o engenheiro industrial € um profissional de nivel
superior com formac@o e capacitagdo que o
habilitam a desenvolver e gerenciar projetos,
devido a uma base sélida de contetidos tedricos, e
também a supervisdo de setores especializados da
industria e encargos normais de producdo
industrial, devido a formagdo pratica oriunda de
atividades de laboratério e estagio na inddstria
(ANEXO ELETRONICO C).

Para explicitar melhor esse perfil foram pontuad@s
caracteristicas, denominadas “Perfil do egresso”, 5e outras
caracteristicas chamadas de “Formacdo sociointatatEm outros

1% Esse novo perfil — em termos mais “técnicos” -uegi “solucdes para as
operacbes de sistemas que se voltaram mais para oftware”
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2006Lp. 7)
(em contraposicdo a solugdes voltadas mais paaedware que predominavam
no curso, como mencionado na analise da primeirsé curricular).
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termos, buscou-se entrelacar o perfil com as atiléd realizadas
durante o curso:

a) Perfil do egresso:

1) uma sdlida formacdo nas disciplinas béasicas “Maiema
Fisica e Quimica” que possibilitaria ao formandoctapanhar
a evolucao tecnoldgica”;

2) énfase no conhecimento da area de Informaticafcjjwen dos
aspectos mais enfaticos dessa revisdo curriculamoc
mostraremos a segulir;

3) a area gerencial passa a ter, pela primeira vezdestaque
especial, e as disciplinas Economia e Administrgggssam a
ter um papel diferenciado, entendidas como pogaithilras de
uma formacdo voltada a aspectos gerenciais
empreendedores;

4) uma formacdo humanistica entendida como “capacidbde
bom relacionamento no trabalho e consciéncia delEaeial”
(UNIVERSIDADE  TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA, 2003, p. 16);

5) énfase no conhecimento na area de especialidade seyia
proporcionado pelas disciplinas obrigatérias, enpeeisl
aquelas relacionadas a area de sua especialiZEap@bém ja
comeca a estar presente a visdo de educacao euidinessas
disciplinas especificas da area;

6) visdo global e interdisciplinar, que seria propameida pela
inclusdo do Projeto Final do Curso, no qual o allaphicara os

ou

conhecimentos  adquiridos nas diversas disciplinas”

(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA, 2003, p. 164);

7) “visdo real” da vida profissional a ser proporcidaapelo
estagio supervisionado; e

8) bom desempenho no aspecto pratico do curso reknoao
elevado numero de atividades praticas desenvolvieias
laboratorio;

b) Formacdao sociointerativa:

1) visdo de qualidade total a ser enfatizada, em &dpeas
disciplinas profissionalizantes;

2) capacidade de ser criativo e inovador na busceoldgd® de
problemas relacionados a uma nova postura do pafesmo
orientador;

3) capacidade de comunicacéo oral e escrita;
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4) capacidade de lideranca, proporcionada por pasegreontros
e disciplinas extracurriculares sob a orientacaprdéessor; e

5) desenvolvimento de espirito coletivo, através dbeathos em
grupo/parceria estimulados pelo professor.

Pode-se perceber que, mesmo ndo se falando exmpi@ite em
competéncias e habilidades, ja temos um vislumigrefisativo desse
modo de entender a formacg&o que néo se fixa apesaontetdos mas
gue busca mapear e estimular comportamentos edegitinos
formandos. Também outro aspecto a considerar ésgusomecou a
entender a necessidade de que o egresso deseredalveapacidade de
integrar o conjunto de saberes adquiridos ao ldlagourso.

No tocante especificamente a reconfiguracdo dadcém em
Informética, houve uma negociacéo — retirando-genahs disciplinas —
para incluir conhecimentos de Informatica através disciplinas
obrigatérias e optativas. Foi proposto inicialmeata nicleo comum
em Computacdo, composto de sete disciplinas obrigat Além disso,
essa reconfiguracdo previa a Computacdo como éofese do curso,
com a proposta de incluséo de sete disciplinagivgsae ampliacdo do
nimero de vagas do curso, deixando a escolha daeétifivre” a partir
da opcéo por disciplinas de uma ou outra éhfase

O que se implementou efetivamente foram as disepli
obrigatérias da é&rea da Computacdo, denominadastotigle de
Engenharia Elétrica | a V' (ROCHA et al., 200874).

A composi¢do curricular dessa nova “matriz curacyl
conforme a tabela abaixo, ficou assim distribuida:

Tabela 2 - Distribui¢do da carga horaria da Ma&uzricular 3 do curso de EIE-
E/T

Disciplinas D'SC'PI'.naS D'SC'PI!naS Total
tedricas praticas
Fgrmagao 1.110 horas 300 horas 1.410 horas
basica
Formacdo geral 330 horas 330 horas

192 A implementacdo da nova énfase acabou ndo ocorfeodvarios fatores
relacionados ao quadro de professores do DAINFnédan devido ao fato de
gue tal énfase ndo havia sido registrada no CREANI\(EBRSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2006b), o que impsadi o
reconhecimento do CONFEA.
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Formacéao
profissional 555 horas 300 horas 855 horas
geral

Formacéao
profissional 630 horas 990 horas 1.620 horas
especifica

Disciplina 90 horas
exigida por

legislacéo

especifica

e nao

computada na

carga horaria

total do curso

Carga horéria 4.215 horas
total

Fonte: UFFPR, 2001 (ANEXO ELETRONICO D)

Essa matriz vigorou de 1994 até 2002. Contudo, @fifitacoes
ocorridas com o0s novos arranjos disciplinares cemagg a trazer
alguns problemas, como relatam Rocha et al. (3008}):

A falta de contetdos bésicos eliminados na
reforma anterior, ou problemas relacionados com
pré-requisitos para as disciplinas, ou mesmo
inadequacédo de contelidos, como os da disciplina
Probabilidade e Estatistica 1l, de dificil
compreensao para os alunos de graduacdo e mais
apropriados para cursos de pdés-graduacéo.
Somando-se a algumas mudangas menores, deu-se
corpo a constru¢ao da Matriz IV do curso.

Os autores elencam 15 topicos relativos a ajusteshendo
disciplinas basicamente da formacdo profissionaflge especificas,
relativas a mudancas de ementas e pré-requisgpgsicionamento de
conteudos e mesmo de nomes de disciplinas, ete. djastes que
originaram a Matriz curricular 4 ndo chegaram acsssiderados pelo
coletivo como uma reforma curricular propriamenite.dDe qualquer
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forma, parecem indicar as dificuldades e as tensis®lvendo o

modelo de organizacdo disciplinar do conhecimentdaeeducacéo
pautado por certa rigidez e linearidade para etdremma éarea

tecnoldgica ou sociotécnica muito mais fluida, emstante processo de
mudanca e a exigir mais flexibilidade e outro magose entender o
préprio conhecimento e 0s processos sociopedagigico

A partir de 1997, como mencionamos no Capitulonitidu-se
um debate ampliado sobre a formacao de engenké&emdo substituir
o curriculo minimo dos cursos de Engenharia — Redol n® 48/76
(BRASIL, 1976) — por outra perspectiva curriculaxrs Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) (BRASIL, 2002b).

Considerando-se a importincia desses “novos” pamésne
curriculares nacionais para os cursos de Engenlearfmscando-se
entender melhor os novos desafios que ensejaramespetial para os
dois cursos gque iremos analisar, dedicaremos drpoogapitulo para
aprofundar alguns aspectos das DCNs.



154



155

6 AS DCNS DOS CURSOS DE ENGENHARIA

J& tecemos no primeiro capitulo consideracdes sigums dos
debates que envolveram a elaboracdo das DCNs da®scule
Engenharia. Aqui iremos nos ater especificamenteeésnfiguracdes
curriculares operadas por essas diretrizes.

Um primeiro aspecto a considerar, como ja mencionad
anteriormente, € que mudou o enfoque -curricular retacdo a
Resolucdo n°® 48/76 (BRASIL, 1976), centrada basicaen numa
perspectiva conteudista prescritiva e discipliracanhecimento.

Nos nove artigos que compdem as DCNs (BRASIL, 2)02b
possivel mapear um conjunto heterogéneo de préserig dispositivos
vinculando atividades didatico-pedagogicas, comhextos e
construcdo da subjetividade. Assim, os Arts. 3® esthbelecem o perfil
e as competéncias e habilidades desejados parturoe fngenheiro,
considerados pecas-chave a serem articuladas cawonbscimentos e
as atividades que serdo desenvolvidas ao longaum.cAlém disso,
mesmo preestabelecendo uma lista de contetdos §&rt.que sao
classificados e separados em basicos, profisstamidis e
profissionalizantes especificos, e atribuindo umcengtual de carga
horaria minima aos dois primeiros, esse artigoadeim aberto a forma
de organizacdo do curriculo. Também, antevendo nagdes
curriculares disciplinares, as DCNs preconizamagsgias e atividades
didatico-pedagogicas de sintese e integracdo desshecimentos — em
especial com o “trabalho final de curso” (Art. &, Unico) e as
atividades complementares, extraclasse de cunhoti mol
interdisciplinar (Art. 5°, § 2°). As atividades dealiacdo dos alunos
deverdo estar baseadas nas competéncias e hadslidath como nos
contetdos curriculares das DCNs (Art. 8°, § 2%almiente, ficou
estabelecida a necessidade da elaboracdo dosoBegdagdogicos (Art.
5° bem como de mecanismos de acompanhamento mcdealda
dindmica curricular (Arts. 2° e 8°). Em outros tesmpercebe-se a
preocupacao das DCNs em desencadear um processgoeacao e
construcdo coletiva dos curriculos dos cursos delmaria.

Numa primeira andlise, cabe destacar que houve um
reconhecimento da necessidade de integrar asgé&toicos” e sociais
da atividade do engenheiro, conhecimentos cieosifec tecnolégicos e
demandas sociais. Contudo, também se manteve separacdo e
hierarquizacdo entre conhecimentos, competénciahakilidades
“técnicas e sociais”.
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Assim, por exemplo, € possivel perceber essa temsdot. 3°,
em que se estabeleceu o perfil desejado do fuhgendeiro:

O Curso de Graduagdo em Engenharia tem como
perfl do formando egresso/profissional o
engenheiro, com formagé&o generalista, humanista,
critica e reflexiva, capacitado a absorver e
desenvolver novas tecnologias, estimulando a sua
atuacdo critica e criativa na identificagdo e
resolucdo de problemas, considerando seus
aspectos  politicos, econdmicos, sociais,
ambientais e culturais, com visdo ética e
humanistica, em atendimento as demandas da
sociedade (BRASIL, 2002b).

Houve uma reconfiguracdo significativa no modo de s
dimensionar o perfil do formando como um conjunetelpgéneo de
capacidades que o futuro profissional deve deseenolfformacao
generalista, humanista; capacidade critica e waigiara identificar e
resolver problemas que devem estar relacionado&démandas da
sociedade”.

Chama a atencdo como sdo redimensionadas as visdiss
convencionais do engenheiro. Em primeiro lugarp&fil generalista,
por si s6, remete a busca de se superar um debate tenséo historica,
gue ja era mencionada nos debates envolvendosialgid anterior, no
campo da formacdo de engenheiro, especialmentdeddm veloz
processo de inovagao tecnoldgica que torna rapict@nebsoletos os
conhecimentos “técnicos” da area. O modo como iast§o é
dimensionada ja estabelece, de certo modo, o desenticular de cada
curso. Entendo que uma perspectiva mais “generglisinda mais
associada a dimenséo critica, reflexiva e humanixide propiciar a
necessidade de um dialogo mais significativo ererado aspectos
sociais da formag&o do engenheiro. Contudo, é sé&dessaber como
tais caracteristicas serdo traduzidas nos Proftasgdgicos e como
poderdo vir a compor a pratica socioeducacional.

Outro aspecto importante a ser enfatizado no pérfil modo
como esta se pensando aquilo que é consideradétier da pratica
profissional do engenheiro: a resolucdo de proldePara além de uma
perspectiva tecnicista, essa capacidade demandaneogssidade de
interpretacdo da situacdo-problema, muito mais eiceomplexa. Ou
seja, deve-se atentar para sua vinculagdo a aspsmt@is, politicos,
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culturais, econdmicos e ambientais — considerargl@leanandas da
sociedade.

E um perfil bastante ousado, especialmente levaadem conta
gue, na prética profissional do engenheiro, 0s cigpeecondmicos
acabam sendo muitas vezes preponderantes. Tambd#miroeestigar
gue sentidos vao ser atribuidos a esses aspediasssbumanisticos,
éticos, etc., considerando que podem tdo somentetee a sua
materializacdo legal e burocratica. De qualquan#gra questdo que se
instaura é como os Projetos Pedagdgicos iréo rdepantal desafio ou
em que medida eles irdo ser encarados como umialesater
enfrentado.

Nesse sentido, ao insistirmos um pouco mais ensgpeesse
novo perfil, surgem algumas interrogacbes como, gg@mplo: essa
necessidade de atendimento as demandas da sociguizdie
potencializar maior interlocuc&o social com diféesrgrupos sociais ou
est4 direcionada a determinados grupos ou setarescikdade, como a
indastria e o mercado (“o cliente” ou potencial midor de
determinadas faixas socioeconémicas) consideradis estreitamente
vinculados a producdo cientifica e tecnoldgica?aEgsestdo nao é
meramente teodrica, pois remete a como serdo diomEwas as
atividades praticas — sejam as relacionadas agi@starricular — ou
ainda as atividades de pesquisa e extensdo qudgrdmopiciar uma
interlocucdo com outros atores sociais, além daguebnvencionais
vinculados ao setor industrial e ao mercado.

Ou ainda: caso seja pensada em relacdo aos difergnipos
sociais, em que termos essa interlocucdo deve amsaga: numa
perspectiva mais horizontal da relacdo entre cm®déu numa
perspectiva vertical e hierarquizada? J& em relagd® aspectos
ambientais, de que forma eles entram na “resold#qroblemas
tecnoldgicos”? Sua inclusdo também demanda umeadctgdo com a
sociedade ou com os setores da sociedade diretmdoetamente
envolvidos com essas questdes?

Evidentemente estamos diante de desafios que nemates
embates mais amplos relativos a tecnologia e &dade que poderdo
ser enfrentados ou ndo no processo de implementag@®CNS nos
diferentes cursos de Engenharia, dependendo de ctoream
dimensionadas, explicita ou implicitamente, as cfda entre
Tecnologia e Sociedade e sua participagdo na ogéstitecnologica da
sociedade.

Em parte, a resposta a essas e a outras questmadas pelo
perfil é esbogcada no Art. 4° das DCNs, que estebelgiais sdo as
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caracteristicas — competéncias e habilidades jadesepara os futuros
engenheiros. Ocorre, portanto, j& um mapeamentaopté complexo e
heterogéneo perfil desejado. Nesse gesto intetimetio perfil, em que
sdo enumeradas 13 competéncias e habilidades ,gepeis-se uma
separacdo e hierarquia entre competéncias e femd®kd“técnicas” e
sociais que no Art. 3° foram pensadas em termegaititos.

Os sete primeiros itens envolvem competéncias asiscificas
da Engenharia, e os demais estdo relacionados pet@mgias sociais,
éticas, educacionais.

Um exemplo dessa dicotomizacdo aparece quandcamaié o
item V — “identificar, formular e resolver problesnde Engenharia” —,
gue aqui aparece como uma competéncia restrita ragenBaria,
diferentemente do que aconteceu no enunciado fib per

J4 no item Xl — “avaliar os impactos das atividadda
Engenharia no contexto social e ambiental’, a pneacdo com
aspectos sociais é traduzida em termos de “impagi@ssupondo,
portanto, a separacao do tecnolégico e do socahlgiental. Estamos
agui diante de uma espécie de construtivismo mdde(@HOMAS,
2008): o social e 0 ambiental sdo levados em cersjdo em termos de
certas preocupacBes que necessitam estar presesgestividades
tecnologicas que ainda parecem continuar sendondidés como
autbnomas.

Contudo, mais adiante no item Xlll — “avaliar a bil@lade
econbmica de projetos de Engenharia”, diferenteenentecondmico
entra na propria concepcdo do projeto. Ou seja,pode ser separado
do tecnoldgico e da atividade de projetar. Redteersam que termos
pode ser pensada a “viabilidade econdémica”: envalwerelacbes
socioeconémicas mais amplas ou especificas a @mestnémico?

Essa forma de classificacdo e categorizacdo do4Arja se
constitui num gesto interpretativo que carrega iggngim modo de
conceber (dicotdmico) as relacbes entre tecnolmgiaciedade (aspectos
sociais e ambientais). Contudo, tal separagéo dkixacorrer, ou pelo
menos fica muito mais nublada, ao se consider&tério econdomico.

A questdo, contudo, é saber em que medida, na GigApPO
curricular local, serdo consideradas essas mdtigiiamensfes do fazer
sociotécnico ou em que medida serdo priorizadasingg em
detrimento de outras.

Quanto a organizacao e a classificacdo de contepdnsstas no
Art. 6° ha algumas semelhancas e diferencas emaela legislacéo
anterior (Resolucéo n° 48/76), conforme o quadregalir.
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Quadro 6 - Comparativo entre as Resolugfes n° 43C6E 11/02

RESOLUCAO CFE n° 48/7¢
Ementas em anexo

RESOLUCAO CNE n° 11/0z
Art. 6° (lista de contetdos) q
devem estar vinculados ao perfi
as competéncias e habilidades

MATERIAS DE FORMACAO
BASICA
Matematica
Fisica
Quimica
Mecénica
Processamento de Dados
Desenho
Eletricidade
Resisténcia dos Materiais
Fendmenos de Transporte

NUCLEO DE CONTEUDOS
BASICOS
30% da carga horéaria minima
Metodologia Cientifica e
Tecnoldgica
Comunicacéao e Expressao
Matematica
Métodos Numéricos
Fisica
Quimica
Mecénica Aplicada
Informética
Expressao Grafica
Eletricidade Aplicada
Mecénica dos Sélidos
Ciéncia e Tecnologia dos Materig
Fendmenos de Transporte
Humanidades, Ciéncias Sociais
Cidadania
Administracéo
Economia
Ciéncias do Ambiente

is

MATERIAS DE FORMACAO
GERAL
Humanidades e Ciéncias Sociai
Administracéo
Economia
Ciéncias do Ambiente

MATERIAS DE FORMACAO
PROFISSIONAL GERAL
(AREAS)

CIVIL
ELETRICA
MECANICA

NUCLEO DE CONTEUDOS
PROFISSIONALIZANTES (83°)
15% da carga horéaria minima

S&do enumerados 53 tépicos das

diferentes areas da Engenharia

D
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METALURGIA
MINAS
QUIMICA

MATERIAS DE FORMACAO
PROFISSIONAL ESPECIFICA
“Desdobramentos e
aprofundamentos das matérias ¢
formacao profissional geral dand
origem & habilitacdo eclética ou

NUCLEO DE CONTEUDOS
(profissionalizantes)
ESPECIFICOS
le(extensdes e aprofundamentos d
0 contelidos do nucleo de conteud
a profissionalizantes, bem como d

0s

A" outros conteddos destinados a
caracterizar modalidades (8 4°)
serem propostas pelas IES

habilitacdo com énfase especific
(VIEIRA, 1982, p. 16)

o)

ESTAGIO CURRICULAR ESTAGIO CURRICULAR

TRABALHO S DE SINTESE E
INTEGRACAO AO LONGO DO
CURSO (ART. 5°, § 1°)

ATIVIDADES
COMPLEMENTARES (ART. 5°,
§19

Fonte: elaborado pelo autor a partir das seguirgéséncias: Vieira s/d,
Resolugdo n° 48/76 (BRASIL, 1976) e DCNs (BRASI0O2b)

Em termos de aproximacdes, manteve-se a classificac
separando conteudos considerados basicos (madérfasmacéo basica
e geral), profissionalizantes (matérias de formagadissional geral) e
contelidos especificos (matérias de formacéo pimfisk especifica),
bem como a manutencéo das atividades de estadisspoalizante.

Contudo, ha significativas diferencas como, pornple, a
necessidade de que os conteudos estejam articutaaqeerfil e as
competéncias e habilidades; flexibilidade na fodwaorganizacdo dos
conteudos bem como maior liberdade para as IE&fixas conteldos
profissionalizantes especificos, correspondent#s% da carga horaria
total do curso.

Cabe ressaltar que houve uma preocupacdo em SErepers
atividades de sintese e integracédo de conhecimghto$®, § primeiro)
como formas de estimular a criacdo de alternapesiagogicas para a
superacdo de estruturacbes fragmentarias (dismipih de tais
conteudos.

Do ponto de vista da reforma curricular a ser imgetada nos
cursos de Engenharia, cabe salientar, como memgmao Capitulo 1,
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gue as DCNs atribuiram maior responsabilidade d@osesa sociais
institucionais no processo de construcao curricular

Os Projeto Pedagogicos (PPs), previstos explicitéanao Art.
5°, parecem exigir outranodus operandem relacdo aos curriculos
minimos® Resta saber como tal exigéncia ira funcionarlaiaoeacdo
dos Projetos Pedagdgicos e em que medida eles ppdgitiar a
emergéncia de outros sentidos nas relacdes eohadgia e sociedade,
bem como em outras praticas pedagdgicas.

1% Como analisamos nos Capitulos 1 e 4, 0 que vigoeaa a Resolugdo n°
48/76 e a Resolugdo n° 4/77 para os cursos de Emggmndustrial, que davam
pouca margem de agdo para as |IES no processo g@gigép curricular. Além
disso, o “curriculo minimo” ensejava uma educacaachria: centrada na
transmissao de conhecimentos do professor ao aatendido como passivo e
receptaculo vazio.
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7 A COMPOSICAO CURRICULAR DO CURSO DE
ENGENHARIA INDUSTRIAL ELETRIQA, COM ENFASE EM

ELETRONICA E TELECOMUNICACOES, A PARTIR DAS
DCNS

7.1 CENARIO SOCIOINSTITUCIONAL

Em 2006, ano em que foi concluida a elaboracéo rdetB
Pedagogico do curso de EIIE, o cenario institudidrevia mudado
substancialmente, e o CEFET-PR tinha se transfarmaan
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana. Pdemdgr um pouco
tal mudancga, é necessario regressar até a déctlerano inicio dos
anos 90.

Os relatos institucionais sobre essa trajetériaosmtitucional
estabelecem trés fases principais: uma primeira f2879-1988) que
marca a consolidacdo do CEFEF-PR como instituigid=ducacgéo
Tecnoldgica e autoafirmacdo como Instituicdo Fddela Ensino
Superior (IFES); a segunda fase (1989-1998), enpquiiipa de uma
politica de interiorizacdo da instituicdo no Estadln Parana e da
Reforma Educacional do Ensino Profissional (19%/)qual leva a
implementacdo de cursos superiores de Tecnologa;terceira fase
(1999-2005) marcando o processo de negociacdo ddimistério da
Educacédo para ser transformado em Universidadeolagica (2005).
Poderiamos acrescentar uma quarta fase com ainficéo da UTFPR
a partir de 2005, o que leva ao processo de damaieinstitucional
sobre 0 seu novo papel e suas responsabilidadesnaoco da Educacao
Superior, como Universidade “especializada” voltaplara a éarea
tecnoldgica.

Na primeira fase, cabe destacar alguns arranjttutienais que
ndo apenas solidificam sua condicdo de IFES, maté&m vao
demarcando as caracteristicas proprias de umguigdt voltada para a
Educacdo Tecnoldgica (Profissional). Uma das é&sgjiad que sao
fundamentais para a construcdo desse perfil ingiital esta
relacionada a politica voltada para pesquisa eng&te seja em termos
de qualificacdo docente, seja na criagdo e na ingitacao de nucleos
de pds-graduacdo na area tecnoldgica. Assim, j4988, havia sido
criado o primeiro curso de pos-graduacao (mesterdoEngenharia
Elétrica e Informatica Industrial) e, posteriorneratravés de arranjos
socioinstitucionais envolvendo a politica de gi@difdo docente, as
agéncias financiadoras e 0 apoio empresarial uoitalizado, entre
outros, foram implementados novos setores de Esqai instituicao:
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[...] o Nucleo de Pesquisas Tecnolégicas (NPT) e
o Nucleo de Engenharia Hospitalar (NEH), este
com o apoio da Financiadora de Estudos e
Projetos (FINEP). Tais nucleos foram dispostos
na recém-instalada Diretoria de Relagbes
Empresariais (DRE), organismo intrinseco do
modelo CEFETrepresentando a interface com

0 meio externo Foi também atribuida a esta
Diretoria a fungdo de sistematizar e implementar
as diretrizes da interagdo escola-empresa. A DRE
incorporou também os setores de estagio e de
prestacdo de servicos e inaugurou a oferta
sistematizada de cursos de extensdo para a
comunidade, com certificagbes de curta e longa

duragdo (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2007a, p. 33-34, grifo
Nosso0).

E mister destacar, entdo, os contornos e sentd®s/do sendo
criados em relacgéo as atividades de pesquisa eséxtelo CEFET-PR e
uma preocupac¢ao acentuada no tocante ao vincul@ cetor produtivo
e empresarial.

Mesmo com esse investimento significativo na Edacac
Superior, a instituicAo continuava com boa parte sdas acdes
institucionais voltada para o Ensino Técnico SeéundAssim, a partir
de 1990, o que j& representaria uma segunda faspraoesso de
transformacéo em Universidade Tecnoldgica, padiwip do Programa
de Expanséao e Melhoria do Ensino Técnico do Mirisida Educacéo e
Cultura, o CEFET-PR “estendeu sua acdo educacemahterior do
Estado do Parand com a implantacdo de suas Unidadesidades de
Medianeira, Cornélio Procépio, Ponta Grossa, Pasmd e, em 1995,
Campo Mourdo” (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA, 2006c¢, p. 8).

Contudo, a partir da polémica Reforma da EducacéfisBional
em 1997, que reestrutura unilateralmente o model@rsino técnico
profissional em vigor (Decreto n® 2.208/97), aifogtdo, depois de
densos debates, resolve priorizar sua agdo nagitusaperior com a
extingdo dos cursos técnicos de 2° grau e a criag@plementacdo de
cursos superiores de tecnologia, a partir de 1998.

Além disso, vale ressaltar uma significativa expanga pos-
graduacao, com a criacao de novos programas res d@ed=ngenharia e
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um programa de carater inter ou transdisciplinangcegando linhas de
pesquisa em Educacéo, Inovacédo, Tecnologia e ¢étera denominado
Programa de Pos-Graduac&o em Tecnologia, criad®8n

Inicia-se também, nesse momento, a fase de intensos
intercAmbios internacionais de docentes e discertes instituicdes
europeias (Alemanha, Espanha e Franc¢a), norte-ganes e japonesas.

Acompanhando tal movimento também ocorre, a padetit997, a
institucionalizacdo de programas de empreendedorismtentando
difundir a “cultura empreendedora” na instituicabal perspectiva
tecnoldgica materializou-se através da criacdo att@snados “Hotéis
Tecnoldgicos”, voltados em especifico para umaipalde estimular a
criacdo de empresas de base tecnoldgica a partassiessoramento
sociotécnico do processo de “incubacdo” de projetmnologicos
desenvolvidos por discentes e docentes.

Desse modo, tais passos institucionais, aliadosedidas de
reestruturacdo gerencial relacionadas a um peréil abtrutura
administrativa de Universidade — a partir de 1998 f{ase) -,
propiciaram as condi¢cbes basicas para que 0 pmakEsgegociacao
politica envolvendo a transformacdo em Universidde@enoldgica
ganhasse corpo e fosse oficializado em 2005.

A partir dessa transformacao, o novo desafio aeséentado
comecou a ser o debate sobre os novos papéis es@msabilidades
sociais da primeira Universidade Tecnoldgica dos.pdil questédo
emblemética foi ganhando corpo com o0 processo destrugdo
mobilizando a comunidade universitaria, seja doonaparato legal da
instituicho ou ainda dos caminhos estratégicos rdatua serem
negociados e construid8%

%Um dos caminhos que foi se desenhando de modo tigeneiado deu-se
através da expansdo dos cursos de graduacdo egodsgfio em Engenharia
na instituicdo. No caso dos cursos de graduac&mnfariados os cursos de
Engenharia da Computagdo, em 2006, e Engenhansstiiad Elétrica com
énfase em Automacdo, em 2007. Além disso, essansg&pados cursos de
Engenharia, que até entdo se restringia campus Curitiba, foi se
interiorizando, e foram criados cursos de Engeahawscampido interior do
Estado. Desse modo, foram criados os cursos denBage nas seguintes
cidades: Campo Mourdo (Engenharia Ambiental, demdditos, Civil e
Eletronica); Cornélio Procopio (Engenharia de Comagio, Elétrica e
Mecénica); Francisco Beltrdo (Engenharia Ambientabndrina (Engenharia
Ambiental); Medianeira (E. Ambiental, de Alimentesde Producéo); Pato
Branco (Engenharia de Computacao, Civil, Mecani€dégrica); Ponta Grossa
(Engenharia Eletrbnica, Mecanica e Quimica); e dmle(Engenharia
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Um dos primeiros documentos a sinalizar o deseelsat novos
contornos e da proépria identidade institucional doProjeto Politico-
Pedagdgico Institucional  (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2007a), que estabelecia os gwgsi
delineamentos dessa nova identidade: “contornosndmo; contornos
da articulacdo entre ensino, pesquisa e extens@anmsmos de
interacdo com a comunidade externa; desenvolvimggatoomunidade
interna; gestdo democratica” (UNIVERSIDADE TECNOLD®A
FEDERAL DO PARANA, 20073, p. 7).

7.2 O PROCESSO DE ELABORACAO DO PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO

7.2.1 A primeira verséo do Projeto Politico-Pedagadgp'®

O curso de Engenharia Eletrbnica foi um dos prioseida
instituicdo a iniciar o processo de reforma cutaua partir das DCNs
de Engenharia, tendo gerado uma primeira versdo Pdujeto
Pedagdgico atual ja em 2003.

Considerando a importancia ndo apenas dessa @imeisao
como também da primeira experiéncia de elaboragdand Projeto
Pedagogico, irei destacar alguns de seus aspeamssepviram de
inspiracdo para a Comissdo Curricular (CC) que ef&borar o atual
PPP do Curso.

A Comissdo Curricular para a elaboracdo do profabtico-
Pedagdgico e para a Revisdo Curricular foi nomeaddevereiro de
2003, tendo o prazo de seis meses para concluirabalhos. Essa
Comisséo foi constituida basicamente por professate quatro
departamentos: Eletrénica, com oito professorespn&mnia e
Administracdo, Matematica e Informatica, com um fessor
representante de cada um desses Departamentos. €smatégia
inicial, buscou-se priorizar uma primeira fase ene garticiparam
apenas os professores do Departamento AcadémiEtdetténica para
realizar um trabalho interno de “levantamento ddodaa respeito da
realidade do correspondente Curso” (UNIVERSIDADE

Eletronica) (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO FRANA,
2009).

1% O documento, mesmo intitulando-se Projeto PoHHedagdgico (PPP),
oscila empregando também a denominacdo das DCNwjetdPPedagogico
(PP). Adoto a sigla PPP, que é a denominacéo piedota no documento.
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TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2003, p. 6). Somerde
partir de final de junho, a Comissdo passou a seirreom todos os
seus membros.

No relato sobre o trabalho da CC, é possivel djstinalguns
passos que foram trilhados. Primeiramente, foiizadhd uma analise
comparativa das DCNs com a Resolucdo n°® 48/76uabhsg inspirava
legalmente o curso. Um primeiro mapeamento das Di€ivs pela CC
entendeu haver as seguintes exigéncias basicd#: deelengenheiro,
competéncias, Projeto Pedagogico (no qual forahiiohes, entre outros
aspectos, trabalhos de sintese e integracdo dedaom@ntos, bem como
atividades complementares), conteddos, estagio @etor final,
avaliacao e ajustes.

Um aspecto das DCNs que polarizou significativamea
atencéo da CC foi o foco centrado muito mais naspeténcias e nas
habilidades do que nos contetidos curriculares.

Tal questdo gerou uma significativa perplexidadango se
percebeu ndo apenas os desafios que seriam edbea se repensar o
formato curricular a partir de competéncias e Iddilles, bem como as
implicacBes em termos da infraestrutura institugioo que demandaria
um planejamento institucional através do PPI. Gubantos observados
foram o reconhecimento das atribuicbes profissonalo sistema
CONFEA/CREA e a necessidade de uma nova formac@ent®
especifica para essa nova “metodologia’. Por datto, a CC também
constatou que as DCNs, mesmo exigindo a reformolagh curso
baseado em competéncias e habilidades, ndo esiabileativamente
qual estrutura curricular deveria ser seguida. Hitros termos, a
manutencdo da estrutura disciplinar poderia sertidgn mesmo
reconhecendo suas limitacBes relacionadas a fraggén do
conhecimento e as dificuldades de aprendizado garalunos. Nesse
sentido, uma das alternativas propostas pela degisl foram as
atividades de sintese e integracdo de conhecimerto® vimos no
capitulo anterior.

De qualquer modo, tal questdo mobilizou a CC parscdr
referéncias, visando entender como essa “mudancaadedigma”
estava sendo enfrentada por outras instituicbesiomEs e
internacionais. Entre outras referéncias foram uyieadas: as
experiéncias da Escola de Engenharia da USP; aekdidade de
Alborg (Dinamarca), que adota o ensino baseado repetBs Project
Based Learning a experiéncia que estava ocorrendo no Ensinadvgd
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Tecnoldgico brasileird® e o processo curricular norte-americano,
baseado num sistema de certificagaocteditation'®’ adotado pelas
universidades norte-americanas.

Considerando-se, contudo, a exiguidade do tempa peansar
tais mudancas que deveriam ser bem mais amplas,ac&bou optando
por realizar um diagndstico do curso e um levantaonde problemas e
de possiveis soluc@es e acdes diante das quentigadas pelas DCNs.

Os problemas constatados foram caracterizados como
relacionados ao “curriculo” (matriz curricular), @orpo docente, a
infraestrutura e a questdes administrativas.

Em relacdo ao primeiro conjunto de problemas, foram
constatadas: auséncia de mecanismos de avaliaghmrmmte do
processo ensino-aprendizagem desenvolvida no cdifsoldade dos
alunos para estabelecer relagfes entre conteludatistiatas disciplinas
e ter uma visdo global do curso; necessidade deerdisar uma
“maxima” norteadora sobre o engenheiro para osoaluto engenheiro
é o profissional que engendra solu¢des dos prokletnamundo real”
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2003,

p. 31); tensao relativa ao turno do curso (inica&lte previsto como
“diurno”, mas com uma flexibilizacdo de algumascifiinas ofertadas
no turno da noite para atender “alunos trabalhatodes ultimos
periodos); elevada carga horaria com aulas exyasjticom prejuizos
para atividades de pesquisa e extensdo e desengatd de uma
atitude proativa e criativa do aluno; necessidaglenglhor utilizacao
didético—pedagégica dos laboratérios; dificuldadies integracdo em
varios niveis® no desenvolvimento do curso; necessidade de oferta
melhor formacdo a alunos com um perfil mais voltado aspecto
administrativo da Engenharia; dificuldades de sentemraum perfil
profissional representativo da instituicAo com asstantes alteracfes

1% No caso do Ensino Médio, essa opgdo fica bem meigda com a
publicacdo dos Parametros Curriculares do Ensindidi@CNEM) (BRASIL,
1998), sem contudo descartar a estrutura curribalseada em disciplinas.

7 Tal processo de certificacdo é conduzido por unmi@o chamado
Accreditation Board for Engineering and Technol¢48ET), constituido por
28 Sociedades Técnicas de Engenharia (UNIVERSIDAIBENOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2003).

% Falta de integracdo entre contetdos de disciplidasdepartamentos
distintos; areas de concentragdo que ndo funcia®rforma integrada; entre
disciplinas de carater tedrico e laboratérios;eentirsos e Programas e Projetos
da instituicdo; entre o curso e o segmento empats@INIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2003).
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de grades curriculares; necessidade de melhor cédoddas areas de
concentracdo, inclusive com a presenca de um pafegientador ou
tutor; auséncia de uma disciplina intitulada QualEl Total;
necessidade de viabilizar a oferta da disciplinan@udcacédo Oral e
Escrita; problemas na transformacdo de conteddoduas disciplinas
de Matematica; méa distribuicdo de disciplinas l@siceavaliacdo da
integracdo das disciplinas na area de Informatica as disciplinas de
Eletrénica Digital e Telecomunicacdes.

Ainda cabe destacar uma questdo desse conjuntoobmpas
gue chama a atencao por estar diretamente vincatzdabjetivos desta
pesquisa:

De uma forma geral, constatou-se que o Curso se
desenvolve tomando a “técnica pela técnica” e
ndo da margem ao desenvolvimento de atributos
relacionados com o0s aspectos humanos, sociais,
politicos ou éticos necessarios ao bom
desenvolvimento do Curriculo. O Engenheiro é
um individuo pertencente a sociedade e como tal
deve desenvolver predicados necessdarios ao
convivio em sociedade. Tais aspectos ou sédo

minimizados no atual Curriculo ou sequer sao
considerados (UNIVERSIDADE TECNOLOGI-
CA FEDERAL DO PARANA, 2003, p. 32).

Mesmo que a questdo ndo seja aprofundada nessentnoreia
ndo deixa de ser uma autocritica significativa eobr perspectiva
dominante do curso e que inspira o0 modo de se @gtenformacédo do
engenheiro, atuando na forma como se constréi pasigéio curricular.
Tal questdo, que é bastante emblematica, serd adtoma segunda
versdo do PPP, a qual iremos comentar no proxipiodd

Entre as questbes problematicas relacionadas adesgores,
foram mencionadas as seguintes: pouco envolvimemtaelacdo as
mudancas curriculares; desconhecimento da “fila8dfiue norteia a
formacdo do futuro profissional ou ainda descomfgsmno que se
refere ao perfil profissional que se pretende formpastura pedagogica
conteudista e sem articulacdo da teoria com acprag avaliacdo
predominantemente baseada em “prova formal”.

J4 entre as questdes de infraestrutura, foram omadas
especialmente as necessidades de atualizacdo dersoec
computacionais e do acervo bibliografico da Bilgloat. Do ponto de
vista administrativo, as questdes referem-se eesabga de trabalho do
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Coordenador do Curso e as relacdes entre o Departarme Eletronica
e o Departamento de Eletrotécnica.

Feito o levantamento dessas questdes, buscouecse algumas
“Proposicfes de formagédo discente” (Cap. 6), assqin introduzidas
com a construcdo de um determinado cenario sobraualsncas de
paradigma proporcionado pela “evolucao tecnologic&m especial as
Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TICs) e-rips remete a
sociedade do conhecimento, em que o “aprendizado®derado como
a principal dimensdo desse novo paradigma” (UNIVERB®E
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2003, p. 38).

Em seguida, sdo explicitados alguns “principiosé @iuam na
formacdo discente: carga horaria do curso, ati@slade laboratdrio,
estagio, projeto final, base cientifica, aplicacgwatica dos
conhecimentos, padrdo de qualidade do ensino, figagio dos
professores, pesquisa e extensdo, e atribuicOefissproais do
Engenheiro (CONFEA-CREA).

Também se considerou a necessidade de estabelacgretfil
do egresso do curso” contendo 16 itens, cada ums dsbm uma
explicacdo sintética. Como esse perfil serd retom#dralmente na
segunda versdo do PPP, iremos analisa-lo no tofjeofii do
engenheiro”.

Na parte final do PPP, foi elaborado um quadrorgacobre os
principais pontos exigidos pelas DCNs, mostrando aseatual
composicdo curricular do curso ja estava atendendima parte das
novas exigéncias (ex.: as exigéncias relativascaoseudos, estagio,
trabalho de fim de curso, etc.). Para as exigérgu@snecessitam ser
mais bem trabalhadas — em especial a adequacaoréoulo baseado
em competéncias e habilidades — foi apresentadplamo de acdo a ser
implementado e adotado pelas diferentes disciplideshominado
“Programas de Aprendizagem” (PASs).

Contudo, ante os problemas levantados, reconhecea-s
necessidade de que outra CC pudesse fazer as;@erastruturais
necessarias, além de se adequar a exigéncia das (@N8°, § 2°) de
um continuo processo de acompanhamento e aval@dgdarocesso
ensino-aprendizagem e do proprio curso. Sugeriafgép, a criacao de
uma Comissdo Curricular Permanente (CCP) para mdspca essas
exigéncias.

Finalmente, foi mencionada a necessidade de hamdrabalho
de “convencimento” junto aos professores em relac@ese novo PPP
do curso, em outros termos, a tensao entre o aloriormal projetado
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através do PPP e curriculo vivo a ser construidimlianamente nas
relacfes socioinstitucionais.

7.2.2 A construcdo da versao final do Projeto Poifto-Pedagdgico

Os trabalhos da Comisséo Curricular Permanente Y@amR a
elaboracdo do Projeto Pedagdgico iniciaram-seta garjulho de 2005
e foram concluidos com a aprovacdo da “matriz culai e a
atualizacdo dos ementarios das disciplinas obrigat@® optativas do
curso” (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2007, p. 126) pelo Colegiado do Curso, em outulr@@d6, sendo que
essa nova composi¢ao curricular comecou a vigopartad do primeiro
semestre de 2007.

Esse periodo em que ocorreram os trabalhos da @@eteriza
um momento de significativas transformacfes sosibircionais, e
algumas delas estiveram diretamente relacionadastrabalhos da
Comisséo.

O destaque maior foi a transformacao do CEFET-PRIERPR,
ato oficializado com a Lei n° 11.184, de 7 de orwdube 2005. O
periodo poés-oficializacdo levou a um intenso debalee as definicbes,
as novas responsabilidades e os caminhos a sesamvdéridos pela
Universidade Tecnoldgica, como mencionamos. Cahsiderar que o0s
cursos de Engenharia, como foram historicamentdigtmados na
instituicdo, seja em termos de graduacdo, sej@slg@mduacao, tiveram
e tém um protagonismo significativo nas definicdesses rumos e do
proprio modo como foi se configurando institucionahte o campo da
Educacédo Tecnologica.

Entre as definicbes que necessitavam ocorrer,astaenstrucdo
do Projeto Politico-Pedagdgico Institucional (PRlJe comecou a ser
debatido no periodo da realizac@o dos trabalhdSamaissédo e que sé
foi concluido e publicado em 2007 (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007).

Outro ponto importante refere-se a definicdo dawtridies
curriculares institucionais para os cursos de greadlo em Engenharia,
gue também ocorreram nesse periodo e foram pulficacth maio de
2006 (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2006a). O documento contendo essas diretrizesiedbalecer algumas
condi¢cbes, muitas delas prescritivas, para a elgBor dos Projetos
Pedagdgicos, como aprofundaremos a seguir.



172

A CCP, na sua composicdo fifdl foi constituida por 9
professores que atuavam no curso (8 do Departarderitetronica e 1
do Departamento de Matematica), representantesfeferdes areas, a
saber: Controle e Automacéo; Formacdo Bésica; Ctamaa;
Formacéao Profissional Basica; Engenharia Biomédica;
Telecomunicactes; Producédo e Eletrbnica Digital. ¢l professores
atuou na condi¢cao de coordenador dos trabalhasidiprdo a Comissao.

O critério de participacéo estipulado pela Portgtia nomeou a
CCP (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2007b, p. 116) foi o da representacdo por areasodbecimento do
curso, estabelecida, em parte, segundo a caragt@oizcurricular das
DCNs (BRASIL, 2002): area dos conteudos basices édps contetdos
profissionalizantes e areas dos contetidos prafisirantes especificos,
comportando as diferentes énfases do curso. Né&agrdal critério
determinou que a composicdo da CCP fosse, em si@rianados
professores engenheiros que atuavam no curso eéndgrafessor de
outro Departamento (DAMAT), representando o nualeocontetidos
basicos, de modo diferente do que ocorreu noslh@dbda CC anterior,
em que também havia representantes das areas dmigtchgdo e
Economia, Matematica, Fisica e Informatica.

Em relacdo as diferentes areas/énfases “tecno3gicacurso, é
necessario enfatizar o peso consideravel que amafa@a adquiriu, em
especial pela prépria interface que ocorreu entieea de Eletrénica e
Informética, que se tornou bastante visibilizadagérimeira revisao e,
mais enfaticamente, na segunda revisdo em, 1989% oeencionamos
no capitulo anterior. Essa relacdo com o Departamds Informatica
(DAINF) sera fundamental, pois ira estabelecer,saesiomento de
revisdo curricular, um processo de negociacdo estqgrofessores dos
Departamentos de Eletrénica (DAEL) e DAINF paraiagéio do curso
de Engenharia de Computac¢éo, como veremos no po@apitulo.

