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RESUMO

O presente estudo trata da reforma curricular num curso de Engenharia com
o objetivo de compreender como as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)
para os cursos de graduacdo, foram perpecionadas pelos docentes na
reformulacdo do projeto pedagdgico de curso (PPC). Tendo em vista este tema,
nesta investigagdao procuramos: (a) conhecer o0 modo como os professores
percecionam as novas diretrizes curriculares nacionais para os cursos de
engenharia mecanica; (b) saber se a atualiza¢do do PPC esta de acordo com os
referenciais e diretrizes curriculares nacionais; (c) compreender se as
alteragdes se restringiram ao curriculo prescrito ou se foram extensivas aos
curriculos real e oculto; (d) saber o que mudou na pratica pedagogica dos
professores apds a alteracao curricular;

Para esta investigacao, foi definido como participantes, oito professores do
quadro dos docentes do curso de Engenharia Mecanica do Instituto Federal Sul-
rio-grandense, campus Passo Fundo. A investigacdo tem carater qualitativo, em
gue a coleta de dados é realizada através de entrevistas semi-estruturadas com
os professores e a analise documental das DCNs, dos referenciais curriculares e
do PPC do curso.

Dos resultados obtidos, destaca-se que: (a) as DCNs foram consideradas
pelos docentes como sendo algo necessario para a aprovagao do curso e ao
mesmo tempo nao é importante para a sua atuacao; (b) destaca-se a ideia,
entre os docentes, de PPC como um guia; (c) para uma reforma tenha sucesso
sdo necessarios sete itens, a reforma estudada atende apenas trés; (d)
podemos dizer que a reformulacdo do PPC trouxe novas abordagens
pedagodgicas, porém grande parte do corpo docente as desconhece; (e)
Percebe-se esforcos para desenvolver uma formagdo mais humana no curso; e

(v) existe pontos de divergéncia entre o PPC do curso e as DCNSs.

PALAVRAS-CHAVE: DCNs, reforma curricular, PPC, engenharia mecanica






ABSTRACT

The present study deals with curricular reform in an Engineering course with
the objective of understanding how the National Curricular Guidelines (DCNs)
for undergraduate courses were perpetuated by the teachers in the
reformulation of the pedagogical course project (PPC). In this research, we aim
to: (a) know how teachers perceive the new national curricular guidelines for
mechanical engineering courses; (b) whether the updating of the PPC is in
accordance with national curricular guidelines and guidelines; (c) understand
whether the changes were restricted to the prescribed curriculum or whether
they were extended to the actual and hidden curricula; (d) to know what has
changed in the pedagogical practice of teachers after curricular change;

For this research, eight teachers from the Faculty of Mechanical Engineering
of the Federal Institute of Sul-rio-grandense, Passo Fundo campus, were
defined as participants. The research has a qualitative character, in which the
data collection is carried out through semi-structured interviews with the
teachers and the documentary analysis of the DCNs, the curricular references
and the PPC of the course.

From the obtained results, it is highlighted that: (a) the DCNs were
considered by the teachers as something necessary for the approval of the
course and at the same time it is not important for their performance; (b)
emphasize the idea among teachers of PPC as a guide; (c) for a reform to
succeed, seven items are needed, the reform studied meets only three; (d) we
can say that the reformulation of the PPC brought new pedagogical
approaches, but a great part of the faculty does not know them; (e) Efforts are
made to develop more humane training in the course; and (v) there are points

of divergence between the course PPC and the DCNs.

KEYWORDS: DCNs, curriculum reform, PPC, mechanical engineering
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INTRODUCAO

No Brasil no final da década de 90, logo apds a publicacdo da LDB, iniciou-se
um movimento, coordenado pelo Ministério da Educacdo (MEC) para a criacao
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os cursos de graduacao, que
tem o objetivo de se contrapor com o modelo de Curriculos Minimos, neste

sentido as DCNs dizem que:

o antigo conceito de curriculo, entendido como grade curricular que formaliza a
estrutura de um curso de graduagao, é substituido por um conceito bem mais
amplo, que pode ser traduzido pelo conjunto de experiéncias de aprendizado
que o estudante incorpora durante o processo participativo de desenvolver um
programa de estudos coerentemente integrado. (Parecer CNE/CES 1362, 2001,

pp. 2-3)

Desta forma o ensino superior no Brasil passa dos Curriculos Minimos,
situacdo em que os professores apenas preenchiam documentos pré-
formatados para a construcdo do PPC, para agora um papel, atribuido pelas
DCNs, de maior liberdade para a elaboragdao do PPC dos cursos.