Ao todo foram 61 reunibes, ao longo de um ano & mnéses,
cujo objetivo era bem mais amplo do que a elaborai@ Projeto
Politico-Pedagogico (PPP):

acompanhar todas as questfes relacionadas ao
Curriculo do Curso, promovendo as acdes
necessarias para se proceder a instituicdo de novas

1% Alguns professores que originalmente estavam dadigs ndo puderam
continuar os trabalhos na CCP (UNIVERSIDADE TECN@IOA
FEDERAL DO PARANA, 2007).
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Reformas Curriculares conforme exigéncias da
realidade em constante alteracdo e
desenvolvimentos. Assim sendo, a CCP foi
concebida com a finalidade acompanhar [sic] e
avaliar continuamente o curriculo do Curso e, com
base no resultado de seus estudos, elaborar o novo
Projeto Pedagégico do Curso. Entdo a CCP
formada passou a avaliar diversos aspectos
curriculares afim [sic] de propor um novo Projeto
Pedagogico para o curso (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2007b, p. 20).

E necessario considerar que o trabalho da CCPertie forma,
colocou-se como uma continuidade em relacdo aaltata primeira
CC e da versédo do primeiro Projeto Politico-Pedagddsso € bem
visivel, seja pela presenca de trés professoreemme da CC anterior,
ou ainda pela retomada de muitas das questdestdeasnna primeira
versao, como o diagnostico dos problemas do carsdela de perfil do
egresso, etc.

Por outro lado, o momento institucional em que @oro
trabalho da CCP j& foi outro e, com a publicacds daetrizes
institucionais para a graduacdo em Engenharia, comacionado
anteriormente, a constru¢do do PPP, em boa pagbpa necessitando
se adaptar a essas diretrizes institucionais bano @o novo cenario
socioinstitucional.

Os relatos iniciais do trabalho da Comissao ja ragstcomo a
CCP acabou tornando-se uma espécie de caixa dendesta para
alguns problemas crénicos do curso:

Ent&o as reunifes, elas se tornaram muito assim...
instrumento de levar os questionamentos dos
professores que ndo eram... que nao existia outro
canal pra dentro da instituicdo pro professor levar

suas reivindicagfes. Entdo, muitas vezes a gente
precisava direcionar a reunido pra ter um foco

produtivo, mas a gente sempre fazia todas as
reunides com uma pauta bem definida, né? Mas
também deixava, as vezes, o0s professores
falarem... porque era uma valvula de escape que
eles tinham na época, pra levar as suas
reivindicagbes, as suas contribuigcbes que, muitas
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vezes, ndo estavam no escopo do curso (Prof.
Denis).

Para adentrar mais especificamente nos trabalhoC@R,
buscamos levantar os interlocutores que estiven@septes e foram
visibilizados pela verséo final do PPP ou aindagelepoimentos dos
professores entrevistados.

7.2.2.1 Interlocutores: tensédo dialégica e nego@mc

E importante destacar inicialmente que, em termaais m
imediatos, os “autores do PPP” seriam os integsanideCC. Contudo,
buscamos entender, do ponto de vista dialégicojtedocutores — nem
sempre visiveis de forma imediata ou empirica — participaram da
elaboracdo do PPP. Em especial estamos interessadessibilizar a
tensdo dialogica (BAKHTIN; VOLOSHINOV, 1929/ 199presente
nessa interlocucdo mais ampla e heterogénea.

A visibilizacéo, portanto, da rede de interlocusogeie direta ou
indiretamente participaram no processo de elabordgdPPP ajuda a
entender o carater complexo e heterogéneo quevenaokonstrucéo
curricular, bem como seu aspecto negociado e demgandialogico.
Utilizamos aqui o referencial dialogico articuladm alguns aspectos
com o referencial sociotécnico para entender osrlagutores na
perspectiva da heteroglossia dialogizada que vimndSapitulo 2.

Assim, procuramos identificar na elaboracdo do PR os
interlocutores empiricos ou atores sociais (comprofessores da CCP,
Conselho de Ensino da instituicdo, MEC, CONFEA-CRE#.) como
também a memoria discursiva (materializada sigutiiamente na
histéria institucional, nethostecnologico, etc.), e o “terceiro” que pode
adquirir diferentes configuragdes: entidades oegmata metafisicas,
categorias conceituais econémicas, socioldgicas, et

Entre os principais interlocutores, destacamos:pragessores
integrantes da CCP, MEC, UTFPR, CONFEA/CREA, as
recomendac¢fes de entidades nacionais e internacivimculadas a
formacdo de engenheiros, os alunos do curso, oanherde trabalho,
outras organizagcfes publicas e privadas, a “evolugigntifica e
tecnologica” e a sociedade. Procuramos detectamsidhde com que
cada uma desses interlocutores participa da cogdmsurricular. Em
outros termos, detectar sua relevancia ou mesmo sgmificado
dialdgico e responsivo em termos de participagaointerlocucao:
“autoridade” legal, corporativa e administrativeeq@xige determinadas
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acdes ou procedimentos; referéncia em termos siafigis, cognitivos
e educacionais; interlocutor entendido como sefgn@sos sociais
interessados direta ou indiretamente na formacas €&duros
engenheiros (ex.: mercado de trabalho, setor indlstomunidade,
etc.).

a) os professoregjue participaram da CCP. Primeiramente, vale
ressaltar que a composicdo da CCP por si so j&tarta eloquente,
pois, na sua maioria, foi constituida pelos prafess da propria area da
Engenharia Elétrica, tendo apenas um professor e cGrea do
conhecimento (Matemética), que estava na condiedemesentante da
area de formacao basica — a qual retne profesderdgferentes areas
do conhecimento como Fisica, Quimica, Ciéncias a8ncketc. Foi
possivel verificar, especialmente pelo registrordagides nas atas, que
houve uma participacdo intensa do coletivo, quématle debater as
guestdes consideradas importantes na elaboraca®Piy fazia o
trabalho de retorno das discussdes e decisteopaemais professores
do Departamento, especialmente através das reuthib€&olegiado do
Curso. Também foi possivel verificar um signifigatitrabalho de
pesquisa em relacdo a referenciais consideradosrtampes para o
debate sobre a concepcéo do curso, o perfil desgretc.

Considerando-se que, diferentemente das revisGegutares
anteriores, muito mais voltadas para questbes ifispsc de
reestruturacdo de disciplinas na matriz curricudatrabalho dessa CCP
abarcou um processo de debate mais amplo e demse &utras
exigéncias, o trabalho da CCP envolveu: o procdsdaterpretacdo da
legislacdo, pesquisa e traducdo em termos cumésulde questdes
educacionais como as competéncias e as habilidadedrabalho de
releitura histérica do curso e da instituicao; ugmigicativo processo de
negociacdo com diferentes interlocutores, como deemostrar logo
abaixo. Vale, portanto, considerar a CCP como almatho denso e que
demandou um significativo envolvimento e particiaglos membros
por ela responséveis.

b) Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), em especial via
DCNs e Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacapertu
(SINAES): “Deve-se mencionar que o Ministério dau€atao utiliza
procedimentos de avaliacdo e supervisdo de cude@s;ordo com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, atrdwémstituto de
Estudos e Pesquisas Educacionais — [NEBssa avaliacdo considera o

19 O objetivo principal é “aferir qualidade, a parte um cenéario e de
instrumentos de avaliagdo. Entre esses instrumertestacam-se a
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Projeto do Curso e sua coeréncia com as diretraesiculares
nacionais” (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA, 2003, p. 6).

Ja na primeira versdo do PPP existia essa predugasica,
gue é retomada nos trabalhos da CCP. Fica bemneiadia essa
presenca em especial pelo modo como as DCNs v#o saerpretadas
ao longo do documento, envolvendo constantes @t parafrases
de trechos da legislacdo como também ressignifesacé necessario,
portanto, ponderar o processo interpretativo/diadgue percorre todo
o trabalho da CCP, em que também se evidencianrt@ipacdo de
outros interlocutores que ampliam significativareemtmodo interpretar
e traduzir tais prescricdes na composicao curmni@dacurso. Em termos
dialégicos, como pondera o Circulo de Bakhtin, éessario considerar
as forcas sociais centripetas e centrifugas queabufiegemonizar o
processo interpretativo. Desse modo, em varios mtosg busca-se
uma ressignificacio de aspectos da legislacido qagegada com outros
parametros interpretativos, ou seja, os demaisriootdores que
estamos buscando visibilizar. A “interpretacdo”ss#e modo, € um
processo bem mais complexo e denso, e envolve iagdes, acordos,
discordancias, ressignificacdes, etc., para regporal essa rede
heterogénea de interlocutores.

¢) UTFPR, cuja interlocugé@o ou negociacdo ocorre sob nadip
aspectos: através da memoria (centenéaria) de stituicdo de ensino
profissionalizante “tecnologico”, instituicdo esgae também precisa
ser considerada em termos de “memoria de futuro” débate
permanente abrangendo as politicas institucionais)o vimos no
Capitulo 2; das condi¢des infraestruturais e adinativas; da politica-
institucional; e, em especial, das prescrices bekaidas pelas
“Diretrizes curriculares para os cursos de gradwagé& Engenharia”
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2006a), cujo atendimento deveria ser analisado@eiselho de Ensino
da instituicao.

A memoria institucional esta “visibilizada” no Psgja no relato
da histéria da UTFPR, do ensino de Engenharia gindl) na
instituicdo ou ainda, de modo mais amplo e difso,prépria forma

autoavaliagdo institucional, a avaliagdo institnaloexterna; a avaliacdo das
condicbes de ensino (ACE); o Processo de Avaliad@iegrada do
Desenvolvimento Educacional e da Inovagéo da AEADE) via uma prova
aplicada aos alunos, por amostragem, no inicio efinal do Curso”
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2006Ip. 18).
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como as relagbes educacionais, (inter)instituciretc. sdo entendidas
e naturalizadas, atuando de forma significativaardiguracao dos PPs.

Além dessa memoaria institucional no sentido amploecessario
falar da memodria institucional do coletivo do curde Engenharia
Eletrbnica, em especial daquela relativa as resis@arriculares
anteriores, como mostramos anteriormente, que, oegOMm
significativas releituras, ainda trabalhavam fundatalmente com uma
perspectiva curricular fundada nos “curriculos ms”, centrada
muito mais na organiza¢&o e nos ajustes disciglinda grade e matriz
curricular. Talvez, a Ultima revisdao de 1995, amlkiém fazer uma
discussdo sobre o perfil, ja esteja construindaaoebncepcdo de
curriculo. A questdo mais emblemética a esse tesfaiperceber que
uma significativa parte das 61 reunides realizamda CCP, ou ainda
dos 29 problemas detectados no curso (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 29-39), taga
relacionada a questdes que envolviam a organizdiggiplinar do
curriculd™. Contudo, é claro que a questdo da organizacéiplifisr
considera ndo apenas a memoria institucional, calmocoletivo
ampliado da Educacdo em Engenharia. Além dissop omremos na
sequéncia, a organizacdo disciplinar dos curricfdbseiterada pelas
diretrizes institucionais dos cursos de graduag@&megenharia.

A ‘“infraestrutura” participa também da elaboracdo BP,
predefinindo algumas condicbes materiais de regllzalas atividades
pedagodgicas, como, por exemplo, a organizacaccularibaseada em
disciplinas com um professor responsavel, etc. Mssa CCP
mencionou, ao problematizar a implementacdo do ictlior por
competéncias e habilidades, a necessidade de umespm de
negociacdo com a prépria estrutura pedagdgico-astnaitiva da
instituicéo:

" Entre outros aspectos, essas discussdes abramgisgorganizacdo de

disciplinas, ementas envolvendo os contelidos lHsmwfissionalizantes e

profissionalizantes especificos. Também estavaaciogladas as buscas de
articulacdo entre os grupos de disciplinas e apectivas negociagdes

considerando a carga horaria. Tal preocupacacaerthém acompanhada pela
tensdo que envolve essa organizacao disciplindragmentacdo de contetdos
e a dificuldade de integracdo dos alunos. Desseomad atividades de

integracao (em especial o estagio, Trabalhos del@s#o de Curso, atividades
de pesquisa, etc.) eram entendidas como possiteidde enfrentamento desse
problema.
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[...] a infraestrutura da instituicdo e o seu Rmje
Politico-Pedagogico-Institucional (PPPI) também
foram objeto de analise, chegando-se a conclusao
sobre a necessidade de planejar as mudangas
curriculares de forma integrada. Uma mudanca de
metodologia por competéncias ndo pode ser feita
sem o preparo dos professores envolvidos e,
também, da estrutura académica e administrativa
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL

DO PARANA, 2003, p. 7).

Essa relagdo com a estrutura politico-administiatem sempre
era tranquila e, por vezes, foi alvo de alguns tiprmentos, como
menciona o professor Denis:

Aqui dentro da instituicdo noés tinhamos outro
problema também que era o chamado [...] que é
ainda, né? O chamado Sistema Académico. Entdo,
muitas vezes, algumas é... iniciativas diferentes
gue vocé queria ter dentro do Colegiado e nas
Comissdes Curriculares acabaram sendo ou
boicotadas no Conselho de Ensino, que dizia que
o Sistema Académico ndo tinha condi¢cdes de
gerenciar aquele tipo de... de modelo de
identificac@o que se estava propondo, né? Entéo, é
também uma forca que acabava amarrando aqui
dentro da instituicdo, né?

Como o proprio professor entrevistado mencionoutroou
interlocutor com que era necessario negociar éarnselho de Ensino
da instituicdo, que compds as diretrizes institumi® para os cursos de
graduacdo em Engenharia (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2006a) e que também iria atuamo 6rgao
de avaliacdo dos Projetos Pedagoégicos dos cursgsadeacdo. Assim,
essas diretrizes institucionais vieram para estabeblguns parametros
minimos que os cursos de graduacdo em Engenhassiade seguir e
pelos quais seriam avaliados pelo Conselho de &nsin

Entre outros aspectos, essas diretrizes institasoreiteraram
boa parte das prescricbes levantadas pelas DCNstamé®ém vieram,
de certo modo, para atuar como uma espécie deicalarminimo”,
estabelecendo a organizacéo disciplinar dos closi@om uma lista de
disciplinas do nucleo de contetdos basicos e suastas. Além disso,
também estabeleceram como regra o carater “indlistd de produgéo
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dos cursos de Engenharia ou, caso ndo comportassterino, a
necessidade da devida justificativa (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2006a). Tal presdit
esta relacionada ao proprio modo histérico como caossos de
Engenharia foram construidos na instituicdo — retealos ao perfil da
Engenharia Industrial.

Mais do que isso, essa configuracdo dos cursosgenBaria da
UTFPR acaba constituindo uma espécie de identitdesti¢tucional no
gue tange a formacao de engenheiros no mercado:

No passado, ‘“Industrial” foi uma maneira
importante, tinha a ver, né? Nosso engenheiro era
mais voltado pra industria. Até hoje o Unico
engenheiro tem 400 horas de estagio antes de
pegar o canudo, ndo existe nenhuma outra
Engenharia no pais que dé 400 horas de estagio. O
cara tem, o cara ja sai com a pratica prontaagle s
pronto, semipronto pra trabalhar. E esse
diferencial de pratica, por exemplo: aqui tudo que
é [...] profissionalizante tem que ser 50% pratica
[...] teoria e 50% pratica. Ele sai fazendo saber.
Essa caracteristica que dava o [...], que tavddiga
ao nome industrial e, de fato, 0 nosso engenheiro
industrial tinha mais prestigio que qualquer outro
engenheiro pleno de qualquer outra instituicdo e
por décadas funcionou assim, né? (Prof.
Maurilio).

Também acabam atuando na composicdo curriculazessidade
de se negociar com o Conselho de Ensino da UTF@PRya devem ser
submetidos os PPPs para serem aprovados. Essacintéio era muito
comumente carregada de tensoes:

Entdo é [...] o Conselho de Ensino, ele tem um,
um poder aqui dentro bastante grande né? E
muitas vezes, sdo sempre 0s mesmos relatores que
sdo designados para os Projetos importantes do
Conselho de Ensino [...] é [...] acabam exercendo
uma influéncia bastante grande, inibindo qualquer
iniciativa em termos de [...], de evolugdo das
matrizes curriculares, né? (Prof. Denis).
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d) CONFEA/CREA que, como entidade profissional
fiscalizadora, tem o papel de credenciar os piofisés formados pelas
instituicdes para sua atuacgéo profissional. Cof@@NS dos cursos de
Engenharia (2002), o CONFEA produziu uma nova esgehtacéo,
através da Resolucdo n° 1.010/05 (CONFEA, 2005)egpacial no seu
Art. 8°, § 2¢:

A atribuicdo inicial de titulo profissional,

atividades e competéncias decorrera,
rigorosamente, da analise do perfil profissional do
diplomado, de seu curriculo integralizado e do
Projeto Pedagégico do curso regular, em
consonancia com as respectivas diretrizes
curriculares nacionais.

N&o ha duvida de que essa “presenca” do 6rgao redtiym
com o poder que lhe é atribuido na regulamentacéexercicio da
profissdo acaba sendo eloquente no processo dacgmdos Projetos
Pedagdgicos. Em outros termos, atua, por exemmoprocesso de
interpretacdo mais formal das DCNs, com o cuidagedal em relacéo
ao atendimento do perfil profissional estabelecilonecessaria essa
atencéo, considerando-se que serd um critério tanger para o
CREA/CONFEA formalizar as atribuicbes profissiondi@s egressos
para o exercicio da atividade profissional.

No PPP, em especifico, foram elencadas 18 atividade
profissionais atribuidas ao Engenheiro Eletricis@ambito da area da
Engenharia Elétrica, a ser formado no curso. A essgeito, o relato
abaixo é bastante significativo:

Deve ficar patente que esse trabalho procurou, na
medida do possivel, conciliar as intencdes
coletivas do Corpo Docente com as Normas
Regimentais da instituicAo, as Disposicdes
Governamentais do MEC e as Normas
Reguladoras da Profissdo de Engenheiro no pais
(sistemas CREA/CONFEA) (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2007b, p. 24).

Contudo, é necessério considerar que também € vesanga
contestada, pois acaba, de alguma forma, buscagitar e interferir
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no proprio processo de criagdo de especializagediferentes areas da
Engenharia:

O CREA, ele tem as suas atribui¢8es, né, mas eu
acho que ele deveria se limitar a dar as atribgi¢cde
profissionais para os formandos do curso, né. E,
muitas vezes, 0 que ta acontecendo agora € que 0
CREA meio que se associou com o MEC e esta se
vendo que o CREA, pra facilitar sua vida em
termos de dar atribuicdo profissional para o
formando, estd querendo aplicar uma camisa de
forca nos cursos de graduacgdo, impedindo que
diferentes cursos possam surgir com o nome de,
de Engenharia, né? E o caso da Engenharia
Mecatrbnica, que é uma area que tem um
potencial de crescimento enorme. Ela
simplesmente ndo esta prevista no catalogo do
MEC e qualquer curso de Engenharia de
Computagdo teoricamente ndo poderia existir
dentro do pais, né? [...] a gente sabe que existem
varios ai [...], mas o profissional, acho que ée n
sai com o titulo de Engenheiro Mecatrdnico, né?
Entdo é [...] essa, essa manipulacdo do MEC, do
CREA™? pra dar as atribuicdes profissionais para
0s engenheiros, acaba amarrando o]
desenvolvimento da proépria ciéncia (Prof. Denis).

Estamos, portanto, diante de uma interlocucaofgigtivamente
densa e tensa, na medida em que € reconhecidaeevads como
prescricdo normativa, mas também avaliada comalantegedo nem
sempre tranquila ou ainda bastante coercitiva marprocesso de
composicdo curricular. Remete também ao propriatdetobre o modo

de regularizacéo oficial da atividade profissiat@lengenheiro.

12 Aqui ha uma menc&o, em especial, ao documentoE® [2010), intitulado
Referéncias Curriculares Nacionais para os cursesGdaduacdpque buscou
delimitar as nomenclaturas dos cursos de graduagoacordo com
“nomenclaturas historicamente consolidadas, apsiagalas legislacdes
regulamentadoras de profissdes e pelas diretrimesulares para os cursos de
graduacdo”. No caso, dos cursos de graduagdo eenkagg, essa delimitagdo
ocorreu com a participagcdo, entre outros, do CONF&Argdo regulador e
fiscalizador da éarea.
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e) RecomendacgBes de entidades nacionais e intermaeis
vinculadas a formacdo de engenheiro&m especial, essa interlocucao
aconteceu visivelmente nas reunides da CCP abrdngedebate sobre
o perfil do engenheiro a ser formatfo Esteve fundada no préprio
processo de intercAmbio nacional e internacionatyolgendo
professores e alunos, que foi construido instinaimente ao longo dos
anos na politica institucional de qualificagdo dee Assim muitos
integrantes da CCP j& haviam tido essa experiéntganacional do
campo da Engenharia em outros paises como Alemdmtaaca,
Inglaterra, Estados Unidos, etc. e trouxeram par@anides da CCP as
experiéncias curriculares desses outros paisesginda em termos
nacionais ha uma mencao especifica ao debateldarrie Engenharia
promovido pela Escola Politécnica da USP.

f) Alunos do cursa naturalmente é o principal alvo do PPP,
tendo havido um debate significativo sobre o alanser formado,
especialmente com a exigéncia das DCNs de se kEstab® perfil
desejado e também as competéncias e habilidadéstaseque devem
estar articuladas com as atividades a serem dds&lam Dada a
importancia dessa questéo, ela sera alvo espeddiaprofundamento
adiante ao investigarmos a fundo o perfil profisalodo egresso. Por
outro lado, como ndo havia representantes dos @lnacCCP, ndo é
possivel falar numa interlocucdo direta com os @duou com seus
representantes. Contudo, alguns professores estg@os mencionaram
gue levavam algumas das questdes da CCP parardetates alunos
em sala de aut¥. Ou seja, estamos diante de um interlocutor fuu®

3 Em especial nas reunides 33 a 35, conforme relatratas da CCP, os
professores buscaram referéncias como os cursngénkaria Elétrica da USP;
curso de Engenharia das Universidades Tecnoldgiead-ranca —sistema
educacional francés; sistema educacional inglé®meacdo de engenheiros,
universidades da Alemanha; universidades estadwsedgex.: Universidade da
Califérnia, Santa Clara), etc. Também foi feita umangéo ao documento
produzido pela CNI (INSTITUTO EUVALDO LODI, 2005)specificamente
em relacdo ao perfil do engenheiro, como analisasema secdo 7.2.3. Contudo,
a participacdo de tais interlocutores, diferentémelo demais, aconteceu em
termos mais genéricos, servindo como comparac¢dagxemplo, em relacdo a
curriculos de outros paises considerados referéAssim, na reunido 34, o
relator comenta: “As pesquisas feitas (sobre ososude Engenharia) estdo
dando uma excelente contribuicdo para o amaduretinda matriz curricular”
(ANEXO ELETRONICO F).

"4 Em especial, o entrevistado Prof. Tobias mencigna levava algumas
guestdes discutidas na CCP para suas turmas do. chias trabalhos



183

€ objeto das negociacOes e debates, em especatiadas relacdes
socioeducacionais em que o0s professores da CC tesmtese na
condicao de professores do curso e também comistasadducacionais
praticos dessas relagcbes e “projetistas” de nowvasfigoracdes
curriculares que envolvem os futuros alunos doocurs

g) “Mercado de trabalho”, em especial o setor industrial,
entendido como principal “lugar social” onde o fattengenheiro ira
atuar.

E necessario considerar que se trata de um intéolohistorico
do préprio percurso, seja do campo da Educacaoregartbaria e, em
especifico, da Educacao Técnica Profissional, maditrda na trajetoria
da UTFPR.

No caso da UTFPR, essa interlocucdo remete ao ex@urgo
historico e, em especial, & implementa¢cdo dos suisoEngenharia —
Engenharia de Operacdo e posteriormente Engenlnaliatrial — que
foram configurados a partir dessas relacfes. Ar@rgpaneira de se
entender a Educacéo Tecnoldgica estd muito assoeiagbsa relacédo
com a industria e com os processos industriais:UT&PR deve
apresentar um maior grau de aproximacao com o gsogerodutivo do
que as Universidades tradicionais” (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 24).

Além disso, um dos objetivos histéricos centraisEdacacao
Tecnoldgica diz respeito a profissionalizacdo -ntiada, adaptacdo e
insercdo no mercado de trabalho — e “atua” comodom principais
aspectos a ser considerado na definicdo ndo apengsrfil, mas do
préprio curso:

A realidade em meio a qual se insere o curso de
Engenharia Industrial Elétrica, énfase
Eletrdnica/Telecomunicacdes, se apresenta na
forma de um mercado de trabalho bastante
amplo, mas, ao mesmo tempo, bastante diverso e
dindmico [...]. No decorrer dos cursoss
diferentes atividades académicas enfatizam a
formacdo empreendedora, atendendo as
recentes demandas de mercadg...]. Dessa
forma, com visdo no presente e no futuro, os
conteldos  programaticos das  disciplinas

posteriores da CCP a elaboracdo do Projeto Pedagdigi nomeado um
representante discente para participar das reynidesorme relatou o Prof.
Maurilio.
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profissionalizantes serdo analisados e atualizados
em sintonia com a demanda tecnolégica para que

os formandos dos Cursos se mantenham

competitvos no  mercado de trabalho
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL
DO PARANA, 2007b, p. 28-29, grifo nosso).

Assim, essa constante mencdo ao mercado de trabaldo
identificada ao longo do PPP. Mesmo que outrasilgbdades de
atividade profissional ndo diretamente vinculadasnsrcado sejam
visualizadas como campos de atuacdo do engenkeimigos publicos
e instituicbes de ensino e pesquisa), fica evidelacgue o lugar social
fundamental é o mercado. Na area de atuacdo espetdf Engenheiro
Eletricista, por exemplo, sdo elencadas: “as erapresde
telecomunicagdes, de geracéo e distribuicdo degi@ners industrias de
materiais, dispositivos e instrumentos elétricosletrbnicos e de
informatica, as empresas de consultoria e assessot@; as empresas
de software” (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA, 2007b, p. 48).

Claro que, nas revisfes anteriores — em espedal 95 —, ja
havia um modo diferente de se dimensionar o mereadm especial, 0
setor industrial como campo de atuacdo do futusbigsional:

E, eu diria que deve ter surgido na década de 80
ja... no inicio da década de 80. O engenheiro, ele
ndo trabalha s6 na industria. Entéo é o tal do PDI:
ele é... tem o “i” de induUstria, tem o “d” de
desenvolvimento, que nosso pais ndo é... ele ainda
€ insipeto [sic] nisso: as industrias ndo fazem
desenvolvimento, elas geralmente pegam uma
coisa e produzem. Elas sdo industrias de
producéo, né? Por exemplo, ndo se desenvolvem
carros no pais, [o pais] ndo faz carro; ndo se
desenvolve computadores, tém poucos e novos, 0
Positivo, a Itad, que tentou fazer desde os anps 80
mas afogou, desafogou, saiu, sobreviveu, afogou
de novo, né... é flutuante. E tem a pesquisa
também. E, eu acho que, desde o curriculo 4, ja se
colocou isso no perfil do engenheiro: o
engenheiro também era um pesquisador, né? A
gente ja pensa nele como sendo um futuro aluno
de pds-graduacao. Ele ja [...] a gente ja pensa que
ele ta integrado nesse mundo. E, felizmente ou
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infelizmente, o engenheiro de hoje, por exemplo,
0 engenheiro desempregado, ele é um “animal
extinto”. Entdo, o cara sai, se forma e ja ta
praticamente empregado. O emprego esta
segurando o profissional no lugar. Nos Ultimos 15
anos, a queda de entradas de engenheiros na pés-
graduacdo foi vertiginosa: ndo temos mais
engenheiros pra trabalhar na pés-graduacéo, eles
estdo bem empregados, eles ndo querem poés-
graduacdo. Alias, isso € um problema. Mas, eles
sdo feitos pra pesquisa, td? Os engenheiros que a
gente pega sempre se ddo muito bem. Entdo é um
perfil é [...] que o Brasil agora td& numa curva de
crescimento forte e os caras vao acabar na
inddstria mesmo, né? (Prof. Maurilio).

Ou seja, o mercado foi ressignificado j& naquelagisdes
anteriores, o0 que levou a uma relevante énfasesgujsa. No entanto,
como o proprio entrevistado frisa, essa énfaseatsenprobleméatica
para o tipo de desenvolvimento industrial predomti@ana nossa
configuracdo socioecondmica. Essa visdo mais adaplim ambito de
atuacdo do profissional esta formalizada na espac#o da modalidade
do curso O curso visa a formacéo de recursos humanos paaa red
area de Engenharia Elétrica nos setores de pesguaissenvolvimento,
ensino, industria, servicos, governo e do tercgétor, ou organizacdes
ndo governamentais em geral, e, em especial, s & atuagdo
especificadas neste PP de Curso” (UNIVERSIDADE TECRGICA
FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 25).

Além disso, vale ressaltar que, naquela revisad @b, ja se
mencionava 0 empreendedorismo como uma alterngtaa as
mudancas do mercado globalizado, em especial padimiauicdo de
empregos na industria. Como mencionado, no cesadinstitucional
recente, a instituicdo inicia a implementacdo dotld Tecnoldgicos,
gue estdo muito relacionados a esse modo de sadentgs mudancas
do mundo do trabalho e se oferecem, entdo, comespgstitucionais
para tal cenario.

Contudo, essa relacdo com o mercado estd, semadivigto
vinculada ao percurso que os alunos desenvolvemntiuro curso e
muitas vezes acabam se configurando como um caomraditorio de
tensdes:
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[...] hoje em dia, como nés estamos com o
mercado de Engenharia nas suas melhores
condi¢des, os alunos acabam estagiando bastante
cedo num quarto periodo, no maximo, eles ja tao
fazendo estagio, e isso acaba colocando eles
diretamente no mercado de trabalho [...] nés
temos que reconhecer que ndo somos 0s Unicos
formadores na vida académica do aluno: a
universidade é apenas uma parte da formagao
deles. E é importante que ele tenha esse
contato, né, com o mercado de trabalho, que
acaba, é..., mostrando a realidade pra ele..]
(Prof. Denis, grifo nosso).

[...] é a nossa obrigacdo formar o engenheiro, e
nao propiciar mdo de obra barata... pra algumas
empresas que utilizam estagiarios como mao de
obra barata. Essa que é a grande verdade! [...].
Entdo teve discussbes: “vamos colocar as
disciplinas mais tarde, mais pra noite, vamos
ofertar as disciplinas pra noite...” Eu ndo conoord
em absoluto, acho que se vocé quer criar um curso
de Engenharia noturno, entéo, cria-se um curso de
Engenharia noturno. Nosso curso nao é um curso
de Engenharia noturno. [...] O objetivo do curso &,
ndo é, como eu falei, gerar mdo de obra barata
cedo pro mercado; é vocé gerar engenheiro
competente depois de 5 anos? Entdo tem muita
discussdo, tem aquele aluno, aquele aluno que
dizia: “Ah, ndo! Veja s6, vocés tém que, por
exemplo, dentro de um processo de qualidade, né,
vocés tém que atender a demanda é [...] do,
daquele ao qual vocé esta prestando servico, né?
Entdo, aquela visdo equivocada: nés ndo estamos
prestando servico aos estudantes de Engenharia,
nés estamos prestando servico a sociedade.
Diferente, né? O estudante de Engenharia é um
produto que a gente esta gerando pra sociedade
(Prof. Tobias, grifo nosso).

Ou seja, de um lado a insercao precoce € vista quisitiva

inclusive para a propria formacéo do aluno e, deodado, ela também
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atua/redimensiona o préprio papel formador da Usidade e no ritmo
“normal” das atividades desenvolvid&s

Cabe destacar que uma das traducfes didatico-pgdagdnais
significativas dessa interlocugéo com o mercadd mstpropria previsao
do Estagio supervisionado. Ela foi dimensionadégrando a legislacéo
em vigor dos cursos de Engenharia sobre o est@giasRA, 1982),
nos seguintes termos:

Saliente-se que o Estagio Supervisionado constitui
atividade obrigatéria do Curso e tem por
finalidade: complementacdo do ensino e da
aprendizagem; adaptacdo psicologica e social do
estudante a sua atividade profissional; treinamento
do estudante para facilitar sua futura absorgdo
pelo mercado de trabalho; orientacéo do estudante
na escolha de sua especializacdo profissional
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL

DO PARANA, 2007b, p. 93).

Assim, essa relacdo com o mercado acontece cowidaale
formalmente prevista e necessaria para a profaiagdo e também
informalmente, considerando-se que boa parte do®mslacaba durante
o curso vinculando-se profissionalmente as empidsasea de atuacao.

Outra face dessa relacdo que é problematizada ysdrogdos
cinco professores entrevistados € a subutilizagg® @ formacéao
imediatista para o mercado promove, especialmentgua se refere a
um perfil profissional trabalhado no curso maisaddb para a pesquisa
e nao absorvido pelo mercado:

O que pode acontecer é que 0 mercado ndo use
isso. T4, mas é uma diretiva do Brasil aplicar, é
[...] pensar nessas coisas e, na verdadeacho

gue hoje os cursos estdo muito a frente do
mercado; o empresariado brasileiro é que tem

gue mudar. Por exemplo, a matriz americana:
99% da pesquisa da pés-graduacao feita no pais €
paga pelas empresas pra resolver problemas deles,

> 0 PPP ja havia constatado esse problema dos afumosrabalham e sua
interferéncia no turno normal (matutino do cur$®r outro lado, tal situagdo
foi entendida como favoravel, em especial por fditar melhores condicdes
para que esses alunos realizem as relagcbes entma te pratica
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007b)
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s6 o resto é que é do goverAgui no Brasil é o
contrario: 99% é o governo que paga. Dai, tem

0 qué? Tem a Petrobras, a Boticario e a Vale
investindo em pesquisa e acabou. E muito
pouco, é o contrario do que deveria ser, né? E a
guantidade que se investe lA nos Estados
Unidos, aqui a gente ndo investe nem 1% do
que [...]. T4 muito abaixo de 0,5% do que eles
investem 14, né, e isso tinha que mudaEntéo, e

a gente ndo muda da noite pro dia. A gente acha
gue mudando o engenheiro, daqui uma, ou duas
geracdes, esse engenheiro vai ser o industrial do
futuro e ele vai enxergar essas coisas, né? Isso é
até interessante vocé falar com o setor de empresa
— escola. E o que a universidade pode fazer — e ela
realmente faz — a gente fica inventando ai
desentortador de banana enquanto podia fazer
coisas muito mais interessantes [...] e a empeaesa,
gente nota em todos os projetos que ela ndo ta
madura; ela ndo é nem uma adolescente nessa
area, né? E... t& muito atrasada, né? O empresario
tem que conhecer essa [.MNlas, o perfil do
engenheiro desde a grade 4 é pra isso, pesquisa

e desenvolvimento, s6 que o0 mercado, vamos
dizer assim, subutiliza o aluno que sai daqui. E

a gente ndo pode fazer nada, € um erro esse
lance de pensar que vocé deve seguir o que o
mercado quer, € um erro, vocé deve fazer um
profissional pra aquilo que vocé acha que o
Brasil deveria ser]...] que é s6 assim que vocé
muda. Se vocé sempre satisfizer o mercado néao,
ndo vai pra lugar nenhum, né? (Prof. Maurilio,
grifo nosso).

O que acaba ficando bastante evidenciado € queydquse
comeca a aprofundar essas relagbes com 0 meroaa@,se necessario
ampliar o leque do debate para as questfes qué&venvdiretamente os
(des)caminhos trilhados pela nossa Politica Cieatié Tecnoldgica
(PCT), bem como as préprias relagdes entre unismsi e empres¥
gue ainda transitam predominantemente num modelcadm na
transferéncia tecnoldgica, e ndo no investimentas nemfatico na

"% para um estudo mais aprofundado da questdo, egtigspla relagéo
universidade-empresa, ver Dagnino e Thomas (2011).
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inovacéo tecnologica, demandando, portanto, masboe especializada
que trabalhe com pesqut$a

Nesse sentido, uma das preocupacdes que surgiurmrerdos
entrevistados foi o entendimento de se pensar quémia instituicdo
pode ser protagonista, e ndo apenas colocar-sermarcional funcdo
de formadora de recursos humanos:

Al também nessa consulta do mercado sempre
existe aquele dilema, né? Muitas vezes nés temos
tecnologias emergentes, como foi 0 profmmm

das telecomunica¢8es aqui no Brasil, né? E entéo
ndo da também pra nds, na hora de montar um
Projeto Pedagdégico, né, uma matriz curricular se
direcionar somente pelas forcas do mercado. Nés
temos que ter uma, uma visdo de mais longo
prazo, né, [...] pra que também a universidade seja
uma instituicdo de fomento dentro do préprio
mercado. E isso nés temos varios exemplos aqui
como la fora, né, de polos tecnoldgicos que se
desenvolveram em funcdo das universidades,
aplicando novas tecnologias, e acabam é [..]
contribuindo para o desenvolvimento de uma
regido (Prof. Denis).

Mesmo considerando-se a problematicidade do modo de
configuragcdo da relacdo universidade-empresa naanosalidade
socioecondmica, ndo deixa de ser significativo @ssdo mais critico
de olhar essas relagdes pelos professores pantiefpalessa rede
sociotécnica. O desafio, contudo, permanece noidsemte como
estabelecer alternativas ndo s6é educacionais camioéim relacionadas

"7 Essa questdo é reconhecida pela prépria Conféderhacional das
Industrias (CNI), em especial na proposta para deviozacdo da Educacdo em
Engenharia no Brasil (INSTITUTO EUVALDO LODI, 2006gm que se
estabeleceu um quadro do cenario nacional no que @os investimentos em
pesquisa tecnologica: Boa parte do timido desempdaheconomia brasileira
deve-se ao baixo nivel de investimento que pregatecPais. Aqui, menos de
20% do PIB transforma-se em investimento, enquanggpaises emergentes da
Asia este percentual supera os 30%. A consequéliss®m vem sendo, na
contramdo do que acontece no mundma reducdo do peso relativo dos
setores econdmicos de maior conteddo tecnolégico mmnjunto da
economia brasileira (INSTITUTO EUVALDO LODI, 2006, p. 17-18, grifo
Nosso0).



190

a PCT, em que possa ser construido um protagomsigsignificativo
da prépria universidade relacionado a outras deassacioecondmicas
regionais e locais, pautadas ndo apenas pelosagiteh mercado.

Desse modo, temos entdo um embate bem mais demnso —
territério contestado (SILVA, 1998) — em que algameelacfes
significativamente naturalizadas — como essa conercado — podem e
devem ser problematizadas e pensadas em outrassterm

Assim, por um lado, essa relacdo visceral com cader aparece
em Vvarios momentos da composicdo curricular, sea propria
habilitacdo industrial (Resolucdo n° 4/77), quetiooa vigorando
mesmo com as DCNs (BRASIL, 2002b), no perfil donaluna
justificativa do curso, no ambito de atuacdo, ntgidades e nos
conteudos disciplinares (em especial as disciplpmafissionalizantes),
atividades do estagio obrigatério com carga hordei®60 horas e nos
Trabalhos de Conclusao de Curso. Por outro laddudo, € necessario
entender que tal relacdo também carrega suas $ensde
guestionamentos, em especial no que diz respeitailématicas
relagdes entre pesquisa, desenvolvimento e indigfi um debate
inconcluso, em especial, se pensarmos em termepqurtivos:

Daqui a 5 anos, daqui a 10 anos, a maioria dos
carros ndo vao rodar com gasolina. Daqui a 15
anos nés vamos [...] 90% dos carros ndo vao rodar
com gasolina. Vao ter outras [...], eles vao ter
autoguiagem. A Eletrbnica vai ser até mais
importante no automdvel, na indlstria de
automoveis do que [...], muito mais do que é hoje,
né? Entdo, vocé tem que formar esse cara. Entéo,
a Eletrénica Embarcada, por exemplo, que hoje é
incipiente no Brasil, se nés tamos formando o cara
agora nés temos que comegar a dar agora pra ele
comecar fazer isso 14 no futuro, nEfas é isso
mesmo, esse lance de seguir o mercado, eu acho
gue ja é uma coisa ultrapassada ha mais de
uma década. A gente tem que fazer o que
fizeram |a os caras da Sanyo, o Bill Gates, eles
fazem o mercadolE hoje existem as prospecgoes,
existem os projetos de prospeccdo de como sera a
indastria. Nos temos isso aqui, nés temos a FIEP,
gue funciona muito bem. A inddstria sabe no que
ela deve aplicar, o tipo de profissional que ela
deve buscar, pra que daqui a 5, 10, 15 anos ta



191

dominando aquela area (Prof. Maurilio, grifo
Nosso0).

Dispondo-se as questbes nesses termos, portaot@ péssivel
separar os embates educacionais do campo da R&ifire, da propria
sociedade brasileira globalizada. A questdo queezahecessite ser
pensada € se cabem outros interlocutores nesseeesolae o mercado.
E possivel repensa-los ampliando o leque de asm@iais? Em outros
termos, € possivel fazer com que os diferentesogrsipciais envolvidos
por essas relacbes também sejam interlocutoresosatiuica
protagonistas, nesse processo de construcédo swiete

h) Outras organizacdes privadas ou publicagentendidas como
possivelocusde atuag&o do futuro profissional. Aparecem, gre@al,
nas “areas de atuacdo” do futuro engenheiro. Opinasibilidades de
atuacdo, além daquelas mais naturalizadas, comaéndistrias e
empresas, estdo, por exemplo, “nos servicos pgbécaas instituicdes
de ensino e de pesquisa’ (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 48).

Como foi possivel ja perceber no topico anteriamaudas
preocupacdes é a necessidade de o curso estabeteaeénfase na
pesquisa, e ndo apenas nas demandas da indussie Bentido, estdo
pensados momentos especificos de atividades velizala a pesquisa
tecnoldgica, seja em algumas disciplinas da amefispionalizante, seja
nas atividades de Trabalho de Conclusdo de Cur€€)u, ainda,
voltadas para atividades de iniciacao cientificé tdinbém uma mencéo
explicita a necessidade de se integrar ensino-jg@sgutensao — que
deveria ser alvo de “estudo sério de viabilizacd@destdo em pauta”
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2007b, p. 102).

J& em relacdo a atividade docente, como possitididie futura
atuacdo, houve apenas a mencdo sem que fosse iwehaagibilizar
atividades voltadas especificamente para esse cgmogeivel de
atividade profissional.

i) “Evolucdo (cientifica) tecnologicd: diferentemente dos
outros interlocutores, este € o que o Circulo dkhBa chama de
“terceiro™® Do ponto de vista dialégico, esse participantgsitado
pode ser tdo ativo quanto os outros. Essa exprésgéloicdo cientifica
e tecnoldgica” e suas diferentes matizes discigst@mo analisaremos
a seguir, remete a um modo determinista tecnoléggcaompreensao

18 \/er Capitulo 2.
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das relacdes entre tecnologia e sociedade, queoldepratizada de
modo enfatico pela perspectiva sociotécnica, commsy no segundo
capitulo.

E um modo de compreens&o que circula historicarmentiebate
educacional da Engenharia, como foi possivel warifnas discussdes
sobre o curriculo do engenheiro de operacdo ou ngeribaria
industrial, e estd vinculado a uma questdo dileaatjue envolve a
formacado de engenheiros: a velocidade das mudaegaalogicas, que
coloca em questdo os conteludos “técnicos” da Emrgenh que acaba
criando novas éareas de especializacdo ou recoafidar areas mais
convencionais. Um exemplo tipico dessa questdo(®owea) area de
Engenharia Mecatrdnica, que abrange a interface antclassicas areas
da Mecanica e Eletronica. Ou, ainda, o caso enfétcinformatica, que
era contemplada na primeira configuracdo currictéacurso com uma
matéria chamada “Processamento de Dados” e queriposiente foi
substancialmente reconfigurada, como vimos na snala segunda
revisdo curricular do curso.

Vale registrar que essa situacao ha muito tempogiaro debate
curricular da Engenharia. Como pudemos verificacayoitulo anterior
sobre as Resolucdes n° 48/76 e 4/77, o campo daagdim em
Engenharia j& se questionava sobre como enfrergsa eituagdo
permanente de transitoriedade e mudanca.