Apds a publicacdo das DCNs, inicia-se um processo de reformulacdo dos
cursos de graduacdo, de modo a atender os novos referenciais. Nesta
dissertacdo é abordado a reformulacdo do curso de graduacao em Engenharia
Mecanica do Instituto Federal Sul-rio-grandense (IFSul), campus Passo Fundo,
buscando compreender como os professores perpecionaram as DCNs,
identificar se as altera¢des promovidas na reforma ficaram apenas no curriculo
prescrito ou se foram extensivas ao curriculo real e oculto e saber o que mudou
na pratica docente com as alteragBes. Neste sentido foi desenvolvido o tema
“Repercussbes da reformulacdo do Curso de Engenharia Mecdanica - IFSul
Campus Passo Fundo na Comunidade Académica” que foi estudado através de
um projeto de investigacdao focado no estudo das DCNs, do projeto pedagogico

de curso (PPC) e na reforma curricular das engenharias.



O campo estudo da reforma curricular nos cursos de engenharia é
relativamente novo, sendo que grande parte da pesquisa nesta area esta no
Estados Unidos, sendo muito pouco explorado no resto do mundo (Graham,
2012) e o estudo sobre curriculo no ensino superior que também necessita de
mais investigacGes, pois sdo poucos os estudos sobre esse assunto e
necessitamos de pesquisas que nos permitam melhor compreender as
especifidades e as complexidades deste nivel de ensino. (Rodrigues, 2012).
Estes fatores justificam a proposta desta investigacdo.

O tema desta dissertacao foi escolhido, pelo fato do investigador ser
docente do curso e estar preocupado com o andamento do mesmo e tentar
saber se 0 apds a reforma o PPC estaria de acordo com as DCNs e os referenciais
curriculares apresentados pelo Pro-Reitoria de Ensino, se a alteragao curricular
trouxe novas abordagens pedagdgicas e qual o seu impacto na comunidade
académica, principalmente no corpo docente.

A investigacdo tem carater qualitativo e foi organizada em quatro capitulos.
No primeiro capitulo foi realizada a revisao da literatura onde foram abordados
temas que apoiam a investigacdo, sendo realizada uma abordagem e
apresentadas algumas consideragdes histéricas sobre o ensino de engenharia
no Brasil, depois foi tratado das DCNs para os cursos de graduacdo em
engenharia, neste sentido foi realizada uma revisdo desde antes da sua
elaboracao até a publicacdo das DCNs especificas para os cursos de engenharia,
foram apresentados conceitos sobre o curriculo prescrito e PPC e por fim um
levantamento sobre reforma curricular nas engenharias.

No segundo capitulo foi definido e contextualizado o tema, foi delimitado o
problema e apresentados os objetivos da investigacdao. Também foi expresso a
metodologia da investigacdo e desta forma foi apresentado o local de estudo,
os participantes, as técnicas e os instrumentos de recolha de dados (entrevista
semi-estruturada e andlise documental) e a técnica de analise de dados (analise
de contéudo).

O terceiro capitulo trata da apresentacao e discussdao dos resultados, onde

é apresentado os dados colhidos através das entrevistas, as quais permitiram



identificar algumas concepc¢bes e praticas dos docentes. A apresentacao dos
resultados é organizada em funcdo dos objetivos propostos e a partir dos quais
foi elaborado o guido da entrevista semiestruturada. Outro ponto neste
capitulo, é a analise do PPC do curso em estudo, onde verificou se 0 mesmo
atende as DCNs e os referenciais curriculares.

Por fim foram apresentadas algumas consideragGes finais baseadas nos

resultados obtidos e sugestdes para novas investigacdes na area.






1.CAPITULO | - REVISAO DE LITERATURA

A presente revisdo bibliografica busca apresentar algumas concepc¢des
tedricas que estardao permeando a presente investigacdo. Na perspectiva de
compreender a articulacdo entre as diretrizes curriculares e os referenciais
curriculares para os cursos de graduagdao em engenharia, apresenta-se
inicialmente as consideragfes historicas sobre o ensino de engenharia no
Brasil, Diretrizes Curriculares e a Engenharia, O curriculo e as Diretrizes

Curriculares Nacionais e a Reforma Curricular na Engenharia.