Em termos curriculares, essa questao remete dnadi entre
formacao generalista ou mais voltada para a edigegiao, que acabou
também estando presente na elaboracdo das DCNSSIBR2002b),
mas € um tema recorrente nos eventos de Educacdengenharia,
como o COBENGE.

Uma das respostas mais convencionais, na qual reta fbioa
parte das configuracdes curriculares, esta naé€nfaformacao basica,
entendida em especial como uma carga horéaria is@fB nas
disciplinas Fisica e Matemética, que dariam as ss&cm@s condi¢cdes
para enfrentar a rapida obsoléncia do conhecintestwldgico. Nesse
modo de configurar a questdo acaba sendo sensont@niender a
tecnologia como ciéncia aplicdda

Ao largo do PPP, essa questdo apareceu em VArioemms e
esta associada as seguidas revisdes curricularexdr®o as relacdes
mais amplas da sociedade:

9 lremos abordar essa questdo mais adiante ao mgeofoos o perfil
profissional pretendido.
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- como contraste com a resistente pratica pedagoégic
tradicional:

Centrando-se na observacdo e na pratica
pedagégica do Processo de Ensino-
Aprendizagem, verifica-sggpesar da constante
evolucao tecnoldgica e cientificaue, na maioria
das vezes, os Curriculos sdo desenvolvidos de
forma que o estudante passe boa parte do seu
tempo em sala de aula e seja avaliado mediante
provas e trabalhos (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2007b, p. 21, grifo nosso).

- como desatualizacdo dos “conteudos técnicos”

Devido ao crescente avanco tecnoldégicayum
mundo globalizado, onde a competitividade é
cada vez mais acirrada, o curso de Engenharia
Industrial Elétrica, énfase
Eletrdnica/Telecomunicacdes, devera ser
constantemente atualizado. [...] os conteldos
programaticos das disciplinas profissionalizantes
serdo analisados e atualizados em sintonia com a
demanda tecnol6gica, para que os formandos do
Curso se mantenham competitivos no mercado de
trabalho (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 29, grifo
Nosso0).

- relacionada a mudanca no mundo do trabalho e da
atividade profissional do engenheiro:

Cada fase da histéria da humanidade é marcada
por um modelo ou paradigma que representa o
estado de evolucdo tecnoldgica, econdmica e
sociocultural [...]. Se nas décadas anteriores,
formavam-se engenheiros exclusivamente para
atender as grandes empresas, esta ndo é a situagao
atual. [...] Com o encurtamento de vida da maioria
das tecnologias, os postos de trabalho tornam-se
cada vez mais mutaveis e geram instabilidade no
emprego (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
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FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 23, grifo
Nosso0).

- como causa das mudancas socioecondémicd€?orém, a
evolucdo tecnoldgica e as constantes inovacfes oglas tas areas
provocam um aumento da complexidade das atividagledas suas
consequentes relacdes socioecondmicas” (UNIVERSIBAD
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 24).

- como necessidade de atualizac&o do perfil do egse: “Nao
existiam quaisquer mecanismos que permitam a mmda e
permanente avaliacdo do Curso quanto ao desenwsitondo Processo
Ensino-Aprendizagem [...] € nem tampouco se pod@npanharem
gue medida o perfil do profissional pretendido ia & desatualizando
com a constante evolucdo do mundo tecnoldgicd...]”
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2007h, p. 29, grifo nosso).

E possivel perceber, portanto, como esse modo miereender
as relagfes entre tecnologia e sociedade estalieddo na maneira de
se entender o processo (permanente) de revisdioutary atualizagéo
de conteddos e perfil profissional, e também serensio0 modo de
compreensdo do proprio trabalho da CCP. Além difisa, bastante
evidenciado como essa forma de entender a tecaocbsgf relacionada
a categorias basicas da organizacdo curriculaD@¢s e no trabalho
de se pensar, distribuir, organizar e delimitaaya horaria do curso —
0 processo de negociagdo entre as diferentes @resgecializacbes do
Ccurso.

Por outro lado, cabe destacar que, em funcdo taemlies areas
de conhecimento relacionadas a Eletrdnica, ha gnifisiativo processo
de negociacdo para estabelecer quais areas senfEmptadas no
curriculo e com que espaco na organizacao disaiptio curso.

Mas o caso da introdu¢éo das disciplinas de Infiicenéo curso
na década de 90 parece ser bastante emblematiaso:epfraram na
propria reconfiguragdo da &rea, ganhando espacoapépas como
disciplinas profissionalizantes especificas, manaoontetudos basicos
da area. Essa questdo nos remete ao nosso Ultiedodator: a
sociedade.

k) Sociedade aqui estamos numa espécie de fronteira entre um
interlocutor terceiro que se encontra na base dassainstitucionais,
referéncia maior em termos de finalidades, objstieofim da acéo
institucional. Contudo, é também um interlocutorigngpalpavel”
especialmente quando € particularizado e relacmnad entorno
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institucional que, em muitos momentos, € entendaino o objetivo do
curso, das acdes pedagdgicas ou mesmo da ativitafissional do
engenheiro a ser formado: comunidade, grupos sopcidtores da
sociedade, demandas sociais, etc.

A referéncia a sociedade esta presente, portamto,v&ios
momentos do documento e sob essas diversas faces.

No inicio do PPP, mas também nos comentéarios difegsores
entrevistados, esse interlocutor aparece como alas acdes
institucionais, do préprio curso de EIE e da fidatde “maior” da
atividade profissional do engenheiro:

- “ao longo de sua historia, pela oferta das daemodalidades
de ensino profissionafrticuladas as demandas sociaisa instituicéo
delineou sua identidade [...]" (UTPFR, 2007b, py0 nosso);

[...] Assim sendo, a Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana reger-se-a4 pela énfase na
formacdo de recursos humanos no ambito da
Educacdo Tecnoldgica, nos diferentes niveis e
modalidades de ensingpara os diversos
setores da economiaenvolvidos nagraticas
tecnoldgicas e na vivéncia com os problemas
reais da sociedad®’, voltados notadamente para o
desenvolvimento socioeconomico local e regional
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL
DO PARANA, 2007b, p. 4, grifo nosso).

- “Desde sua fundacdo até os dias atuais tal Cueso
acumulando tradicdo de formar engenheiros altanprakficadoscom
efetiva e eficaz atuacdo na sociedade”(UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 10, grifmsso);

-“[...] nés ndo estamos prestando servico aos astesl de
Engenharia, nésstamos prestando servi¢o a sociedadgiferente, né?

120 Essa expressédo, com suas variantes (necessigaifeslemandas reais), vai
aparecer frequentemente ao longo do documentoabjfetio de questionamento
pelos entrevistados (ver adiante na sec¢do que dmfzerfil do egresso). Ela
remete, em especial, aos problemas tecnolégicosicprdecem especialmente
na industria. Contudo, a expresséo € utilizadagando essa tensao dialdgica
gue, mesmo sem mostrar mais explicitamente, es&fesindo especificamente
a um setor da sociedade no qual se encontrariapnobtemas reais a serem
resolvidos pelo engenheiro.
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O estudante de Engenharia é um produto que a gst#egerando pra
sociedade” (Prof. Tobias, grifo nosso);

- “Sendo assim, percebe-se que os cursos ofertzlasTFPR
[....] geram recursos com capacidade de atuar meafefetiva para o
desenvolvimento da Engenharia emstreita proximidade com as
necessidades reais da sociedade” (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 24, grifmsso).

Posteriormente, € mencionada a importancia daiprémao de
sociedade institucional como critério do trabalteo ACP que esta
relacionada aos objetivos institucionais junto desitade:

A elaboragéo do presente Projeto, além de atender
as diretrizes curriculares, governamentais e
profissionais instituidas pelas correspondentes
legislacbes em vigor, toma, também, como
fundamento norteador, a misséo instituciorzal,
visdo de sociedadeos valores e objetivos que
individualizam a instituicho UTFPR como
Instituicdo de Ensino Superior [...] interagindo de
forma ética e produtiva com a comunidade para o
desenvolvimento social e tecnolégico [...]
promovendo a melhoria continua dos servigos
oferecidos para a melhoria da sociedade
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL
DO PARANA, 2007b, p.8, grifo nosso).

Especificamente na composi¢ao curricular, a intedéo com a
sociedade foi traduzida em algumas atividades aularies, como
iremos analisar especificamente na secdo adiatbe sms aspectos
sociotécnicos da formacado do engenheiro.

7.2.3 O perfil do egresso e sua “traducao” na matzicurricular

Como j& mencionamos ao comentar sobre as DCNs (BRRAS
2002b), o perfil e sua materializacdo nas comp&éne habilidades
aparece como um dos eixos centrais da formacado ndenkeiro.
Teoricamente, esse modo de configuragdo curridddarDCNs exigiu
gue a composi¢cao curricular deveria ser realizaitmeframente na
definicdo do perfil do egresso, e ndo com o foce® ecantetdos, como
previsto na perspectiva anterior dos curriculosnmus.

Ao analisarmos as atas das reunibes da CCP, faivebs
perceber que a organizagéo disciplinar, materigdizea matriz ou grade
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curricular, acabou polarizando boa parte das resniQuanto ao debate
sobre o perfil, ele foi objeto de analise e disBass de modo mais
evidente, em oito reunides: reunides 32-39 (ANEXEERONICO F).
Como mencionamos na se¢éo anterior em relacdmscutores, a
preocupacdo com o perfil demandou um trabalho fiigtivo que
incluiu a pesquisa sobre o perfil em documentos diferentes
instituicdes universitarias (nacionais e internaais), bem como
associacdes internacionais de engenheiros. Tamb&mefncionado,
por exemplo, o perfil que as industrias esperanemygenheiro que se
encontrava no site da Confederacéo Nacional dastrias (CNI.

No PPP, o perfil do egresso é tecido a partir de cemario
tracado sobre as mudancas sociais mais amplas elvendo a
emergéncia da “sociedade do conhecimento”, queiriexigm novo
paradigma voltado para a aprendizagem permanenteicggéo
continuada). Em especial, na “area tecnoldgica igmiohal’, a
interpelagdo para acompanhar a velocidade de taidamgas é
considerada muito mais drastica e exige o desafia p profissional e
também para os cursos de Engenharia da atualizag@nua. Essa
guestdo se torna emblematica na prépria area dedmitea com a
multiplicidade de subareas ou especializatBesempre densamente
cambiantes.

Por outro lado, para se enfrentar esse cenariobdelémcia
acelerada dos conhecimentos, é enfatizada a rdmdssle uma “soélida
formacdo tedrico-cientifica”, “conhecimento uniarsde base”
relacionado as atividades préticas previstas (atilés de laboratério,

21 Mencdo especial ao documentoova Engenharia: propostas para a
modernizagdo da educacédo em Engenharia no BE$8TITUTO EUVALDO
LODI, 2006).

122 £ necessario considerar que essas especializagdesso da Engenharia
Elétrica, sdo classificadas como énfase, habibitadd curso traduzida em
termos de matriz curricular como “grupos de discgs divididas em nucleos
formadores [...] constituidos por grupos de digtigd obrigatérias e optativas,
agrupados em Areas de Conhecimento” (UNIVERSIDAECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 52). S&o seis areascdehecimento
previstas: Eletronica, Computagéo, TelecomunicacBatomacédo e Controle,
Engenharia Biomédica e Producéo. No caso do grepdistiplinas optativas
dessas areas, elas podem ser cursadas por alufmsnglos e possibilitar
certificacdes especificas (UNIVERSIDADE TECNOLOGIGAEDERAL DO
PARANA, 2007b, p. 91-92). Tal possibilidade estaci®nada & perspectiva da
“Educacdo Continuada”, em que o diploma ndo é maisiderado o fim do
processo de profissionalizacéo.
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estagio e Trabalho de Conclusdo de Curso): “a csigéo curricular na
modalidade Engenharia Industrial visa formar umeghgiro com base
cientifica e voltado a realizar aplicacbes de semshecimentos na
resolucdo de problemas tecnologicos reais” (UNIVER®E
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. X1

ao mesmo tempo em que passa a oferecer a
oportunidade de especializagdo, o curriculo
garante uma formacao suficientemente abrangente
para que o egresso do curso nao fique vulneravel
as inevitaveis mudancas que ocorrem em um
mercado tdo dindmico como o da Engenharia
Elétrica” (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 27).

“Trata-se de um curso que proporciona aos gradsasdida
formacao tedrico-cientifica, aliada a atividaddsrisivas de laboratorio,
estagio supervisionado e projeto de final de cufetNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 28).

Essa preocupacéo é traduzida na composicéo carrical perfil
do egresso do curso no seu item “1” “Com formadi&atifica”, que
corresponde, no perfil especifico, ao item “a” rrfacdo cientifica em
matematica, fisica e quimica”, como mostrado abax@uadro 7. De
fato, o percentual de carga horéria, em especiel pa disciplinas
Matematica e Fisica, € substancial: 17,46% do wgatarga horaria
prevista. Além disso, ha uma énfase significatismapas atividades
praticas (atividades de laboratério, projeto e #g@o), conforme
mostrado na Tabela 4. O que, no entanto, vale aesta como séo
pensadas essas relacfes entre as atividades seériea especial da
base cientifica — com as atividades praticas: agfic de conhecimentos
cientificos. Mas também aparece outra visdo um@aouais complexa:
“aquisicdo e manipulacdo do conhecimento de basadgee
disseminado por geracdes anteriores” (UTPFR, 200728).

Outro contorno do perfil é construido a partir éitura das
mudancas nas exigéncias profissionais do engenhgir® estariam
alterando o conceito de empregabilidade:

Se no inicio do curso em 1979 o objetivo principal
era formar estudantes para trabalhar nas empresas
de Energia e de Telecomunicacdes, atualmente
mudancas no paradigma vigente obrigam a rever
os modelos de analise de sociedade [...]. Se nas
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décadas anteriores formavam-se engenheiros
exclusivamente para atender as grandes empresas,
esta ndo é a situacdo atual. Profissionais tenderao
também a atender demandas em nichos
especificos de curta duragdo. Com o encurtamento
do ciclo de vida da maioria das tecnologias, os
postos de trabalho tornam-se cada vez mais
mutaveis e geram instabilidade no emprego
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL

DO PARANA, 2007b, p. 23).

Essa leitura social das mudancas também compottasou

experiéncias

institucionais vinculadas ao propricocesso de

intercAmbio internacional que a UTFPR propicia e, gle certo modo,
também ja coloca a questdo da formacédo do alurodeemandas de um
mercado globalizado. E importante considerar q@e e®vo cenario
gue vai ocorrendo gera reflexdes e amplia signifiaanente o préprio
modo de se pensar o curriculo e o perfil do engemltpie se esta

formando:

A gente teve onze alunos, cujo primeiro emprego
foi fora do pais. Entdo, a gente fez uma discussao
sobre a ética disso. Quer dizer, vocé ta formando
um profissional com recursos do nosso pais e ele,
no primeiro emprego, sai pra fora. Mas isso, hoje
em dia, eu vejo assim: é uma internacionalizagao,
quer dizer, como que esses alunos conseguiram
emprego naguela época? O emprego tava na
internet; alguns que tinham feito estagio na
Alemanha [...] coisa e tal, enviaram curriculo e
foram chamados; e fazer o que, dai? Vocé ndo tem
como interferir, quer dizer, eu acho... a maioria
voltou. Agora, tem outros que casaram la e
ficaram. Isso dai é uma coisa da vida pessoal
deles. E também nés nao podemos abrir mao
disso, porque isso ai mantém o nivel, vocé
mantém o padrdo de comparagdo. E qual que é o
bom desse padrdo? Vocé traz o aluno aqui, vocé
vé 0 que ele sabe fazer, ele faz o trabalho aqui,
tem uma referéncia boa pra vocé trabalhar os
curriculos. Entdo, isso ai [..], eu considero
extremamente importante esses convénios que a
gente tem (Prof. Norberto).
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Um cenario como esse, sem ddvida, é bastante ditemé
aponta para a necessidade de uma constante refleké® a dinAmica
gue vai se estabelecendo nesses novos cenariostésoaios,
especialmente no que diz respeito as consideragbesenvolvem
conflitantes interesses econdémicos, politicos éasoda formagédo do
engenheiro e remetem aos embates global x local,qeen muito
comumente estdo relacionadas as atividades ocgatié tecnoldgicas.
N&o seria essa uma questdo curricular permanersier alebatida e
considerada?

De qualquer modo, diante desses “novos cenariasi’, dos
modos de se traduzir em termos das atividadesculares foi através
da oferta da disciplina Empreendedorismo (clasaificcomo disciplina
do ndcleo de contelidos profissionalizantes espesj)fi ou mesmo na
opcdo, em termos de atividades de pesquisa, retmtdaoao Hotel
Tecnoldgico que deve funcionar como “incubador&mipresas da area
tecnoldgica”.

Contudo, é mister levar em conta que o mercadmgiderado o
principal lugar social em que o futuro engenheiegedatuar, como ja
mencionamos. Tal acento esta relacionado a pritfadidade historica
da instituicdo e do curso de Engenharia:

Mas a UTFPR deve apresentar um maior grau de
aproximagao com o processo produtivo do que as
Universidades tradicionais. [...] Sendo assim,
percebe-se que os cursos ofertados na UTFPR
devem procurar alinhamento aos principios e
missdo da UTFPR, gerando recursos humanos
com capacidade de atuar de forma efetiva para o
desenvolvimento da Engenharia em estreita
proximidade com as necessidades reais da
sociedade (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 24).

Essa expressdo “necessidades reais da sociedadelacde
modo significativo ndo apenas no PPP, mas tamb&ndexumentos da
UTFPR — PPI ou ainda nas diretrizes instituciopai® a graduacao em
Engenharia. J4 fica bastante evidenciado que “oblgmas reais da
sociedade” sdo aqueles vinculados ao setor pradiio que também
entendeu o prof. Maurilio:

Ah, deve ser uma expressao... “chdo de fabrica”...
€ o0 mundo real. E o seguinte: e isso é uma coisa
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gue o engenheiro faz e os outros profissionais ja
tém mais dificuldade. O mundo real ou o chédo de
fabrica é vocé, além de saber resolver um
problema, vocé tem que saber resolver o problema
com a grana que vocé tem, com o tempo que vocé
tem... tudo isso séo limitantes. Se vocé tem menos
tempo, vocé sabe de antemao que aquilo ndo vai
sair do jeito que vocé quer. E por isso que tem
muita gente que ndo gosta de trabalhar na
indastria. Eu acho que vocé entregar uma coisa sé
30% do que sabe que ela pode ser..., ndo deveria
ser coisa de engenheiro. Isso acontece, hoje os
celulares: “ta4, ta... mas lanca, langa! Se der
problema, vai custar menos trocar do que a gente
atrasar um més...” Entende? E isso que acontece
na Engenharia. Entdo, o mundo real é isso: é vocé
saber com tempo, com dinheiro, com a
infraestrutura que vocé tem é... no contexto (Prof.
Maurilio).

Essa expressdo, como mencionamos anteriormente ao
analisarmos a interlocucdo com a sociedade, vegpstir ao longo do
texto do PPP para definir a esséncia do trabalhendenheiro e sua
relevancia para a sociedade:

O novo PP do curso vem, segundo seus
idealizadores, possibilitar a formacdo dee
sejam capazes de engendrar novas solugfes
para os inumeros problemas do mundo reah
partir da aquisicho e manipulagdo do
conhecimento de base gerado e disseminado por
geracoes anteriores (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2007b, p. 28, grifo nosso).

O Engenheiro é o profissional que engendra
solugbes dos problemas do mundo real partir

do conhecimento adquirido pela humanidade. Tal
maxima ndo era disseminada na formagdo do
aluno e precisava, urgentemente, fazer parte das
diretrizescurriculares sob a pena de nao se saber
que tipo de profissional estaria se formando
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL

DO PARANA, 2007b, p. 30, grifo nosso).
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De modo mais formal, o perfil do egresso € mendonaum
momento especifico do documento, inicialmente nmaitdo o perfil
estabelecido nas DCNs (BRASIL, 2002b). Mas, nunuiség momento,
tal perfil é traduzido em outros termos. Retomaseloina interpretacéo
gue ja havia ocorrido na primeira versdo do PPR, jparece estar
relacionada ao fracionamento do perfil em compé&éne habilidades,
sdo elencadas dezesseis caracteristicas, devidapsgecificadas, que
devem compor o perfil do futuro profissional, asigwcorrespondem 16
capacidades previstas no perfil especifico, cordommQuadro 7 a
seguir.

Quadro 7 - Perfis geral e especifico do egressmm de EIE-E/T

Perfil geral Perfil especifico
1. Com formacéo cientifica afFormacao cientifica em
Matematica, Fisica e
Quimica
2. Com formacgdo em informatica [Hormacado em Informatica €
Computacao

3. Com formacdo na area gerencia fdrmacdo na area gerencia

Com visdo empreendedora dJisdo empreendedora
Com formacéo ética e humanistica €onsciéncia ética e
humanista
6. Com visdo de mercado dd) Visdo do mercado de
trabalho trabalho
7. Capaz de atuar em projetpg) Capacidade de atuar em
interdisciplinares projetos interdisciplinares
8. Com formacao pratica h)Aprimorado
desenvolvimento na pratica
9. Com visao de qualidade iYisdo de qualidade
10. Autodidata j) Capacidade de

autoaprendizado

11. Capaz de se comunicak) Capacidade de
eficientemente comunicacao

12. Com capacidade de lideranca Capacidade de lideranca
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13. Com visdo global de diferent¢sn) Adaptavel a diferentes
culturas culturas

14. Capaz de projetar n)Capacidade de projetar

15. Com formacéo na argao) Formacao na area
profissional especifica profissional especifica

16. Com formacéo na argg) Formacao na area
profissional geral profissional geral

Fonte: UTFPR (2007D, p. 43-45)

Ndo ha maiores explicacbes dessa formulacdo dal mkerf
egresso que ocorre no PPP. Mas é possivel entginel@gumas dessas
caracteristicas estdo diretamente vinculadas agpldiss ou ao grupo
de disciplinas da matriz curricular, como ja hawvwarmencionado. Ou
ainda a atividades praticas previstas no curricélale também
considerar que tanto as atividades teoricas (tiisagptedricas ou mistas
— atividades tedricas e praticas) como as praticds sempre
acompanhadas da respectiva carga horaria, que éinditativo
significativo do peso atribuido na concepcéo dapmmigdo curricular
da matriz.

Desse modo, a traducdo em termos das atividadesutares
acontece na matriz curricular, em que € possiv@learaos grupos de
disciplinas com sua respectiva carga horaria, cord@ tabela a seguir.

Tabela 3 - Matriz Curricular do curso de EIE-E/T

Atividades At. At. Subtotal
tedricas praticas
Contetidos basicc 1.290 300 1.590 hora
horas horas 36,30%
Conteados profissionalizant: 375 270 645 hora:
horas horas 14,72%
Conteudos profissionalizant 780 825 1.605 hora
especificos horas horas 36,64%
Subtota 2.445 1.395 3.840 hora

horas horas

Estagicsupervsionado 360 360 hora
horas 8,22%
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Atividadescomplementares 180 180 hora
horas 4,10%
Subtota 540 540 hora
horas
Total 2.445 1.935 4.380 hora

horas horas

*Atividades do nudcleo integrad
**(laborat6rio, projeto, simulacéo)
Fonte: UTFPR (2007b, p. 54-58)

Para adentrar no proximo tépico sobre os aspedosis da
formacdo do engenheiro, € importante ter uma vigfal acerca da
disposicdo dos conteidos de Humanidades, CiéncagaisS e
Cidadania (Ciéncias Humanas), Economia (CiénciasafsoAplicadas)
e Ciéncias do Ambiente no Nucleo de Conteldos Basila matriz
curricular do curso. Na Tabela 4, é possivel ifieati tais contetdos —
com as cargas horarias — e sua organizagcdo erplidiasi ou conjunto
de disciplinas.

Tabela 4 - Distribuicdo de contetidos basicos deocde EIE-E/T- (2007)

NUCLEO DE DISCIPLINAS TOTAL
CONTEUDOS
BASICOS
Metodologia Cientifica: Trabalho de Conclusdo i« 120 hora
Tecnoldgica Curso 1 e 2 — AT 60h; AP
60h
Comunicacgao Trabalho de Concluséo
Expresséao Cursole?
Comunicac¢éo Oral e Escrita
(AT 30h)
Informatice Fundamentos d 90 hora

Programacéo 1
At 45h; AP 45 h

Expresséo Grafic Comunicacdo Grafica A 30 hora
30h

Matematici Conjunto de 7 discipline 480 hora
AT 480h

Fisice Fisica 1,2,3,4 At 1¢ h; AP 765 hora
90h

Fenémenos d 30 horas AT 15h; AP 1t 60 hora



205

Transporte
Mecénica dos Solidi Mecanica 1 e 2, Materiais 120 hora
Dispositivos AT 120h
Eletricidade Aplicad Eletricidade AT 45 75 hora
Quimice Quimica AT 60h; Al 30F 90 hora
Ciéncia e Tecnologia d¢ Materiais e Dispositivos A 30F
Materiais 30h
Economi: Viabilidade Econdémica 60 f
Financeira de Projetos AT
30h
Economia AT 30h
Ciéncias do Ambien Ciéncias do Ambient— AT 30F
30h
Humanidades, Ciéncic Humanidades 1,2,3** (A’ 90 hora
Sociais e Cidadania 90h)**12®

** Distribuidas, respectivamente, no 2°, 4° e 6qu®s
Fonte: UTFPR (2007b)

7.2.4 Os aspectos sociais da formacao do engenheiro

De uma forma geral, constatou-se que o Curso se
desenvolve tomando a “técnica pela técnica” e
ndo da margem ao desenvolvimento de atributos
relacionados com o0s aspectos humanos, sociais,
politicos ou éticos necessarios ao bom
desenvolvimento do Curriculo. O Engenheiro é
um individuo pertencente a sociedade e como tal
deve desenvolver predicados necessdarios ao
convivio em sociedade. Tais aspectos ou sédo
minimizados no atual Curriculo ou sequer sao
considerados (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2003, p. 32; UTFPR, 2007b, p. 32).

123 Disciplinas de Humanidades a serem escolhidasre&efica Africana no
Brasil: Tecnologia e Trabalho; Filosofia da Ciénaia da Tecnologia;
Fundamentos da Etica; Histéria da Técnica e da dlegia; Lideranca e
Gerenciamento; Relag6es Humanas; Sociedade ecRaldiBrasil; Tecnologia
e Sociedade; Tépicos em Ciéncias Humanas (UNIVERBID

TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 68).
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Essa questdo, que na primeira versédo do PPP, quealitado
um “diagndstico do curso” em que foram mencion&lbgroblemas a
serem enfrentados no processo de revisdo curridolaretomada na
segunda verséo do PPP ja com uma “solu¢cdo” apaessepela CCP:

Atendendo ao estabelecido na Resolugcdo n°
11/2002, foi incorporada a matriz curricular uma
carga horaria correspondente as Humanidades,
Ciéncias Sociais e Cidadania. Essa carga horaria,
entretanto, ird compor no Curso um conjunto de
Disciplinas Eletivas [...]. Além disso, estuda-se a
proposicdo de Seminarios, Coléquios, Ciclos de
Palestras que venham evidenciar a contrapartida
social necesséria para a formagdo do Engenheiro
Industrial Eletricista [...] (Atividades
Complementares). As disciplinas Humanidades
também foram deslocadas para os primeiros
periodos de forma que o aluno possa integrar os
conhecimentos técnicos com os conhecimentos
humanos, necessarios a formagcdo do cidaddo

completo (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 32-33).

A solucdo adotada direcionou-se em especial conedspo de
uma carga horaria destinada a disciplinas de Hutadas, como as
préprias DCNs previram, como integrantes dos caluglbasicos do
curso ou mesmo “disciplinas eletivas” para a aealdmanidades’.
Também se considerou que o deslocamento dessidinisc para 0s
primeiros periodos possibilitariam que o alunon@ainicio do curso,
fosse tendo também, ao lado da formacao tecnoldgitamacao social
e humana.

Em relacdo as atividades complementares, além das
mencionadas, houve uma preocupacédo de preverja@spate através
de atividades de extensdo, momentos em que tambémesse certa

124 S50 disciplinas de Humanidades — e ndo de “Hurade&laplicadas’—, ou
seja, as disciplinas das Ciéncias Sociais Aplicadizis como Economia,
Administrac@o, Contabilidade, etc., que deverdegiralizar 90 horas em trés
disciplinas, que “poderdo ser cursadas em quaisquesos ofertados pelos
Departamentos Académicos da UTFPR e de outras tdidaeles conveniadas
com a UTFPR” (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA, 2007b, p. 101).
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interlocucdo com a comuniddd® O PPP menciona as que s&o
previstas pelas diretrizes institucionais: “I — vigkhdes de
complementacao da promocéo social e humana; ividades de cunho
comunitario e de interesse coletivo; Ill — atividadde iniciacéo
cientifica, tecnologica e de formacéo profission@/NIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007b, p. 92). Mais
especificamente, foram propostas as seguintesdaties: “Feiras de
Curso™®, apresentacédo de trabalho final para a comunideie, de
ciéncias, etc.

Ha também certa preocupacdo em articular as adietglale
ensino, pesquisa e extensdo, mostrando um modo In@ar e
verticalizado de se compreender a relacdo entreathgdades
tecnologicas desenvolvidas pelos estudantes eiedade: “mediante a
Extens&o (o aluno), tera as condi¢des de divulgas slescobrimentos
gue serdo posteriormente apresentados no ensirgedages futuras”
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2007b, p. 102).

Contudo, o PPP ndo chega a propor atividades éspscue
contemplem a extensdo ou ainda a relacdo ensiopipasextensdo. A
CCP recomendou estudos posteriores para viahbiligaestao.

Um dos componentes da CCP, ao comentar esse ffantam
guestionamento ao modo dominante de como ocorreega¢do dos
alunos com a sociedade, propondo o resgate de adgfionmas de
interacdo dos estudantes com a realidade brasileira

Hoje em dia, como nds estamos com o0 mercado
de Engenharia nas suas melhores condi¢des, os

125 Cabe enfatizar que em varios momentos em que onfPRiona alguma
relagdo com a comunidade, essa mencdo normalmemeagompanhada da
expressdo “externa”. Entre outros aspectos, panestrar que a interlocucéo
com a sociedade é sempre algo que ndo faz paftecionamento cotidiano da
instituicio. Um exemplo do uso dessa expressdcenesaso, aparece na
definicdo dessa atividade complementar: “Eventeeamdurscapresentara a
comunidade externasua correspondente realidade académica, mostoamae

o futuro profissional serd capaz de fazer ap6s mnit® do curso”
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007p. 99,
grifo nosso).

12%6«Evento onde o Curso apresentara a comunidadenexseia correspondente
realidade académica, mostrando o que o futurogwiofial seré capaz de fazer
ap6s o término do curso” (UNIVERSIDADE TECNOLOGIGAEDERAL DO
PARANA, 2007b, p. 99).
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alunos acabam estagiando bastante cedo, né, num
quarto periodo, no maximo, eles ja tdo fazendo
estagio, e isso acaba colocando eles diretamente
no mercado de trabalho. [...] E, eu acho que os
alunos e a sociedade de uma maneira em geral, né,
hoje em dia sdo bastante individualistas, né?]E [..
aquelas iniciativas que ndés tinhamos antigamente
como o Projeto Rondon e outras, no qual o aluno
participava da realidade brasileira, participario |
de projetos no Nordeste, na Amazonia e em outros
lugares, pra conhecer o que é a realidade do
Brasil. E isso seria bastante importante pra que
nés pudéssemos dar uma formagéo melhor para os
nossos alunos. Hoje em dia, todo mundo que ir
pra Europa, quer ir pros Estados Unidos, e acaba
ndo conhecendo a nossa propria realidade aqui.
Foi pra Europa, foi pros Estados Unidos, mas ndo
sabe o0 que que nds temos |4, as riqguezas que, por
exemplo, nés temos na Amazobnia, que nds temos
no Nordeste, as diversidades sociais que nés
temos no Brasil, né? Entdo, eu acho que projetos,
no sentido de ter uma integragdo melhor, pra que a
gente possa valorizar melhor o nossos pais, seriam
importantes pra formagdo dos jovens (Prof.
Denis).

N&o ha davida de que essa reflexdo pode ser mgidicativa
para pensar caminhos que envolvam a conexdo darsiti@de e dos
cursos de Engenharia ndo apenas com o mercadoamaslenandas
locais e regionais ampliadas. E para isso é neie$sfver uma politica
institucional de forma que tais experiéncias sejassignificadas e
possam ser pensadas como potencializadoras da rugdst da
sociedade tecnoldgica inclusiva.

No entanto, € nitida, por exemplo, a énfase bastifdgrenciada
entre a formagdo para o mercado, que estd entr@riasipais
preocupacdes curriculares com atividades previstaso 0 estagio, e
outra na “sociedade”, e a formag&o humana voltada atividades mais
pontuais, como algumas disciplinas de Ciéncias hhasau atividades
complementares.

Contudo, é preciso considerar que essa questaderéntenséo
determinista. Ou seja, as atividades tecnol6giéasséo compreendidas
como atividades sociais, politicas, etc., sendoessgnio um olhar
critico e reflexivo. Ou as atividades de extensao $80 consideradas
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como atividades em que o aluno poderia tambémaigitecom outros
setores para desenvolver atividades tecnolégicdtadas para as
necessidades de outros setores sociais, além dstiiadl Seria um
Otimo espaco para se buscar, por exemplo, trabathdesenvolvimento
de Tecnologias Sociais (THOMAS, 2009), procurandicgar ensino,

pesquisa e extensao.

De qualquer forma, mesmo que perifericamente, acppacao
com aspectos sociais aparece ao longo do PPP.eNoatterior, ao
analisarmos o perfil do engenheiro, essa preocoptgdbém aparece
ao lado de outras caracteristicas a serem des@a®iurante o curso:

Com formagdo Etica e Humanistica; Formagio
Etica e Humanistica que conduza a uma atuac&o
profissional visando o bem-estar da sociedade.
Uma vez que ndo se admite mais o profissional
alienado de suas funcdes e das suas consequéncias
para a sociedade [..]. Com visdo global das
diferentes culturas: Formacéo que estimule a facil
adaptacdo a diferentes culturas e contextos
sociais, flexibilidade esta que permitira achar
solucdes especificas para determinados mercados
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL

DO PARANA, 2007b, p. 43-44).

Considerando-se o modo como a formacdo social foi
dimensionada no PPP, uma das nossas preocupaciEs gos
professores entrevistados foi entender qual éegaetia da questéo, ou
seja, em que medida ela foi ou continua sendo dersia um problema
gue merece atencdo mais significativa. Essa quegt@iou a mostrar
sentidos heterogéneos construidos pelos professoneyvistados, entre
0s quais algumas reflexdes sobre a adequacdo aequecdo da
solucdo adotada, ou ainda alternativas que podeeaniaveis.

a) Relevancia da questéo

Uma das percepgBes sobre essa necessidade dastossp
sociais da formacdo do engenheiro esta relacioaadaa forma mais
convencional de entender a questao:

Ndo, nés nos preocupamos com isso, porgque
guando a gente tinha esse contato com a empresa,
a gente tinha um contato mais intimo com a
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empresa, houve algumas reclamagdes do tede: “

€ um excelente profissional, no ponto de vista
técnico, mas, em termos de relacionamento, ele

é terrivel. Entdo, comegaram a aparecer algumas
reclamacdes nesse sentido [...]. Mas também, qual
€ a analise que a gente fazia? Por exemplo, vocé
via que os engenheiros recém-formados, eles
iam trabalhar mais com a técnica, isso é
indiscutivel, tanto que ele passava assumir
uma posicdo na chefia, ele passava a valorizar
as matérias da éarea de Economia,
Administracdo e as poucas Ciéncias que eles
tinham da area de HumanasEntdo, em funcéo

do que eles relatavam, a gente levantou algumas
coisas, né? Também houve muita discussdo na
ABENGE, nos COBENGESho comeco dos
anos 90 sobre “tornar o engenheiro mais
humano”. Entdo, se debateu bastante isso, no
comego dos anos 90 e se deu algumas diretrizes,
gue vieram a partir dos COBENGES, de como a
gente poderia melhorar. Entdo é.., em fungdo
disso, a gente procurou fazer alguma coisa. Essa
frase vem dessa [...], era algo que era meio
chavdo, ai nos anos... final dos anos noventa.
Entdo é... mas a gente procurou trabalhar isso, e
tanto é que houve uma mudanca, se discutiu, dai
veio algo da instituicéo, a criacdo daqueles grupos
de disciplinas especiais optativas, da area de
Humanas, pra que o nosso aluno tivesse maior
capacidade de interacdo com as outras pessoas;
dentro de uma fabrica, dentro de uma empresa,
com outros setores, né? Entdo, se deu uma énfase
(Prof. Norberto, grifo nosso).

E interessante observar nessa resposta que eléeranen dos
sentidos bem presentes nos coletivos da Educac&mgemnharia, como
0 COBENGE. Por outro lado, ela também esta reladiara uma forma
bem especifica e instrumental de entender a fororagéana, enquanto
um retorno do mercado — das empresas que estaveonvado os
egressos do curso, ja nos anos 90. Desse moddpdt' mercado”
interrogava o viés tecnicista da formacdo dessgentieiros formados
na instituicdo que ndo respondia plenamente asragessidades — em
especial relacionadas ao trabalho coletivo (capdeidde interagdo).
Assim, a presenca dessa formacdo humana estd adacd essa



211

necessidade demandada pelo mercado de “tornar enlegigp mais
humano”.

Contudo, outro professor manifestou sua posicadradem a tal
discurso e mesmo a solucdo ensejada por essa flerrdamensionar a
guestao:

Eu tenho uma visdo a respeito desse aspecto de
disciplinas humanistas, né? Acho que elas séo
importantes dentro do curso. Mas, o curso tem que
ter o seu viés, que é a formacdo tecnolégica do
aluno. Entdo, ndo adianta certas iniciativas que
sdo apresentadas ai como sendo a salvagdo da
lavoura: “Ah, agora o nosso aluno vai ser mais
humano porque nés introduzimos tais disciplinas
Nno curso ou porque ele vai ter que fazer atividades
complementares, vai ter que fazer trabalho social,
vai ter que fazer outras coisas, né? (Prof. Denis).

Outro posicionamento vinculou a questdo a constatada
prépria complexidade do mundo atual no qual o emgjem ird atuar,
em que as questdes sociais e tecnologicas sdadefaercomo muito
mais entrelagadas, mesmo que a técnica ainda sEjsiderada
isoladamente:

N&o. Essa questdo é antiga. Essa questdo vem
desde as Diretrizes Curriculares anteriores.
Quando se pensa no curso de Engenharia, matriz
curricular, estrutura, ja existem disciplinas de
formacdo geral que devem fazer parte da
formacédo do engenheiro. Acontece que no mundo
atual, talvez, na sociedade, nesses anos que ndés
estamos vivend@gora, talvez, tenha se tornado
mais necessario ainda, porque o mundo ta
muito complexo, assim, vocé tem que fazer
muitas escolhas, tomar decisdes, muitas areas
de conhecimento, questdes politicas, questdes
econdmicas, guestbes  éticas, questdes
ambientais [...]. Outras areas, como a do meio
ambiente, que esta ganhando mais forca agora
pelas questdes planetarias. Entdo, essas
guestdes, elas tém que permear a visdo do
engenheiro, porque dai ele ndo vai s6 se preocupar
com a técnica, ele tem quaplicar a técnica
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dentro de uma viséo social, ambiental, entdo,
essas questbes sao muito relevantg$rof.
Alberto, grifo nosso).

Vale destacar que essa compreensdo da complexisée
também entrelacada as vozes sociais que comecantoa@ e
especialmente em relacdo as questbes ecoldgicagjuestionar as
decisdes sociotécnicas que afetam visceralmente redacdes
socioambientais que vieram para aumentar a perogyutdica do nosso
mundo comum envolvendo “natureza”, tecnologia deslacle, como
mencionamos no primeiro capitulo.

Ao prosseguir sua reflexdo, o mesmo entrevistadocaoa
guestdo em termos mais amplos: a atuacdo profidsnas suas
limitagBes relacionadas a propria PCT que vigorpais:

Dai o engenheiro vai se formar, se capacitar, vai
ter uma visdo sociamas ele ndo vai conseguir,
também, atuar naquela area, por exemplo, na
area de microeletrénica, por exemplo, no Brasil
ndo tem desenvolvimento tdo grande, ndo tem
desenvolvimento na area de producao de chips,
de circuitos integrados, etc., entdo, ai complica
também. Entdo, claro que é importante dar pro
engenheiro essa visdo social, porgse o0s
engenheiros estdo saindo pras empresas, tao
ocupando postos de comando, tém decisbes
politicas, etc., tanto na escolha dos seus
trabalhos, como também na capacidade deles
terem de desenvolver mais o pai®rof. Alberto,
grifo nosso).

Ao construir tal cenario, a questdo torna-se muitais
dilemética, e as solucdes adotadas acabam torszngwecarias e
demandam a exigéncia de se buscarem outras altamat

b) A solucdo adotada: adequacao ou inadequacao

Ao aprofundar a questdo com boa parte dos profEessor
entrevistados, foi praticamente undnime o posici@mmo sobre a
inadequacédo da solugéo. Essa inadequacéo, coffitidmtendida por
uma discordancia mais veemente e, entdo, a acaeitbopénal da
implementac&o aparece numa perspectiva mais btioacra exigéncia
legal — uma solucéo contestada, portanto.
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Entdo, os préprios alunos manifestaram isso de
forma categérica, né? “Séao disciplinas frias! sao
disciplinas em que eu chego na sala de aula eu
durmo e eu simplesmente ndo aprendo nada, ndo
me € adicionado nada pra mim como aluno, como
ser humano, seja la o que for.” Entdo isso ai gerou
muita discusséo, muita discussdo mesmo. E o fato
€ que a gente tentou flexibilizar um pouco isso,
permitindo que algumas dessas disciplinas, por
exemplo, fossem feitas externamente na
Universidade. Entdo, o aluno poderia fazer na
Federal ou em outra instituicdo que a gente tivesse
convénio, né? Com isso, talvez permitindo que
tendo esse poder de escolha, o aluno ia aproveitar
melhor a disciplina, né. Mas isso gera muita
polémica, gerou muita polémica, gerou muita
discussédo. [...] Mas enfim, dentro das diretivas,
dentro das diretivas do MEC, que tem todo um
elenco de disciplinas que tinham que ser
contempladas, e oObviamente elas foram
contempladas nessa nova grade. Elas foram
apreciadas nessa nova grade mesmo que
parcialmente [...] (Prof. Tobias).

Esse entendimento da inadequacdo e da irreleva@lessas
disciplinas para os alunos de fato ndo é algo nBeb. esse angulo,
outro entrevistado aprofunda as razfes dessa inac@g para 0s
alunos:

Mas, por outro lado, também, o que acontece? O
aluno é extremamente objetivo, em cima do qué?
“Eu quero me formar”. Entdo, o caminho que ele
procura é fechar o mais rapido possivel os créditos
pra obter o diploma. Entéo, ainda eu percebo que,
entre aspas, eles consideram essas matérias como
“matérias frias” ou coisa parecida. Eles ndo sabem
perceber a importancia enquanto aluno, enquanto
eles estdo no curso, eles ndo conseguem ter nogao
da importancia dessas disciplinas. Eles veem...
guando a gente tinha, como eu disse, quando a
gente tinha essa realimentagdo, encontro com ex-
alunos, etc., a gente tinha uma realimentacdo de
fora... vocé via que, dai, eles iam dar importancia
a esses conteudos. Entdo, eu digo assim, foi feito
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bastante, a partir dessa Resolugéo de 2002, se fez
bastante coisa, tem alteracdes que propiciam, né?

Mas o aluno em si ndo ta entendendo dessa
forma. Ele é bastante objetivo... no qué? Na
obtencéo do diploma dele. Ele segue o caminho,
qgue € o mais, eu diria assim, reto pra obtencao
do titulo. Eles consideram desvios as outras
[...], os outros contetdos(Prof. Alberto, grifo
Nosso0).

De fato, 0 modo como o curso € organizado é eldqueor Si.
Como mencionamos, a proépria distribuicdo da camaria entre as
disciplinas ja € um modo de mostrar o que é valdnze desafiante (as
“disciplinas quentes”) e o que é menos importaniesopérfluo (as
“disciplinas frias”) e, portanto, essas Ultimas re&dp consideradas
relevantes para o objetivo tracado, por si sO,abéstdesafiador: o
diploma.

Nessa Otica de uma percep¢do voltada substanci@mena a
formacao técnica, o problema é enfatizado em temais territoriais: o
desconforto em relagéo a carga horéria dessasldissi que ocupariam
um espago que poderia ser mais bem aproveitadotpesia urgéncias
dos conteudos técnicos:

Entdo, cada professor da sua area mais
especializada ou técnica, ele vai lutar por
aguela formacéo mais especifica,
principalmente porque existe a questdo da
evolugdo tecnolégica, que vai demandando
muitos  conhecimentos, cada vez mais
especializados; vao sendo criadas disciplinas,
dessas disciplinas vdo sendo criadas outras
areas de conhecimentoEntdo, existe um jogo
pra ocupar a carga horéria, e a solugédo pra essa
area geral, mais ampla, ela fica limitada a colocar
uma certa carga horaria de disciplinas que o aluno
vai cursar no curso (Prof. Alberto, grifo nosso).
Agora, a questdo maior é: como é que se faz isso
no curso de Engenharia, isso que é dificil de fazer
porque a interpretacdo de alguns é [..]. A
comissdo €, majoritariamente, constituida por
professores da area técnica, alguns com uma visao
social maior, outros mais preocupados, ou
preocupados, ali, especificamente com o seu nicho
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de conhecimento. Entéo, essas coisas tém que ser
politicas globais, assim. Entdo, as vezes, mesmo
estando na Diretriz, conforme a composicdo da
Comisséo, vocé pode acabar relevando essas
qguestdes num plano secundafim lembro, até,

gue um grupo minimo de professores queria,
acham que aquela carga horaria atrapalha o
desenrolar do curso Entdo, € uma questdo de
tomada de consciéncia (Prof. Norberto, grifo
Nosso0).

N&o ha duvida de que, nos termos de uma formagde ma
tecnicista (posicao entendida como minoritaria @), a presenca por
si s0 dessas disciplinas € entendida ndo s6 coadequada como
também como um espaco que poderia ser mais beme#tpap para
atender as urgentes demandas da formacado técrdoapeocesso de
especializacdo continua que a area tecnolbgiceereiale destacar
como tal posicdo estd calcada substancialmente aterndnismo
tecnoldgico e como € traduzida em termos dessa rdiEmaunca
suficiente de uma carga horéaria mais substancial.

Por outro lado, ante essa inadequacéo constatadagpdste dos
entrevistados manifestou sua posicdo no tocanteisgabde outras
possibilidades de equacionamento da questao.

c) Alternativas

No que se refere a delineamento de outras possitdds para
enfrentar essa problematica, uma primeira posigiaelacionada a
outro enfoque mais contextualizado e que deve radalhado pelos
professores de Ciéncias Humanas:

[...] se houvessema melhor [...] forma que os
professores das areas de Ciéncias Humanas
tivessem uma visdo da area de Engenharia e
das competéncias que o0 engenheiro [...]
também eles poderiam fazer uma reflexdo mais
contextualizada, mas ha necessidade de se criar
esses mecanismpgor exemplo, esse método de
planejar disciplinas por competéncias. Quando o
professor da aula de Filosofia ou Sociologia, etc.
vai preparar o seu curso, ele vai buscar, por
exemplo, no Projeto Pedagdgico do curso, ele vai
lecionar pra engenheiros, entdo ele vai procurar 0s
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coordenadores, nos documentos do curso qual é o
perfil do alunoe, ai, ele poderia, talvez, dentro
daquele espaco da disciplina, usar seminarios,
temas mais ligados a Engenharia e fazer a
reflexdo dentro do campo da Engenharialsso,
realmente seria muito Util pro engenheiro, porque
os alunos de Engenharia, [...] por se dedicar
excessivamente a questdes mais técnicas, ele
deixam de, as vezes, ter uma visdo mais ampla do
processo em que eles estdo inseridos (Prof.
Alberto, grifo nosso).

De fato, essa € uma alternativa, sem que seja siteslterar
significativamente a atual configuracdo curriculge pode ser viavel
demandando uma interlocug&o mais significativa osrprofessores das
Ciéncias Humanas e a necessidade de que estegarnrdirecionar o
foco das suas disciplinas de modo mais contexaddizpara a
“formacdo mais especifica do engenheiro”. Seria wokucdo que
aponta para a necessidade de um didlogo interliligripentre essas
areas do conhecimento. Na esteira dessa mesmaaotuentrevistado
se lembra de algumas experiéncias que considandicagjvas para a
propria formacgéo e que poderiam ser adaptadasopanso:

Eu tive, no meu curso de mestrado, uma disciplina
muito interessante [...] chamada Panoramas da
Engenharia Elétrica. Entdo, nds tinhamos
palestras com especialistas de varias areas. Claro
que, entdo, digamos assim, seria importantissimo
gue se preparassem cursos voltados a parte de [...]
0 pessoal de Estudos sociais e Humanas se
reunissem com o pessoal da Engenharia e
preparassem modelos de cursos, de atividades que
pudessem colaborar pra abrir um pouco a cabeca
do pessoal da Engenharia, nesse sentido das
disciplinas, das Ciéncias Humanas e Sociais (Prof.
Alberto).

Nessa linha, tal proposicdo remete, até certo pantalgumas
propostas de Educacdo CTS que preveem a introdigcfemas CTS —
sob a forma de cursos ou disciplinas — para a fgfimmae engenheirps
como vimos no primeiro capitulo. Houve, entretamtotras solucfes
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gue apontaram para a necessidade de uma mudangantididade dos
préprios professores das “areas técnicas”:

Eu acredito muito mais é numa atuacdo mais
humana do engenheiro, que é o nosso foco, né,
guando todos os professores do curso, dentro
das suas disciplinas, acabam trazendo essas
guestdes humanas para dentro daquele estudo
que estda vendo na parte tecnolégiceEntdo é

[...], eu questiono essa questdo de maior carga
horaria de disciplinas de Humanas. Mesmo que
vocé tenha uma carga horaria elevada na area de
humanas, é légico que uma contribuicdo vai ter,
mas é.era importante que nés tivéssemos isso
incorporado em todos os professores, essa visdo
mais humana né? [...] Até dar-se um treinamento
para os professores dentro dessa area mais
humana [...] que eles consigam perceber
determinadas nuances no seu aluno, dificuldades
de aprendizado e outras coisas mais e poder
contribuir com todas as disciplinas do curso, do
gue nés colocarmos la s6 determinadas caixinhas,
que é logico que é melhor que nada, né, elas vao
ter uma, uma atuacgéo eficiente. Agora, dizer que
atividades complementares, as disciplinas de
Humanidades vao trazer, essa visdo € uma coisa
meio utdpica, né? Eu acho que esta na hora de nés
conseguirmos trabalhar como uma equipe, e toda
essa equipe ja imbuida desses conceitos mais
humanistas, a atuacéo vai ser mais eficiente nesse
sentido, né? (Prof. Denis, grifo nosso).

Ou seja, tal solucdo entende o quédo utdpico é a@sppre a
solucdo atual da configuracdo curricular resohsa eglestdo. E aponta
uma alternativa num sentido mais enfatico reladona mudanca de
mentalidade dos professores de Engenharia do castvo de cada
disciplina. A questédo é que o entendimento de us@&@ovmais humana
nao esta relacionado aos conteludos tecnolégicsisn enais a postura
didatico-pedagdgica do professor.

Essa posicao € reiterada por outro entrevistadpiaglasive, faz
uma andlise sobre essa exigéncia de mentalidapeofissor na revisédo
curricular anterior que ainda ndo ocorreu e, peie gsta entendendo,
também néo esté ocorrendo com a revisdo atual:
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Outro lance |4 que vocé apontou no estudo
de 2006, que o aluno nao percebia, ele s6 via a
técnica pela técnica, na verdade ndo é o aluno: é o
professor que faz isso. Vocé tem que mudar o
professor, o professor tem que mudar. O professor
tem que passar isso pro aluno, o aluno nao vai
perceber isso sozinh&le simplesmente ta tdo
atolado de coisa que ele ndo tem tempo de ter
essa sacada. Entdo, isso ndo € um erro dele: é
um erro nosso. O professor tinha que fazer isso
e ndo fez na grade 4, prometeu e ndo fez na
grade 5 e provavelmente vai continuar assim.
S6 recentemente a gente tem adotado medidas que
é [...] depois que a gente reformulou o calendario,
sobre o tempo no ano e é... e 0s professores estdo
fazendo esses cursos de Pedagogia, de Ensino.
Entdo, devagarzinho a gente vai conseguir mudar
isso, ta? (Prof. Maurilio, grifo nosso).

Novamente, parece que o entendimento sobre o pnablda
énfase tecnicista acaba sendo entendido na pevsppetiagogica. Nao
h& duvida de que circula no discurso pedagégidic@rium enfatico
guestionamento sobre o tecnicismo pedagdgico, petied presente na
educacdo técnica. Assim, parece que essa questitta asendo
dimensionada muito mais nesses termos sem enpacifsamente no
olhar sobre a forma de entender a atividade tegimal6como
indissociavel da atividade social.

A esse respeito, conseguimos levantar esse questimio sobre
a possibilidade de um enfoque social nas proprigiptinas
profissionalizantes com dois entrevistados que @@mdm a questdo
nos seguintes termos:

E facil, pra vocé dar aula, mas [...] um ponto
interessante é que, na aula, tem muitos assuntos
que tém foco forasdo aplicaveis la fora e essa
experiéncia, muitas vezes, vocé coloca dentro
da sala de aula: “JA aconteceu tal coisa, ja
aconteceu tal fato”. Quer dizer, é uma
experiéncia de fora que vocé passa pro aluno, é
uma oportunidade, sdo situagbes que vocé
consegue repassar uma experiéncia pros teus
alunos. Claro quera isso ai a disciplina que
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vocé estd dando tem que ter algum
relacionamento, porque vocé também nédo vai
parar uma aula de Eletrénica Basica pra falar

de um Sistema de Telecomunicagbes, nem
sempre as coisas estdo conectadalas eu,
guando tinha uma conexdo, dava alguma
oportunidade, eu explicava um pouquinho o
ambiente externo, as necessidades externas, eu
discutia um pouquinho com os alunos. Tanto que
eu tenho até hoje na cabeca a Engenharia
financeira; eu vejo que é uma grande necessidade
pra essa pessoa, 0 custo, a andlise de custo (Prof.
Bernardo, grifo nosso).

Depende muito do perfil do professdentao,

vocé ndo pode fugir do teu conteddo e, muitas
vezes, tem tempo muito apertado pra isstMas

eu acho que, que nem tem aqueles professores que
comecam a desviar muito do assunto e s6 contar
histéria, né? Tem aqueles outros que sé&o
estritamente dentro do conteddo. NOs temos
professores que conversam, também, sobre outras
coisas, discutem outros assuntos no momento
apropriado. Eu fago isso, né, tento incentivar eles
(Prof. Norberto, grifo nosso).

A questdo se apresenta, portanto, relacionada daurpos
pedagdgica do professor, que pode oscilar de unrapgmiva
estritamente conteudista até o outro extremo, quandbaria “fugindo
do conteudo”. Nessa perspectiva, essa relacioudstdgs tecnologicas
com questdes sociais, como ja mencionamos antenemnparece estar
muito mais associada a uma postura pedagogica assafra a se
preocupar mais com a motivacdo do aluno e mesn@mgaecessidade
de fazer com que ele tenha essa “sacada”’ das @mex@ acontecem
entre 0s aspectos técnicos e sociais.

De qualquer modo, acho que é preciso ponderar eriémzia da
perplexidade e da necessidade de maiores reflexbasca de solucdes
e experiéncias alternativas que a questdo acalkandpe

No Brasil, essas Diretrizegje certa forma,
aumentaram a flexibilidade, mas também
colocaram coisas que nds ainda ndo sabemos
trabalhar. E, como se trata de coisas complexas,
a gente acha que outros trabalhos, principalmente
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modelos diferenciais, COBENGE, etc., vao acabar
preenchendo esses vazios e nds também vamos
experimentando e vamos vendo o0 que é que
funciona (Prof. Alberto, grifo nosso).

7.3 O PERCURSO CURRICULAR E OS SENTIDOS CONSTRUIDOS
PELOS ESTUDANTES

Uma das nossas preocupacdes foi entender comaimssajue
desenvolveram seu percurso curricular (8° e 9%g¢es) a partir dessas
configuragdes curriculares foram construindo ostidesm sobre as
relacbes entre formacado social e tecnologica rdaethirante o curso.
Para tanto, primeiramente buscamos saber como aestav
dimensionando a formacéo recebida e também, coim ald curso,
guais as perspectivas de insercdo profissional. segundo momento,
adentramos especificamente nas questdes maisnainmaia vinculadas
as relagdes entre tecnologia e sociedade.

7.3.1 Perspectivas profissionais

Um primeiro aspecto comum entre os alunos entealdst foi sua
compreensdo da complexidade da é&rea profissionaEmgenharia
Elétrica, que se ampliou significativamente. Vireclad a essa
compreensdo, esteve a preocupacdo em continuadaedtu para
especializar-se numa das diversas areas do curso.

Trés entrevistados destacaram uma divisdo basiczmrnos de
atuacdo profissional: trabalhar na “parte técnicati na parte
“gerencial”’. Dois deles, inclusive, em funcdo degiarem trabalhando
na area gerencial, disseram ter definido trabalkasa area. Por outro
lado, Reinaldo, que manifestou seu desejo de trabaha “parte
técnica”, numa &rea em que atualmente esta estagian
desenvolvimento de equipamento eletrbnico — entepadeesse é um
momento Unico para aproveitar essa oportunidadjgaconsidera nao
ser comum o engenheiro formado trabalhar na chadsedatécnica —
como “engenheiro de fato”. Para ele, na trajet@ihucacional e
profissional do engenheiro, vado ocorrendo varidisafens”:

Bom, em outros aspectos também é que eu
imaginava que se eu tenho um diploma de
engenheiro, a vida, digamos, profissionalmente ou
mesmo financeiramente estaria praticamente
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garantida depois. E hoje eu vejo que nao é
exatamente assim. [...] Pode ver o exemplo: dos
44 que entram, quem que vai sair no tempo certo
serdo uns cinco ou seis. E essa é sé a primeira
filtragem, existe a filtragem no mercado de
trabalho. Entdo muitas vezes a gente vé, né,
“nossa, um engenheiro é bem-sucedido e tem uma
boa posigdo na sociedade” mas a gente vé que
mesmo depois, durante a formagdo, mesmo depois
da formacdo ainda tem muitas filtragens até
chegar. E tanto isso é verdade que a maior parte
dos engenheiros acaba ndo trabalhando como
engenheiro de fato, acaba sim indo pra area
financeira, area de administragdo, geréncia. Entao,
na verdade é... eu tenho essa ideia hoje que é
muito mais dificil vocé realmente trabalhar na
funcé@o de engenheiro do que como eu imaginava.
Assim, é uma coisa bem individual, ndo é s6 uma
coisa que se ensina. Tem gente que realmente tem
talento e consegue trabalhar e tem gente que pode
ter um resultado muito bom na Universidade, um
resultado muito bom académico, mas néo
consegue é... se colocar na indUstria numa boa
posicdo, ou seja, sdo coisas diferentes, a area
académica da area profissional, mesmo da
industria (Reinaldo).

A esse respeito, vale a pena também mencionarrééopio
estudante Edmilson, que, mesmo tendo cursado aznaatricular 4,
também reforca esse modo “realista” de entenderocéna vida do
engenheiro. Ou seja, uma visdo que foi forjada dirpda dupla
experiéncia na condi¢do de estudante de Engerthariafissional numa
empresa da area:

Eu vejo que as coisas ndo sao muito bem como as
pessoas passam, né? Aquele conto de fadas que
vocé vai aprender tudo direitinho, que depois la
fora vocé vai aplicar tudo o que tu aprendeu, né?
N&o é assim, pelo menos, o que eu entendo e
todos 0os meus companheiros, o que eu aprendi,
pelo menos, colegas de trabalho, que eu fui
aprendendo com a vida profissional mesmo foi
que, pelo menos assim, ser engenheiro é querer
ser... resolver problema é resolver problema, ndo
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interessa como. Entédo, se o problema for reduzir
custo, tem que planejar como é que tu vai reduzir
0 custo; se o problema é produgdo, porque que
parou a producdo? Tem que resolver. Entdo, é
esse sentido, o que é um engenheiro numa
empresa, pelo menos, é esse 0 meu ponto de vista
e é aquela... a famosa carreira Y, né? Alguns
querem ir pro lado técnico, que é bem fraco no
Brasil, pelo menos na minha area eu vejo isso e
que o pessoal sempre busca solucdes fora do pais,
né? E o pessoal que fica dentro da fabrica, cresce,
€ [..] questdo profissional, quando vira
supervisor, ou gerente, né, eu digo engenheiro
formado. Entdo, é nesse aspecto que eu,
infelizmente, vou querer ir: area administrativa,
infelizmente... Vou virar um gerente, ou, quem
sabe, um diretor, se ndo partir pra outro lado e
abrir uma empresa, que esse sempre foi 0 meu
sonho, né, mas até la, tem muita coisa ainda pra
acontecer, muita experiéncia ainda pra pegar
(Edmilson).

Por outro lado, esses dois alunos entrevistadosbu&oando

mostrar seus modos de compreensdo sobet¢has da atividade da
Engenharia que vai estabelecendo um modo de agiundo.

Para o entrevistado Reinado, a Engenharia seriaatimdade

muito mais “livre” e aberta para a criatividade:

[...] ninguém vai te ensinar como fazer, ndo é
assim uma atividade de ensinar como fazer e vocé
repetir. E mais uma atividade de criatividade.
Entdo basicamente vocé é livre pra fazer o que
vocé quiser, e nao existe nem certo e errado,
digamos, em termos de desenvolvimento, né, ou
seja, ndo existe a maneira certa de ser um
engenheiro e a maneira errada. Entdo, acho que
essa € a principal diferenca (Reinaldo).

Ja o estudante Edmilson entende que o modo derpgnsao

engenheiro aprende na resolugdo dos problemasaestarelacado a

prépria vida:

Uma coisa boa pelo menos na Engenharia que a
gente aprendeu é que tudo no universo tem... é
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uma equacdo. A gente acredita nisso, pelo menos,
€ que nem Laplace: conhecendo o ponto do teu
universo e as regras que fundamentam esse ponto,
vocé sabe o passado, o presente e o futuro. Isso,
dentro dessa regra também, pelo menos na minha
vida me serviu muito, t& me servindo e vai me

servir até... acho que... até ndo sei quando. Mas,
pelo menos [...] que tudo na vida é uma equagéo...
€ uma equacao tipo: pendido aqui, mas o resultado
final pode ser que acarrete um pouco; mas
aumentando daqui melhore um pouco. Entdo, a
gente sabe que é uma balanca, € uma equacéo.
Vocé quer resolver um problema? Podemos
resolver o problema: mas do jeito que vocé
precisar... ndo sei se tu tem condicdes, pessoas,
né, todo esse tipo de... Que nem a gente: a gente
faz escolhas através desse ponto de vista, desse
feeling que a gente consegue pelo menos ter... um
pouco mais afinado, um pouco mais sensivel

(Edmilson).

Outro aspecto sobre o qual todos o0s entrevistades s
manifestaram é em relacdo ao preparo para a insanga vida
profissional. Quatro entrevistados se posicionadtizendo ter “base
suficiente” ou bom preparo técnico para se insedr mercado de
trabalho na condicdo de profissionais formados.t@hm todos se
mostraram conscientes de que a formac¢&o na urdadesié apenas uma
“porta de entrada” e que so6 na “vida real” € qumgmssivel consolidar
sua insercdo profissional. Dois deles, inclusivessaltaram a
importancia do estagio ou do fato de ja estarermathando como
fatores que sdo necessarios para esse preparo.

Trés entrevistados, contudo, tiveram posicionansediferentes.
Um deles mencionou que s6 o embasamento tedricooquerso
propicia ndo basta. Outro aluno considerou que giimo preparo
técnico que o curso oferece ndo da condi¢cBes enfes, dizendo que
seria necessario desenvolver muito mais uma atjiomigtiva durante o
curso e que ele pdde perceber essa diferenca @arcafgumas
disciplinas de Engenharia na Universidade Feder&atana.

O terceiro aluno colocou a questdo de forma difereNo seu
entendimento, o problema de estar preparado pimfasente remete a
outro ponto: o desenvolvimento tecnoldgico estammito mais
circunscrito ao setor privado, o que restringirignificativamente o
alcance daquilo que € aprendido na Universidade:
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Entdo, a gente vé que a parte que a gente aprende
na Universidade é um universo muito pequeno em
relacdo a industria. E ainda mais nessa area
tecnolégica € muito comum que a informacéo de
fato usada na industria, ela ndo seja livre,
entende? Se alguém tem uma solucdo pra um
problema, é... geralmente essa solucédo, a melhor
solucdo nao é divulgadantdo, tudo na verdade

gue a gente aprende na universidade s&o
estudos de caso, estudos de solugbes mas de
solugbes muito antigas... séo solugdes que, hoje
em dia, ja sdo conhecidas por todo mundo. E a
gente aprende porque, hoje em dia, ela quase
ndo tem mais valor pra inddstria. Mas o mais
importante é entender que, indo pra inddstria,

a gente vai ter que ser capaz de desenvolver as
nossas proprias solugbes naquele modelo.
Entdo, na verdade, a resposta é ndo, ndo me sinto
completamente preparado, mas acho que é normal
pelo jeito assim, pelas [...] todas as pessoagugue
conheco acho que ninguém saiu da Universidade
completamente preparado. Agora, de qualquer
forma, eu acredito que dentro do que me foi
oferecido dentro do curso, eu consegui aproveitar
bem, consegui assim ter um bom aprendizado e
claro que saio daqui com o minimo pra poder
engrenar, digamos, na carreira, né? Mas é normal
gue realmente, quando vocé entra em algum lugar
pra trabalhar, vocé vai ter que, 90% da tua
atividade, vocé vai ter que aprender l& mesmo.
Até porque a Engenharia, principalmente a
Eletrdnica, € uma area muito ampla, mais até do
gue as outras — Mecanica, Civil — ela é muito mais
ampla. Entdo, fica mais dificil de focar, mesmo
dentro da universidade, fica impossivel de vocé
focar em todos os diferentes ramos. Entdo, o
importante é vocé ter uma visdo geral que
possibilite aprender (Reinaldo, grifo nosso).

7.3.2 Atividades curriculares significativas

Nesse bloco de questdes, buscamos levantar inamiddmuais

foram as atividades consideradas significativasartter o percurso
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curricular dos entrevistados. Num segundo momgmamuramos saber
se nessas atividades ocorreram relagdes com asgeciais, politicos e
econbmicos. Também foi perguntado aos entrevistagoshouve,

durante o curso, momentos/atividades que propacaon integracao
entre diferentes areas/disciplinas, etc.

No tocante ao primeiro aspecto, uma unanimidadeajpointar
disciplinas do nuacleo profissionalizante especifmamo sendo de
grande relevancia. Além disso, boa parte dos estaelos lembrou-se
de outras disciplinas profissionalizantes ou doleuide conteddos
basicos, mais vinculado a Engenharia. O entrewst&kinaldo
enfatizou, ao se lembrar das disciplinas profisdipantes, que séo
importantes por serem disciplinas com projeto: ‘®Bntg aprende
fazendo”. Houve também um entrevistado que, ao lddssas
disciplinas, lembrou-se também de atividades dens@b, como a
organizacdo da “Semana de Eletrbnica” ou ainda réicipacdo no

Centro Académico.

Quando perguntados se houve alguma relacdo dessas
atividades/disciplinas com aspectos sociais a imaiespondeu que tais
guestdes ndo fazem parte dessas disciplinas, senfontualmente:

A preocupagcdo com as disciplinas dentro do
departamento sempre foi a transmissdo do
conteddo e a preocupagdo do professor em
repassa-lo a nés alunos, por isso os temas, por
muitas vezes, ficavam sem correlagdo com aquilo
gue poderiam representar fora da sala de aula, no
gue poderiam ser aplicados e como poderiam ser
Uteis em situagcBes adversas (Camilo).

Cem por cento técnico, cem por cento técnico. A
parte econdmica que a gente vé é assim, a gente
ouve muito falar em viabilidade de projeto, de
alguma coisa assim, mas é cem por cento técnica.
E muito dificil assim fazer um link com o social,
politico, entendeu? (Marcio).

Vamos pensar como que... principalmente dessas
gue eu mencionei, eu acredito que a maior relagédo
gue era feita, eu digo em sala de aula mesmo pelo
professor, era sempre relacdo do conte(ido e da
disciplina com o mercado, ndo dizendo o mercado
de trabalho, mas o mercado comércio mesmo.
Entdo a relacdo é... acho que a matéria que mais
tem essa relagdo é Sistemas Embarcados. Aquelas
outras que eu falei tém bem pouco disso mas...
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Em

entrevistados

digamos, o professor sempre expunha um tipo de
solugdo ou algum... qualguer, na verdade, algum
assunto e mostrava como gque esse assunto, essa
solugdo era utilizada em sistemas reais e digamos
gue sao necessarios, que a sociedade use. Entéo, o
exemplo é: a gente aprendia a mexer com um
certo microcontrolador, entdo ele explicava que
esse microcontrolador era necessario pra fazer tal
parte de um celular. Ele dizia que como as
comunicagfes sao importantes, essa parte ai é
importante. E mais nesse aspecto da relacdo, que
ndo acho que ndo deixa de ser uma relagdo assim
com a sociedade, né? (Reinaldo).

Eu acho que ndo. Eu acho que a impresséao que eu
tenho é que, na sala de aula, a gente ta aprendendo
ali a usar ferramenta, né? Aprender a usar
ferramenta, a aplicacdo é la fora (risos). Mas,aqui
as vezes, a gente aprende por aprender mesmo. A
gente nao tem nem ideia do que vai implementar,
do que a gente vai usar, € a impressdo que eu
tenho (Nilson).

Ndo é esse o foco. E, infelizmente, o foco da
universidade... em si é... acaba sendo... é formar
engenheiros, né? E a minha visdo mas é que, na
verdade, eles ndo tentam formar um cidadéo, que
eu acho que esse € o maior ponto, né. Eles
formam, querem formar engenheiro, um cara
técnico. Ndo um cara que tenha conhecimento,
ndo um cara que tenha uma viséo geral do mundo,
um cara que tenha preocupagfes com a sociedade,
um cara que esteja... Um cara que tenha, além
dessa parte técnica, uma visdo geral. Eu acho que
acaba ndo sendo focado. Talvez alguns
professores tentem dar uma énfase, tentem falar:
“Pessoal, vamos se agilizar, olha ao redor, vamos
pensar alguma coisa”. Mas é um ou outro, poucos.
Eu acho que isso infelizmente ndo acontece (Jair).

relacio a momentos de integracdo, boa parte dos
lembrou-se das disciplinas profisdipantes que

trabalham com projetos. Trés entrevistados men@ona@ Trabalho de
Concluséo de Curso, o qual possibilita uma sigatifi@ integracdo. Um
aluno também fez referéncia ao estagio, e outoufdé experiéncia de
iniciacdo cientifica que teve na area de EngentBidanédica. Dois
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entrevistados também fizeram mencéo ao fato deoqueso de EIE-
E/T ndo tem uma disciplina como “Oficinas de Int&go” do curso de
Engenharia de Computacao.

Um dos entrevistados fez um contraponto a questiatizando
gue as disciplinas de Humanidades ofertadas, mésnao certo foco
nas questdes tecnoldgicas — especialmente as t&oGesainda assim
acabam nao conseguindo se integrar aos problenrasdgicos:

Agora, a gente tem outras disciplinas que fazem
relacdo, mais relagdo junto com a sociedade,
inclusive disciplinas que a gente chama da parte
de Humanidades. Agora, a minha preferéncia
pessoal sempre foi por essas mais técnicas, por
isso que eu acabei citando elas antes. E [...] mas
acho que o maior problema é que essas disciplinas
de Humanidades que a gente tem no curso elas
sdo muito isoladas da parte técnica. Elas sao
disciplinas que elas poderiam ser dadas pra gente,
serve pra Engenharia Mecanica, poderia servir pra
um outro curso que ndo é Engenharia. Séao
disciplinas... de Humanidades. Eu, por exemplo:
eu fiz Sociologia, Filosofia e Lideranca e
Gerenciamento — séo as trés Humanidades que eu
escolhi. Mas eu s6 acho que elas tdo muito pouco
relacionadas com o resto, apesar de serem,
digamos, autenticamente o que a ementa dizia que
elas iam ser. Mas eu acho que é basicamente isso:
na parte técnica a relagdo é mais com o mercado
mesmo assim, 0 que a sociedade precisa e logo
justificando por que a gente precisava aprender
uma certa coisa (Reinaldo).

Por fim, vale destacar, em especial, o aluno quecioeou a
iniciacdo cientifica como momento de integracaaelevancia e a
diferenca que ele percebeu em relacéo as aulasmtionais:

Entdo, a gente tanto utilizava pessoal que gostava
de Programagdo como pessoal que gostava de
hardware, de comprar equipamentos, fazer... sobre
circuitos, fazer a montagem, depois fazer testes.
Entdo, ai sim, a gente teve que utilizar tanto as
matérias do inicio do curso como as matérias um
pouquinho mais do fim do curso pra implementar.

Mas, isso aconteceu porque € uma iniciacdo
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cientifica da universidade: ai eu pude fazer
integracdo... parecia uma outra aula, outra
(Nilson).

7.3.3 A sociedade e a atuacéo profissional do eneiro
a) Atividade sociotécnica do engenheiro

Nesta secdo, iremos mostrar de modo mais espeoffisentidos
construidos pelos alunos em relacdo ao seu modoodeeber as
relacdes entre aspectos técnicos e sociais daadaido engenheiro.
Também tivemos a preocupacgéo de vincular essadguastatividades
curriculares que chegaram a abordar/problematisrelacoes.

Num primeiro momento, colocamos a questdo em temmais
genéricos (0 que a sociedade espera do engenlpgira)posteriormente
aprofunda-la em termos de interacdo do engenheirogrupos sociais
diretamente envolvidos na sua atividade.

No tocante a primeira questdo, houve um grupo sjgostas dos
entrevistados que considerou o engenheiro comditdaor da vida
cotidiana ou ainda como agente “transformador’atéeslade:

Eu entendo que o engenheiro tem um papel
fundamental, pois a sociedade estd em constante
expansdo, e as mudancas geradas s6 sdo bem
aceitas quando sdo (teis, agradaveis e inteligentes
E eu vejo que o engenheiro, conjuntamente com
as demais profissbes, tem a funcdo de
proporcionar essas melhorias para as pessoas,
empresas, para a sociedade se adaptar de uma
maneira melhor a essa expanséao (Camilo).

O engenheiro vai viabilizar assim com que vocé
consiga facilitar o0 acesso das pessoas ao que elas
desejam (Marcio).

Os engenheiros sdo pessoas muito respeitadas
devido a sua formagéo e devido a sua capacidade
de desenvolver algo Util para outras pessoas ou
pra si préprio (Oscar).

Eu acho que a sociedade ta esperando bastante do
engenheiro por ndo ter muitos no mercado e eu
acho que o engenheiro é um agente transformador
da sociedade. Entdo se precisa de empresas,
precisa de tecnologia no pais, precisa de
engenheiro. Entdo, eu acho que a expectativa é
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que o engenheiro ajude a transformar o pais pra
ser um pais mais desenvolvido. Ndo somente para
ter comida (Nilson).

Foi possivel também detectar certo tom de tensdopelo
menos duas respostas, pela interrogacéo sobre uestiq que deveria
ser “Obvia”, na medida em que a atividade é naha@dh como
socialmente legitimada. Talvez a reac¢do tivesse @idra se a questao
fosse formulada de modo mais convencional, por pi&mersar sobre
o papel do engenheiro na sociedade.

J& outros dois estudantes tiveram preocupactesdiés. Jair
tratou a questdo em termos de interacdo social:

Eu vou usar um argumento que foi o que eles
usaram pra colocar algumas matérias no curso
como Comunicacéo Oral e Escrita, que o mercado
ta precisando de profissionais ndo somente
técnicos, mas também que saibam se comunicar,
né? E, eu concordo, concordo, pessoas que
precisam interagir mas nao do jeito que eles
fizeram, colocar uma matéria que [...] vocé fica
apresentando trabalho, né? Eu acho que o
mercado hoje em dia exige flexibilidade,
proatividade e criatividade. Vocé sendo flexivel,
vocé conseguindo trabalhar em qualquer situacéo,
pd, aconteceu... alterou tal coisa em tal sentido,
vocé consegue se flexibilizar e trabalhar. Vocé
tendo criatividade, vocé consegue encontrar
solucdes. Vocé sendo proativo, vocé é... acho que
proatividade é o principal porque vocé nao precisa
fica esperando que alguém te peca pra fazer, vocé
sempre ta ndo s6 pedindo, ta querendo ajudar e
também pensando em como vocé pode ajudar
(Jair).

O que merece um destaque especial nessa respost@oé a
“sociedade” foi traduzida/naturalizada em termos'rdercado”. Essas
capacidades interativas estariam, portanto, bastantculadas as
exigéncias profissionais que boa parte das empresasdemandando
desde a década de 90, como vimos nas entrevistans@rofessores.
Um dos sentidos mais convencionais de formacdo histiza: um
engenheiro que saiba se relacionar e, no casdaqiEm seja flexivel
e proativo.
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Reinaldo, contudo, mesmo dando uma resposta coiovnahc
acaba problematizando essa questao:

Eu acho que a sociedade espera que o engenheiro
resolva os problemas que ela teB@ que, em
compensacao, a sociedade ndo diz quais sdo os
problemas que ela tem Entdo, acho que é
basicamente isso, a sociedade espera que o
engenheiro saiba identificar os problemas,
construir ou desenvolver solucdes e que possa
oferecer a ela depois. Acho que é, além... E, eu
acho que sim, que se aplica apenas a Engenharia,
seria isso... [pergunta do entrevistador: entao,
caberia ao engenheiro saber identificar quais sédo
os problemas que a...?] Sim, caberia. E, alias, ess
€ um dos maiores problemas porque fazer
solucdes é muito mais facil do que identificar elas
Vocé acaba, muitas vezes, fazendo solugfes pra
coisas que a sociedade ndo precisa tanto e ai
também ndo serve muito, né? Mas é bem isso, tem
gue saber identificar os problemas que a
sociedade tem (Reinaldo, grifo nosso).

Ha, sem duvida, uma percep¢do da complexidadeoféonica)
gue envolve aquilo que é consideradmétier do engenheiro: resolver
problemas da sociedade. E nesse questionamentategoda ampla
“sociedade” comeca a ficar inapropriada, pois reraetratar a questdo
em termos mais especificos: que problemas, pana guepara quais
grupos sociais?

Ao aprofundar a questdo, posteriormente, no qugetads
demandas tecnoldgicas mais localizadas, Reinaldonansionou em
outros termos:

[...] Entdo, normalmente, quando se trata de trazer
uma tec... fazer algo ou trazer uma tecnologia

somente pro Brasil, em 99% das vezes é um
trabalho de saber identificar a solugcéo pelo mundo
e trazer ela e adaptar ao Brasil. Entdo, mas no
caso do Brasil, se pensar assim como identificar
os problemas, as vezes é mais facil vocé olhar pro
resto do mundo e ver quais as solucdes eles ja
fizeram e ver quais se aplicam ao Brasil. Claro

que existe uma outra parte, uma pequena parte
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gue, digamos, serdo problemas exclusivos ou mais
especificos daqui do Brasil mas dai eu acho que o
pensamento de encontrar problemas seria o

mesmo pra qualquer lugar. Se tiver que encontrar

problemas particulares de um certo lugar é pra

fazer uma solucdo sob medida. Mas normalmente

a gente ndo aborda assim, pensando no Brasil s6,
pensa num aspecto mais global mesmo dos

problemas (Reinaldo).

De fato, estamos diante de dilemas que chegamoenaignar
guando comentamos a questdo do perfil do egressastar pelas
DCNs. Quem define quais séo as demandas da soefedi deveria
ser a propria sociedade? Ou ainda, ndo deveriairmeprocesso de
coconstrucdo, em que o0 engenheiro participariaonmiis de forma
interativa e dialogica? Essa é uma das questddsanes que envolvem
as relacdes entre tecnologia e sociedade, em akpasi configuracdes
sociotécnicas das sociedades latino-americanasctedzadas por
desafios basicos de inclusdo social. Por outro, l@dono Reinaldo
enfatizou, as solu¢des tecnolégicas numa socieglabalizada como a
nossa acabam sendo construidas muito mais em agparées do
mundo — como nos Estados Unidos ou em alguns paisepeus.
Contudo, essa constatacdo volta a interpelar o nwmno nossa
sociedade vem sendo configurada hegemonicamenterems de PCT:
“transferéncia de tecnologig’. Além disso, esse olhar para as
demandas sociais traz sempre alguns dilemas sighifds, em especial
guando entendemos tratar-se de uma sociedade quees@veu seus
problemas de acesso aos bens sociais/cultura@fbgicos mais
béasicos.

b) Atividades curriculares voltadas para aspectosogiotécnicos

Em seguida, quisemos saber que atividades cumgsula
trabalharam essas questdes bem como sua relevgeca o
entrevistado.

Podemos dividir as respostas basicamente em trgsgrum
primeiro relacionado as disciplinas de HumanidadesCiéncias

27 vale, contudo, enfatizar como o processo de tem@s€ia de tecnologia
adquire uma complexidade maior na perspectiva @mica, que remete a
processos de ressignificagdo de tecnologias, ad@&gsaciotécnica, etc., como
enfatiza Thomas (2009).
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Ambientais cursadas; um segundo grupo relacionaddisziplinas de
Gestédo (Administracdo e Economia); e um terceiupgrelacionado a
abordagens pontuais de disciplinas profissionai&anou ainda
atividades de integracdo como o TCC ou iniciacéntiica.

Em relacdo ao primeiro grupo de respostas, a raanws
entrevistados foi bem enfatica em manifestar a f@dt integracdo entre
as disciplinas de Humanidades e as atividades ltegioas que
constituem o cotidiano da Engenharia. Assim, pasa parte dos
entrevistados as questdes levantadas pelas Ciétginanas acabavam
ndo repercutindo ou fazendo sentido para a suaf@mou, no maximo
deixando algumas perguntas literalmente “no ar”:

[...] a gente tem disciplina que é voltada

justamente pra isso... mesmo eu particularmente
achando que elas sdo meio deslocadas, porque,
guando a gente teve os aspectos ambientais, foi...
nao foi relacionada, isso foi pouco relacionado a

tecnologia. Geralmente era o problema... “ah, a

gente tem problema ambiental 14", mas qual é a
participacdo da tecnologia pra causar esse
problema, qual a participacdo da tecnologia pra

evitar este problema? Entdo, falta essa ligacéo
entre os dois. Social é a mesma coisa. E como se
pegasse uma matéria de um curso humano e
trouxesse pra cd, ndo tem ligacdo com nada. A
gente leu Filosofia, a gente leu Platdo, a gente
leu... eu li, pelo menos, foi Platéo, eu li Fretad,

gue, querendo ou nao, eles nao falavam muito dos
aspectos da Engenharia atual, né, é mais humano
puro e simplesmente. Entdo, mesmo tendo essa
integracéo, assim... mesmo sendo o primeiro

passo, acho que ainda falta muito. Falta fazer a
integracdo com a tecnologia e trazer pra nossa
area o que esses conceitos querem dizer (Marcio).

E... teve uma matéria que eu fiz que se chama
Tecnologia e Sociedade, que abordava

basicamente a relagdo entre a tecnologia e a
sociedade, ou seja, o produto que o engenheiro faz
e a sociedade. Nao exatamente o engenheiro e a
sociedade, mas, particularmente eu achei que era
uma matéria muito... é... assim, muito pouco

produtiva. Eu achei, era muita leitura, mas nada

muito além do que a gente ja havia lido e ndo

trouxe muita contribuicdo, acho, assim pra minha
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formagdo e tal. Pra mim, acho que é s0 isso
mesmo dessa parte de interacdo que a gente
abordou. Talvez essa parte seja uma coisa mais
dificil de ser ensinada... mais uma coisa individua
da nossa relagdo (Reinaldo).

E que as disciplinas de Humanas do inicio do
curso, elas tdo competindo com disciplinas mais
técnicas... entdo, pra quem é do meio... a gente
ndo quer saber de [..] a gente quer saber de
aprendizado profissional, né, e essas disciplinas
mais humanas acabam ficando em segundo plano.
E dai, é claro, a gente ta querendo demais, aquela
vontade de aprender algo profissional e ai vai
ficando uma disciplina totalmente chata, sem
muito sentido [...]. Porque essas disciplinas mais
da area de Humanas, inclusive, ndo sdo nem
engenheiros que dao essa disciplina, né, sao
pessoas — professores — de outros departamentos,
ndo do Departamento de Eletrbnica. Entdo, as
vezes, SA0 pessoas que nunca tiveram contato com
o trabalho do engenheiro ou contato mesmo com
outros professores do Departamento de
Engenharia... E do Departamento de Ciéncias
Sociais, enfim. Entdo, as vezes, tdo bem distantes
assim da [...] talvez o que o engenheiro vivesse na
vida real... ndo sei (Nilson).

Assim, parece que as fronteiras que existem coiomaimente
entre essas areas continuam a existir e a se magdgen forma de
composicdo curricular em que a formacao socialreama é traduzida
em termos de disciplinas de Humanidades ou aindzedéio.

Contudo, houve uma resposta diferenciada no tocanessa
guestdo que entende a importancia dessas dissiplima fungéo de

outro significado:

Com certeza. Elas... principalmente essas matérias
que elas abrem a tua visdo para varios outros
assuntos, nao so6 aquela... vocé fica bitolado sé na
tuas disciplinas. Fica aquela parte sé técnicaé faz
[...] & fazer um Circuito Digital, fazer um Circait
Analégico. Ndo, essas matérias sdo uma visao
mais humanitaria pra vocé mexer com o restante
da populacéo, né? [...] Entdo, eu acho que todo
engenheiro tem que ter uma énfase nisso. Se ele
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ficar s6 calculando, calculando, chega um
momento que a pessoa acaba ficando louca ali... ai
ndo da muito certo. Entdo essas matérias sdo
ideais no curso para deixar tanto a pessoa
conviver com outros alunos de outros cursos...
porque na grade de Eletrénica acontece muito de o
pessoal se fechar muito entre a sua turma ou entre
0 pessoal de Eletrbnica somente. Entdo, essas
matérias ddo uma énfase pra vocé poder conversar
com o pessoal de Eletrotécnica, Mecanica,
pessoas de outros, outras areas mais Humanitarias.
Design, Radiologia. Entdo, essas matérias acabam
ajudando bastante (Oscar).

Ou seja, essas disciplinas aparecem vinculadasanacessidade

de sair um pouco das exigéncias mais restritasegada carga horaria
da formacédo técnica, valorizando os sentidos mais/ancionais de
formacdo humana do engenheiro: saber se relacilgan disso, como
essas disciplinas séo ofertadas a turmas de diésrearsos da UTFPR,
possibilitam uma interacdo com alunos de outroscsiro que é
percebido como positivo.

Ja outro grupo de respostas estd vinculado, emciapas

disciplinas de Gestdo, em que as questbes sodimisesfocadas
predominantemente pela perspectiva da necessidantgedacdo social
no desenvolvimento dos produtos:

Na disciplina Engenharia do Produto e mesmo em
disciplinas de gestdo estudamos como nos
relacionar com clientes e satisfazer as suas
necessidades (Camilo).

Cito, hoje em dia, as pessoas num [...] vocé nao
vai trabalhar sé com outro engenheiros. Vocé vai
trabalhar numa equipe. Numa equipe tem gente de
todas as areas. Se eu ndo souber me comunicar
com essas pessoas, 0 que eu vou ta desenvolvendo
ou que a empresa estiver desenvolvendo vai ter
algum momento que vai dar algum problema.
(Oscar).

E...eu acho que valeu mais a pena, aprendi mais
nas optativas no final do curso porque [...]
Optativas que vocé diz eram o qué? T4, as que eu
fiz, assim, sdo: Gestdo de Pessoas, aprender a se
relacionar dentro de wuma empresa com
funcionarios e com o chefe; disciplinas de
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Lideranga e Gerenciamento; disciplinas de [...].
Outra disciplina é Rela¢gdes Humanas mesmo, ai
tanto da nossa vida pessoal mesmo e com outros
também; Gestao financeira, tanto a parte de uma
empresa como a gestdo financeira pessoal. Mas
por que eu acho que sdo mais disciplinas de final
de curso? E que as disciplinas de Humanas do
inicio do curso tdo competindo com disciplinas
mais técnicas (Nilson).