1.1.CONSIDERACOES HISTORICAS SOBRE O ENSINO DE
ENGENHARIA NO BRASIL

0 inicio de uma formagado voltada ao ensino de Engenharia no Brasil deu-se
por carta régia enviada as colonias portuguesas pelo Imperador D. Jodo V em
15 de janeiro de 1699'. Criado para o ensino militar como Aula de Fortificacdo
e Artilharia, que promovia conhecimentos de engenharia militar para
construcao de fortificacGes afim de assegurar a seguranca do territorio colonial,
bem como ao ouro proveniente das minas brasileiras. O que tornava a
demanda de novos membros para o Exército algo esperado, assim como seu
treinamento em areas como a defesa da costa contra as invasdes estrangeiras.
Tendo como base a preservagao e a expansao do territério nacional, apesar
destas aulas promoverem apenas um minimo conhecimento técnico e

profissional, para suprir as exigéncias imediatas da melhoria em nossas defesas

1 Anexo: Carta Régia 1699. Fonte: Escola Politécnica/UFRJ (2009)



contra outros paises (Oliveira, 2005; Luchetti, 2006; Rocha, et al., 2007; Ribeiro,
2009). Como ainda traz Luchetti (2006) “as necessidades crescentes da ColGnia
deveriam ser supridas pelo aproveitamento cada vez mais abrangente do
homem genuinamente brasileiro, que ia ganhando consciéncia de defensor da

sua propria terra” (p. 50).

Algo que justifica o que apresenta Ribeiro (2009), de que ja em 1696 o ensino
de conteudos ligados a engenharia de Fortificacdo se realizava no estado da
Bahia, no Rio de Janeiro em 1698 ensino em Artilharia; em Pernambuco aulas
em FortificacGes antes de 19 de abril de 1700 e que, portanto, também se
levaria a crer na existéncia de aulas também nas capitanias do Maranhao e
Pard. Pela presencga em tais locais de oficiais do exercito que juntamente com
o0 exercicio de seu posto, também fossem incumbidos de preparar pessoal para
trabalhar nas dreas de defesa e estratégia. Ainda em Bazzo e Pereira (1997) e
Telles (1994), existem relatos do ensino de engenharia no Brasil datando de
1648-1650, pelo holandés Miguel Timermans.

No geral as aulas em Salvador e Pernambuco eram mais voltadas a criagao
de fortificagcGes ou, como chamado também, Arquitetura Militar; enquanto que
no Rio de Janeiro, Maranhado e Para voltado a Artilharia, ainda que com aulas

em desenho e geometria.

Mais uma vez fica claro que as aulas no Rio de Janeiro sempre foram ligadas a
Artilharia, o que se manifesta também nos livros elaborados por Alpoim, duas
obras importantes do ensino técnico no Brasil dessa época: Exame de Artilheiros
(1744) e Exame de Bombeiros (1748)” (Ribeiro, 2009, p. 120).

Ainda para Ribeiro (2009), os oficiais que vinham a ministrar as aulas eram
geralmente ex alunos da Academia Militar da Corte, com formagdo em

Engenharia. Pois estes sim possuiam os conhecimentos necessarios para as



construgdes das fortificacdes?, bem como as estradas, pontes e edificios anexos
gue deveriam ser construidos para fornecer a estrutura destas fortifica¢des.
Vale ressaltar a contribuicdao de Manoel de Azevedo Fortes, engenheiro-mor do
reino, que apesar de nao haver registro de sua passagem pelo Brasil, teve
grande influéncia em nossa engenharia, devido ao fato de muitos dos seus
alunos virem posteriormente a trabalhar nas colonias e também por seu livro
“0 Engenheiro Portugués” que trazia a base dos conhecimentos de engenharia
da época e provavelmente foi usado nas aulas realizadas aqui; assim como
também “Methodo Lusitano de desenhar as fortificacGes das pracas regulares
e irregulares, fortes de campanha, e outras obras pertencentes a architectura
militar...” de Luis Serrdo Pimentel (Ribeiro, 2009; Telles, 1994).

As “Aulas” de Fortificacdo e Artilharia no Rio de Janeiro, a partir de 19 de
agosto de 1738, passam a ser chamadas de Aula do terco de Artilharia, pois
como traz Pardal (1986) “uma instituicdo de ensino comecava, em geral, com a
denominac¢do de Aula, passando, depois, a de Academia”. No entanto, para
Ribeiro (2009), as matérias ndo tinham uma continuidade, devido as constantes
mudancas de professores, oficiais como ja citado, que tinham a incumbéncia
de supervisionar, além das aulas, grandes espacos territoriais para o exército.
Inclusive o nome que se dava as aulas foi sendo alterado. O Objetivo era
formacao de pessoal habilitado a projetos e construcao de fortificacdes
militares e também cartografia do novo territério, de forma rapida e
sistematica (Almeida & Borges, 2007).

Em 1792 a Rainha Dona Maria | de Portugal ordena a construgdo no Rio de
Janeiro da Academia Real de Fortificacdo, Artilharia e Desenho, com base nos

2 Para Ribeiro (2009), é provavel também que os Oficiais ligados a Engenharia
também tivessem funcao fiscalizadora em construcgoes realizadas para o Imperio: “As
obras puablicas eram empreitadas e, na maioria das vezes, os medidores faziam célculos
errados com ou sem intencdo de onerar os cofres publicos. Os engenheiros,
principalmente, acabavam por ter a fung¢do de fiscalizar a execuc¢ao das obras e refazer
célculos e contas.”



mesmos formatos da ja existente em Lisboa, esta criada em 1790. A
representante brasileira foi a primeira escola de engenharia das Américas® e
terceira do mundo, funcionando na Casa do Trem de Artilharia, na Ponta do
Calabouco, onde atualmente existe o Museu Histérico Nacional;
posteriormente transferida em 1812, para o Largo de S3o Francisco de Paula
no Rio de Janeiro, ocupando o primeiro prédio construido no Brasil para abrigar

uma escola com ensino superior, funcionando ali até 1966 (Luchetti, 2006).

Figura 1 - Casa do Trem

Fonte: Escola Politécnica/UFRJ (2009)

Considerada o primeiro curso regular de Engenharia no Brasil, com todas as
disciplinas e organizagbes periddicas de funcionamento, formava oficiais das
Armas e Engenheiros para o Brasil-Col6nia. Pardal (1986) traz que os cursos de
Infantaria e de Cavalaria tinham a duracdo de trés anos, o da Artilharia cinco

anos e também a opg¢ao de curso de Engenharia com duragao de seis anos. As

3 A segunda s6 seria criada dez anos depois, em 1802, nos Estados Unidos, a United
States Military Academy at West Point” (Oliveira, 2005).



disciplinas ofertadas eram calculo, quimica, astronomia, fisica, mineralogia,
topografia, pontes, caminhos e calgadas, hidraulicas, canais e portos, diques e
comportas, arquitetura civil, materiais de constru¢cdo e orcamento de obras
(Almeida & Borges, 2007; Tonini, 2013).

Com a vinda da familia real para o Brasil, devido a perseguicdo de Napoledo
Bonaparte, diversas mudancgas ocorreram na entao colbnia, para atender as
necessidades e o minimo de comodidades que os monorcas haviam perdido
com a fuga. Assim, em Oliveira e Almeida (2010) e Rocha, et al. (2007), por
ordem do Principe Regente D. Jodo VI foram criadas varias instituicbes de
ensino. Algumas com curso superior, como a Academia Real Militar em 4
dezembro de 1810, a partir das instalagdes da Real Academia de Artilharia,
Fortificacdo e Desenho. Esta ofertava um curso regular, com duracdo de sete
anos, para formacdo de oficiais militares engenheiros, gedgrafos e topdgrafos.
Como trds Luchetti (2006, p. 55):

Aspecto relevante de atuagdo do Exército foi o investimento denotado a
educacgdo. No periodo colonial e, principalmente, no Imperial esse servigo criou
possibilidades para o brasileiro com poucos recursos econdmicos ascender na
hierarquia social.