E... basicamente é isso: identificar quem é o
potencial cliente pra eu poder se aproximar dele
da maneira adequada. Isso, por exemplo, é
abordado, além de Projeto Final Il, numa matéria
de Empreendedorismo, que é uma matéria nova
gue na minha turma é a primeira turma que ta
fazendo ela, no nosso curso. Porque eu sou a
primeira turma da grade cinco, né? Entdo, esse
semestre é a primeira vez que ela td sendo
ofertada, e la a gente t4 abordando exatamente
esses aspectos assim (Reinaldo).

O ultimo entrevistado, contudo, também se lembminteracao
em termos da experiéncia ndo comercial do “softwase”, que,
porém, apareceu mais como uma excecdo a regra laghaeao
entendimento sobre a necessidade de interacamgenteiros.

No terceiro grupo de respostas, estdo duas quenfagepouco a
essas apontadas anteriormente. Um dos entrevistamkisou como foi
significativo o estimulo social para se interegsga area Biomédica e
fazer sua experiéncia de iniciacao cientifica s#tiricao:

Geralmente os professores que mais chamam a
atencdo, pelo menos minha, durante a aula séo
aqueles que te buscam falar: “Olha, a gente
aprende isso, mas tem estudo la no Japao, estudo
na Alemanha que eles tdo usando pra ajudar
pessoas aqui’. Tanto que eu preferi a area
Biomédica assim porque eu acho interessante, né,
entdo, professor que faz esse link dizendo que
vocé pode ajudar ndo sei quem, ou facilitar
alguma coisa assim, nem que ndo seja na area
Biomédica, mas lazer, essas coisa assim, eu acho
mais interessante do que se manter na area técnica
(Mércio).
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Esse mesmo aluno entrevistado mostrou outra comgfieeda
necessidade de interacdo, em especial nessa arB#rdadica. Ao
contar a sua experiéncia de iniciacdo cientificadprou o seguinte:

[...] quem tivesse assim algum distirbio do sono,
0 Nosso equipamento é complementar assim. Tem
a parte de sonografia, € 0 nosso seria um
complementar pra ele. E é de vital importancia,
assim. A gente ndo pode desenvolver e, por
exemplo, teorizar que isso é preciso, ndo sei o
gue... por isso que a gente busca saber se
realmente naquela [...] porque teorizar qualquer
um teoriza, né, masocé ter certeza disso s6
conversando, pesquisando, se informando se
realmente tem uma necessidade naquela area
ou ndg se vocé td com a ideia de que tem mas
ndo é tdo grande quanto vocé imaginou... ndo é
tdo pequena a necessidade quanto vocé imagina;
vocé descarta um projeto achando que é pequeno
mas, as vezes, é bem maior do que vocé imagina.
Entdo... é vital, assim, se vocé quiser trabalhar
alguma coisa interdisciplinar assim, de vital
importancia conversar com a pessoa que ta
ligada na area, que atua na area, que dai vai
saber melhor do que vocé assim.[...] sendo a
gente vai se limitar a desenvolver tecnologia pra
desenvolver  tecnologia pra  desenvolver
tecnologia, e ndo tem um final, né? O final
geralmente é feito por pessoas de outras areas e
ndo s6 com a gente (Marcio, grifo nosso).

Finalmente, uma ultima forma de entender como eggestdes
sociais entraram durante o curso veio através da afividade
desenvolvida na disciplina TCC, em que Jair reueta experiéncia de
descompasso que atribuiu a falta de estimulo abosdos alunos em
desenvolver produtos mais voltados para a sociedade

Eu tive uma ideia de fazer uma vez aqui um...
tentar integrar Eletrénica com Biologia, né, que eu
sei que existe algumas coisas. Eu tive uma ideia,
falaram: “N&o, isso aqui ndo faz’. Nem

entenderam, né? “Isso aqui ndo faz sentido que
vocé ta falando porque ndo tem como integrar é
silicio com coisa viva, ndo sei o qué.” Eu acho
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gue também essa falta de visdo geral, sabe, ndo s6
em questdo visdo da sociedade, mas uma visado
de... mais sonhadora talvez, né? Nao permite que
0 engenheiro veja. Eles acabam focando muita
coisa em coisas inuteis. Inclusive algumas, uma
das iniciacdes cientificas que eu fiz, foi uma &ois
gue eu falei: “Eu ndo sei porque que eu t6 fazendo
isso!"” Eu desisti porque... uma coisa que eu.via..
n&o... ndo tem aplicacdo. As vezes, o foco com o
qual o engenheiro vé& as aplicagbes que a
sociedade precisa ndo é o mesmo foco com que a
sociedade realmente necessita delas, né? As vezes,
a sociedade nédo precisa s6 de pesquisa, pesquisa,
pesquisa, pesquisa, né? E... as vezes ela precisa
de... ou ndo precisa s6 de desenvolvimento,
desenvolvimento, desenvolvimento. Tinha que ter
um [...] alguma coisa assim que integrasse tudo.
E, eu acho que é isso que falta, & um... E isso é
uma opinido pessoal, né, falta o... E que eu acho
que acaba sendo passado também pelos
professores. A coisa que mais falta pro engenheiro
e... com relacdo a sociedade é essa vontade de
fazer algo pra sociedade, vontade de... e essa falt
de entender o que realmente a sociedade precisa
(Jair).

Para o estudante Marcio, a atividade de iniciagéntifica foi
muito significativa e mostrou outras possibilidadegesafios em termos
de aprendizagem, especialmente na area da Engefliamédica. Para
o aluno Jair, sua experiéncia em termos de inioiaghtifica parece ter
sido decepcionante, visto que ele aponta algumagumRs sobre os
critérios de viabilidade e relevancia dos projetogiue também se
relacionam a prépria sensibilidade criativa dosnesu— a serem
desenvolvidos nas atividades de pesquisa.

Por outro lado, ao observar os temas dos projeto3GLC de
qguatro alunos entrevistados, foi possivel verifigae uma boa parte
deles esta visivelmente relacionada a questfesratede relevancia
social, conforme o Quadro 8 a seguir:
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Quadro 8 - Temas do TCC dos alunos entrevistadosido de EIE-E/T
Temas do Trabalho de Concluséo de Cur

a) Kit didatico para a disciplina Amplificadores

b) Equipamento para regulacdo de atividade corpiorainte o sono
c) Sistema tagueador de arquivos

d) Geréncia de energia de celular via internet

e) Sistema de itinerario para 6nibus em Curitiba

f) A definir

Fonte: entrevistas com alunos do curso de EIE-B/OTFPR

Contudo, boa parte dos entrevistados, ao comergaseos
projetos ou ao responder a questbes sobre as eelapire aspectos
técnicos e sociais, hdo chegou a mencionar ou &ntwr TCC como
uma atividade que poderia propiciar essas relacées.

Um dos entrevistados, ao comentar sobre o seu t@roje
mencionou como foi concebido e adaptado a um pmblale
significativa relevancia social:

Bom, na verdade, a ideia foi de um amigo meu
gue fez um intercambio na Alemanha e quando
ele voltou de la a gente conversou... Ele me
contou que la na cidade de Berlim tinha um
sistema assim que, na verdade, pra pegar um
6nibus nos pontos préximos tinha um terminal de
acesso com mapa da cidade e tudo... E vocé se
guiava por la, dizia pra onde vocé queria ir e 0
sistema te dizia o que vocé tinha que fazer, quais
Onibus precisava pegar. E, a partir disso, a gente
bolou um sistema pra implantar aqui em Curitiba
e ta terminando o desenvolvimento (Clodoaldo).

Em parte, esse projeto remonta ao comentario antdwialuno
Reinaldo. Existem sim solu¢des para nossos proklemaoutras partes
do mundo. Contudo, ha um significativo trabalho r@adaptacao,
ressignificag@o para a nossa realidade. Nessalsentiespaco previsto
no curso pode ser potencializador para desenvaveapacidade de
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estabelecer od$inks entre as demandas da sociedade e as possiveis
solucbes que necessitam ser construidas.
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8 A COMPOSICAO CURRICULAR DO CURSO DE
ENGENHARIA DE COMPUTACAO E O PERFIL HUMANISTA

8.1 DUPLO_DESAFIO: CRIACAO DE UM NOVO CURSO E
ELABORACAO DO PROJETO PEDAGOGICO (PP)

Nos dois cursos analisados, 0 processo de compaosigécular
teve desafios distintos, mesmo que entrelacadasunso de Engenharia
Eletrénica, como vimos no capitulo anterior, estand@nte de um
processo entendido como uma dupla tarefa de farerceira revisao
curricular do curso e a elaboracdo do “primeiro jétoo Politico-
Pedagdgico”, preconizado pelas DCNs (BRASIL, 2002).

No caso da composicdo curricular de EngenhariactepQtacao
(EC), estamos diante de um processo de elaborag@mndPP de um
Novo curso, cujas negociacdes preliminares pararsagio envolveram
o Departamento de Eletronica (DAEL) e o Departamestinformética
(DAINF).

Essa questdo € importante ja que se trata de uocegs® que
envolveu a construcdo de um acordo entre dois ivodet
significativamente distintos, mesmo que relaciosageela historia
institucional e, especialmente, pela importancia& qu informatica
adquiriu para a area da Engenharia Eletronica, gammencionamos no
capitulo anteridf®. Pode-se dizer que essa “presenca” da informatica
curso de Eletrénica foi ficando significativamestgstancial — estava
presente em disciplinas do nucleo de conteldosdsasitambém como
area especifica — a ponto de possibilitar taisngrgainstitucionais que
materializaram a proposta da criacdo interdeparitahele um novo
Ccurso:

Na guadragésima reunido do Colegiado do Curso
de EIE-EE/T, os membros do Colegiado, por
unanimidade, aprovaram a proposta de manter as
Areas de Conhecimento (Digital, Computac&o,
Telecomunicagdes, Controle e Automacao,
Producdo e Biomédica) e propor ao DAINF a
criacdo do curso de Engenharia de Computagdo

128 Conforme mencionamos nos Capitulos 4 e 5, a \agéol entre os dois
Departamentos foi bastante estreita, em espeqmrtir da segunda revisdo
curricular em que a énfase digital do curso tors@iwsignificativamente mais
acentuada.
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[.]  (UNIVERSIDADE  TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2006b, p. 9).

Trata-se, portanto, da interlocucdo entre doistivole distintos
mas historicamente vinculados, que s@o protagsnisase processo de
criacdo do novo curso e na elaboracao do Projetagégico.

Contudo, é importante considerar que a ComissaidOlar
(CC), além de ser constituida pelos professoresededois coletivos,
também teve a participacdo de professores repaggestde outras areas
do conhecimento que iriam trabalhar no novo cufssim, a CC foi
integrada por sete professores do DAINRrés professores do DAEL e
seis professores de outros Departamentos, repaesientdiferentes
areas do conhecimento, em especial das areas denitata, Ciéncias
Humanas, Fisica e Ciéncias Sociais Aplicadas.

Os trabalhos da Comisséao Curricular (CC) iniciasnem maio
e foram concluidos em outubro de 2006 para aprovggato ao
Conselho de Ensino da UTFPR. O tempo de elabodg®¥® do curso
foi, portanto, densamente carregado pela urgéreixamclusdo dos
trabalhos para que o novo curso pudesse ser impladeno primeiro
semestre de 2007. Em parte, pode-se dizer que ésmoncenario
socioinstitucional que caracterizamos no capitoteréor.

8.2 INTERLOCUTORES: TENSAO DIALOGICA E NEGOCIACAO

Assim como ocorreu ha elaboracdo do PPP do cur&dEd&/T,
também no processo de composicao curricular de aesEngenharia
de Computacdo buscamos entender como aconteceunestacucao
em grande escala — envolvendo os interlocutoresops&deramos mais
significativos — para o processo de elaboracdordet®e Pedagodgico
(PP) do curso. Contudo, mesmo que tenha havidaldotgores
comuns, 0 processo de negociacdo e construcaautarricoletiva foi
significativamente diferenciado, como analisareetosseguida.

29 Desses sete professores, trés tinham formagdoainente em Engenharia
de Computacéo, um professor tinha graduagdo emnBaga Elétrica e pos-
graduacdo em uma area da Informatica e trés ponésstinham graduagao ou
pés-graduacdo em Engenharia Elétrica.
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a) Os professores da CC

A CC foi composta de professores de diferentes sada
conhecimento do curso a partir do critério inteesttgmental. Essa
heterogeneidade na constituicdo da Comisséo ja faemite de outro
modo de compreender a concepc¢do do novo curscstaaesurgindo:

Desde sua concepgdo, houve consenso entre 0s
participantes de que o novo curso deveria se
diferenciar dos demais existentes na institui¢éo.
Isto porque, dado o carater interdepartamental do
Curso, existia a necessidade de integragdo entre os
departamentos de Eletrénica e Informatica. Mas
entendia-se que esta integracdo deveria ser
estendida a todos os departamentos envolvidos, os
quais também possuiam responsabilidades na
formacao do futuro engenheiro (DELGADO et al.,
2007, p. 3).

Essa constituicdo heterogénea da CC mostra outraafae
conceber o curso de Engenharia, numa perspectiigimtardisciplinar
e menos confinada ao campo especializado do coscseja, aos
engenheiros.

A esse respeito, dois professores entrevistadositiies areas do
conhecimento manifestaram-se sobre como percebasambalhos da
CC:

[...] o processo realmente foi bem aberto, assim,
pra participacdo dos departamentos que eram
chamados... nesse ponto, realmente, foi invejavel!
N&o sei se os outros foram assim, mas o caso
deles, eu sei que foi bem marcante (Prof.
Nivaldo).

E o que eu percebi, ao longo do processo, é que
havia esse interesse do grupo fundador de montar
um projeto que tivesse énfase é... interdisciplinar
que tivesse uma formacdo diferenciada daquilo
que geralmente se fazia na instituicdo em termos
de Engenharia e... foi ai que eu encontrei espaco
pra [..] participar. Eles queriam abrir é...
momentos na formagdo dos estudantes em que
eles tivessem acesso a outras formas de pensar
que nao as classicas da Engenharia de
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Computagédo. Entéo, eles pediram ajuda pra gente
das Exatas e dos outros Departamentos para trazer
problemas, pra trazer situages e pra trazer ideias
e interagir com eles (Prof. Gerson).

Estava em jogo, portanto, a propria concepc¢éo derdgwiro que
se pretendeu produzir no curriculo: um engenheibmoc campo
especializado do saber com fronteiras bem defirodagm engenheiro
mais heterogéneo que comporte interfad@ske com outras areas, além
das convencionais, e com outros interlocutores mgria atuacao
profissional.

Esse dilema esta relacionado com a prépria muitijaide com
gue a informatica se relaciona com os diferentegpoa da Engenharia
e de outros campos do conhecimento ou setores diledade e, por
outro lado, com uma delimitacdo mais significativee ocorre nas areas
classicas da Engenharia. Como se tratava de um der&ngenharia
envolvendo negociacbes entre dois departamentosn—especifico
voltado para a area da Engenharia Eletrénica (DAEDbutro voltado
para o campo da Informatica (DAINF) — houve sigaifivos desafios
para negociar, seja 0 modo de se construir addnesr entre as duas
areas em termos curriculares, seja a propria cQéocepurricular do
curso de Engenharia:

Eu acho que o principal desafio naquela fase — é...
a gente teve varios desafios — mas dois principais
gue era conciliar uma viséo da Eletrbnica com a
visdo da Informatica, porque em geral as pessoas
gue estdo na Informatica, elas sdo pessoas que
sdo, que trabalham numa area multidisciplinar.
Porque quem trabalha com Computacdo em geral
interage com varias areas, e a Eletrdnica é um
curso que é mais fechado, € um curso completo,
que em geral ta ali focado e tal. E isso gerava
visbes completamente diferentes, né? Entdo, a
gente teve um desafio grande assim da
Informatica, mais voltada pra um curso, mais
assim tendendo pra um curso aberto, um curso
multidisciplinar, um curso que pudesse agregar
essa parte das Ciéncias Sociais mais forte, que no
CEFET néo tinha, e a Eletrénica, com um modelo
bem inspirado pelo préprio curso de Eletrénica,
entendeu? Esse foi um desafio grande da gente
vencer: essa barreira, de como fazer... de
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convencer duas equipes que pensavam tao
diferentes, né? Isso gerou um certo calor e tal,

mas a gente conseguiu vencer esse desafio (Profa.
Julia).

Um dos modos de se traduzir essa tendéncia a dmmasc
fronteiras de uma area é com a propria definicacadga horaria (além
dos conteudos) do curso que historicamente seropcarfegada. Nesse
sentido, em especial com as DCNs (BRASIL, 2002xnegou a haver
um processo de flexibilizacdo, o que também foifatar importante
para a criacao do curso:

Porque a tendéncia que a gente sentiu ao se
deparar com as Diretrizes, pelo menos a minha,
tava havendo um enxugamento no MEC, no

sentido de existia sempre aquele arcabouco da
Engenharia com curriculo minimo de néo sei [...]

e eles foram enxugando aquilo. E aqui na UTFPR,
a ideia era aquele curso com a carga horaria
pesada, que era a tradicdo e tal. E entdo, assim,
juntava a visdo do MEC com a visdo da

Informatica, com a visdo da Eletrénica e com o

histérico dos cursos de Engenharia, que eram
cursos com uma carga horaria pesada. E isso
prevalece até hoje: essa questdo de uma ala
tendendo, querendo reduzir um pouco da carga
horaria com a ideia de cursos mais assim

inspirados, pelo menos no modelo europeu — que
vocé tem um enxugamento do modelo em sala de
aula pra dar mais tempo pro aluno estudar fora,
né, com aquele modelo bem tradicional do

CEFET, que é aquele curso muito pesado em
termos de carga horaria (Profa. Julia).

De qualquer forma, o curso criado envolveu uma ciagéo
entre os dois departamentos na prépria definicgeedd do curso, que
deveria ter certo equilibrio entre as duas area®mgposicao curricular:

a gente ja de cara ndo queria um curso que fosse
reconhecido como um curso que saiu da

Engenharia Eletrdnica ou um curso que saiu da
Computagdo, a gente queria um curso que fosse
equilibrado, né, entdo que tivesse os contelidos
assim de maneira bem equilibrada. Nao sei se a



246

gente conseguiu... Depois, fazendo uma
autocritica, acho que a gente inchou demais o
curso com essa ideia de que, quando vocé tem
énfase, o que que vocé faz: vocé reduz um pouco,
por exemplo, no caso da UNICAMP: os
contelidos da énfase de [...] que eles chamam de
sistemas — acho que automacdo e sistemas...
sistemas, uma énfase em automacéo e sistemas, e
a outra é... sistemas computacionais acho... E...
VOCEé..., 0 que que vocé faz? Vocé da mais énfase
aos conteldos da Engenharia eletrbnica e fica
mais, é... mais light... em parte da computacéo — e
a énfase em sistemas computacionais — vocé
carrega a formacdo em computagdo e... esqueci
um pouquinho as disciplinas da Engenharia
eletronica... e ai a solugao foi carregar os ad8,
Entéo, eu acho que o curso ficou muito carregado,
né, ele tem muito contetdo, contempla ai
equilibradamente tanto a eletrbnica como a
computacdo, mas € um curso pesado em termos de
contetdo (Prof. Cldvis).

Esse dilema ja aponta para certo embate prévio spie

estabelece entre coletivos da area tecnolégica gerifraria e

Informatica

gue ensejam perspectivas diferentes ralacédo

(profissional) com a sociedade e demandam concepdiferenciadas
da formacdao tecnologica:

alguns dos debates iniciais que envolveram o tnabala CC, é

No inicio, a gente fez bastante pesquisa em

relacdo ao que a Sociedade Brasileira de

Computagdo, a SBC, pensava. Porque, como a
Engenharia de Computagdo é um curso, ela é um
curso que deveria seguir as normas da SBC ou as
diretrizes que seguem os cursos da Computagéo,
ou deveria puxar mais pros cursos da Engenharia
e dai estar abaixo de um curso de Engenharia
Elétrica, que é como uma titulagdo que no CREA

existia antigamente. Antes de ter a Engenharia de
Computacdo como segmento mesmo. E, entdo,
isso foi um debate que levou bastante tempo...

essa formatacéo (Profa. Vera).

Ao comentar a participacdo dos integrantes da @egspecial,
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inevitavel que vao surgindo os outros interlocigarae iremos analisar
na sequéncia: SBC, CREA/CONFEA, etc.

b) MEC

Primeiramente, assim como no PPP de EIE-EE/T, ecppacéo
no tocante ao atendimento das DCNs esta bem izsidd. Contudo,
ponderando que também estava em jogo a constracgmptto de um
novo curso, ha uma diferenca significativa: umadjél constante com as
DCNs (BRASIL, 2002) - inclusive com a participacde outras
referéncias curriculares nacionais e internaciobaim como com as
prescricbes do CONFEA ou, ainda, com as diretrinsitucionais,
resultando num processo de ressignificacdo na csiggmocurricular do
curso.

Assim, por exemplo, esse processo interpretatidgiakgico ja
aconteceu no inicio do PPP, quando sdo explicitadasinhas que
delinearam o projeto do Curso (UNIVERSIDADE TECNGG(TA
FEDERAL DO PARANA, 2006b, p. 12-15); também acoetecde
modo especifico, nos itens “Atendimento das ReselsicCES/CNE (p.
19-22) e “Competéncias, Habilidades e Atitudes Efses do Egresso”
(p. 24-26).

Além disso, assim como ocorreu no PPC da EIE-E&l, t
preocupacdo é pautada em especifico pelo procesdiati#o dos
cursos de graduacdo promovido pelo MEC atravedNIAES.

A esse respeito, é significativo um dos depoimerdesum
professor entrevistado, enfatizando a necessidaglec@dado que se
teve, especialmente no que se refere ao proceafiatawo do curso, de
se ponderar sobre as diferentes posicdes das degidenvolvidas e
interessadas na formacao do engenheiro de computaca

Entdo, a gente verificou desde essa parte fora do
pais como Diretrizes Curriculares la da ACM, tipo
dentro do pais — diretrizes curriculares, que 4o d
certa forma pregadas pela Sociedade Brasileira de
Computagdo que, a principio, ela ndo tem um
poder, mas sé que, de repente, vocé € [...] na hora
que vai ter avaliacdo do MEC, a maioria dos
avaliadores sdo membros da Sociedade Brasileira
de Computagéo, e se vocé ndo faz de acordo com
as diretrizes deles, de repente vocé nado vai ser
bem avaliado porque vocé tem um curso diferente
gue ali... a gente tem algumas normas ou
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diretrizes internas das Engenharias da UTFPR ou,
na época la... acho que era CEFET ainda. Entdo, a
gente tava tentando contemplar todos... é isso ai,
entdo uma visdo do mundo exterior, uma visdo da
SBC e uma visdo um pouco mais interna e é...
além de tentar balizar [...] naquilo que o MEC é...
oficialmente dita pra formalizagéo, na criacdo de
um curso de Engenharia (Prof. Antero).

Além disso, também houve uma preocupacdo de sbeéstar
um processo avaliativo interno do curso com um teara
significativamente ampliado do conceito de quakdadue pauta o
processo avaliativo: a prestacdo de contas a samded
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2006b, p. 18).

c) UTFPR

Como analisamos no PPP do curso de EIE-E/T, aparecs
suas diferentes faces: memodria/identidade institadj condicBes
infraestruturais e administrativas; politica ingtibnal e, em especial,
através das prescri¢cdes estabelecidas pelas ‘iDé®trurriculares para
os cursos de graduacdo em Engenharia” (MEC, 2006a)p
atendimento deveria ser analisado pelo ConselhoEdsino da
instituicao.

Contudo, ha diferencas acentuadas em relacdo ao a®de
estabelecer tal interlocucdo ou processo de negumicEntre outros
aspectos, vale destacar que se trata de um cokdtindficativamente
mais heterogéneo, um novo curso de Engenharia sfaaesendo
criado numa area diferenciada como a Informétieee gitidamente
envolvia outra forma de se entender a Engenhasaja em termos
institucionais locais, seja em relagdo aos colstiv@acionais da
Educacéo Superior em Engenharia e em Computacicie@de
Brasileira da Computacao — SBC), como aprofundaseam@nte.

No tocante a memoria institucional, a principal g&m esta
relacionada a releitura histérica dos cursos desfimgyia na instituicao.
A énfase mais relevante, no entanto, é em relagéesgate historico da
composicdo curricular do curso de EIE-E/T, sejaa peinculacéo
significativa entre as duas areas, que ocorreltuiogtnalmente, ou
ainda, seja pelo proprio processo de negociacéie eAINF e DAEL
para a criacdo do novo curso.



249

A participagdo da memdria/identidade institucioined bastante
evidenciada, por exemplo, na tenséo dialégica gendio o processo de
definicdo da concepg¢éo do novo curso de Engenharia:

[...] algumas pessoas da comissdo queriam que
fosse Engenharia industrial de computagdo, ou
Engenharia de computacdo industrial — alguma
coisa desse tipo — tivesse 0 nome industrial porque
na Universidade Tecnoldgica, no CEFET tinha, e
tem industrial nos cursos de Engenharia, e isso
tava ligado ao numero de horas de laboratoério...
Ai, sabe, ou seja, eram todas informac¢des muito
confusas, de uma outra época, de um outro
contexto ou entdo isso ja foi dificil limpar o meio
de campo, né, dizer: “Olha, pera ai, nés estamos
num outro contexto, nés queremos um curso de
Engenharia plena, nés ndo queremos esse curso de
Engenharia industrial, essa época do CEFET da
Escola Técnica... de que tinha que ter porque eram
escola tecnoldgica, isso ja passou; a gente pode te
um curso de Engenharia, Engenharia mesmo, sem
ter que ter esse adjetivo industrial, sem ter que t
essas restrices de carga horaria, de aula peatica
tal (Prof. Clovis).

De fato, as préprias diretrizes institucionais (MERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2006a) preconizavaan
necessidade de que o curso de Engenharia devedhiifio termo
‘industrial’ ou ‘de Producdo’ no seu titulo e estarculado a uma ou
mais das modalidades da Engenharia, devendo obregles@equisitos
minimos desta modalidade” (Art. 2°, § 1°) — ouocasntrario, deveria
justificar a ndo caracteriza¢cdo como curso indalstri

Desse modo, ja no inicio do PP houve essa mergdo,
estabelecer que se tratava “de um curso de Gramldgaerior Plena,
Modalidade Eletricista, campo de Atuacdo Profissiamo ambito da
Engenharia de Computacdo” (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2006b, p. 12). N&o caberia, potb, o termo
“industrial”, com suas implicacfes curriculares.n@mo, € necessario
destacar, como vimos anteriormente, que 0 curs@epasle uma
associacao entre o DAINF e DAEL — da composicéreahias areas de
conhecimento em que uma delas ja tem um cursotwsido ha
bastante tempo como curso de Engenharia Indusiieémo que o
curso tenha sido concebido em outros termos e teiddodescartadas a
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habilitacdo industrial e a perspectiva que engejecessario considerar

gue oethostecnolégico pode estar atuando nas atividadesculares
desenvolvidas.

Em relacdo especificamente as diretrizes instihasy ficou
evidenciado haver uma tensdo significativa, atétoceponto,
especialmente por ela ter reiterado uma espécieuwlgculo minimo”
institucional. Isso ficou nitido em relacdo a daispectos: (1) a
prescricdo de uma estrutura curricular disciplidas cursos e, em

especifico, (2) de um banco de disciplinas conaitfes comuns aos
cursos de Engenharia.

No que tange ao primeiro aspecto, a estrutura pliisar é
observada e entendida como restritiva a concepeéagggica da CC
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2006,

p. 14) e mesmo em relacdo ao que preconizavam ass DCque
deixaram em aberto a questdo, mas pretenderamukstirautras
estruturas curriculares mais flexiveis — e outederéncias nacionais e
internacionais da area de Computacéo:

[...] mas aquilo quem restringiu mais foi a

(diretriz) institucional ndo foi a nacional, assim

pelo que eu me lembro. Porque, a institucional,
ela inclusive tinha um banco de disciplinas. Vocé
tem que se encaixar no banco de disciplinas.
Entdo, instituimos varias disciplinas fora desse
banco, por exemplo, a Quimica nossa era
diferente da que era ofertada no banco; disciplinas
de Sinais de Sistemas na Eletrbnica, ela exigia um
pré-requisito que, para nés, nado fazia sentido.
Entdo, nés tivemos que mudar o nome porque o
sistema ndo permitia uma disciplina com o mesmo
nome com pré-requisitos diferentes. Detalhes de
implementagdo mesmo. Entdo, a camisa de forca,
eu diria, foi muito mais das diretrizes

institucionais. Entdo, no fundo, as Diretrizes da
Engenharia, as Diretrizes Curriculares Nacionais
pra Engenharia, elas ndo sao tao restritivas como

as proprias diretrizes institucionais (Profa.
Verdnica).

Mais do que isto, a professora Verbnica questiamabém as
contradigbes entre o perfil do aluno e as formagitigas com que as

diretrizes institucionais estabeleceram algunsrpaité®s da organizacao
curricular:
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Elas sim foram as que nos prenderam mais, quer
dizer, cercearam parte do nosso sonho de elaborar
uma coisa moderna, muito mais comprometida
com a sociedade. LA no papel ta escrito que o
perfil do egresso é lindo e maravilhoso. Ele é uma
pessoa preocupada com a questdo social, com a
guestao ambiental [...] Agora: como implementar
isso se a diretriz institucional diz que tem que te
trés disciplinas de Humanidades, e ndo sei quanta
carga horéaria, e ndo sei quantas disciplinas de
Gestdo e de Estudos Sociais, com moédulos de
tantas horas? Entdo isso é, digamos, € uma
restricdo grande.

Quanto a infraestrutura administrativa, a questioesestiu de
certa tensdo especialmente ao se definir, mesmtvodda estrutura
disciplinar que o curso assumiu, uma disciplinéulatda Projetos, que
envolvia outro enfoque pedagoégico, como aprofurmdaseadiante. Essa
disciplina demandava a presenca de trés professerésso foi, a
principio, entendido como inviavel para o “SisteAvtmdémico” ou para
a estrutura administrativa da instituicdo, o quigieaxum significativo
processo de negociacao:

[...] mas isso era uma camisa de forca imposta
pela infraestrutura de operagdo que nds tinhamos.
Varios outros programas, por exemplo, como é
que eu vou fazer uma integracédo de conteddos de
disciplinas, ta4, numa disciplina chamada Oficinas
de Integragdo se eu ndo posso ter mais que um
professor naquela disciplina? Teria que ter, sei la
um professor do Departamento A e Departamento
B participando [...] E a escola ndo reconhece isso.
Ela diz: “Carga horaria é atribuida somente a um
professor, o professor B ndo conta, ndo pode
computar nada.” Ele ta trabalhando, mas ele nao é
reconhecido como trabalho, porque o sistema néo
consegue computar esse, essas horas como sendo
horas de trabalho. Entdo, uma série de
probleminhas desse tipo, como é que, por
exemplo, nés colocamos la que pra vocé cursar a
disciplina Oficinas de Integracdo o ideal é que
voceé tivesse todas as disciplinas, por exemplo, no
segundo periodo, cursadas? Entdo, o pré-requisito
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para vocé estar matriculado na disciplina Oficinas

era estar no segundo periodo... “Ah, o sistema
académico nao entende isso, ndo consegue
computar isso”, comeca por ai (Profa. Verbnica).

Ou seja, literalmente o “sistema académico” viraator com o
gual é necesséario negociar para poder viabilizatrragupraticas
pedagodgicas no curso.

c) CONFEA/CREA

E um interlocutor historico, como vimos nos capisuanteriores,
e também contestado no debate educacional da Educam
Engenharia ou, especificamente, na construcaccalaridos cursos de
Engenharia.

No caso do PP de Engenharia de Computacdo, assim no
PPP de EIE/EE, existe a preocupacdo em atendedigeneas legais
para que o aluno formado no curso possa exerceatigiglades
profissionais que sdo reguladas e fiscalizadas psistema
CONFEA/CREA. Essa atencdo acontece seja ao espliciimo o PP
estd cumprindo as exigéncias das Diretrizes Naisipean especial o
atendimento ao perfil e as competéncias e habdglagrevistas
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2006hb, p. 24-27), ou ainda, seja ao enumerar #suigfies previstas
para o egresso do curso (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2006b, p. 28-29).

Também é uma interlocucdo permeada por questiotasen
ainda mais se considerando que a proépria areafalankitica nunca se
subordinou a nenhum Conselho Profissional:

Foi um embate mesmo, porque tinha um professor
na comissdo, que é o professor da Engenharia
Eletrdnica, que ele inclusive é representante do
CREA. Entao, ele sempre recorrentemente trazia
essa questdo: “Olha, mas o CREA nao reconhece
isso, 0 CREA néo vai reconhecer aquilo”. E tinha

o lado do pessoal que tava se lixando pro CREA,

mesmo porque a Computagdo até hoje tem uma
discussdo [..]. A Sociedade Brasileira de

Computacgéo até hoje tem uma discusséo de se vai
regularizar, né, regulamentar os cursos da area de
Computagéo pra estarem ligados a um Conselho.
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Isso ja foi motivo de briga com o Conselho de
Administracdo, que o Conselho Regional, o
CREA - equivalente da administracio — se viu no
direito de dizer que ele tinha que regulamentar
cursos, por exemplo, da area de Sistemas de
Informacéo. Porque nada mais é, na cabeca deles,
né, do que uma aplicagdo da Computacdo na area
de Administracdo. Entdo, eles criaram uma
confusdo, dizendo que tinham que regulamentar
esse curso, e ai, isso foi, até hoje é, uma boga b
com a Sociedade Brasileira de Computagéo.
Entdo, que ndo, o que faz isso pra nédo
regulamentar pra que ndo fique preso ao
Conselho, a um Conselho desse tipo né, Conselho
de classe. Mas o0 curso de Engenharia de
Computagdo é um curso de Engenharia, ele tem

Engenharia no nome, né? Entdo, nao tinha jeito.
Existem alguns cursos de Engenharia de
Computagdo que ndo tém essa preocupacgdo de
serem reconhecidos pelo CREA. Se ndo me
engano, acho que a PUC do Rio tem alguns assim
gue simplesmente ignoraram o CREA. Acho que
isso, apesar de ser vdlido, tava muito longe do
nosso perfil aqui; isso ndo ia passar naquela
comisséo de jeito nenhum [...] (Prof. Clévis).

E sempre importante destacar que esse modo deizagan
exercicio da atividade profissional da Engenhaniautado a um 6rgéo
corporativo ndo € comum em todos os paises. Al&sodicomo o
professor Clovis (e outros que também tiveram pasigemelhante)
mencionou, no caso do coletivo da Informética regmeado pela SBC,
esse debate sobre a regularizacdo ou ndo da afeaietamente
relacionado a prépria concepcdo sobre seus limitegerfaces com a
sociedade. Em outros termos, 0 processo intergtieose institui entre
usuarios e profissionais da area torna muito n@igpticado estabelecer
essa rigidez do controle do exercicio profissiormdém de ser uma
espécie de contrassenso para o proprio desenvolidnua area do
conhecimento. Delimitar fronteiras, portanto, soboe exercicio
profissional seria muito mais problematico. De qual modo, uma das
opcOes de atuacdo na area € a Engenharia de Cgéampetanesse caso,
a decisdo da CC considerou importante que fosspuaestado esse
direito do exercicio das atividades profissionaisegresso do curso,
devidamente reconhecido pelo sistema CONFEA/CREA.
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d) Recomendacbes curriculares de entidades nacionais e
internacionais

Em especial, h4 uma mencéo explicita, ja no irdoidP, a trés
referéncias curriculares:

Curriculo de Referéncia para o curso de
Engenharia de Computacdo da Sociedade
Brasileira de Computagdo (SBC) versédo 2005,
Computing Curricula da Association  for
Computing Machinery (ACM) e do Institute of
Electrical and Electronics Engineers (IEEE)
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA 2006, p. 12).

Ao longo do documento, existe esse didlogo ampliemta as
recomendac¢des dessas entidades ao se buscar @tibdera modo de
estruturacdo curricular (matriz por competénciagojefos ou
disciplinar) e, em especifico, ao se buscar amal&a diferentes
configuragdes curriculares em relacdo aquilo queorsiderado um
ndcleo de conhecimentos necessarios para a argngkenharia de
Computacdo. Além disso, fica bastante evidenciada interlocucdo
significativa com as referéncias curriculares d& S&8m especial no que
diz respeito ao perfil humanista de engenheirqjad emos aprofundar
um pouco mais adiante.

e) Alunos do curso

Considerando-se ser um curso hovo que estava seaado, ndo
havera os interlocutores empiricos como até cestdopaconteceu na
elaboracdo do PPP do curso de EIE-E/T. De qualmoelo, é sempre
importante considerar que a experiéncia docente icl@slocutores
envolvendo as relagbes educacionais com os alamlsém ir4 estar
presente na composicdo curricular. Contudo, a meengds explicita
sera, em especial, na interlocucao/projecado delumo gue se pretende
formar, explicitamente trabalhado no perfil do ege como iremos
aprofundar no tépico adiante.
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e) Mercado de trabalho

No PP héa duas referéncias explicitas ao mercattailglho: uma
primeira relatando os estudos iniciais sobre ailidaldle da criagdo de
um nNoVo curso, 0 que exigiria, entre outros asged® estudos sobre a
demanda de mercado. Nesse sentido, tais estud® fespecificados
em parte no tépico sobre as justificativas do ct#elVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2006b, p. 24),
mencionando 0 cenario socioecondémico da regidoopditana de
Curitiba.

Além disso, outra referéncia ao mercado de trabafawece em
termos de “areas de atuacdo” do egresso, num paaosmplo e
diluido:

O Engenheiro de Computagdo da UTFPR,

Campus Curitiba, sera um profissional capacitado
para  especificar, conceber, desenvolver,

implementar, adaptar, produzir, industrializar,

instalar e manter sistemas computacionais, bem
como perfazer a integracédo dos recursos fisicos e
|6gicos necessarios para o atendimento das
necessidades informacionais, computacionais e de
automacdo de organizagbes em geral [...]. Este
profissional participa de projetos de automacédo
industrial, elaborando e utilizando novas técnicas
de programacdo, modelagem e simulagdo de
sistemas, que garantam o emprego eficiente dos

recursos computacionais UNIVERSIDADE

TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA
2006b, p. 27).

N&o h4, portanto, uma énfase acentuada a um se&rahomia
em especifico, como aconteceu no PPP de EIE-E/$e Bwdo de
entender a atuacdo esta vinculado, de um lado,6prigrarea da
Informatica, como vimos anteriormente, mas tambéwe,tde outro
lado, a ver com a postura politica dos atores eias, que buscaram
estabelecer a configuracdo de um curso com uml peafs plural e
voltado aos diferentes setores da sociedade. Assimuestdo do
mercado de trabalho é tratada em termos bem mapi®sm

Alias, no COBENGE de 2007, Delgado et al. (2007, a
mencionarem a experiéncia de construcéo curriciddP, descrevem a
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criacdo do curso tragando um quadro bem mais camptensiderando
o mercado entrelacado a outros atores sociais:

A demanda do mercado regional por um curso de
Engenharia de Computacdo oferecido por uma
universidade publica no Parana (este é o primeiro
nesta area oferecido por uma instituicdo publica
em Curitiba), a exigéncia do MEC de ampliagéo
de nimero de vagas oferecidas, a necessidade de
aumentar a oferta de formagdo continuada aos
egressos de cursos de graduacdo na area
tecnolégica e alimentar os programas de poés-
graduacéo da regido, a capacidade fisica ociosa no
campus Curitba no periodo diurno e,
principalmente, a motivagdo dos professores dos
Departamentos de Eletrénica e Informatica
impulsionaram a concepgdo do novo curso
(DELGADO et al., 2007, p. 2).

E significativa, portanto, numa instituicdo quedicéonalmente
desenvolveu a Educacdo Tecnoldgica — em espedakusos de
Engenharia voltados para a éarea industrial —, unfasé profissional
com uma perspectiva mais ampla de “mercado dell@ba

Por outro lado, mesmo sem essa men¢ao mais eapliwiPP, é
necessario considerar que um dos principais obgtidlo curso é a
profissionalizacdo e, portanto, essa preocupacdm eo insercao
profissional e no mercado de trabalho é consta@tecancepcao
curricular. Especificamente, existem algumas adidés$ voltadas para
essa experiéncia profissional, o estagio supenasio. Contudo, ele é
entendido como uma atividade extraclasse importenteecessaria,
assim como as atividades complementares, num eentads amplo
cujo objetivo principal deve ser: “aprofundar anfiacéo do profissional
e cidaddo de modo a facilitar sua insercdo na dadee civil e seu
entendimento das relac6es multifacetadas entreltagia e sociedade”
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2006b, p. 14).

Além disso, a questdo da profissionalizacdo e g¢gaserno
mercado/sociedade também sera aprofundada nossekéicionados
ao perfil do egresso que trataremos num topiccepost
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g) Sociedade

A interlocucdo com a sociedade aparece ao longoPHo
relacionada a trés énfases entrelacadas: (1) campreensdo das
multiplas relacdes e interfaces da tecnologia coso@edade e, em
especial da prépria atividade profissional da Imética como sendo
indissociavel de suas multiplas conexdes socid@y;cOmo aspecto
considerado basico para a propria concepcéo do der&ngenharia de
Computacdo que deve ser visibilizado e estimuladolomgo da
atividade curricular; (3) como producdo de espa@ijidades de
interlocucdo e intervencao socioeducacional daglastes.

Ao longo do PP, houve alguns momentos em que évpbss
verificar o entendimento de como as rela¢des swmtiticionais ou,
mais especificamente, as atividades educacionsidp evinculadas a
embates sociais mais amplos. Em especial, aparatgpmmas dessas
relacbes no relato das revisGes curriculares deocule EIE-E/T
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2006h, p. 6). Foi tracado um cenério no qual arinédica vai entrando
em cena na composicdo curricular ndo apenas conso exigéncia
“tecnoldgica”, no seu sentido mais restrito. Mesgque o relato seja
bem sucinto, é possivel ver a preocupacdo em fegsa ligacdo e
entender as questdes curriculares como relacioradasa rede mais
complexa e heterogénea.

Assim, foi construido um panorama heterogéneo eenfgqam
salientados: aspectos legais — relativos a legdislagducacional
envolvendo os cursos de Engenharia como tambémgialalgho
englobando especificamente a area da Informéataiadé reserva de
mercado e sua posterior reformulacdo possibilitandabertura do
mercado); caracteristicas do corpo docente envibbjemntre outros
aspectos, a experiéncia profissional em empresanelgia elétrica —
Companhia Paranaense de Energia Elétrica (COPELBmpresa
Paranaense de Telecomunicagfes (TELEPAR) — e a bargria com
dedicacdo exclusiva e aperfeicoamento docente eml wie pds-
graduacado; demandas empresariais; demandas relativardenamento
da habilitacdo profissional do CREA; politica ediocnal de
aperfeicoamento docente; revisdes curriculares utsocde EIE-E/T
demandando professores das areas de Engenhariaordputacéo;
criacdo do Departamento de Computacdo; associaté® diferentes
IES para a criacdo do Programa de Pdés-Graduaca&reyanharia
Industrial Eletrénica e Informatica (CPGEI); negadies entre os
Departamentos de Informética e Eletrénica.
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O professor Roberto, ao lembrar esses anteceddmt@tacao do
curso de EC, salientou como as relacfes entreltaga® sociedade se
materializaram na propria forma como a “Informdtigeassou a
demandar um espaco mais substancial no curso de/E|Eem especial
na segunda revisao curricular, nos anos 90:

Naguela época, por exemplo, o curso de [...], antes
tinha uma ou duas disciplinas s6 de Computacéo
no curso, € o curso de Eletrbnica ja tava
oferecendo  disciplinas  complementares e
inclusive [...] tinha gente que dava aula de “C”,
“Orientacdo e Objeto”, que eram disciplinas que o
pessoal precisava, aplicadas entre aspas, tinha um
carater um pouco instrumental, mas os alunos
estavam saindo sem nenhuma formacéo e a
sociedade tava demandando aquele tipo de
conhecimento, digamos assim, porque o pessoal
tinha interesse em fazer coisas em computagéo. Se
ele ndo soubesse nenhuma linguagem de
programagdo... 0 cara..., entdo é... muitos alunos
vinham fazer essas disciplinas como complemento
curricular. T4, entdo vocé ja tinha as disciplinas,
mas nao tinha nada integrado no curso ta..., mas
ao mesmo tempo voceé tinha “n” cursos diferentes,
mas com aquela cara classica, de estrutura
mercadoldgica voltada para telecomunicagdes, e
aquilo tava mudando, né, e ainda professores que
vinham vindo querendo fazer outras coisas, e isso
ndo estava refletido no curso, entdo esse
movimento, de certa forma ele cristaliza um
movimento pontual pra mudar o curso, ou pra
mudar os cursos de Engenharia, saber o que
acontece dai..., ai esses varios cursos, cada um
queria puxar e direcionar a transformacdo pras
suas demandas, entdo quando eu a... impressao
gue eu tenho, minha, nas primeiras reuniées que o
pessoal tava discutindo isso, é que..., € um dialog
nao necessariamente (risos...) Por qeéue as
pressdes sociais eram tdo grandes pras
transformacdes em cada curso... era dificil vocé
ficar atento para as demandas de um outro
curso, se tinha aquelas coisas te dizendo: “O,
vocé ndo ta dando conta do recado, meu caro,
comece a mexer, né?” E... entdo era todo mundo



259

engajado, mas querendo resolver o seu problema e
ndo necessariamente da universidade como um
todo (Prof. Roberto, grifo nosso).

Essa compreenséo das relacdes entre tecnolog@eeade nas
revisdes curriculares do curso de EIE-E/T tambéonvisibilizadas nos
préprios embates que envolveram a concepcdo do d&asEC, em
especial a concepcdo de que o curso ndo deveda&tdase “industrial”
gue os cursos de Engenharia tinham na instituitdloperspectiva esta
relacionada ao entendimento sobre como as interfadermatica e
sociedade sdo muito mais multifacetadas. No PR, pscepcdo vai
estar explicitada, por exemplo, no entendimento adidade
profissional relacionada a diversos setores dadade, e ndo apenas a
um determinado setor econdmico, como o empresarialdustrial.
Nesse sentido, a propria atividade de estagio tattasvalorizada nos
cursos de Engenharia da instituicdo — é ressigaifice pensada como
relacionada a insercdo mais ampla na sociedade @ivho vimos no
topico anterior. Também quando foi dimensionadampo de atuacéo
profissional (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA, 2006b, p. 27-28), foram enfatizados diféesnsetores da
sociedade e da economia, € ndo apenas o setatrialdus

As relacdes entre tecnologia e sociedade foranmriaiitadas na
composicdo curricular de um modo diferenciado, caaopensou a
formacédo social do engenheiro e, mais especificeenenprevisdo de
disciplinas de ciéncias sociais na matriz curricul@mo um conjunto
de disciplinas focadas nas amplas relacdes enfreci@j Tecnologia e
Sociedade, como iremos aprofundar mais adiante.

Essa preocupacdo da producdo de espacos currcula®
relacdes entre tecnologia e sociedade também aeonta valorizacdo
de atividades de sintese e integracdo propiciamléango do curso, tais
como as disciplinas Oficinas de integracéo I, lllee também esteve
presente na busca de articular ensino-pesquisaséxe

[...] a Extensdo permite divulgar suas descobertas
e aprendizados que assim alimentam o Ensino das
geracdes futuras; fechando-se desta forma o ciclo.
A Extens&o visa também traduzir em beneficios
diretos a comunidade, o0s conhecimentos
adquiridos tanto no nivel do Ensino quanto no da
Pesquisa’ (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2006b, p. 15).
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Houve, portanto, uma preocupacdo em visualizarratifes
alternativas de interlocu¢cdo do aluno com a conadsd tais como
iniciacao cientifica, realizacdo de consultoriggi@em desenvolvidas em
programas assistenciais, fomento do desenvolvindatimcubadoras e
parques tecnoldgicos, etc.

A professora Julia mencionou como essas acOesdasltpara
diferentes grupos sociais tém sido bastante estiaslnesses anos em
gue o curso estd funcionando. Em especial, entat@amo essa
experiéncia tem sido produtiva na disciplina Ofig@inde Integracao,
através da construcao de diferentes projetos iat#ptinares realizados
pelos alunos:

A gente, inclusive, porque os alunos, eles estédo
estagiando e tal, mas... a maioria ta na Epson, que
€ uma coisa fechada. A gente ndo tem uma
distribuicio muito ampla. Mas eu diria assim...
Mais um ponto que eu acho importante na
disciplina Oficinas... A gente estimula, por
exemplo, por Computagdo ser uma area
multidisciplinar, a gente estimula que existam
projetos bem amplos... pra vocé ter uma ideia: ja
teve projeto de inicializacdo de musica em escola,
né, e ai os alunos tém que buscar mesmo. Nao é
s6 fazer um software, alguma coisa nesse sentido,
tem que ir atrds, como é que é 0 processo de
ensino de musicas. Eles vao nas escolas publicas,
eles vao nas escolas de musica. Entdo, assim, a
gente teve, por exemplo, ai foi na disciplina
Metodologia do Bacharelado, mas que eu vou te
dar um exemplo de como que se acaba integrando
mesmo com a sociedade antes de sair. Teve um
projeto que foi tentar automatizar o processo de
avaliacdo que € feito nas escolas publicas
estaduais ou municipais, se ndo me engano... —
nao me lembro se era estadual ou se era municipal
— Entéo, os alunos foram, pegaram a escola la pra
trabalhar, foram nessa escola, passaram dias ali
entendendo como que é o processo de avaliagdo,
que é tudo feito no papel, conversaram com o
diretor, conversaram com professores. Entao,
assim: a ideia é que eles saiam desse mundo
académico e realmente tenham e vejam... Entéo,
teve, por exemplo, um aluno que fez o projeto de
fazer controle de agua de lastro de navio. Por
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exemplo, quando ele vem, o navio chega e solta
aquela agua de lastro, acaba trazendo micro-
organismos de fora, entdo esses projetos que
escapam da Computagdo e abrangem areas assim
bem diferentes. Projetos em economia, projetos
em areas assim, de redes sociais. Eles sdo muito
incentivados nessas disciplinas. Entdo, a gente
acredita que a gente acaba jogando o aluno pra
fora um pouquinho, antes desse contato de final
gue seria a hora que ou vai para o mercado ou sai
mesmo formado. Entdo, eu acredito que isso
esteja acontecendo antes. Esses projetos sao muito
interessantes assim, né, de ver o contato do aluno.
Porque ele tem o contato com um universo que é
completamente diferente daquele que ele ta
trabalhando. Ele vai pra escola, ele vé as
condicbes que os professores tém no ensino
estadual, como é precario esse processo de
avaliacdo. Tudo entdo é muito rico (Profa. Julia).

Mesmo que néo tenha sido o principal objetivo daegistada
falar sobre o estagio em si, € interessante destamao sdo duas
atividades realizadas na sociedade que acabam tema@onfiguracdo
diferenciada e ensejam diferentes sentidos panaticg educacional.
Enquanto a atividade de estagio € entendida con® aimaunscrita ou
fechada, as atividades de pesquisa e extensaobiptzsi uma
visibilizacdo mais significativa.

O depoimento também acaba destacando como essa éofaal
na composicdo curricular, que enseja outra formaretiecdo entre
tecnologia e sociedade ndo apenas pautada pelm®walo mercado,
vai se materializando e se atualizando no “cumiaiNo”, vivenciado
nas atividades de pesquisa. Essa preocupacdo, omnidestou a
professora Verbnica, estende-se também na buscavdes formas de
fazer com que as questbes sociais adentrem nadadte pedagodgicas,
inclusive como critério de avaliacao:

Entdo, a ideia era nas Oficinas nés vamos cobrar
gue o cara saiba fazer um relatério, que ele saiba
defender as ideias dentro de um seminario, que a
apresentagao do trabalho, ele vai fazer perguntas
perante uma banca ou perante seus colegas, que
saiba argumentar a tomada de decisdo das
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diferentes etapas que ele teve que cumprir durante
0 projeto... essa seria uma forma. A do TCC, por
exemplo, a gente, embora isso ndo esteja téo
explicito, é... vocé poderia dizer: “Qual é o
impacto social que o teu, o resultado do teu
trabalho causaria na Eletrénica?” A gente ja cobra
diferente, na Eletrbnica: a devolutiva da
sociedade, ela tem um peso grande. Entdo eu digo
se eu vou fazer um equipamento que ele atende a
uma determinada faixa da sociedade é por ser de
baixo custo, tem um valor maior do que um
outro..., embora tenha dado muito mais trabalho,
altamente sofisticado ele vai ser (til somente pra
uma faixa muito restrita da sociedade, né? Do
ponto de vista econémico, a gente entdo leva isso
em consideracdo na avaliacio do TCC na
Engenharia Eletrénica. Aqui nés ndo chegamos
ainda a discutir esse assunto porque o TCC |
acabou de passar. No semestre que vem, que 0s
alunos vao defender TCC Il, e dai nés vamos nos
preocupar: “Como sera que esse aluno elaborou
essa questdo?” e “Como sera que ele pensou essa
guestao?”’ Ainda ndo sabemos. Espero que eles
tenham essa preocupacéo (Profa. Veronica).

Essa pequena narrativa da professora Verbnica vai
evidenciando diferentes estratégias que podentiizadas para que se
possa traduzir a preocupacdo com as questdesssdaidormacdo em
atividades didatico-pedagdgicas concretas e sigtifias. Contudo, é
necessario também destacar como a “tensao detstaiffHOMAS,
2010) esta presente nesse modo de compreenderagdegse entre
tecnologia e sociedade, em especial na mencdo apacio
tecnoldgico”, que enseja ainda uma perspectivadticca. No entanto,
€ muito mais visivel uma preocupacéo em trazena &s relagdes entre
tecnologia e sociedade nas atividades curriculares.

8.3 O PERFIL DO EGRESSO E SUA TRADUGCAO NA MATRIZ
CURRICULAR

A definicdo do perfil do egresso que aconteceulalaoeacdo do
PP esta vinculada aos embates envolvendo a camfigor do
engenheiro de computagdo a ser formado. Como j&iam&mos no
inicio deste capitulo, tal questdo entrou ja naigndas negociacdes
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entre os dois departamentos — DAEL e DAINF — pataagdo do curso
e ganhou densidade ao longo dos trabalhos da Gfbélra é necessario
destacar que ela estara presente na prépria coagiEm
interdepartamental da CC, envolvendo a participale&moutras areas de
conhecimento que foram convidadas.

Como ja mencionamos, as diferentes concepcfes genBaria
estabeleceram uma enfatica tensdo dialdgica ndregée do perfil e
também a necessidade de um processo de negociagéio®diferentes
atores/interlocutores que participam do processessdl sentido, a
formalizacdo do perfil do egresso no PP mostra emseer negociado e
plural que acabou prevalecendo na sua definicdo,dmno na prépria
definicdo da matriz curricular. Em outros termasalmanifestacdo bem
evidenciada dessa preocupacdo de um “engenheircanistal e
também existiu a preocupacdo em mostrar como oil pesta
respondendo as exigéncias da préopria forma de qoafido
envolvendo a interface entre as areas da Engendei@bnica e
Informéatica, e as exigéncias curriculares espedfigue a area da
Engenharia exige — em especial através das DCNASRR 2002b) —
ou mesmo as exigéncias regulamentadoras do exemfaissional do
CONFEA/CREA.

Essa preocupacdo com a formacdo humanista do exigenh
aparece ja no inicio do PP, ao se mencionar qaaohcepcéo do curso
de EC:

Este Curso pretende formar um Engenheiro
critico, reflexivo e ciente das suas obrigacdes
enquanto cidadao, pertencente a uma sociedade
carente, entre outras coisas, de mudancas
tecnolégicas proficuas, embasadas em ética e com
consciéncia ambiental. Assim, as disciplinas das
areas de Ciéncias Humanas, Sociais, Aplicadas e
Ciéncias Ambientais e atividades complementares
serdo consideradas fundamentais e cobertas de
maneira transversal, do inicio ao final do Curso
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL
DO PARANA, 2006b, p. 12).

Transita jA nessa “visdo humanista” do curso umandode
dimensionar a questdo tecnolégica ou as mudangamoldgicas
relacionadas as demandas de uma “sociedade car@niP também ja
declara, de inicio, as formas com que se prop&edazir tal concepcéo
em termos curriculares: transversalizar os conteldis disciplinas
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especificas das Ciéncias Humanas, Sociais Aplicadambientais —
bem como das atividades complementares ao longumo. Busca ir
além, portanto, de apenas prever um espaco daglidias das Ciéncias
Humanas para concretizar tal concep¢ao do curswy @@mos analisar
melhor na sequéncia.

Como ja mencionamos, ao comentar as DCNs (BRASI02B),
ha dois momentos entrelacados em que se buscacitexpjual deveria
ser o perfil do futuro engenheiro a ser formadot. 8 (perfil do
egresso) e Art. 4° (competéncias e habilidadedpPCbuscou mostrar
como iria responder especificamente a tais exigénaeja em relacdo
ao Art. 3° (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA, 2006b, p. 26-27) ou ao Art. 4° (UNIVERSIDAD
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2006b, p. 24-26).

No tocante as competéncias e habilidades previstas,
preocupacdo foi mostrar como as exigéncias das DG&tam
contempladas nas atividades didatico-pedagoégicasudm, traduzidas
na matriz curriculdr®.

No tocante ao perfil previsto nas DCNs, assim cocmareu no
PPP de EIE-E/E, foi realizada uma traducdo dessél gen 14
caracteristicas — com suas especificacdes —, esgerm apresentadas
sob a forma de um quadro, como mostramos a séguadfo 9). O que
vale destacar nesse quadro é que, especificamentelacdo a trés
itens, ha certo descompasso seja no que tange @wigprperfil
considerado no inicio do PP, seja no que se referenodo de se
posicionar em relacdo aos interlocutores — soce&dadercado e
“tecnologia”.

Desse modo, por exemplo, no primeiro item — conmémao
cientifica —, essa formacéo é considerada imp@tpaita que 0 egresso
tenha “facilidade de acompanhar a evolucdo teciudg
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2006b, p. 27). Ao longo do documento, a tecnologgtd sempre
relacionada, de modo multifacetado, a sociedadereditemente da
visdo determinista tecnoldgica ensejada por espessdo. Os outros

%9 Além das competéncias gerais, houve também ume&oers competéncias
e habilidades especificas, entendidas como “péatizacdes das competéncias
gerais para o perfil do Engenheiro de ComputacaddNIYERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2006b, p. 26) nagjs@tes areas:
Sistemas Inteligentes, Tecnologia da Informacdooenhicacdo, Sistemas
Embarcados e Automagao.



265

itens em que isso também acontece s&o: “com viedmetcado de
trabalho” e “com viséo global de diferentes culgliranas quais parece
predominar uma visdo mais restrita de mercado aradgpo de atuacao
do futuro profissional.

Quadro 9 - Competéncias, habilidades e atitudesra&das do egresso do curso

U

de EC

I Aplicar conheimentos| Foram enfatizados ¢
matematicos, cientificos, contelidos que permitem
tecnologicos e instrumentais | aima reflexdo formal sobre
Engenharia o desenvolvimento de

software e hardware.

Il Projetar e conduzir experiment| As oficinas e o
e interpretar resultados. laboratdrios especificos d¢

cada disciplina buscam
atender a esse quesito.

Il Conceber, projetar e anali¢| Atendidas através di
sistemas, produtos e processos, disciplinas

profissionalizantes e
especificas.

v Planejar, supervisionar, eorar €| Idem, articuladas com (
coordenar projetos e servicos dprojetos integradores e ag
Engenharia. oficinas.

\% Identificar, formular e resolve| Sera dada atengéo espe
problemas de Engenharia. ao desenvolvimento da

aprendizagem orientada g
problemas.

Vi Desenvolver e/ou utilizar novi| Atendidas pelas variz
ferramentas e técnicas. disciplinas de formacao

especifica sobre
desenvolvimento de
software e hardware. Alén
disso, um amplo elenco dg
disciplinas optativas
permitira a inclusédo de
tépicos modernos
representando a vanguard
da pesquisa cientifica
desenvolvida na
instituicao.

VIl | Supervisionar a operacdo e| As oficinas de integraca

—

%

a
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manutencao de sistem

articuladas as discipling
profissionalizantes e
especificas, desempenha
este papel.

Vil

Avaliar criticamente a operacac
a manutencao de sistemas.

Idem, mas acrescidas
varias  disciplinas
Ciéncias Humanas
Sociais envolvend
reflexdes  criticas en
tecnologia e sociedade,
de formacdo especifig
abrangendo seguranca
meio ambiente.

dé

Comunica-se eficientemente n:
formas escrita, oral e gréafica.

Este item foi considerac
transversal ao  curs
ocorrendo em todos (@
niveis e periodos, mas
oficinas e o Trabalho d
Concluséao de Curs
realcam essa competénc
bem como as disciplinas ¢
Comunicacéao Grafica e e
Ciéncias Humanas
Sociais.

ia,
le
m

Atuar em
multidisciplinares.

equipe

As oficinas Trabalhos ¢
Conclusdo de Curso e
aulas praticas tém es
objetivo.

XI

Compreender e aplicar a ética ¢
responsabilidades profissionais.

A opcdo por distribuir a
longo do cursq
inicialmente as disciplina
em Ciéncias Humanas

mais ao final, as discipling
de Ciéncias Sociai
Aplicadas visa realcar

importancia dess
dimenséo na formacéo e
Engenharia. Parte dg
projetos desenvolvidos na

P SIYO 0 n O’

AS

oficinas e nos Trabalhos ¢

e
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conteldo esta contempla
na disciplina Etica
Profissdo e Cidadania.

Concluséao de Curs
também enfatiza essa
dimensao.

Especificamente, este

o

Xl

Avaliar o impacto das atividad

Idem ao anterior,

da Engenharia no contexto socialespecificamente através

e ambiental.

disciplina
Ambientais.

Ciéncias

da

X

Avaliar a viabilidade econdmic

de projetos de Engenharia.

Uma disciplina obrigatoéri
na area de Economia
duas na area de Gestao
sua aplicacao
Trabalhos de Conclusédo
Curso  permite
criticamente a viabilidad

Engenharia. Essa car
horaria pode ser aumenta
pela livre escolha d

optativas de formaca
complementar na
gerencial.

nos
avaliar

econbmica de projetos de

estudante por discipling

are

e
e

le

a}

ja
da
D

S
o]
a

XV

Assumir a pstura de permanen
busca de atualizacéo profissiona

As oficinas, assim como ;
e as disciplinas optativa

estudante na construcéo
sua formacdo e

responsabilidade associa
a essas escolhas tanto
disciplinas
conteudos. A flexibilizaca
curricular e a estrutura d
projeto de trabalho

também

latividades complementares

visam realcar o papel do

como o

instanciados nas oficinas
visam um

da

da
de

Ul‘-DU‘V
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entrelacamento de¢
atividades de ensino

pesquisa comumente

associadas ao nivel de

graduacdo. Os projetos

também fomentam a bus
por conhecimento

necessarios ao seu

desenvolvimento e qu

Ca

D

muitas vezes transcendem

tanto as fronteira
disciplinares quanto &
institucionais.

wua

Fonte: UTFPR (2006b, p. 24-26)

Apresento, na Tabela 5 a seguir, a traducdo desdis do
egresso nas atividades previstas no curso, comrespsctivas cargas
horarias, as quais estabelecem uma amostra dospgsficativo que
cada area do conhecimento tem na composi¢ao da largria total do
curso. Como mencionamos no capitulo anterior, tailoliscdo da carga
horaria ao longo do curso sem dlvida atua sigtif@mente na
formacdo do engenheiro. Ela, de certo modo, jandé imdicacao para
guem ir4 fazer o curso de quais sdo as atividadefreas do
conhecimento na qual ele estara mais envolvideams¢orrer do curso.
E claro que é um diagndstico inicial, e 0 modo cdmie atividades
serdo desenvolvidas bem como sua énfase, formartidelaecdo de
conteudos, etc., podem fazer grande diferenca, ¢ssdudo, necessita
ser averiguado na maneira como o curriculo vaiceodstruido pelos

atores envolvidos.
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Tabela 5 - Distribuicdo de carga horaria das atlés previstas no curso de EC

Curriculo AT AP Subtotal %
Conteudos bésic 1.11C 25k 1365 32
Conteudosprofissionalizintes 60C 30C 90C 15
Conteudosprofissionalizante:
especificos 600 600 1.200 28
Subtotal 231C 1.15t 3.46¢
Trabalhos dsintese ¢
integracao de conhecimento 75 180 255 6
Estagicsupervisionad 36C 36C 9
Atividadescomplementare 18C 18C 4
Total 238t 1.87t 4.26C 10C

Fonte: UTFPR (2006D, p. 33-35)

Na sequéncia, mostro a tabela dos conteldos basicesa
traducdo e distribuicAo em termos de disciplinague ajudara na
andlise do proximo topico: os aspectos sociotésnia formacdo do
engenheiro (Tabela 6).



270

Tabela 6 - Disciplinas e carga horaria dos contelbdsicos do curso de EC

CONTEUDOS DISCIPLINAS Carga horaria
BASICOS
AT AP
Metodologia Oficina de Integracdoc *
Cientifica e
Tecnoldgica *
Trabalho de Conclusé
de Curso 1, 2
Comunicacgao Oficina de Integracdo . *
Expresséao* 2,3
Trabalho de Conclusé
de Curso 1, 2
*
Informatice Fundamentos d
Programacéo 1 45 45
Expresséo Grafic Comunicacéao Gréfic 30 3C
Matematica * Matematica a0
Matematica 60
Calculo Diferencial ¢
Integral 1 90
Calculo Diferencial ¢
Integral 2 60
Calculo Diferencial ¢
Integral 3 60
Probabilidade
Estatistica 60
Fisica** Fisica : 45 3C
Fisica : 45 3C
Fisica : 45 3C
Fenbmenos d Fenbmenos d
Transportes Transporte 1 15 15
Mecéanica dos Solidi Mecanic: 60
Eletricidade Aplicad Fund. de Anélise d
Circuitos Elétricos 45 30
Quimice Quimice 60 3C
Ciéncia e Tecnologi Eletrénica Geral
dos Materiais 30 15
Administraca Gestéo de Pess( 30
Gestao Financei 30
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Economi: Economi: 30
Ciéncias do Ambien Ciéncias Ambienta 30
Humanidades Tecnologia e Socieda
Ciéncias Sociais e
Cidadania 30
Filosofia da Ciéncia
da Tecnologia 30
Historia da Técnica
da Tecnologia 30
Scciedade e Politica r
Brasil 30
Etica, Profissdo
Cidadania 30
Total 1.365 horas 1.11C
255
Percentual*** 32% das <260 horas
do curso

* Os contelidos relativos a Metodologia Cientific@amunicacdo e Expressao
estdo contemplados nessas disciplinas e deternmindatal mais do que 90
horas.

** A matriz prevé 420 horas de Matematica e 22%hbate Fisica = 645 horas,
ou seja, 15% da carga horaria do curso

*** O minimo exigido pela Resolu¢do n°® CES/CNE 102 é cerca de 30% de
3.600 horas.

Convengdo: AT —  atividade
(laboratério/projeto/simulagédo).
Fonte: UTFPR (2006b, p. 33)

tedrica/AP -  atividade atipa

8.4 ASPECTOS SOCIAIS DA FORMAGAO DO ENGENHEIRO

Como observado na configuragcdo do perfil do egresso
formacdo social/lhumanista do egresso encontra-se praneiras
negociacoes entre o DAINF e o DAEL, em que ja sscéwa trabalhar
com outra concep¢do de formacdo de engenheiroedtéerda visdo
tradicional da instituicéo:

A gente quer um profissional que saiba da

complexidade da sociedade hoje; ter essa visao
gue consiga debater, consiga ndo ser aquele
profissional que senta e resolve 0 seu problema e
ndo, ndo consegue enxergar o que ta a volta dele.
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E Computacdo, em especial, vocé trabalha muito
em equipe. Essas coisas assim. Entdo, a gente
tinha muitos alicerces no curso, né, que era o
trabalho em equipe, que era muito importante: que
cada vez mais ndo se resolve um problema
sozinho: vocé depende de uma equipe, 0s
problemas estdo se tornando cada vez mais
complicados. Entdo, vocé tem que trabalhar com
mais gente, né? Tem essa questdo da visdo critica
do engenheiro, do saber se situar saber se articula
e olhar a sociedade. Entdo, a questdo da ética
profissional também a gente discutiu varios
aspectos que a gente acreditava que eram
importantes, né? E o desafio era como colocar
isso dentro do trabalho (Prof. Julia).

A preocupacdo com aspectos sociais da formacaogknkeiro

também foi tomando corpo no didlogo com as recoagiebs
curriculares internacionais e nacionais (SBC). Niastrizes da SBC,
por exemplo, a “perspectiva humanistica” aparece destaque entre
0s componentes gerais do perfil profissional: “Fegéo humanistica,
permitindo a compreensdo do mundo e da sociedadep e
desenvolvimento de habilidades de trabalho em geug® comunicacéo
e expressdo” (SBC, 2003, p. 2).

Outro aspecto importante dessa arquitetura foi aceqmcao

interdepartamental do curso, que buscava envolvetifarentes areas
do conhecimento na constru¢do curricular e ndo ap@s areas da
Engenharia, como j& cheguei a analisar anterioenent

Assim, se a questdo era entendida como importaata p

formacdo do engenheiro, uma das primeiras formasedeaduzir isso
foi pela oferta de disciplinas das areas de Ciéridiamanas e Ciéncias
Sociais Aplicadas. No entanto, considerando o modavencional
como as disciplinas de Ciéncias Humanas eram déetaa instituicéo,
houve uma preocupacédo, como salienta o profesdmeriRo de que esse
modo de insercao fosse diferenciado:

Entdo, se vocé nota isso, é... 14 na década de 90,
vocé ndo tinha isso, entdo vocé tinha a exigéncia
da lei, né? Entdo, vocé tinha a Psicologia do
Trabalho, Administragdo, TTP ainda, inicio da
década de 90; é... Seguranga do Trabalho... eram
algumas disciplinas que davam atribuicdo pro
cursinho industrial, e quando aquilo cai, é...,évoc
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gera um outro problema, que as pessoas comegam
a dizer: “T4, eu ndo preciso mais disso porque a
lei ndo exige.”. Entdo, a grande tradicdo da
Universidade, dela ser industrial, 0 que eu preciso
dar agora, o0 pessoal tira essa base mais abrangente
gue era demanda inclusive da prépria indudstria,
né, embora Instrumental tinha que ter o cara que
fizesse a Psicologia no Trabalho. Talvez eu nao
guisesse o cara que entendesse de Psicologia, mas
eu precisava disso no chédo de fabrica, né? E...,
mesmo essa parte, ela comeca ser... ta, entdo, vocé
pode escolher qualquer uma dessas... Nao precisa
mais definir, entdo, uma abordagem estruturada,
talvez pra um carater, é..., instrumental,
econdmico, ai vocé passa a ter: “Ah, eu tenho trés
disciplinas, se der conta dessas trés, o aluno que
faca.” T4, entdo isso a gente queria evitar noocurs
de Engenharia de Computagdo, eu queria evitar.
E..., mas tinha gente que achava que tem que ser
diferente, né? As mudancas sdo normais numa
comissao como essa (Prof. Roberto).

Nesse sentido, o professor Clovis menciona o fata €C ter
considerado algumas imagens preestabelecidas psloslantes de
Engenharia em relacdo a tais disciplinas e a nedeeesde se ter outra
forma de fazé-las integrar o curriculo do curs&@e

E tinha um diferencial nesse projeto que era a
questdo das Humanidades, né, as disciplinas de
Humanidades. Elas sempre sao vistas como
cadeiras frias: “Ah, vamos la s6 pra tapar buraco.”

e “Ah, se tem professor pra dar isso, vamos

colocar aqui que é o professor x e pronto!

Fechamos o projeto, né?” E a gente queria fazer
uma coisa mais coerente assim... que dentro da...,
dentro dessa linha de contetdos tinha contetddos
de Humanidades dentro do curso, e ai a gente
pediu também que o pessoal aqui [...] de Estudos
Sociais — departamento de Estudos Sociais —
organizasse uma parte de contetido das disciplinas
de Humanidades que é Tecnologia e Sociedade, é
Histéria da Técnica e da Tecnologia, né, tem

varias disciplinas... Ah, e o pessoal de Gestdo
também tinha, entdo, que organizar um contetido
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de gestao pra esse curso... Eu acho que isso foi um
diferencial, a gente tentou fazer de tal forma que
nao ficasse tdo, que ndo ficasse, assim parecendo
gque o aluno, ele tem que fazer disciplina
Humanidades quando der porque ele tem que
cumprir aqueles créditos; ele tem que fazer
também porgque tem que ter uma formacao... Que
existe uma certa ordem, que existe uma coeréncia
de conteddos dentro daquela formacéo
humanistica que ele tem que ter, né? Entdo, acho
gue isso foi, foi bem diferencial... o pessoal
participou bastante. E, de novo né, isso so
acontece quando tem uma pessoa que puxa esse
assunto [...].

Desse modo, o Departamento de Estudos Sociais (DAES

constituido por professores de diferentes areaCdaxias Humanas,
buscou construir uma proposta com disciplinas quiegsem responder
a essa demanda diferenciada do novo curso queestado gestado:

Bom, o que acontecia, é a tarefa primeira, era
exatamente vocé voltar ao departamento e
conversar com os professores a respeito das
disciplinas, o que eles sugeririam, né, de
conteldos para ser trabalhados naquelas
disciplinas. Uma primeira polémica que eu lembro
era isso: na Engenharia da Computagdo seriam
mantidas as disciplinas de Humanidades, como
outras disciplinas faziam? Ou haveria algumas
disciplinas fixas, fixas assim, nesse sentido, por
exemplo, que eu trabalho: Histéria da Técnica da
Tecnologia entraria fixa na grade ou ela estaria
naquela lista de outras disciplinas de
Humanidades? Essa eu lembro que foi uma
discusséao e a discussao que, apds uma reunido de
Departamento, que eu levei pra la é que algumas
disciplinas, elas deveriam ser mantidas, que a
gente via como importantes: Filosofia da Ciéncia
e da Tecnologia, Histéria da Técnica da
Tecnologia. [...] Mas entdo, a questao foi essa: a
gente estruturou as disciplinas e mandou pra eles
o retorno que houve é..., foi principalmente de que
essas disciplinas, do que eles queriam também, né,
que fosse pensada toda a concep¢éo de formacgdo
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do profissional engenheiro, que ndo era pra ser
aquela coisa como era até entdo, vocé tem que
pensar no engenheiro enquanto inserido num
contexto social, na contribuicdo social dele. Ai
gue surgiu a ideia da disciplina Tecnologia e
Sociedade, é... [..las exatamente pra quebrar
com aquela ideia do que o engenheiro ndo se
interessa por esse tipo de coisa, de discusséo
gue ele é um... meio que um perdido ali no meio,
s6 faz o que lhe mandam e tudo bem. (Prof.
Nivaldo, grifo nosso).

Desse modo, com a participacdo do Departamentosted&s
Sociais (DAESO), foram propostas cinco disciplimsigatorias de
Ciéncias Humanas ao longo do curso: Tecnologia g@e&ade (1°
periodo); Filosofia da Ciéncia e da Tecnologiap@diodo); Histéria da
Técnica e da Tecnologia (4° periodo); Sociedadeliédd no Brasil (7°
periodo); e, por fim, Etica, Profissdo e Cidada(if® periodo) —
totalizando um minimo de 150 horas. Como optatfea,incluida a
disciplina A Presenca Africana no Brasil: TecnodogiTrabalht™.

O professor Roberto, ao ponderar sobre a arquiteti@ssa
proposta e sua materializacdo no curriculo, saliendcomo ela foi
significativamente inspirada na compreenséo do oa®i[5 e acabou se
configurando como uma forma de “insercdo de CTi8tjalmenté® no
curso de Engenharia de Computacao:

Blualém da importancia e relevancia dessa tematisa, atender a Resolugéo
n°® CNE N°1, de 17 de junho de 2004. Esta resoliigstitui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacédo das Reldgtbéso-Raciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Afiha, que estabelecem que as
instituicbes de ensino superior incluirdo essestecmlos e que serdo
considerados nas avaliacdes das condicbes de d&endigle ensino
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2006Ip. 20).

%2 De fato, é possivel verificar nas diretrizes mstonais para os cursos de
Engenharia (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARIA,
2006a) que esse conjunto de disciplinas de Ciéhtliazanas esta contemplado
numa lista envolvendo as ementas das disciplimasideradas comuns a todos
0s cursos de Engenharia. Contudo, vale ressatiarp © mesmo entrevistado
pondera criticamente, os modos de apropriacdo desemtes cursos dessa
oferta de disciplinas de Humanidades com énfas€ Efm
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Entéo ali que surgiu a ideia de se ter Tecnologia e
Sociedade no primeiro periodo. Ai, é..., foi feita
uma proposta pelo DAESO ao departamento de
ensino de Engenharia |4, e como estruturar essas
qguatro disciplinas ou essas trés disciplinas
necessariamente encadeadas para a estruturacdo
dessa area pra formacdo de Engenharia [...], né,
porque ele d&, digamos assim, a insercdo de CTS
nos cursos de Engenharia de Computacéo, depois
Design e mais recentemente o bacharelado em
Ciéncias da Informacéo. Entdo eles tém quatro
disciplinas com pré-requisito “x” ali, que esta pra
ser repensado em termos de ordem, mas a ideia
era ter uma formag¢do humana ao longo de todo o
curso, né, entdo é que é uma tendéncia também
das recomendacdes internacionais que vocé tem
que ter esse outro ladp ndo s6 a formagdo de
Engenharia (Prof. Roberto, grifo nosso).

Contudo, é importante destacar que a inser¢cdo deamtetdo
CTS no curriculo aparece ainda como algo destaeadoutro lado que
é diferente dos conteudos da Engenharia propriznuitat De qualquer
modo, como a proposta era fazer com que tais coogegudessem ser
transversalizados no percurso curricular, é nedessatender como
foram sendo compreendidos pelos alunos.

J& as disciplinas de Ciéncias Sociais Aplicadaanfiopropostas
pelo Departamento de Gestdo e Economia (DAGEE)n&u@ (6°
periodo), Gestdo de Pessoas (7°periodo) e Gest@aocdira (8°
periodo).

Vale também destacar, mesmo que o PP ndo faca menca
explicita, que caberia nessa lista a disciplinan€ig&s Ambientais (30
horas), prevista para o 9° periodo, voltada pagatGas socioambientais
mais amplas.

Além disso, para que o estudante tivesse uma opdaile de
aprofundar a formacao geral, basica ou especfiitagstabelecida a
possibilidade de cursar 300 horas em disciplindatiops. Seria outra
forma de ele também complementar a formacdo sogés ampla,
necessaria para a sua atuacao profissional.

Finalmente, também se previu que essa formacaalsdeve
estar presente transversalmente através das dtegidde sintese e
integracdo previstas: a disciplina Oficinas de draedo |, Il e lll;
Trabalhos de Concluséo de Curso; Estagio Supengidime Atividades
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Complementares (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA, 2006b). Em outros termos, instaurou-se safle de se

buscar superar a estrutura disciplinar e propi@tvidades que

possibilitassem uma integracdo horizontal dos ocdntentos, e nao

apenas a “integracao vertical’ — através do sistdenaré-requisitos.

8.4.1 Algumas avaliacdes preliminaréd* a tenséo dialégica

Como analisamos até aqui o processo que envolgemposicao
curricular do curso de Engenharia de Computacée tevconcepgao
social e humanistica do engenheiro um de seuegpilerportantes. No
entanto, essa composicao curricular € complexavehanum conjunto
de atividades tedricas e praticas voltadas paréoague é considerado
basico — em termos de formac&o geral e das areddetldnica e
Informética que compdem o curso — para a atividarddissional do
futuro engenheiro. Esse conjunto de atividades mmtevisualizado
globalmente na Tabela 6, em que se mostra a digt#ib da carga
horaria do curso e as diferentes areas de formgggio@ estudante deve
receber.

E necesséario também considerar que existe umaotesrgée o
curriculo projetado (nem sempre compreendido oumadgvado em
consideracao por todo o coletivo docente) e o aulrivivenciado nas
relacbes cotidianas, na interacdo com os alunosas expectativas,
imagens sociais, etc.:

A diferenca entre o projeto projetado e o real, né?
As pessoas ndo necessariamente compreendem a
ideia pedagogica do processo pra poder rever as
suas praticas em sala de aula, entdo o que vai
acontecendo: o cara ndo consegue dar aula de um
jeito diferente e ele tem que assumir certa carga
de conhecimentos pros alunos, mas ai quanto a
isso ndo ha projeto que resolva, né? [...] Vocé vai
sempre ter essa diferenca entre o real e o
projetado (Prof. Roberto).

% Como as entrevistas foram realizadas no primesroestre de 2011, os
entrevistados também fizeram algumas pondera¢@mmrdo, a partir da sua
experiéncia docente no novo curso e na convivéom| 0s estudantes, as
medidas propostas para contemplar essa formacada sloc engenheiro de
computacao.
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Desse modo, os entrevistados fazem algumas poldesragie
oscilam entre, de um lado, a perplexidade perantbasde engenheiro
e estudante de Engenharia que envolve os alunaie egutro, a
dificuldade, mesmo com todas as atividades prevista mudar essa
configuracéo da “subjetividade sociotécnica” desas:

N&o sei, ndo é uma tarefa facil ndo. Fazer com que
0 engenheiro ndo sé tenha a dimensao técnica do
trabalho dele, mas tenha a dimensdo social do
trabalho dele. Acho, acho isso muito dificil. [...]
Eu ndo tenho resposta pra isso ndo. As conversas
gue eu tenho com os alunos eu acho que eles néao
sobreviveram a esse... eles sucumbiram mesmo a
essa coisa: “Vamos terminar logo, né? (Prof.
Clovis).

Contudo, o professor Clovis pondera que ha umaredifa
significativa também a ser considerada no fatoedigagar de alunos de
Engenharia de Computacéo, que estdo muito mais cetato com
aspectos sociais da atividade tecnologica:

Talvez, pelo fato de ser Computagdo — porque
esse é outro aspecto interessante: [...] os allmos
Engenharia da Computacéo ndo se aperceberam
gue eles tdo fazendo um curso de Engenharia.
Eles ndo se sentem engenheiros... coisa que vocé
nota bem claramente no, no engenheiro mecanico,
no curso né, o aluno da Engenharia Mecanica, um
aluno da Engenharia Eletronica [...] Ele tem umas
preocupacdes que mais ou menos, iSso que Voceé ta
falando, que beiram a questdo social né, vamos
dizer assim. Olhando do ponto de vista da
Computagdo, que a Computagdo hoje ta tudo
hoje... ela é... o cara que se interessa pela
Computacgdo, eles se interessam pelas questdes
dos reflexos sociais que a Computacdo tem na
sociedade, né? Impossivel ele passar batido em
relacdo a isso. Entdo, esses alunos, eles séo
enfeiticados sobre todas essas paraferndlias de
Facebook, do Twiter, de ndo sei o que, redes
sociais. Eles tdo enfeiticados com isso, coisa que
um engenheiro, um aluno da Engenharia
Eletrdnica ndo é, ndo muito, ndo tanto [...]. Ele é
também, mas ndo tanto, como todo mundo, mas
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ndo tanto. E o aluno da Engenharia da

Computagao, ele € mas disperso nesse conteudo.
E ai, por isso que eu digo, ele ndo percebeu ainda
que ele é engenheiro. Porque ele ndo tem muito
esse perfil do engenheiro: olha, vamos esquecer
isso, isso é detalhe, né, vamos limpar o meio do
campo, vamos ao que interessa! O engenheiro,
aguele cara que vai construir rodovias, aquele cara
gue vai alavancar as coisas, né, resolver... Galun

de Engenharia da Computagéo, ele ndo tem muito
esse perfil, ele € uma mistura: ndo sei ainda se da
pra falar numa identidade do engenheiro de

computacdo. Ele ndo sabe se trabalha na
Computacgdo ou se ele trabalha na Eletrénica da
Computacgédo; ele ndo sabe se ele trabalha com
desenvolvimento de software ou se ele vai fazer

jogo. Entendeu? Ele ta4 nesse, pisando em ovos,
né, nesse mundo instavel assim... (Prof. Clovis).

Essa tensdo, portanto, entre um perfil mais coneeakt de
engenheiro e estudante de Engenharia e um perfd firestavel” e
permeavel as multiplas interfaces com a sociedade engenheiro de
Computacao/estudante de EC — marca o modo comseesténstruindo
o “curriculo real”, em especial no que diz respaitormacao social do

engenheiro.

Por outro lado, outras percepcfes, como a do pafesntero,
trabalham com a ideia de se buscar desconstruir imagem social
restrita da atividade tecnoldgica e mostrar acsdastes a importancia
da formacdo social e humana, em especial atraveésdidaiplinas
especificas de Ciéncias Humanas previstas no glarric

Entdo, essas matérias que, a principio, sao
matérias que o pessoal fala que sao frias... & gent
tenta enfatizar que elas sdo importantes, que elas,
por mais estranho que o aluno fala: ndo, mas eu
guero Engenharia, eu td6 no curso de Engenharia,
pra mim é mais importante Sistemas Digitais, é
mais importante Eletrénica! E mais importante,
porque, de repente, ele entrou num curso como
todo...sei |4, calouro... ou pessoa que ingressa nu
curso... ele vai pensar assim: “Ah, eu quero fazer,
quero montar computador, quero desmontar,
computar, eu quero, eu quero programarl... Ele
tem uma visdo muito baixa daquilo que é o
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curso... Entdo, isso é uma outra coisa que a gente
também tenta abrir... essa visdo do curso: que o
curso pra... talvez pro estudante, pro aluno
naquele momento, interessante é mexer, fazer é....
mas, eu acho que o curso de Engenharia é um
curso maior, né? Se a gente fosse dizer assim:
Qual seria um verbo pra um curso de Engenharia?
E “criar’! E, se ele ta criando, ndo importa se é
um aparelho, uma tecnologia, ele ta fazendo uma
mudanca no mundo! Entdo, dependendo do
dispositivo que ele ta criando, se ele cria, se ele
cria um controle automatizado pra... de guerra
pra..., pra acertar soldado Ia..., ele ta fazemda u
coisa talvez errada... Entdo, se ele ta criando la.
uma bomba atdmica, ele tem que ter essa visao
gue aquilo que ele cria vai ter uma repercussao e
vai ter um impacto na sociedade. Entdo, ndo é
simplesmente vocé, sei |4, fazer por fazer. Entdo
tem que... acho que analisar o todo. Entao, talvez
nessas matérias que sdo.., que o pessoal
geralmente fala “frias”... tentar abrir a cabeca do
aluno pra ver que existe uma sociedade, que
existem necessidades e que o papel dele é criar
solucdes, né? (Prof. Antero).

Contudo, outros professores, entre eles a profesgerdnica,

também entendem a necessidade de que se mostrestadentes essas
relacdes nas proprias disciplinas profissionalesnd que acaba sendo
um desafio mais acentuado:

Eu uso bastante esse exemplo, né, um exemplo
bem simples que eu uso é assim: “Ah, vocé
precisa transmitir determinada informacéo pelo
celular? Ora, a tecnologia pra vocé transmitir esse
sinal é conhecida: eu vou la, pontuo, uso
transmissor de RF, eu posso falar horas sobre a
qguestdo, quais sdo os modelos matematicos que
foram desenvolvidos pra transmitir essa
transmissao, ta?” Mas tem o aspecto social, que é
um espectro de frequéncia no mundo, é uma
commoadity, tem um valor comercial. O governo
tem um controle sobre isso, ele faz leildes, nos
leildes quando a empresa participa do leildo e
oferece um determinado valor, ela ja tem que ter
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ideia de quanto que ela tem que cobrar pelo
servigo pra ter retorno do investimento pra operar
aquele servico... é taxar e etc. e tal. O aluno, em
geral, ele ndo tA nem preocupado com isso. Ele:
“Ah, eu ligo o telefone, ta 6timo...” Mas vocé vai
ser 0 engenheiro! “Bom, professor, eu nao preciso
me preocupar com isso! Eu vou trabalhar na
empresa e o cara vai me mandar eu fazer o projeto
disso, e eu fago”. N&o, vocé tem que se preocupar
com isso! E isso vocé... se vocé ndo entender,
vocé ndo vai saber que o teu chefe ta pedindo! Ele
ta pedindo pra vocé fazer uma tecnologia que... de
baixo custo, que aproveite melhor o espectro que,
ou ndo... quanto que vocé vai poder investir num
determinado servico pra poder ter retorno daquele
investimento; vocé ndo vai ser um engenheiro
ruim se vocé se preocupar s6 com 0 aspecto
tecnolégico; vocé tem que ta4 preocupado com o
aspecto social e econdmico que envolvem!” Aqui
gue tem o trabalho de Engenharia, e isso é dificil
fazer o aluno entender. Ele ta limitado naquilo,
vocé chega pro aluno e fala assim: Ah, todo
mundo usa rede social! Ah, maravilha! Rede
social eles sabem usar muito melhor do que eu. Ai
vocé pergunta: “Rede social da dinheiro? A
empresa que td oferecendo isso, ah, deve dar
milhdes! N&o senhor! Tém outros servicos que
ganham muito mais dinheiro do que rede social!
Por que uma empresa, por exemplo, Youtube,
durante anos s6 dava prejuizo e ainda da? Agora
acho que ta comegando a ganhar dinheiro — mas,
por que gque uma empresa manteve isso de graga
pra todo mundo? Porque ela é boazinha? Ai eles
comegam a pensar no problema. Mas, em geral
eles ndo tdo muito preocupados com isso (Profa.
Verdnica).