Figura 2 - Construcio da Academia
Real Militar em 1810

Fonte: Escola Politécnica/UFRJ (2009)



A Academia Real militar passou por quatro alteragGes de nomes, a primeira
em 1822, depois da Independéncia, para Academia Imperial Militar; em 1832,
Academia Militar da Corte, durante o periodo regencial; em 1840, para Escola
Militar; entretanto, a partir de 1858, a Escola Militar divide-se em um ramo
para alunos nao ligados ao exercito, chamada de Escola Central, porém as duas
continuam a responder ao Ministério da Guerra (Oliveira e Almeida, 2010;
Pardal,1986; Rocha, et al. , 2007; Telles, 1994). Ainda, segundo Rocha, et al.
(2007), em 1874, ja sob as ordens do Imperador D. Pedro Il, a Escola Central
desvinculou-se do Ministério do Exército passando para o Ministério do
Império, e passou a ser denominada Escola Politécnica, depois Escola de
Engenharia da Universidade Federal do Rio de Janeiro e hoje novamente Escola
Politécnica. Ja a Escola Militar, voltada exclusivamente ao ensino dos oficiais do
exercito, passou a se chamar Escola Militar e de Aplicagdao do Exército para
formacdo da engenharia militar, que hoje e o atual Instituto Militar de
Engenharia — IME.

A Escola Politécnica ofertava cursos apenas para alunos civis, engenheiros
civis como passaram a ser denominados, termo empregado para diferenciacdo
do engenheiro militar. Logo apds surgem a Minas de Ouro Preto (1876), Escola
Politécnica da Bahia (1887), Engenharia do Mackenzie College (1891)%
Politécnica de S3ao Paulo (1893), Escola de Engenharia de Pernambuco (1896) e
Escola de Engenharia de Porto Alegre (1896) (Almeida & Borges, 2007; Bazzo &
Pereira, 1997; Telles, 1994)°.

4 Foi primeira escola privada de Ensino em Engenharia instalada no Brasil (Oliveira
& Almeida, 2010).

5 Pardal (1986), tras que nas salas de aula da Escola Politécnica “ocorreram as
primeiras demonstragdes ptblicas de ciéncia no pais: de transmissao telegrafica (1851),
de iluminagio a gis de mamona (1851), de iluminagao elétrica (1857) e de chapas de
radiografia (1896)”.
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Figura 3 - Esquema da Evolucio Historica das Primeiras Escolas de Engenharia do
Brasil

1928

1933

1959

Fonte: Oliveira & Almeida (2010).

Figura 4 - Escola Politécnica

Fonte: Escola Politécnica/UFRJ (2009)
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Em Oliveira, Almeida, Carvalho e Pereira (2013), a criagcdo de novos curso de
engenharia em territério brasileiro alterna-se em periodos de crescimento e
estagnacao de nossa industria e comércio, bem como as mudancas politicas e
sociais. Como no periodo pds proclamacdo de Independéncia, onde vérios
cursos e Escolas sao formados para suprir a caréncia de profissionais e auxiliar
0 crescimento de sua pequena producao industrial, onde a maioria dos
produtos manufaturados vinham da Europa. Assim, apds a proclamacdo da
Republica em 1889, com novos panoramas em nossa politica e econdmia,
foram fundadas mais cinco escolas de engenharia.

Entre os anos de 1910 e 1914, com o inicio da Primeira Guerra Mundial,
houve diminuicao das importacGes, o que ocasiona a formacado de uma nova
industria brasileira, que tanto supre as necessidades locais, quanto passa a
exportar o excedente. Novamente, aumenta-se a necessidade de pessoal
preparado para o trabalho nestas empresas e com isso cria-se cinco novas
escolas, trés delas em Minas Gerais (Bazzo & Pereira, 1997; Oliveira, 2005).

Em 1931 ocorre a criacao da Escola de Engenharia do Para, durante a
Segunda Republica. A Unica desde 1914 até 1946. Entretanto, em Oliveira e
Almeida (2010), vamos ter o primeiro decreto que regula o exercicio da funcao
de engenheiro, o Decreto Federal n2 23.569/1933, que apresentava os titulos
de engenheiro civil, industrial, mecanico, eletricista, de minas e agrimensor;
também de os titulos de engenheiro arquiteto, agronomo e gedgrafo.

De acordo com Bazzo e Pereira (1997), até 1946 existiam apenas quinze
instituicdes de ensino de engenharia no Pais, a maioria em capitais de estados,
com excecao de Minas Gerais que possuia Escolas de Engenharia nas cidades
de Ouro Preto, Itajuba e Juiz de Fora.