E interessante perceber, a partir desse depoimentesafio que
representa para os professores que entendem atdmgiarde mostrar
aos alunos como as questdes sociais estdo pressrgeproprios
artefatos. Ha uma tendéncia nos profissionais dgefiraria em
minimizar tais aspectos, como Hughes (2010) haudatieado
(Capitulo 2). Nesse sentido, ndo ha duvidas de @ueem mais
trabalhoso fazer isso. Exige outra postura do pvoprofessor ao
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trabalhar os conteldos considerados especificos Edgenharia
(principalmente os conteudos profissionalizanté®pr outro lado,

mesmo sendo da Computacdo, em que essa interfada esais “a flor

da pele”, parece que também acaba predominand® @nxlunos certa
tendéncia a considerar os aspectos sociais da ldg@ocomo

secundarios.

Além desses posicionamentos, também houve mamgifesta
mencionando a importancia das atividades de simestegracdo de
conhecimentos. Algumas delas, relativas aos pjet® iniciacao
cientifica desenvolvida por alunos, abordamos em @nterior (2.3, g).
Mas foi bem significativa a mencédo de boa parteesdevistados sobre
a importancia da disciplina Oficinas de Integrac@ie se apresenta
como um espaco de aprendizado singular, ndo lieedistinto das
disciplinas convencionais, em que as relacdes isodia ciéncia e
tecnologia estdo presentes de outro modo maisfisgiio para os
alunos, mesmo comportando desafios e novas tensées:

Entdo, por exemplo, é... e sdo varios assuntos
assim, por exemplo, um grupo foi estudar como é
que acontece a produgdo de som em tacas de
cristal, entdo a producdo de tacas, de som em
tacas de cristal, envolve Fisica, envolve
Matematica, e a gente transformou esse projeto
num projeto que envolvia Computagdo também.
Eles tinham que fazer programagdo, e assim por
diante. Entdo, ao final de trés meses de trabalho,
eles aprendem Fisica, eles aprendem Matematica,
eles fazem Computagéo, eles fazem um trabalho
em equipe, eles interagem com o orientador e eles
produzem, digamos assim, um artefato mediado
pelos canones da academia, ou seja, eles tém que
escrever de acordo com as normas, eles tém que
apresentar o trabalho e eles tém que interagir com
os professores e com 0s colegas, reproduzindo
aquilo que geralmente é a liturgia da academia,
né, que é fazer o trabalho, defender o trabalho,
justificar o trabalho, escrever o trabalho e falar
sobre o trabalho e... e fazendo coisas que
interessam as vezes a eles, né? E ai, essa
dindmica, ela inverteu o ritmo quadro-negro, giz e
capitulo I, II, Ill e IV, quer dizer, criou uma
situagdo de aprendizagem n&o linear que, na
minha opinido, é mais proxima do que é a
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aprendizagem de fato, né, que é... sdo idas e
vindas, sdo conversas, sdo atritos, sé&o
desconfortos, mas que tdo associadas
necessariamente a resolver um problema que
significa fazer Engenharia ou fazer ciéncia. Entdo
€ um fazer que, na minha opinido, € muito mais
moderno: ele se aproxima mais daquilo que me
interessa profissionalmente como professor. E ai
eu pude explorar conceitos como aprendizagem
significativa, por exemplo, é... coisas que eu tava
lendo na parte de Educacdo em Fisica, Ensino de
Ciéncias assim nas minhas aulas pra Engenharia, e
ai a gente acumulou nesses anos uma experiéncia

muito rica, eu ach{Prof. Gerson).

E possivel, portanto, ja vislumbrar esses novodrasem que
se d4& uma énfase mais significativa a formacawmkda engenheiro.
Cenéario que se apresenta bem mais denso e tamibréegackh das
tensbes entre as formas e praticas educacionass aoavencionais e
novas praticas mais sintonizadas com os aspectigissda atividade
tecnoldgica.

No entanto, para entender melhor esse cenério estragao, é
necessario ouvir os estudantes que foram tracandeuopercurso
socioeducacional com essa composi¢ao curriculatigbaeinicialmente
no PP bem como no trabalho de construcéo coletivaiso de EC.

8.5 O PERCURSO CURRICULAR E OS SENTIDOS CONSTRUIDOS
PELOS ESTUDANTES

Como ja mencionamos no Capitulo 3, as pesquisagvenam
apenas trés entrevistados, que correspondem a B8%ntkgrantes
desse grupo da amostra. Em raz&o da nossa opci@o-te@todologica,
esses trés depoimentos, mesmo ndo tendo a abrengéoe
pretendiamos no que se refere a amostra, ajudartnazer a tona
algumas percepcfes singulares dos estudantes. rEmostelialogicos,
consideramos que elas podem ja apresentar certafind em especial
sobre os sentidos que estdo sendo construidos gslatantes que, ao
mesmo tempo, sao singulares mas também coletivos.
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8.5.1 Perspectivas profissionais

Nesse primeiro bloco de questdes, como ocorreu ©sm
estudantes entrevistados de EIE-E/T, o objetivoefdender como os
alunos dimensionam a atividade profissional do ehegieo e sua
entrada na vida profissional.

Dois alunos se posicionaram mostrando que, de iséa inicial
mais pragmatica da atividade do engenheiro de ctama, alteraram
significativamente sua percep¢do para uma visae amaipla da area
como um campo complexo de possibilidades de atupgdssional.
Outro aluno j& se posicionou buscando enfatizamgekharia como
uma “atividade prética”.

No tocante a insercao profissional, dois alunosmestraram
apreensivos quanto a necessidade de um melhomrprgpatico” para
entrar num mercado de trabalho muito competitivon Qeles, por
exemplo, considerou o estdgio como “esse lugar mlendizado da
pratica” e afirmou realizar um segundo estagio pader ter um melhor
preparo. O aluno Cristovam se mostrou mais “seremm’que diz
respeito a sua insercdo profissional, enfatizande q papel da
universidade é muito mais dar uma “base teorica”:

Com certeza, ter a base assim teérica ou base, né,
matematica pra conseguir aprender o que quer que
seja necessdario em varias areas assim. Coisa
realmente muito mais abrangente assim. Desde
hardware, envolvendo hardware e software,
embora eu ndo conhecendo muitas tecnologias eu
me sinto preparado, enfim, pra conseguir aprender
e correr atras (Cristovam).

De qualquer modo, os trés alunos entrevistadognfanaanimes
em afirmar que tinham uma boa “base teorica” parfrestar 0s
desafios profissionais, estando muito atentos dagde a necessidade
de continuar estudando e se atualizando para aob@wpaa
dinamicidade da area, como manifestou Edvaldo: “@sa de
Engenharia, ele é sé uma porta de..., s6 uma padase abre, né, a
pessoa tem que se atualizar e ndo é definitivepale graduacdo néo e
definitivo”.
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8.5.2 Atividades curriculares significativas

Dois estudantes consideraram algumas disciplinas
profissionalizantes como as mais significativas.ntGdo, um deles
também apontou a disciplina Oficinas de Integracdmo muito
significativa, em especial no que se refere ao éeslvimento de
projetos”. Além disso, um dos alunos mencionou tmla importancia
do estagio supervisionado e da participacdo noapvefda “Semana
Académica de Informéatica”.

O terceiro discente apontou disciplinas do nucleacaohtetdos
basicos, em especial as que possibilitaram uma bagematica,
ajudando a desenvolver um modo de pensar e “atasgoblemas.

Os trés também foram unanimes em apontar a disgiflficinas
de Integracdo como uma das atividades do cursqqssbilita certa
integracdo, em especial das diferentes disciplibas. deles também
mencionou que algumas disciplinas profissionaleamropiciaram a
realizacdo de atividades multidisciplinares.

8.5.3 Sociedade e atuacao profissional do engenlaeir

Este tépico corresponde a organizacdo dos depameds
alunos no que tange as perguntas mais diretamenteladas as
relacdes entre tecnologia e sociedade (Bloco IM do instrumento de
coleta de dados dos estudantes, mostrado no @agfulBuscou-se
entender de modo mais direto os sentidos produzdoselacdo aos
aspectos sociais e politicos da atividade tecntogi em especifico, da
atividade do engenheiro de computacao.

a) Exigéncias do mercado e da sociedade: confluéncesensbes

Um dos objetivos de uma primeira parte desse hliecquestdes
era perceber como os alunos entendiam a atividadendenheiro do
ponto de vista da sociedade — em termos amplos aisl @specificos
vinculados & interatividade sociotécnica — visaooimpreender até que
ponto essa questdo faz parte das suas preocupegdes futuros
profissionais da Engenharia e em que medida elacfaiemplada nas
atividades curriculares.

Para dois dos entrevistados, a reacdo a essa@tmstatender o
gue a sociedade espera do engenheiro em termospnagsaticos,
ligados ao exercicio profissional qualificado eciefite, como, por
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exemplo, o aluno Edvaldo: “que seja uma pessodacaraproduza
resultados, produza nameros”.

Por sua vez, o aluno Welton problematizou as rel¢o
conflituosas entre os interesses da sociedadénéeossses do mercado:

Mas, como ponto de vista do engenheiro, eu vejo
gue nem sempre é o que a inddstria quer fazer, as
grandes companhias querem fazer. E... nem é
sempre os interesses dela, né? Entdo, acho que
desvia um pouco as vezes do... 0 que eu...o que a
pessoa quer do engenheiro, o que o lado social
quer e o que ele pode fazer. Muitas vezes também
0 que o engenheiro quer fazer ndo é o que a
empresa quer... Entdo, acaba por ndo fazendo
nada, e a sociedade espera e nao reconhece muitas
vezes o trabalho do engenheiro, o que ele faz. Ndo
tem um retorno assim pra sociedade como deveria
ter (Welton).

E interessante destacar que ha uma problematizagiemete a
aspectos politicos, éticos e dilematicos da atualgd@ngenheiro no
exercicio da sua profissdo. Essa problematizac@mtappara uma
percepcdo de como a atividade tecnoldgica € tami@nponto de
conflitos entre sociedade e mercado, por exemplo.

Num segundo momento desse bloco de questdes, feeado
construidos outros sentidos. Para o estudanteo@ist as questdes
foram vistas como relacionadas em termos muito rgese sendo que
efetivamente a atividade tecnoldgica e a atividadeial e politica
seriam mundos diferentes:

Eu acho que o... talvez o papel social ndo seja sé
do engenheiro que é... que... acho qupapel
social assim, essa outra parte, né, da sua
formacédo, vocé ndo vai exercer ela talvez na
sua profissdo. Mas vocé vai exercer isso, esse
outro lado como cidaddotodo o resto da sua
vida, né, ndo necessariamente ligado ao trabalho

(Cristovam, grifo nosso).

Ao se aprofundar a questdo com o aluno em termastetacao
social na atividade tecnoldgica ou até a “partigfgade grupos sociais
envolvidos como projeto ou artefato desenvolvido pagenheiro”, ele
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a entendeu muito mais a partir do viés do mercado,termos de
feedbacldo cliente/usuario.

Quando o aluno foi questionado sobre que atividades
possibilitaram tratar de tais assuntos, ele lembeou especial, as
disciplinas de Gestao (vinculadas as Ciéncias Bodiplicadas:
Administracdo e Economia). Paradoxalmente, o Thabdé Concluséo
de Curso envolvendo o desenvolvimento de um “sitplanejador de
rotas para transporte publico” de alta relevanei@as ndo chegou a ser
mencionado.

J4 Edvaldo, ao ser questionado sobre as atividapes
propiciaram o aprofundamento dessas questfes, onencias trés
disciplinas de Humanidades, em especial a diseipliecnologia e
Sociedade.

Contudo, ao colocar a questdo em termos do querevisto no
perfil profissional sobre o engenheiro — “identfie resolver problemas
em atendimento as demandas da sociedade” —, hausereacdo e
perplexidade significativa:

A gente passou 0 curso inteiro ouvindo que
tecnologia é uma.., é uma.. tem varias
implicagBes sociais... e tinha até uma expressdo
bonita la: “uma ciéncia de mdltiplas facetas”, uma
coisa assim. Sé que nada, nada pratico, assim,
nada que pudesse abrir os olhos, nada. Parece que
€ uma ideologia, né? O pessoal ta falando e nao
consegue deixar... fazer concreto, né? Como que a
tecnologia pode resolver os problemas? Que
problemas sdo esses? Acho que nao tem... ndo sei
se é porque os professores é... ndo se envolvem
nesses problemas, né? Talvez é mais facil a gente
observar que problemas sdo esses indo pro
mercado de trabalho, porque acho que é onde tem
a demanda real, pro tipo de profissional como
esse... indo na empresa ver o que eles precisam
(Edvaldo).

Essa perplexidade também fez Edvaldo mencionar sua
inquietacdo no que se refere a como pensar emgeamads concretos
essa relacdo “tecnologia e sociedade”, especiatmamisiderando sua
percepcao do conflito entre a exigéncia profisdienpercebida mais
restritamente como vinculada ao mercado de trabaltea exigéncia
social da atividade do engenheiro:
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Eu, pessoalmente, jaA andei pensando: que
problemas poderiam ser esses? E... por exemplo,
até hoje, td muito... gente que trabalha com mapa,
né, faz bastante... é... extrai informagfes de
mapas..., entdo teria um sistema de informacdes
gue conseguisse mapear numa cidade
criminalidades, saude... isso tudo sdo aplicacdes
de Computag¢do. Mas nenhum professor chegou e
deu, apresentou um projeto assim, desafio... Todo
mundo falou Tecnologia e Sociedade, curso
inteiro ouvindo isso e ndo surtiu resultado
concreto, nem nada, né? Eu preciso ficar atento ao
gue o mercado demanda. Agora, seria uma
questdo se o mercado demanda e realmente é
necessario pra sociedade? Eu nao sei dizer... Da
minha parte eu tenho que saber o que que a pessoa
gue vai me contratar espera de mim. Porque talvez
essa pessoa saiba o que que a sociedade precisa.
Eu ndo sei.. eu penso as vezes... isso ai é
complicado, né? Digamos assim, 0 governo tem
demandas por sistemas de informagdo, e as
demandas do governo, acho que elas afetam mais
diretamente a sociedade. Entéo, eu nunca trabalhei
num projeto é... tipo Secretaria da Saude,
Educacgdo... eu sei que eles precisam dessas
coisas. E... eu ndo sei. E... eu ja pensei: eu
gostaria realmente de ser um engenheiro voltado
para a sociedade mas, mas o problema é como, né,
se pensa quem que vai te contratar, quem vai te
dar o emprego, salario (Edvaldo).

Uma conclusdo provisoria diante dessas questdesndticas
acabou remetendo esse estudante a pensar a geestdermos de
fronteiras, assim como para 0 entrevistado ante(@ristovam).
Contudo, para Edvaldo, a questdo ganhou uma delesit@ito mais
significativa, em especial pela interpelacdo docan, nesse momento
em que é necessario enfrentar os desafios da &@wsema vida
profissional:

Por enquanto, quando concluir 0 meu curso, eu
guero me inserir no mercado de trabalho, adquirir
experiéncia como engenheiro e mais experiéncia
como cidaddo também. Amanhd ou depois
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guardar um dinheiro, abrir uma empresa poder dar
alguma contribuicdo, né? S6 que no momento &
dificil porque a gente tem que sair daqui, tem que
arranjar um emprego, o mais rapido possivel, vocé
vai ter que competir com um mercado que é
extremamente dificil e numa area como a nossa
que € uma area extremamente ingrata, porque
vocé estuda, estuda e nunca o bastante, né, sempre
continua estudando. E o mercado vai continuar
demando umas coisas que vao continuar dando
origens a novas tecnologias que precisam ser
conhecidas por gente da area, por engenheiros e
nunca para, né? Dai a gente jA ndo pensa na
sociedade como um todo.

b) Para além das fronteiras?

Welton, o terceiro entrevistado, ao lembrar quevideides
propiciaram o aprofundamento dessas relacfes entreyenheiro e a
sociedade, mencionou as disciplinas de Humanidages na sua
percepcéo, estimularam a reflexividade sobre #datile tecnologica em
geral e, inclusive, no desenvolvimento de projetosntudo, ao ser
guestionado especificamente sobre se houve alguthddade
abordando quais seriam as demandas sociais nalafeagenharia da
Computacao, sua reacao foi diferente:

T4, eu sempre tive esse viés social, é... durante
grande parte do curso, sempre querendo
desenvolver pra sociedade mesmo e querendo
voltar pra solugdes ali, seja deficiéncia no
transporte coletivo, seja na seguranca. Mas, eu
nunca fui muito, nunca fui estimulado por parte
dos professores. Ja até cheguei a citar uma vez de
fazer um projeto em Oficinas Ill de... ah, fazer
uma automacdo dos 6nibus, do biarticulado nas
canaletas, fazer um sensor de proximidade e tal...,
pra avisar onde que o 6nibus ta, a distancia, o
tempo que vai levar pra chegar... como existe em
alguns paises ai. Mas ndo tive muita influéncia
nem muito apoio dos professores. Ai vocé acaba
mudando pro projeto mais... vocé ouve mais
criticas do que tipo: “Ah, vamos tentar fazer isso”
N&o, acho que a...ndo sei se & s6 N0 NOSSO Curso
ou é nos outros também, acho que peca muito e
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gravemente é...voltar um pouco pra sociedade as
solucdes que a gente faz. Tem varias matérias,
com varias disciplinas e é muito pouco assim é... a
guantidade de projetos que é voltado pra

sociedade. Acho que um que eu vi de uma cadeira
de rodas, mas é mais pra acessibilidade, né, nao
tanto pra sociedade como cidades, é... o dia a dia.
Também a acessibilidade conta mas, as solugfes
gue iam ajudar, que ajudariam em grande porte

assim, eles nao estimulam a gente a fazer isso.

Em outros termos, para este estudante de Engenimsano que
tenha havido uma énfase numa formacdo social, emose de
reflexividade — com a qual ele ndo apenas concootao considera
relevante — ele faz questdo de mostrar sua expiri&mgular, que
acabou sendo frustrante em termos de desenvolveprojeto que
considerava de grande relevancia social. Nao fesipel aprofundar a
guestdo, mas ela mostra essa tensao e o0 descongpaissaliferentes
momentos curriculares vivenciados e que acabaraupindo esses
sentidos paradoxais de como aconteceu sua formagtma para a
relacdo entre aspectos técnicos e sociais.

J4 em termos especificos de interacdo ou partiipagda
sociedade no desenvolvimento de projetos/artefdfetton mostra que
houve sempre um significativo estimulo dos professgara que se
procurasse resolver os problemas “tecnologicos’s harizontalmente,
buscando a participacdo de outros atores da sdeieda ndo da
“autoridade docente”: “Eles estimulam vocé a apeemdesmo, vocé a
resolver os seus problemas com as outras pess@agsada conversa, e
n&o através da autoridade do professor. E estimigad assim’”.

Contudo, a partir de sua experiéncia profissiongdlton salienta
COMO esse processo ja estaria acontecendo dengmpleasa em que
trabalha, mesmo sendo em termos bem mais restritos:

E como na area que eu vou trabalhar [...] até tem..
eles tém clientes internos, tém grande parte de
clientes internos e desenvolvedores. Entdo, o
cliente interno pede uma solugéo, o desenvolvedor
vai fazer esse projeto, vai ser passado pra uma
parte de verificagdo de problemas, correcdo e ai
vai pro cliente. Entdo, o cliente vai sempre

julgando, ajudando no desenvolvimento na parte
de feedback problemas que vao ser julgado por

um outro setor que vai corrigir... novas
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funcionalidades. Acho que sempre tem que ter a
relacdo dos grupos com o desenvolvimento
porque sdo eles que vao dizer pra vocé os
requisitos, né, sejam funcionais ou nao, do que
que eles querem. N&o é... vocé s6 vai ta ali pra
resolver esses requisitos.

Além disso, vale mencionar que dos projetos de MEGCquais
0s entrevistados estdo envolvidos (conforme o Quddy), numa
primeira leitura fica nitido como os estudantesaestividade prevista
para a parte final do curso desenvolvem projetoa poeocupacdes
sociais, como, por exemplo, relacionadas ao tratespablico:

Quadro 10 - Temas do TCC dos alunos entrevistado€Engenharia de
Computagdo da UTFPR

Temas do Navegaca Sistemede Software
Trabalho de | robdtica planejamento de | sintetizador de
Concluséo de rotas para audio

Curso (TCC) transporte publico

Fonte: entrevistas realizadas em maio e junho di¢ 20
¢) Alguns descompassos

Como alguns professores entrevistados chegaranneianar, a
construcéo do curriculo vivo exige um processorderacdo com os
alunos que frequentemente é pautado por descomferperplexidades
ante a necessidade de novas posturas mais prodbisaunos.

Paradoxalmente, essas novas exigéncias educacioeasem
produzir efeitos diferentes, que vio desde um “geautonomia” que
leva a aulas pouco participativas no final do cuat® a reacédo de
inadaptacdo diante das exigéncias voltadas pa@atiyidade discente:

Agora, no final do curso, os professores, eles até
reclamam, as vezes, porque as aulas sdo meio
quietas. Porque... a minha turma em especifico, a
gente ndo tem muito costume de, por exemplo,
guestionar muito o professor na sala assim. A
gente vai assistindo... as dividas... claro, sgesur
alguma duvida, vocé... é claro que vocé aproveita
que o professor ta ali. Mas a gente, é..., muitas
vezes também deixa e vai atras dessas coisas
depois sozinho, por conta prépria ou pergunta pra
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um colega ou, como a gente tem muita aula em
laboratério, as vezes, vocé nado precisa perguntar..
as vezes vocé ta com navegador ali, vocé faz uma
pesquisa, vocé ja vai atrds da informacdo por
conta. E é... mais assim, assim, e claro e a nossa
atitude ela ndo muda... mais ou menos assim
durante o curso, né: no comecgo, bastante
dependente assim e no final as aulas, elas vao
ficando cada vez mais assim...os professores
pSem 0s assuntos mas com... Sem menos interacao
até (Cristovam).

Talvez essa “autonomia do aluno”, que € bastamiatizada
nas DCNs e que o PP considera importante, necessitpensada e
problematizada em termos de desenvolvimento dasciigues de
participacdo e interacdo. O desafio talvez estejlacionado a
problematizar tal questdo buscando entender como semdo
configurada a subjetividade (sociotécnica) de uofigsional da area de
informéatica. Levando-se em conta que o artefatdéamparticipa dessa
construcdo, é necessario, em termos educacionsmsabalternativas
para que essa interacéo também estimule a capacigadarticipacéo
coletiva.

No tocante ao segundo caso, a questdo € emblemateamete
aos questionamentos da educacdo basica e as $agdesecom a
educacao universitaria:

E melhor o professor chegar com uma lista de
exercicios e passar pro aluno fazer exercicios bem
praticos, bem aplicados, bem focados... até
porque... é... eu aprendi calculo e matematica nao
foi porque o professor me mandou ler o livro...eu
ndo aprendi por conta prépria foi porque o
professor passava exercicio no quadro negro,
mandava todo mundo resolver, a gente resolvia
e... eu aprendia bastante com isso... é... era
bastante pratico. E... nas disciplinas que os
professores mandavam ler artigo e ficar... ler por
conta prépria, né, ler um monte de artigo, um
monte, Edson... sabe o0 que é uma lista enorme de
material? Mais de 300 megabytes de material
didatico que os professores passam no comeco do
semestre... Vinte, cinquenta artigos e livros,olivr
aqui e livro acola, e ninguém sabe que livro que
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usa; ndo tem mais livro-texto, ndo tem livro-base
€... ndo se usa mais isso, né, o pessoal usa so
PowerPoint e da aula, aulas de cinquenta, sessenta
slides, achando que a gente absorve tudo aquilo e
guando chega na hora de fazer a parte pratica
mais... pode ser a mais simples... e, eu..., dwoten
muita dificuldade, eu ndo consigo! Eu sou muito
acostumado ao método tradicional, né, passar lista
de exercicio... “esse é x esse é y, a expressao &
assim, a gente resolve dessa forma e usa essa
tabela e essa aqui é a instrugéo, e esses exsrcicio
usam essa instrucdo, vocé faz, repete, faz”. Pra
mim, isso é um curso, esse é um curso de
graduacdo, é um curso que a gente aprende a
técnica... Depois se quiser fazer a pés e divagar
mais sobre as ideias e querer saber o sentido por
que que é assim ou assado, dai a pessoa faz. Acho
que ta se perdendo muito com isso, porque O
mercado precisa de gente que faz, que é técnico

(Edvaldo).

Além desse descompasso que continua a existir, onasnfinal
do curso, e faz pensar nos desafios de se supasaeducacao bancéaria
gue atua na construcdo da subjetividade do alah@uestdo também
remete & prépria presenca do mercado no curricaldar, em especial
dos alunos préximos de se formar.

Nesse sentido, como ja havia salientado um dosegsofes
entrevistados do curso de EIE-E/T, “0 mercado tamli@érma”. De
fato, ndo s6 forma como participa ativamente — noegue nao
formalmente — daquilo que pretende que seja tratlalha universidade
ou mesmo de qual seja a melhor énfase a ser dadasw a “formacao
técnica” ou “pratica” em vez da formacao mais \ddtpara a pesquisa.
Essas duas énfases estdo relacionadas a duas casgénuito
comumente bem diferenciadas: uma muito mais tratitie bancaria e
outra muito mais ativa e participativa. S&o dilemasiais mais amplos
gue remetem a pensar que perfil profissional eegdade — e ndo apenas
um setor da sociedade como as empresas — estadiamdan

d) Epilogo: uma universidade mais aberta?
Ao final, dois entrevistados, repensando as qusstde

formacdao social e politica que receberam ao lomgeudso, abordam as
guestdes em termos mais amplos, nos cenarios \adkEsc na
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Universidade Tecnoldgica e que necessitariam pensados em outros
termos:

Eu acho que, na minha opinido, Edson, que se a
pessoa entrar nesse ciclo, né, do mercado e
conseguir ser um bom profissional, acho que ja ta
fazendo esse papel na sociedade. O que faz falta
no curso é um pouco da visdo politica das coisas.
Porque... eu acho que qualquer cidaddo pode
participar da politica, democracia, né? E... um dia
as pessoas de bem que tém boas intengbes, elas
deveriam participar da politica, porque é o Unico
instrumento efetivo que se tem para transformar
coisas, na minha opinido. Acho que a
universidade deveria também dar uma...
apresentar essa face... ou, ou ndo sei...ou ndo é o
papel da universidade; o papel de cada cidaddo se
dar conta disso e a universidade apresenta apenas
a parte mais técnica, né, mais pratica da
ferramenta, pra fazer as pessoas aprender um
instrumento de trabalho é... da forma mais
eficiente e mais rapida... e ter mais gente fazendo
em menos tempo, né? (Edvaldo)

Eu... 0 que eu acho que..., talvez ndo seja um, nao
€ uma questdo do curso mas da universidade de se
é... que nem eu falei varias vezes, que eu acho que
0 mais importante € o ambiente da universidade,
mas e eu também comentei que aqui o pessoal
vem pra estudar muito: muito pra estudar e pouco
pra... entdo, eu acho que talvez falta um pouco de
incentivo ou um.... ndo sei como mudar isso, mas
eu acho que, as vezes, esse espaco da
universidade, ele podia ser melhor aproveitado pra
formagdo mais geral do aluno, ndo s6 a sua
formagdo técnica que é... muita gente, o pessoal
que vem aqui especifico pra UTFPR é por essa
fama de que a formagéo técnica aqui € muito boa.
E, na minha opinido, ela € mesmo. Assim, eu
sinto, quase me formando, aqui eu me sinto assim,
como eu falei, preparado pra, ndo pra atacar os
problemas diretamente mas pra ir atras do que eu
precisar pra...pra minha vida profissional, pra
qualquer problema que eu venha a enfrentar
(Cristovam).



295

9 RESGATANDO CENARIOS E DESAFIOS
9.1 O CURSO DE EIE-E/T

O resgate do processo de elaboracdo do Projetgd&gda do
curso de EIE-E/T possibilitou compreender a hetmeglade de
interlocutores que participaram da revisao curaicblem como alguns
aspectos controversos e que demandaram um sigrifica denso
processo de negociacao.

Em especial, foi possivel detectar o peso acentumdoo
protagonismo de alguns interlocutores no processoc@mposicao
curricular.

Primeiramente, os préprios professores atuaram @B €omo
representantes das diferentes areas do curso, gaa@dguns ja haviam
participado nos trabalhos da primeira CC. Como figarhos no
Capitulo 7, esse trabalho exigiu miltiplas caréstieas e capacidades
dos integrantes da CCP para poder, bem mais dopopdrzir um
documento pedagogico, desenvolver um trabalho denhagia
heterogénea (LAW, 1987) para conseguir, a partirude intenso
trabalho de negociacdo/debate, reunir elementogrduy@neos na
composicdo curricular do curso. Esse trabalho, neletmos, foi
realizado coletivamente e também se caracterizes@omum trabalho
inconcluso: necessita ser acompanhado e revisaftwrda permanente,
0 que ja foi reconhecido nos trabalhos da primeéomissao Curricular,
gue havia recomendado a criacdo da CCP. Foi pbseivtcar também
o funcionamento, nos trabalhos da CCP, de uma poaoceampla de
coletivo que envolveu debates e decisdes que ekirapa vontade ou
as inten¢des dos integrantes da CCP e, dai, asitads de permanente
negociacdo, debate e o trabalho de fazer com qaeentos
heterogéneos — questbes didatico-pedagdgicas, te@cado de
trabalho, concepcdes das relacbes entre tecnolegiaociedade,
diferentes areas de especialidades da Engenhastedriita, etc. —
fossem reunidos, mesmo que provisoriamente, no &PRurso e
comecassem a funcionar a partir de 2007.

Outros interlocutores significativos foram: o MES&ja através
da politica educacional que possibilitou o procesto reforma
educacional e elaboragcédo das DCNS, seja pela geeseroparticipagéo
no processo de composi¢ao curricular, em espeeilals pprocessos
avaliativos da instituicdo dos cursos de EngenharidTFPR, com suas
diferentes faces (memodria e identidade institudjopaocessos de
delimitacdo as revisbes curriculares dos cursoErdgenharia a partir
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das diretrizes institucionais e Conselho de Ensidispositivos

administrativo-legais das atividades didatico-pédatps, etc.); o
sistema CONFEA/CREA, como 6rgdo regulador do egercida

atividade profissional e que demandou o atendimentalgumas
exigéncias curriculares basicas; o mercado de ltraba o setor
industrial, que, mesmo sujeitos a significativosegjionamentos,
especialmente no que tange a subutilizacdo do gateinovador ou
pesquisador dos engenheiros formados no curs@rténdidos como o
locusfundamental de atuacdo do futuro engenheiro e @artwipantes
efetivos do processo de formacdo dos estudanteEndenharia; a
“evolucdo cientifica e tecnolédgica”, que, marcadlviés determinista
tecnoldgico, mostrou-se como um cenario social dgmanda, de um
lado, uma énfase significativa numa “sélida fornmagéentifica e

tecnoldgica” (conteldos béasicos, em especial umayacdnoraria
significativa em Fisica e Matematica) e, de outeo,constante
necessidade de atualizacdo dos conteddos profifigmmes

relacionados as diferentes areas/énfases da Ebztron

No que se refere a interlocugcdo com a sociedadengodo como
ela foi problematizada e traduzida em termos aulafes, é necessario
considerar os diferentes sentidos que circularamgsgpecial entre os
professores entrevistados. Primeiramente vale acestpue a formacao
social/humanistica do futuro profissional foi diagticada como um
problema existente no curso, voltado predominamé&mg@ara uma
formacdo técnica restrita. E importante ponderar,entanto, que a
necessidade dessa formacéo é dimensionada dentbferaodos para os
entrevistados: como necessidade mais instrumemtadaidada pelo
mercado de trabalho de que o futuro profissionddasateragir e se
relacionar com outros profissionais no exercicicsda profisséo; que
tenha uma visdo social mais ampla da sua profissias problemas do
Brasil; que demanda a necessidade de relacionamproblemas
tecnoldgicos com os problemas sociais.

A solucdo geral encontrada para o problema da ffima
social/lhumanistica, explicitada no PPP foi a ofeltadisciplinas de
Humanidades (com a opcédo das disciplinas eletigsa @s disciplinas
de Ciéncias Sociais) bem como as atividades congpitares. Contudo,
boa parte dos entrevistados reconheceu o car&atisfatorio de tal
solucado, seja a partir do significado de que etasesestem para 0s
alunos, seja ainda por se entender que sdo disspisoladas em
relacdo aos objetivos centrais da formacdo do dwgen Nesse
sentido, a solucdo para a questdo dividiu as pgbespque foram desde
a necessidade de que seja feito um trabalho denpadios professores
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de Engenharia, em especial que precisariam desemvoltro modo
(mais transversal) de entender e trabalhar sedsltvs com os alunos,
ou ainda uma necessidade de se estabelecer umgdiatmis
significativo com os professores da area de Huraaleisl para adequar
os contetudos de suas disciplinas a formacdo maieciéisa dos
engenheiros.

Quanto a interlocucdo com os alunos, a dinAmiceedtasvistas
possibilitou, de um lado, mostrar alguns indiciogadrtantes sobre o
modo como esses estudantes dimensionaram o peunrstular que
desenvolveram, ja permeado com a necessidadeatednsprofissional
no mercado de trabalho. De outro lado, foi possietender que
sentidos foram criados, seja sobre a formacdo Isowa sentido
curricular estrito, seja em termos mais amplos ddacbes entre
atividade tecnoldgica e social na atividade prigfissl do engenheiro.

No que tange a atividade profissional mais esmecifilo
engenheiro e ao processo de inser¢ao profissionaumdo do trabalho,
uma das questdes comuns identificadas pelos estados foi sobre
haver um processo de educacéo continuada, vincakaecessidades
do percurso profissional a ser seguido. Em outronds, a necessidade
de se continuar estudando e se especializandwidel@fora para estar
atualizado e em condicbes de se manter inseridoathadade
profissional. Também entrou em cena o reconhecoméatdificuldade
de se trabalhar no que seria a especificidade edadir engenheiro: “a
area técnica”, ja que boa parte das empresas damaedgenheiros
para a area gerencial. Especialmente para um doavistados, essa
guestéo foi dimensionada em termos mais amplogpsstacionada ao
modelo tecnoecondmico adotado pelas empresas r@ éatcado
basicamente na transferéncia de tecnologia, senestimentos
significativos em pesquisa ou inovacdo tecnolégidambém é
necessario destacar como um dos entrevistado®aaldistancia que
existe entre a tecnologia desenvolvida e circutasana empresa e
aguela que é estudada na universidade. Mesmo seodostatacdo de
um dos estudantes, trata-se de uma significatbearogacdo sobre em
gue termos € possivel ocorrer as propaladas “pasteru a integracao
universidade-empresa.

No que tange aos aspectos sociais da formacao gimlegiro,
um primeiro aspecto que foi evidenciado é que baatepdos
entrevistados considerou a formacdo das disciplimais de
Humanidades pouco relevante para a sua formacéi® & principais
motivos, foram apontados sua desvinculacdo no tecanatividade
profissional do engenheiro, o fato de serem disepl ofertadas no
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inicio do curso e de competirem com as disciplimadissionalizantes
consideradas mais relevantes. Em relacdo as disspde Gestao
(Ciéncias Sociais Aplicadas) houve certo reconhecion de sua
importancia, especialmente pelo seu enfoque coalerque esta
relacionado ao desenvolvimento dos artefatos tégiws. Contudo,
vale registrar que um dos entrevistados manifeatoelevancia de tais
disciplinas por proporcionar a integracdo com aduth® outras turmas e
também por sair do foco eminentemente técnico dmrnmarte das
disciplinas do curso.

Quando os entrevistados foram questionados sobrpieo a
sociedade espera do engenheiro, uma boa partestasstas enfatizou a
importancia do engenheiro como facilitador da vita sociedade,
solucionador de problemas. Na maioria das respdstagpossivel
perceber que a atividade tecnoldgica foi entenclisiao relevante por si
e de modo linear para a sociedade. Ficou patemt® donciona um
olhar ontolégico dicotbmico que separa o mundoriate(formacédo
tecnoldgica) e o mundo exterior — das “aplicacBastétnica” que
acontece fora e que o aluno ir4 entender comodnacem atividades
do estagio ou mesmo com a sua entrada no mercatlatlgho nos
primeiros anos do curso. Alguns depoimentos demapam nitida a
diferenca ou o contraste entre o0 mundo da acadengamundo do
mercado de trabalho no qual estavam esses aluatsjado.

A esse respeito, uma expressao que circulou nceRpIR alguns
entrevistados mencionaram €& emblematica: a preg&apada
Engenharia em estar vinculada “as demandas reasediadade”. Ou
seja, desenvolver solugdes para os problemas @agions encontrados
no mundo da produgéo, nos termos da empresa e eoniitérios
estabelecidos por ela. Nesse sentido, é possivehdsr como a
preocupacao com a “pratica” adquire um sentidoalnéstespecifico e,
ao mesmo tempo, restrito as condi¢cbes tecnoecoaénudo espaco-
tempo da empresa. Isto é, o caminho natural de amsnproblemas
tecnologicos sdo dimensionados nos termos e osté&em especificos
do mundo empresarial: € nesse momento que elefradgeoncretude
e realidade. Ha espaco para outros interlocutoessen modo de
dimensionar os problemas sociotécnicos? Uma damses comuns
sobre essa questdo estd em se considerar o me&madoo principal
ator/interlocutor que detecta, interpreta e trademm demandas
tecnoldgicas as necessidades da sociedade.

Contudo, também é importante destacar que um dsviestados
problematizou mais significativamente o processdddetificacdo dos
problemas ou quais seriam as demandas da socieldiadeisso nao
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parece ter sido suficiente para politizar tal cugstjuem define quais
sdo esses problemas? A sociedade, a populagdocar@ste ou o
mercado, os consumidores com alto poder aquisitbe?qualquer
forma, em termos de solucdo para os problemas léepoas ja
definidos socialmente, considerou-se que a mail@$aas solucdes ja se
encontra “disponivel” no mundo globalizado e cabdsuscar quais
seriam as mais adequadas para a nossa realidadse Nentido é
necessario ponderar o quanto a andlise sociotéeniean especial o0s
estudos de Tecnologia Social podem ser importgoates problematizar
0S processos sociotécnicos complexos que aconteeemdocdo de
solucbes tecnoldgicas advinda de outros lugaresse€fay 0s processos
de ressignificacdo das tecnologias, adequacédo t&ouica,
funcionamento ou ndo funcionamento, etc. (THOMARDY.

Quando os entrevistados foram solicitados a peamatividades
curriculares que estabeleceram certa relacdo emdreatividades
tecnologicas e sociais, alguns deles se lembraramdigciplinas
profissionalizantes ou ainda da area de gestd@npoom foco mais
especifico nas relagbes de mercado. Contudo, uraldoss se lembrou
da experiéncia de iniciacdo cientifica na areamigeBharia Biomédica
gue demandou desenvolver relacdes interdiscipinagspecialmente
com a area de Medicina, e foi um fator significatipara que o
estudante escolhesse a area de especializacdqedaharia Eletronica
gue gostaria de trilhar. Ou seja, mesmo sendo yoimento, ele é
eloguente ao apontar como a experiéncia de inigia@Entifica numa
area como a Engenharia Biomédica ja demanda unessidade de
outra forma de entender as questfes tecnolégica® couito mais
vinculadas a especificidade dos grupos sociaisvastes (PINCH;
BJIKER, 2008). Além disso, a area de especializag@épiciou uma
motivacdo especial ao estudante como um campo dacaat
profissional de grande relevancia. A iniciacao tifma, portanto, pode
sem duavida ser um dos caminhos que pode potergialia
configuracdo curricular mais dialdgica entre oseaps tecnoldgicos e
sociais da formacéo do futuro engenheiro.

Por fim, também é importante destacar, em relag&oT&LCs
desses alunos, que uma boa parte estd relaciongmabkemas de
significativa relevancia social. No entanto, nenhdoa alunos percebeu
nesses trabalhos questdes que relacionam atividedeslogicas e
sociais, demandando a necessidade de desenvolvguntzonente
conhecimentos sociais e tecnoldgicos. E, sem dfvigla espaco
curricular que poderia ser umcusde encontros pensados e articulados
da formacdao tecnoldgica e social.
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9.2 O CURSO DE EC

Primeiramente € necessario destacar que, no casgsinde EC,
nao se tratava de uma revisao curricular, mas ocepso de criacdo de
um novo curso e concomitantemente da elaboracadd@Rlo Nesse
sentido, as negociacdes prévias, especialmente estprofessores do
DAEL e DAINF, tiveram um papel fundamental para sioiditar o
desencadeamento do processo de criagdo do cursaudGp €
necessario destacar como esse processo remonigpra piorma de
como ocorreu a presenca cada vez mais significalaarea da
Informética na instituicdo e, em especial, no culeoEIE-E/T. Em
relacdo aos atores que participaram do processatieracdo do PP,
mesmo que tenha havido interlocutores comuns, €sgégo reconhecer
gue existiu uma configuracdo curricular significathente distinta, a
comecar pelo critério interdepartamental da congdasda CC.