Com o termino da 2° Guerra Mundial, os paises envolvidos com o conflito
voltam a ter crescimento econdmico, o que faz com que o Brasil também se
torne fonte de produtos industrializados, pelo seu apoio aos Paises Aliados.
Sdo criadas a Escola de Engenharia Industrial (1946) em Sao Paulo e a Escola

Politécnica da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) em
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1948. A partir da década de 50, especialmente no periodo de industrializacao
iniciado no pais pelo governo Juscelino Kubitschek, sao criadas escolas em
cidades do interior de Sao Paulo, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul, Minas
Gerais, Paraiba, Espirito Santo, Ceara, Rio de Janeiro, Alagoas e Goias. Passando
assim a 14 estados brasileiros, do total de 21 na época, possuirem Escolas de
Engenharia. No final dos anos 70 ja havia 364 de engenharia no Brasil (Oliveira,
2005; Oliveira & Almeida, 2010).

Conforme Oliveira e Almeira (2010) em 2008, mais de 450 Escolas de
Engenharia foram abertas no pais, destas, em torno de 80% sdo ofertados por
escolas privadas, o que se contrapdem com os anos 60 onde 80% dos cursos
eram oferecidos por escolas publicas. Os dados de 2015 do Inep (2016),
mostram 977 escolas que apresentam cursos ligados a area de Engenharia.
Num total de 4.937 cursos de Engenharias oferecidos entre as varias
habilitacbes. Destes, 1.543 em escolas publicas e 3.394 privadas ou

particulares.

1.2.DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS E O CURSO DE
ENGENHARIA

1.2.1.Historico da criagao das Diretrizes Curriculares Nacionais

A responsabilidade pelas normativas para o ensino no Brasil é do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), conforme Lei numero 9.131 de 1995 que

determina que:

O Conselho Nacional de Educagdo, composto pelas Cdmaras de Educagdo Basica
e de Educagdo Superior, terd atribuicdes normativas, deliberativas e de
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assessoramento ao Ministro de Estado da Educagdo e do Desporto, de forma a
assegurar a participagdo da sociedade no aperfeicopamento da educagdo
nacional (Lei n2 9.131, de 24 de novembro, 1995, p. 1).

A Camara de Educacao Superior (CES), responsavel pelo ensino superior tem
como atribuicdo “deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo
Ministério da Educacdo e do Desporto, para os cursos de graduac¢do” (Lei n2
9.131, de 24 de novembro, 1995). As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)
foram propostas para substituir os Curriculos Minimos que eram determinadas
pelo Conselho Federal de Educacdo (CFE), extinto com a cria¢gdo do CNE.

Segundo Rodrigues (2012) os Curriculos Minimos sofriam criticas pela sua
rigidez, pelo carater disciplinar, por ndo valorizarem as atividades formativas
realizadas fora do ambiente académico e por recomendarem uma elevada
carga horaria. O Parecer 67 do CNE/CES (2003) diz que:

A concepgdo de curriculos minimos, a luz dos objetivos ja elencados, implicava
elevado detalhamento de disciplinas e cargas hordrias, a serem
obrigatoriamente cumpridas, sob pena de ndo ser reconhecido o curso, ou até
ndo ser ele autorizado a funcionar quando de sua proposi¢do, ou quando
avaliado pelas Comissdes de Verificagdo, o que inibia as instituigdes de inovar
projetos pedagdgicos, na concepg¢do dos cursos existentes, para atenderem as
exigéncias de diferentes ordens (p. 2).

Os curriculos minimos eram utilizados por todas as instituicbes e eram
uma exigéncia para uma suposta igualdade entre os profissionais de
diferentes instituicdes, quando obtivessem os seus respectivos diplomas,
por isto que se caracterizavam pela rigidez na sua configuracao formal, e
transformou o curriculo numa verdadeira “grade curricular”, dentro da
qual os alunos deveriam estar aprisionados, submetidos, ndao raro, até
aos mesmos conteldos, prévia e obrigatoriamente repassados,
independentemente de contextualizagdo, sem considerar a realidade local,
com a visivel reducdo da liberdade de as instituicGes organizarem seus cursos

de acordo com o projeto pedagégico especifico ou de mudarem atividades
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curriculares e conteldos, segundo as novas exigéncias da ciéncia, da
tecnologia e do meio (Parecer CNE/CES 67, 2003).

Rigidamente concebidos os curriculos minimos profissionalizantes nao
mais permitiam o alcance da qualidade desejada segundo a sua
contextualizacdo no espaco e tempo. Ao contrario, inibiam a inovacao e a
diversificacdo na preparacdo ou formacao do profissional, sem considerar as
caracteristicas da regido em que estava inserido e o mundo do trabalho
(Parecer CNE/CES 67, 2003).