Tal critério estava relacionado a concepcdo doocupge se
pretendia de carater muito mais integrado e cotivafparticipacdo ndo
apenas dos professores de Engenharia Eletrbnicangenkaria de
Computacado, mas das diferentes areas que comp@earsm Em parte,
€ possivel entender essa outra forma de se concebecurso de
Engenharia pela prépria configuracdo da area darrhdtica, muito
mais relacionada a diferentes areas do conhecimemtonesmo a
diversos setores da sociedade, como enfatizarammsalgntrevistados.
Claro que, na perspectiva sociotécnica, essas efrast entre
Informatica e sociedade deixam de fazer sentidos Némbém é
necessario ressaltar que essa caracteristica da tir conhecimento
tecnoldgico” por si s6 ndo garantiria uma concepgierenciada de
Engenharia na instituicdo. O que foi ficando muittcdo no depoimento
dos entrevistados foi um papel significativo deuaky atores do
processo, que souberam estabelecer aliancas imgsrjeara viabilizar
tal proposta numa instituicho com outra concepcéo Edlucacéo
Tecnolégica ou, especificamente, de cursos de Hagen A esse
respeito, os embates/negociagbes em torno da nmaoterracdo do
curso como “industrial” foram bastante significav

Por outro lado, como analisamos no Capitulo 8e&essario
considerar que a maioria dos integrantes da CGCcdostituida por
professores dos dois departamentos que se assogiara a criacdo dos
cursos — DAINF e DAEL —, que teriam um peso majsificativo para
a propria composi¢ao do curso, envolvendo uma gagmficativa de
conteldos profissionalizantes das duas areas - @agdp e
Engenharia Eletrénica.
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Outro interlocutor significativo foi o préprio MECgcom
preocupacdes bastante proximas das que ocorreracnreo de EIE-
E/T, especialmente considerando a opcao de setrsn de Engenharia
gue deveria estar respondendo ao que preconizay®€lds. Contudo,
€ importante destacar que esse processo respamikelacdo a politica
educacional do MEC para os cursos de Engenharlztarfoi realizado
levando em conta as referéncias curriculares digmecida area da
Computacao, em especial da SBC. J4 em relacdo RRJTBI possivel
perceber uma interlocucdo densa e tensa, com adguifi@rencas
significativas no que se refere ao curso de EIE-Bfimeiramente foi o
embate sobre a caracterizacdo do curso como semdéngenharia
Industrial, que, como vimos, era uma prescricdopdéprias diretrizes
institucionais. Outro embate foi em relagdo a usgéeie de curriculo
minimo que ja ensejava uma configuracdo signifleapara os cursos
de Engenharia da instituicdo, em especial o forndisgiplinar e
também um “banco de disciplinas comuns” para tagosursos. Como
0 curso buscava uma configuracdo pautada pelaragi@g entre areas
privilegiando atividades interdisciplinares ou ls#es em projetos,
houve também necessidades de negociacbes para Valsr a
concepcao de integracdo de conhecimentos do cérseterlocucao
com o Sistema CONFEA/CREA também foi fonte de umteriocucéo
com alguma tensdo, considerando-se que a Informat@mo grande
area do conhecimento organizada, politicamente iefopcontraria ao
tipo de regulamentacdo profissional que o CONFEé&rax Contudo,
por se tratar de um curso de Engenharia, houveétanabnecessidade
de se adequar as exigéncias legais do sistemarativpo J4 a
interlocucdo com o mercado de trabalho esteve iesiesde a criagcdo
do curso, especialmente nos debates que envolva@raamcepcdo do
curso, o qual ndo deveria ter uma énfase indusimialo a maioria dos
cursos da instituicdo. Desse modo, o mercado dbalt@a é
compreendido mais amplamente, na medida em quéssaliza uma
diversidade maior de campos de atuacéo profissienal diversos
setores da sociedade, além de se destacar a dadesde uma insercao
profissional acompanhada de uma formacao voltada @& interesses
mais amplos da sociedade. Nesse sentido, sdo tpeuddividades
curriculares que ampliem as perspectivas socigmiofiais dos alunos,
tais como atividades de pesquisa e extensao, adiesicomplementares,
etc. Finalmente, a preocupacéo da interlocucéoaceatiedade aparece
sob diferentes aspectos: como concepg¢do da prégtiddade
profissional da area de Informatica relacionadavarsios setores da
sociedade; como énfase do curso na sua preocupatdscar estar
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sintonizado com as demandas mais urgentes da sos&alade; como
concepcdo humanista do curso/perfil do egressoFega preocupacéo
foi traduzida em termos de atividades especificadiseiplinas de
Humanidades com a perspectiva CTS — e transve(dasiplinas
baseadas em projetos como oficinas de integrac@ividaaes
complementares, atividades de iniciacdo cientifl€aC, etc.) voltadas
para a formacao critica, reflexiva, etc.

Desse modo, o panorama das interlocucdes e a Begoci
ocorrida no processo de elaboracdo do PP nos iadicgor si s6, ndo
apenas uma preocupac¢do com uma formacéo socialistando futuro
engenheiro, bem como significativa mobilizacdo desd primeiras
negociacdes para a criacdo do curso, especificangdenintegrantes da
CC, para que tal configuracdo curricular pudesserec Uma dessas
aliancas significativas foi realizada, por exemplam os professores do
DAESO, para que fossem ofertadas disciplinas dedtiidades, numa
perspectiva CTS, durante o transcorrer do cursoocadisciplinas
obrigatorias, consideradas necessarias e impastpata a formacao do
estudante.

Nas entrevistas com os professores da CC foi paEstEimbém
fazer uma avaliacdo dessa preocupagdo com a foomsméal e
humanista do engenheiro a partir dos sentidos modes pelos
professores na vivéncia das atividades curriculdegurso, em que
acontece uma participacdo eloquente dos estudanpesa os quais a
configuracgdo curricular foi prevista.

Primeiramente, muitos entrevistados mostraram sualgxidade
com os desafios desse empreendimento: fazer conogwstudantes
também considerem os aspectos sociais da atividadelogica. Assim,
diferentes panoramas foram apresentados, alguatizamido como 0s
estudantes entram no curso jA com sentido preéstatms sobre a
atividade tecnoldgica e, em especifico, da ativedadofissional do
engenheiro de computagcdo. Caberia, nesse sentifientar o desafio
pedagdgico de mostrar aos estudantes essa dimergabmais ampla
da atividade tecnolégica. Outras percepc¢des, ranamtenfatizam uma
tenséo significativa entre uma formacao ambivalemsclando @thos
do estudante/profissional da Engenharia com o diispronal/estudante
da area — mais plural e interativa — da Informatidasse sentido,
mesmo com as atividades de integrac@o previstganslprofessores
mostraram o quanto ha uma tendéncia nos estudadtesconsiderar os
aspectos sociais da tecnologia, acentuando tdonteraguilo que é
considerado como seus aspectos técnicos. Assilavimila em conta a
dificuldade do processo de abrir a caixa-preta etandogia, dos
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artefatos ou, mais especificamente, mostrar a i@pca de tal
empreendimento para os futuros engenheiros.

Além disso, as entrevistas com o0os docentes tamimmeram a
tona como esse deveria ser um desafio assumidtivaokente por
todos os professores do curso, seja das disciptir@issionalizantes,
seja das disciplinas de outras areas, como, panmre da area de
Ciéncias Sociais. No entanto, essa exigéncia reanetgro problema:
fazer com que os docentes que trabalham no curepreendam esse
desafio e se envolvam nessa tarefa.

A respeito desse desafio em relacdo aos docenmasin outras
avaliacdes dos entrevistados reconheceram asldéies de fazer com
gue todos os professores que participam do curesigam ter essa
compreensdo mais ampla da formacdo do engenheim. & tona o
problema de quais sdo as compreensfes dominargesrqulam entre
os docentes sobre a relacdo entre C&T e sociedkadece que essa
acaba sendo uma das questdes nucleares da tensfi® emrriculo
projetado e o “curriculo real” ou o curriculo corabra coletiva em
permanente processo de construgao.

Contudo, também houve manifesta¢cfes significatimastrando
como ja vém acontecendo atividades curricularesocamOficinas de
Integrac@o ou ainda iniciacdo cientifica, em gqueestidantes vao
desenvolvendo as atividades tecnoldgicas integradpgestdes sociais,
ambientais, etc.

No tocante a manifestacdo dos alunos entrevistaoEsmno com
o0 numero reduzido de participantes, conseguimogndat alguns
sentidos construidos por esses alunos sobre aspéeteeu percurso
curricular e, em especial, da dimensdo social dandgdo de
engenheiro.

Primeiramente, em relacdo as expectativas da &amserc
profissional, verificamos o reconhecimento de queve uma boa “base
tedrica” para adentrar no mercado de trabalho. @aontambém houve
uma apreensdo de dois entrevistados sobre a rdadessla énfase mais
“pratica” do curso, ou seja, atividades voltadagapa vivéncia
profissional nas empresas, além do estagio prenistaurriculo. Nao ha
davida de que a interpelacdo do mercado é uma &piebve num
curso profissionalizante. Esta em jogo o préprimicao futuro a ser
tracado pelos estudantes. A questdo que paredalctude que forma é
possivel fazer com que o dilema da insercdo piofiakdos alunos no
mercado de trabalho possa ser problematizado enffiichente nas
atividades curriculares previstas, em especial @esiderarmos que
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muitos conflitos da producdo da atividade cierdifie tecnoldgica
acontecem nas decis6es que ocorrem no cotidiarengdaresas.

Especificamente sobre como foram dimensionadosspectos
sociais da atividade tecnoldgica, foi possivel @eec énfases
diferenciadas. Num primeiro momento, dois entradies entenderam
gue a sociedade necessitava de um engenheiroupssatcom eficacia
especifica e qualificada para atuacdo profissionsds um deles
considerou a necessidade de dimensionar a quesidierenos mais
amplos, comentando sobre o papel social ndo sigknéeiro, mas de
todo cidaddo. Um dos entrevistados, no entantodeyon sobre o
conflito que ocorre entre os interesses da socedado mercado na
atuacao profissional do engenheiro e sobre a tificke que envolve,
portanto, o exercicio da atividade profissional.

O que foi ficando nitido no transcorrer das engtd é como a
tensdo determinista, mesmo com a formacao da s €TS que 0s
alunos tiveram, acaba prevalecendo e produzindolbhar que separa
atividades tecnologicas e questbes sociais maitaanipssa percepcao
leva a entender que se trata de duas esferastaliste atuacdo: uma
mais ampla, envolvendo o papel de todo cidadéo,utea omais
especifica, relacionada ao exercicio da atividaddisgional. Ao se
colocar a questdo em termos de interatividade acc&io da atividade
profissional, um dos entrevistados acabou entermdandcomo
relacionada muito mais as necessidades do mergatlo. entrevistado
gue se lembrou das disciplinas de Gestdo (vincslad&conomia e
Administracdo) que haviam tratado de tal assunto.

Contudo, mesmo que tenha funcionado essa sepa@gi® €
interessante perceber é que a formacao relaciangmaspectiva CTS
do curso gerou perplexidade: o que seriam essefénes tecnologia
versus sociedade”? Como € possivel atuar profissionaknent
considerando as questdes sociais? Sao inquietqgéemesmo que nao
tenham tido uma resposta conclusiva no percurs@ular, parecem ter
sido bastante eloquentes e produtivas.

E necessario ressaltar que os dilemas vivenciade® p
entrevistado remetem a questdo da necessidade aldotrmacdo CTS
continuada. Ou seja, na medida em que os estudzomeam antes de
terminar o curso a viver as contradicbes da atugcéfissional no
mercado de trabalho é que as questbes envolvermmldgia e
sociedade adquirem maior densidade e necessitaaprdindamentos
significativos.

O terceiro entrevistado mostrou que sempre tevea ess
preocupacdo com a dimensdo social da tecnolog@ysine tendo
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citado a disciplina Tecnologia e Sociedade como dasagque propiciou
aprofundar ou problematizar tais relacbes. Contuamstrou sua
perplexidade ao falar sobre a apresentacdo de @jetgconsiderado de
relevancia social que néo teve o devido apoio seiina Oficinas de
Integracdo. Teria sido um mal-entendido? Nao faspel verificar
melhor essa situag&o que gerou certo desapontamesge estudante.

De qualquer modo, ao verificar os TCCs que os alw@stavam
desenvolvendo, pelo menos um deles tinha nitideanenta grande
énfase social: sistema de planejamentos de rotagnpasporte publico.
Mas claro que os outros projetos também estéo adokede questdes
sociais dileméticas envolvendo tecnologia e soded@alvez seja esse
um momento pedagdgico que poderia ser muito fecupdoa
problematizar como essas relacfes se apresentarpraoesso de
producédo da atividade tecnoldgica.

Finalmente, vale destacar o exercicio de reflean presente
nos trés entrevistados, mesmo com os desconfortpestionamentos
gue as questbes acabaram despertando. Essa idfeeivos fez
mencionar sobre como conciliar o exercicio da psdd num mercado
competitivo sem abdicar do exercicio da cidadaniainda pensar que
a Universidade Tecnol6gica poderia propiciar espagais amplos para
uma formac&o mais abrangente para além de umaeénfato restrita a
formacdao técnica.

Esse painel com diferentes percepcbes, mostrantdds na
compreensdo da dimensdo social da atividade teginal6pode ser
compreendido a partir dos embates mais amplos elagdes entre
tecnologia e sociedade, as quais tais questdes retd&ionadas. Além
disso, também é necessario considerar que as rdésratividades
curriculares, possibilitando enfoques contrastaatesleterministas das
relacbes entre tecnologia e sociedade, também paaessjar essas
contradicbes e inquietacdes presentes nos sentmostruidos pelos
alunos. E necessario considerar que os discursgenidmicos que
circulam na sociedade naturalizam também as péigpec
deterministas. Ha, portanto, um arduo trabalho g&giao reflexivo a
ser realizado durante o percurso curricular quepeersera inconcluso
diante dos desafios apresentados nos modos hegas@oim que estao
configuradas as relagdes entre tecnologia e sal@eddo entanto, a
academia ndo pode abrir mdo de ser o0 espaco pazatajsl
configuragdes sejam problematizadas, ressignifgcaalanais do que
isso: um espac¢o de invencdol/inovacdo de outrasbpiosgles mais
democréticas e dialégicas para construir tais delsc
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9.3 O PERCURSO TEORICO E METODOLOGICO
9.3.1 Potencialidades

Uma primeira questdo a destacar é que o percuvestigativo
gue fizemos nos permitiu adentrar nas questdes enquelvem as
relacdes entre aspectos técnicos e sociais dagamde engenheiros —
classicamente definida como formacéo humanistangerdeiros — com
um olhar diferenciado.

A articulacdo entre aspectos dos referenciais dalisen
sociotécnica e da perspectiva discursivo-dialégimas permitiu
primeiramente buscar desenvolver uma compreens@&ongo fosse
pautada pelo determinismo tecnoldgico ou sociainda pela producéo
discursiva densa carregada de tensdes, contradid@eteroglossia. Em
outros termos, ajudou a enfrentar o desafio deaousstabelecer, na
medida do possivel, as conexdes envolvendo osedebabts conflitos
sociais amplos das relacbes entre tecnologia eedam® e suas
configuragdes, ou traducbes nas esferas mais fispealo campo da
Educacdo Tecnoldgica e da formacédo de engenheiros.

Contudo, desenvolver tal olhar trouxe alguns probe
significativos: como conseguir ver essas relacOes mebates
educacionais curriculares que, em boa parte, pesduzategorias
conceituais, discursos, solugbes didatico-pedagégice ja engendram
visbées naturalizadas e lineares das relacbes ertrologia e
sociedade?

Nesse sentido, é que foi premente a busca de strorum
olhar mais fronteirico que procure ir além das itmninlizacbes
preestabelecidas que ja demarcam e predefinem opgssa ser
considerado tecnol6gico ou social, pedagogicojglisar, etc. Uma das
estratégias usadas foi enfocar especialmente agegzus de reforma
curricular e elaboragédo dos Projetos Pedagdgiessando entender as
controveérsias, as contradi¢cdes e os conflitos gabam possibilitando
com que possam vir & tona os vinculos das quest@esicas”,
educacionais, pedagogicas e curriculares, muitassveaturalizadas ou
estabilizadas com as questdes sociais, politicaspenicas, etc. Assim,
por exemplo, a estrutura curricular disciplinar q@e tornou
predominante em boa parte dos cursos de Engenfwrialvo de
significativas problematiza¢cfes nos debates cuares envolvendo a
elaboracdo das DCNs. Ou, no caso mais especifisoddis cursos
analisados, a caracterizacdo da habilitacdo “Indiistas Engenharias
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na UTFPR, considerada como constituinte elbos tecnologico da
instituicdo, foi questionada na elaboracdo do PEudso de EC.

Mais do que isso, especificamente em relacdo ascdsd
pedagodgicas para os problemas envolvendo a forniacéira e social
do engenheiro, também o momento de elaboracéo die BFC mostrou
a construcao de outra solucao que ia além da meditaconvencional
adotada em boa parte dos cursos de Engenharigjagirglusédo formal
de algumas disciplinas de Humanidades, sem que s&am
consideradas necessérias ou inseparaveis da farmeglogica.

Outro aspecto que esse olhar sociotécnico e da@ogios
permitiu foi a propria construgdo dos instrumerdescoleta de dados e
a abordagem utilizada para realizar as entrevistas professores e
alunos desses cursos. Foi um trabalho que exignstaotemente a
construcéo de formas de abordagem que, para alémsehtidos mais
convencionais que as questdes pudessem apresenteassem na
densidade sociotécnica das questbes. Nem semprepdssivel
desenvolver essa interlocucdo nesses termos, contmh varios
momentos esses lacos foram se emaranhando em mederésas
conversas remetendo a préaticas educacionais/mistiis, percursos
curriculares, concepcdes socioeducacionais, etc.

Por fim, cabe falar também da exigéncia decorretgssa
articulacao do referencial teérico, especialmemetermos de buscar
construir um cenario social e histérico envolvende debates
curriculares do curso de Engenharia, desde a ingrigdo do
controverso curso de Engenharia de Operacao aleébages mais atuais
pés-DCNs. Foi necessario fazer esse resgate paseguir entender
melhor algumas categorias conceituais/producfesurdisas que
circulam nos documentos pedagdgicos nacionais stituicionais das
IES, como, por exemplo, “sélida formacdo”, Engei@dndustrial,
Engenharia de Operacdes, demandas reais da sagietiad

Também cabe dizer que esse olhar tedrico-metoaaldgos
ajudou a repensar em outros termos a EducacaodspE&cialmente no
gue diz respeito & Educacdo Tecnolégica envolvemdormacgédo de
engenheiros.

Um primeiro aspecto a ressaltar € que se tornaoniniitante
dimensionar a questdo meramente em termos curgsulastritos ou
mesmo relacionados apenas a uma mudanca na viswalessores e
dos alunos. Acho que o problema é que tais olha&espenetram na
complexidade e nos embates politico-pedagogicos@odravados nas
reformas curriculares. E, portanto, necessarioealbuscar considerar a
Educacdo CTS adentrar na densidade e na tensataigueendrios
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carregam; entender, por exemplo, que os didlogasiyEs nesses
territérios precisam ser construidos explorandocastradicbes ou
mesmo o carater mais amplo da Universidade, que ssipre a
demandar possibilidades de interlocucfes mais iplupaliss€émicas e
descentradas.

Outro aspecto constado no modo como se configuiogsescao
CTS no curso de EC é a necessidade de que ela paissaalizada
como um didlogo efetivo que permeia a propria cpo&e do curso de
Engenharia e o perfil de engenheiro a ser formsldese sentido, como
j& salientamos anteriormente, um dos principaigsfaes pedagogicos é
gue a perspectiva CTS ndo seja desenvolvida apasadisciplinas de
Humanidades, e sim ocorra nas demais atividadesirdo, em especial
nas proéprias disciplinas profissionalizantes.

Por fim, vale ressaltar que a organizacao dis@pldo curriculo
€ um limitante substancial. Ela ndo s6 opera cgnitente como se
materializa nas praticas educacionais e na préogrignizacdo do
espaco-tempo escolar. Por outro lado, € semprgsahgiro que sejam
previstas atividades de sintese e integracdo candisiplinas de
projetos, como Oficinas de Integracdo no curso @eod os TCCs,
estagios, etc. nos dois cursos. Contudo, essaddaakds precisam ser
constantemente problematizadas e ressignificadassidzro que seria
muito significativo que houvesse insercdo projetpddagogicamente
da perspectiva CTS nesses momentos ricos de ipiegrale
conhecimentos. Nesse sentido, vale resgatar aseqzaigs sobre o
carater inter, trans ou pdés-disciplinar envolvenddEstudos Sociais da
Tecnologia:

Los estudios sociales de la tecnologia no
parecen encuadrarse bien entre las
descripciones académicas tradicionales. Lo
qgue intenta representar esa etiqueta parece
mucho méas amplio que cualquier esfuerzo
académico. Si bien estan incluidos en el
campo de las ciencias sociales, los saberes
implicados en estas producciones exceden las
fronteras disciplinarias acotadas. No solo
porque muchas de las producciones implican
fértiles cruces entre sociologia, historia,
economia, antropologia, ciencias politicas,
administracion de empresas, administracion
gubernamental..., sino también porque
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integran conocimientos de ingenieria, asi
como diversas ciencias exactas y aun los
saberes de culturas locales (THOMAS;
FRESSOLI; LALOUF, 2008, p. 60).

Desse modo, ao se buscar pensar formas de insdesia
perspectiva nos curriculos de Engenharia (ou mesencEducacao
Tecnolégica em sentido mais amplo), as convengooanfiguracdes
disciplinares tornam-se limitadas e problematitasoduzir tematicas
trazidas pelos Estudos Sociais da Tecnologia stdymaa disciplinar
pode ser importante, mas torna-se muito restrita@ potencial
educacional mais amplo que tal perspectiva enseja.

9.3.2 Limites

Em primeiro lugar, é necessario considerar o0s disnit
relacionados ao referencial teodrico-metodolégice. duas principais
perspectivas assumidas contém uma densidade cijivdi, e a
apropriacdo desse referencial bem como sua ag@wlgor si sO
representaram um grande desafio. Para enfrentibionecessario
destacar aspectos que pareceram mais diretamdatgomados ao
problema de pesquisa. Muitas categorias conceituaigspectos mais
especificos dessas teorias tiveram que ser dedecedos. Além disso,
as duas teorias séo inter ou transdisciplinarabaktnando na conexéao
entre distintas areas do conhecimento e envolvéad®ém novas
perspectivas antropolégicas e epistemoldgicas.

Um exemplo disso é a questdo da subjetividade, mueampo
educacional — inclusive na Educacdo CTS — é muidmuenente
entendida numa perspectiva mais restrita. Sejaaso da perspectiva
dialdgica, seja no caso da analise sociotécnicga esncepcdo se
enriquece e se torna complexa. A pesquisa envalvémuinacdo de
engenheiros por si s6 ja remete a necessidadebepatizar a questdo
da subjetividade que, sob o olhar dos dois enfoogiesconfigurada:
sujeito dialégico, responsivo (heteroglossia digada) ou a
subjetividade sociotécnica que, especialmenteta darTAR, remete a
uma participacdo heterogénea nas redes sociotécnica

Outro problema significativo foi a impossibilidadie poder
dialogar de modo mais significativo com outros meffieiais, seja dos
ECTS, da Educacdo CTS, Perspectiva discursiva d& (Gle trabalha
com a Andlise de Discurso Francesa), seja espmtifinte do PLACTS
e dos Estudos sobre Tecnologia Social. Nao ha dudil que eles
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possibilitariam aprofundar melhor a producgéo disiwar docorpusbem
como questdes educacionais e curriculares maisiéisps. Contudo,
essa acabou sendo uma escolha necesséria paraeppliear mais as
potencialidades especificas dos dois referendiaiopninantes.

Vale dizer que muitas das questfes da pesquisandensam um
aprofundamento maior sobre pontos relacionadosaapa da PCT: o
modelo de PCT brasileiro com suas conexfes socifetoas
globalizadas, a relacdo universidade-empresa, l#&@® de inovacao,
etc. No entanto, em funcdo da necessidade de thgio, essas
guestdes tiveram de ser deixadas em aberto.

Em termos metodol6gicos, um dos problemas foi @&ssdade
de construir uma andlise de waorpussignificativamente heterogéneo
formado por documentos pedagogicos, legislacaajzesatcurriculares,
atas de reunides e entrevistas que pudessem diakgee si.
Considerando que o conteudo desse material é wodstem boa parte
por questdes especificas das areas de Engenharia,sempre foi
possivel aproveitar a heterogeneidade e a riquegsedcontetado. A
andlise teve que se limitar a questdes que seurasten como mais
evidentes ao “olhar sociotécnico e dialdgico” deskrido. Além disso,
outro problema foi a quantidade de material levdmtpara realizar a
analise, o que acabou dificultando analises maisfapdada dos temas
abordados. A prépria construcdo dos instrumentosotita de dados,
especialmente o protocolo de entrevista com oajuacabou trazendo
dificuldades pela quantidade de questbes e pelonsbde informacdes
que acarretou.

De outro lado, é importante ressaltar que a faspedguisa de
campo, que propiciou a interlocucdo com os entedis, foi bastante
rica e produziu um material discursivo que podedantribuir
significativamente para se entender melhor o0s difem
socioeducacionais enfrentados no cotidiano dessessox de
Engenharia. Do ponto de vista dialégico, foi ficarbidente o desafio
de fazer com que essas diferentes vozes sociagfesgpores e alunos —
pudessem estar contempladas de modo mais efetivpenguisa.
Contudo, ao optar por preservar a0 maximo os depudoa dos
entrevistados, € necessario reconhecer que ess&atdm discursiva
poderia ter sido melhor burilada para tornar maige la leitura e
propiciado um aprofundamento melhor de algumasqdestdes mais
significativas para os objetivos da pesquisa.

Para finalizar essa breve analise dos limites desttedo, cabe
destacar que a parte final da pesquisa — em ekpeceadacéo da tese —
foi carregada de dilemas ao se perceber a densitdtageoblemas e de
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aprofundamentos que o objeto analisado ensejaganAmesmo com a
delimitagc&o inicialmente tracada, algumas questdgecificas de cada
area do conhecimento (educacional, histdrica, Kuogita,
epistemoldgica, etc.) sempre estavam “a espreiafierando uma
andlise mais cuidadosa. De qualquer forma, o iotdot buscar
trabalhar mais nas fronteiras, mesmo com o risceedéer ficado na
superficie de muitos problemas.

9.3.3 Perspectiva para futuras pesquisas

Primeiramente, € importante ressaltar que o satifio dialogo
e a leitura dos referenciais de ECTS, Educacdo AIACTS,
Tecnologia Social, Perspectiva discursiva da EdA@dLTS e Estudos
de linguagem do Circulo de Bakhtin por si s6 fosagmificativamente
enriquecedores para estabelecer outro olhar sobré&dacacao
Tecnologica.

O campo fronteirico do meu trabalho de pesquisaipititsou
perceber varios caminhos que podem ser percorrigln® dar
continuidade a tematica mais ampla na qual seiinsemeu trabalho
investigativo.

Primeiramente, em termos curriculares mais espesifi
considero que € necessario continuar pesquisantliese estratégias
didatico-pedagogicas que possam possibilitar user¢gdo mais efetiva
da perspectiva CTS na Educacdo Tecnologica. Elzereentre outros
aspectos, ndo apenas as convencionais disciplioa® d¢ambém a
participacdo em momentos de sintese e integracéontecimentos, ou
ainda, quando os alunos estdo desempenhando désida pesquisa ou
desenvolvimento de projetos. Nesse sentido, camsigae pode ser
muito potencializador buscar articulacbes com dereaciais dos
Estudos de Tecnologia Social, que podem possibiljantes e
estratégias para explorar melhor espacos didaédagbgicos da
Educacédo Tecnologica.

Um desses espacos € a propria extensdo univexsitduie
visivelmente € subaproveitada, em termos de debémemtos de
atividades tecnoldgicas relacionadas as demandafisso Esse,
contudo, € um espaco a ser trabalhado com os asidemtessarios para
ndo levar a a¢cdes mais convencionais e muito comiemelacionadas a
praticas paternalistas e assistencialistas, comanéstrado os Estudos
de Tecnologia Social ao fazerem uma revisdo hist@icritica.

Outra articulacdo possivel € com os setores dad€do CTS
voltados para experiéncias de educacdo nao formahfamal
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relacionadas em especial & apropriacdo social dd@ @& ainda a

participacdo publica em C&T. Trata-se de uma amga ajnda nao é
muito conhecida ou com poucos investimentos nosacgesp

institucionais das universidades. Nesse senti@édp cue pode ser uma
articulacdo importante e necessaria para se peasaontinuidade do
trabalho de pesquisa.

Por fim, considero que a perspectiva discursivamédesafio
substancial no campo da Educacdo CTS. Em toda®ssibifidades
aventadas anteriormente, entendo que ela necessitapresente. Em
special, a perspectiva discursiva € necessaria pargensar nas
perspectivas que envolvem outras possibilidadesreliecbes entre
tecnologia e sociedade. Ou seja, na construcdonidga¢des que
priorizem maior democratizagcdo e participacdo pébhias atividades
cientificas e tecnoldgicas, isto €, a emergénciaudes vozes sociais
gue também possam adentrar como interlocutorestagamistas nessas
relacdes.

Em termos educacionais formais ou informais comsidgpie
pode ser muito significativo desenvolver e aprofundn didlogo amplo
e significativo com o campo dos Estudos de Tecr@l8gcial latino-
americanos especialmente para se pensar em teenogndtrucdo de
outras alternativas sociotécnicas inclusivas queatelam o exercicio
da cidadania sociotécnica. Trata-se de redimensianaema da
cidadania e da democracia, muito presentes nodmbeizdo campo
educacional a partir do olhar sociotécnico em queneéessario
considerar tecnologia e sociedade como um “tecdo costuras”. Ndo
h& duvida sobre o quanto pode ser potencializesk® Bovo olhar para
as questdes educacionais voltadas para a constlecéma sociedade
mais solidéaria, justa e inclusiva. Nesse sentigls, questdes necessitam
ser redimensionadas a partir da construcdo de olltan como desafios
tecnoldgicos e sociais inseparaveis e inconclieosgue os cidadaos —
sejam engenheiros, cientistas, leigos, movimenbofais, ambientais,
etc. — podem trabalhar dialogicamente na arquiéetde outras
possibilidades mais condizentes com novos cengaoic®técnicos mais
inclusivos, democraticos e dialdgicos.
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APENDICES 5
APENDICE A - CARTA DE APRESENTAGCAO AOS PROFESSORES

CARTA DE APRESENTACAO

Prezado(a) professor(a) do curso de Engenharia da
Universidade Tecnolégica Federal do Parand (UTFRPR3ampus
Curitiba:

Meu nome é Edson Jacinski, sou professor da UTERBRuUS
Ponta Grossa) e doutorando do Programa de Pés-#g@auem
Educacédo Cientifica e Tecnoldgica (PPGECT) da Usigdade Federal
de Santa Catarina, sob a orientacdo do Dr. IrlanLinsingen, e meu
trabalho de tese esta relacionado a formacéo agmkegos bem como a
Educacédo Tecnologica num sentido mais amplo.

Objetivo investigar que sentidos de interacdo erd@ologia e
Sociedade estdo sendo produzidos na implementagsidDuletrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) nos cursos de Engéenltla UTFPR
para repensar os limites e as possibilidades dea€éo Tecnoldgica.

Nesse sentido, um dos aspectos importantes da igpe@séLo
resgate do processo de elaboracdo do ProjetocdedHiddagogico do
curso de Engenharia Eletrbnica, no qual V. S.@qgipou. Espera-se
com isso trazer uma contribuicdo para a formac&oemhgenheiros e
para a Educacao Tecnoldgica.

Convido-o(a) a dar sua contribuicdo para que dsigtivib seja
alcancado e a participar de uma entrevista queréleseg marcada em
dia e horario que melhor se adaptem a sua disfidaike. Asseguro
gue todos os dados fornecidos serdo confidenciagues nenhum
participante do estudo sera identificado em qualgoenunicacdo ou
publicacao futura.

Disponho-me a fornecer informacfes acerca do avalogo
resultados, os quais serdo colocados a sua didposiempre que
interessar. Em breve, entrarei em contato com ¥p&a, se possivel,
marcarmos a entrevista. Para qualquer informaci&madl ou qualquer
duvida, deixo o meu e-mail e telefone.

Atenciosamente,
Edson Jacinski

Fone: (42) 9102-2987
ejacinski@gmail.com
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APENDICE B - CARTA DE APRESENTACAO AOS ALUNOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICAE
TECNOLOGICA

Prezado(a) académico(a) do curso de Engenharia de
Computacao da Universidade Tecnoldgica Federaladand (UTFPR)
— campusCuritiba:

Meu nome é Edson Jacinski, sou professor da UTERRuUS
Ponta Grossa) e doutorando do Programa de Pés-#g@auem
Educacédo Cientifica e Tecnoldgica (PPGECT) da Usigdade Federal
de Santa Catarina, sob a orientacdo do Dr. IrlanLinsingen, e meu
trabalho de tese esta relacionado a formacéo amkagos bem como a
Educacédo Tecnologica num sentido mais amplo.

Objetivo entender que sentidos estdo sendo prookizicbre as
relacbes entre aspectos tecnoldgicos e sociais onma¢do do
engenheiro a partir da implementacdo das Diretrigesriculares
Nacionais (DCNs) em alguns cursos de Engenharid/ PR, para
repensar os limites e as possibilidades da EducBe&wlogica.

Nesse sentido, um dos aspectos importantes da igesqu
entender como 0s estudantes proximos da conclusdourdo estédo
compreendendo a sua formacdo no tocante a prepapacd a vida
profissional. Espera-se com isso trazer uma caitdlo para a
formacao dos engenheiros e para a Educacdo Tea#log

Convido-o(a) a dar sua contribuicdo para que dsigivib seja
alcancado e a participar de uma entrevista, querdeser marcada em
dia e horario que melhor se adaptem a sua disfidaike. Asseguro
gue todos os dados fornecidos serdo confidenciagues nenhum
participante do estudo sera identificado em qualgoenunicacdo ou
publicacao futura.

Disponho-me a fornecer informacfes acerca do avalogo
resultados, os quais serdo colocados a sua didposiempre que
interessar. Para qualquer informacdo adicional ovalgger davida,
deixo o meu e-mail e telefone.

Atenciosamente,

Edson Jacinski
Fone: (42) 9102-2987
ejacinski@gmail.com
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO ASSINADO PELOS PROFESSORES E ALUNOS

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, )

concordo em participar voluntariamente da pesgdésaloutorado d
Edson Jacinski, intitulad&entidos das interacdes entre tecnologia e
sociedade na formacdo de engenheiros: limites ailptidades para
repensar a Educacdo Tecnol6gicaomo mencionado na carta de
apresentacao.

Para isso, concordo em conceder entrevista quersaliaada
em local e horério estabelecidos em comum acoxo, duracao entre
50 e 60 minutos. Reconheco que as informacdes foder utilizadas
em futuras publicacbes desde que meu anonimatsiglo da autoria
de minhas respostas sejam garantidos. Reservoinaia, & direito de
interromper minha participacdo quando quiser oamanbcessario e de
ndo responder a questionamentos que ndo conskltireeptes.

Posso tirar minhas dudvidas, ou mesmo retirar a aninh
participacdo a qualquer momento da pesquisa, luhstaara isso que
entre em contato com o pesquisador por um dos rgeguimeios:
telefone (42) 9102-2987 e e-majhcinski@gmail.com

Curitiba, de de
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APENDICE D - PROTOCOLO DE ENTREVISTA PARA 0S
PROFESSORES PARTICIPANTES DA ELABORACAO DO
PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO

[0 Tor= LT
D F= = TR
Horario de
10T o3 o JS T
Horario de término:

BLOCO B - FORMACAO PROFISSIONAL
Formacdao

Local:

Participacéo em eventos de educacao/ensino em/de

Que evento(s) e em gue periodo?
Com apresentacao de
trabalno?. .. ...
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BLOCO C - ATUACAO PROFISSIONAL
a) Tempo de magistério:
b) Tempo de atuacdo na UTFPR:

c) Instituicbes de ensino em que

d) Jornada de trabalho:
e) Disciplinas que ministra no(s) curso(s) de Engeahar

f) Trabalho em outra(s) instituicdo(s)/empresa:

BLOCO D - ELABORACAO DO PROJETO (POLITICO)
PEDAGOGICO DO CURSO DE ENGENHARIA

OBJETIVO: estabelecer um resgate histérico da edaidm do Projeto
Pedagogico do curso, destacando aspectos congsideralévantes no
processo de elaboracédo: o modo de funcionamentatores sociais
envolvidos, os interlocutores e as referénciadgpaaintes, as questdes
consideradas mais problematicas e as principadSTpohs.

1. Quais foram as principais exigéncias trazidas pagkaboracao
do PPP?

2. Como foram os procedimentos para a escolha dasiparttes
na elaboracdo do PPP e para os trabalhos de ejab@ra

3. Qual foi o0 seu envolvimento com a elaboracédo dd?PPP

4. Quais foram os principais desafios enfrentados para
elaboracdo do PPP?

5. Quais foram as questdes que geraram mais polémaca n
elaboracdo do PPP?

6. Quais foram os principais “interlocutores” e agréhcias (ex.:
entidades representativas de classe, Conselho d&oEn
legislacao, etc.) que estiveram presentes na eledomro PPP?
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BLOCO E - AS RELACC:)ES ENTRE TECNOLOGIA E
SOCIEDADE NA ELABORACAO DO PROJETO PEDAGOGICO

OBJETIVOS: considerando os componentes didaticaguagicos que

integram o Projeto Pedagdgico — em especial olpaéefejado, as
competéncias e as habilidades previstas, a orgauzdisciplinar dos

conteuidos, as atividades integradoras — compreeotenr as questdes
sobre as relagdes entre aspectos sociais e temuddddp formacéo do
engenheiro foram dimensionadas/problematizadasggieléorma foram

traduzidas em atividades didatico-pedagogicas.

1. Que aspectos foram valorizados no que tange aighdirdo
perfil do egresso? Houve alguma alteracdo em relagd
entendimento anterior sobre o papel do engenheso n
sociedade?

QUESTAO DO PPP DE EIE-E/T

“De uma forma geral, constatou-se que o Curso sendelve tomando
a “técnica pela técnica” e ndo da margem ao debemamto de
atributos relacionados com os aspectos humanomisopoliticos ou
éticos necessarios ao bom desenvolvimento do Qlori® Engenheiro
€ um individuo pertencente a sociedade e comoeta desenvolver
predicados necessarios ao convivio em socieda@®a$pectos ou sdo
minimizados no atual Curriculo ou sequer séo cenaibs”
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007,
p. 32).

Essa questdo foi mencionada como um problema aeselvido no
curso. Comente como ela foi ponderada pela ComiSséacular.

QUESTAO DO PP DE EC

“Este Curso pretende formar um Engenheiro critiefiexivo e ciente
das suas obrigacBes enquanto cidaddo, pertencemteaasociedade
carente, entre outras coisas, de mudancas tecoa$dogiroficuas,
embasadas em ética e com consciéncia ambientan A&s disciplinas
das areas de Ciéncias Humanas, Sociais, AplicadaGiéacias
Ambientais e atividades complementares serdo cenaglds
fundamentais e cobertas de maneira transversahicio ao final do
Curso” (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA, 2006b, p. 12).
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Comente essa questdo, buscando lembrar como efgoifidierada na
Comisséo Curricular.

2. Como foi entendida a relacdo entre conteldos dssic
conteudos profissionalizantes e contetdos espeifio curso
de Engenharia? E possivel pensar em abordagensestbes
sociais, politicas, econémicas, etc. nos conte(digsiplinas)

profissionalizantes?

3. Como se compreendeu a “formacdo social e humana do
engenheiro” e em que medida estd relacionada aaémn
técnica e profissionalizante? De que forma e emnopmentos
se entendeu que ela viria a se materializar nesdmarer do
curso?



a)

b)
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APENDICE E - PROTOCOLO DE ENTREVISTA PARA OS
ALUNOS

BLOCO | — DADOS SOCIOEDUCACIONAIS

Identificacao

Nome:

E-mail:

1. Sexo: () masc. () fem.

2. ldade: 4.Naturalidade:

Dados relativos ao percurso de formacao

Graduacdo em Engenharia da UTFPRampusCuritiba 12 opcéo?
Ano/semestre inicio:

1. Trabalha ( ) sim ( ) ndo

1.1- Lugar (nome da empresa,
etc.)
1.2 - Empresa da area do curso: ( ) sim (0) nd

Realizou atividades de pesquisa durante o cursd:sim ( ) ndo. Se
sim, que atividades e quais foram mais
significativas

Pretende fazer poés-graduacao? Se sim, em que
area? -

Area - empresa do
Estagio:

Tema do
TCC:

Desenvolveu alguma atividade de extenséo: ()X silnao — se sim,
que importancia teve para a sua formacao:
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BLOCO Il - PERSPECTIVAS PROFISSIONAIS

OBJETIVO: compreender os sentidos construidos sabiividade
profissional do engenheiro e a propria inserca@soomo engenheiro.

1. Qual era a sua percepgdo quando vocé iniciou @ cambre a
atividade de engenheiro e qual é a sua visao atual?

2. O que vocé pretende fazer como engenheiro?

BLOCO Il - QUESTOES SOBRE O CURSO DE ENGENHARIA

OBJETIVO: entender que atividades e conhecimentos foram
considerados importantes pelos alunos no seu trajgrante o curso
de Engenharia e quais oportunizaram momentos degiatdo de
conhecimentos.

1. Vocé se sente preparado para atuar profissionatMent

1.1 Que atividades vocé considera que mais coiailou— estdo
contribuindo — para a sua formacéao profissionas#ifique.

1.2 Vocé lembra se nessas atividades foram estidieederelacfes com
as questbes sociais, politicas e econbmicas quavenv a atividade
tecnoldgica?

2. Houve, durante o curso, momentos/atividades qusilpliteram a
integracdo entre as diferentes disciplinas — &leasonhecimento?
Se sim, quais foram esses momentos/atividades?

3. Que aspectos do perfl de engenheiro previstos ngetd
Pedagdgico do seu curso vocé considera que forammome
desenvolvidos?

BLOCO IV — SENTIDOS SOBRE AS RELACOES ENTRE
ASPECTOS SOCIAIS E TECNOLOGICOS DA ATIVIDADE DO
ENGENHEIRO

OBJETIVO: entender sentidos construidos sobre os aspectaaisoc
politicos, econémicos e culturais da atividade dgenheiro e sobre a
sua presenca ao longo da formacé&o do aluno durarterso.
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1. Como vocé entende as exigéncias que a sociedadesdbra o
engenheiro?

1.1 Em algum momento essa questao foi problematizaaprofundada
durante o curso?

2. O Projeto Pedagbgico do curso de EIE-EC (UNIVERSIEA
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2007)/EC
(UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA,
2006b) estabelece o “perfil esperado do futuroigsmhal” (3.1.4,
p. 43-45). Comente que aspectos desse perfil vogidera que
foram melhor desenvolvidos ao longo do curso (ssipel, fazer a
andlise breve dos 16 itens que constam da Tabeld@drfil do
egresso do curso)

3. Uma das capacidades fundamentais do engenheireansta no
Projeto Pedagdgico é “resolver problemas em atesrdion as
demandas da sociedade”.

3.1 - Houve alguma atividade, disciplina, etc. eoe gvocé pbde
aprofundar quais sdo as demandas da sociedade?

4. No seu entendimento, a atividade profissional dgeeheiro exige a
necessidade de desenvolver capacidades de intecagir os
diferentes grupos sociais (técnicos, trabalhadoresuarios,
populacdo impactada pelas tecnologias, ONGs, etedlvidos na
producdo tecnolégica? Se sim, em que sentido dewmep essa
interacao?

4.1 Houve no curso, momentos em que foi oportunizad
desenvolvimento dessas atividades?

5. Vocé considera que deve haver participacdo da dambée nas
decisdes tecnoldgicas que afetam o seu cotidiaro8ir§, como
poderia ser realizada essa participacdo?

5.1 Vocé considera que houve situacdes em que Seupjzou
problematizar tal questao? Justifique.

BLOCO V — AUTONOMIA
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OBJETIVO: analisar alguns aspectos da interacdo do aluno amm
curso e em que medida o aluno se percebeu comaipartte dos
rumos de sua formagéao/percurso.

1. Que momentos do curso vocé considera que tevebjimesies de
fazer escolhas sobre a sua formacdo? Vocé conslezatal
faculdade seja oportuna? Justifique.

2. Havia canais no curso para manifestar junto a @acho e ao
Colegiado como os alunos percebiam a sua formagé&tisciplinas,
atividades ou mesmo para manifestar sugestdedudussa

3. Houve representante de turma ou representantentisgato ao
Colegiado?

4. Houve alguma manifestacdo do Colegiado e da Coagden
solicitando a participa¢éo dos alunos em relacamesn?

5. Participa ou participou de movimento estudantil ni@e
Académico, DCE, outros, etc.)?

5.1 Participou de alguns eventos (local, regionakional, etc.) de
estudantes de Engenharia? Se sim, citar qual/queigos.
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ANEXOS ELETRONICOS
ANEXO ELETRONICO A - MATRIZ CURRICULAR DO CURSO
DE ENGENHARIA DE OPERACAO EM ELETRONICA
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ANEXO ELETRONICO~B - MATRIZ CURRICULAR 1 DO CURSO
DE EIE/ET E 12 REVISAO CURRICULAR DO CURSO DE EIHE
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ANEXO ELETRONICO C - MATRIZ CURRICULAR DO CURSO
DE EIE/JET COM AS ALTERACOES DA 12 REVISAO
CURRICULAR
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ANEXO ELETRONISIO D - EMENTAISIO DO CURSO DE EIE/ET
COM AS ALTERACOES DA 22 REVISAO CURRICULAR
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ANEXO ELETRONICO E - PPP DO CURSO DE EIE/ET VERSAO
2003
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ANEXO ELETRONICO F - ATAS DAS REUNIOES DA CCP DO
CURSO DE EIE/ET
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ANEXO ELETRONICO G - DIRETRIZES PARA A GRADUACAO
EM ENGENHARIA DA UTFPR
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ANEXO ELETRONICO H - PPP DO CURSO DE EIE/ET VERSAO
FINAL 2006
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ANEXO ELETRONICO | - PP DO CURSO DE EC
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ANEXO ELETRONICO J - DCNS DOS CURSOS DE ENGENHARIA
2002
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ANEXO ELETRONICO K - ARTIGO JACINSKI E LINSINGEN