Com a alteragdo da Lei 4024, de 1961 promovido pela Lei 9.131, de 1995,
gue deu ao CNE a competéncia para “deliberar sobre as diretrizes curriculares”
a CES, em 3 de dezembro de 1997, aprovou o Parecer 776/97, com o
proposito de servir de orientacao para as Diretrizes Curriculares dos Cursos de
Graduacdo, definindo que as referidas diretrizes devem “se constituir em
orientacdes para a elaboracdo dos curriculos; ser respeitadas por todas as
Instituicdes de Ensino Superior (IES); e assegurar a flexibilidade e a qualidade
da formacdo oferecida aos estudantes” (Parecer CNE/CES 67, 2003, p. 3).

Em 10 de dezembro de 1997 o Ministério da Educacdo (MEC), através da
Secretaria de Educacao Superior (SESu), publicou o edital nimero 4 e langou o
desafio as IES para apresentarem propostas para a elaboracdo de diretrizes
curriculares para a graduacdo, diretrizes essas que seriam analisadas e
sistematizadas por comissdes de especialistas da SESu (Rodrigues, 2012;
Parecer CNE/CES 67, 2003). De acordo com esse edital as DCNs tém como
objetivo:

As Diretrizes Curriculares tém por objetivo servir de referéncia para as IES na
organizagdo de seus programas de formagdo, permitindo uma flexibilidade a
construgdao dos curriculos plenos e privilegiando a indicagdo de dareas do
conhecimento a serem consideradas, ao invés de estabelecer disciplinas e
cargas horarias definidas. As Diretrizes Curriculares devem contemplar ainda a
de nominagdo de diferentes formagGes e habilitagbes para cada area do
conhecimento, explicitando os objetivos e demandas existentes na sociedade
(Edital MEC/SESu n@ 4, 1997, p. 1).
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O edital n2. 4 do Ministério da Educacao apresenta a necessidade da
discussao das Diretrizes Curriculares pela IES e que deveria ser realizada de
forma a abranger toda a sociedade. Neste sentido o edital elencava a
necessidade de integracao das IES com as Sociedades Cientificas, ordens e
associacdes profissionais, entidades de classe, setor produtivo e outros
envolvidos, através de semindrios, encontros, workshops e reunides, de forma
a garantir a articulacdo entre as Diretrizes Curriculares e as reformas
necessarias a estrutura da oferta de cursos de graduacdo e aos perfis
profissionais demandados pela sociedade.

O parecer do CNE/CES 776 emitido em 3 de dezembro de 1997 apresenta
8 principios que as IES deveriam seguir no processo de constru¢do das suas
propostas para as DCNs, estes principios “visando assegurar a flexibilidade e a
qualidade da formacdo oferecida aos estudantes” (Parecer CNE 776, 1997, pp.
2-3):

1) assegurar as instituicdes de ensino superior ampla liberdade na composi¢do
da carga hordria a ser cumprida para a integralizagao dos curriculos,

assim como na especificagdo das unidades de estudos a serem ministradas;

2) indicar os topicos ou campos de estudo e demais experiéncias de ensino-
aprendizagem que compordo os curriculos, evitando ao maximo a fixagdo de
conteudos especificos com cargas hordrias pré-determinadas, as quais ndo
poderdo exceder 50% da carga hordria total dos cursos;

3) evitar o prolongamento desnecessario da duragdo dos cursos de graduagao;
4) incentivar uma sélida formacgdo geral, necessaria para que o futuro graduado
possa vir a superar os desafios de renovadas condigdes de exercicio profissional
e de produgdo do conhecimento, permitindo variados tipos de formagdo e
habilitagdes diferenciadas em um mesmo programa;

5) estimular praticas de estudo independente, visando uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno;

6) encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competéncias
adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se referiram

a experiéncia profissional julgada relevante para a d4rea de formagdo
considerada;

7) fortalecer a articulagdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa
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individual e coletiva, assim como os estagios e a participagdo em atividades de
extingdo;

8) incluir orientacdes para a conduc¢do de avaliages periddicas que utilizem
instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e a discentes acerca
do desenvolvimento das atividades didaticas.

Foram apresentadas 1200 propostas de diretrizes curriculares em resposta
ao edital n? 4, bastante heterogéneas que foram sistematizadas por 38
comissdes de especialistas e diante disso o CNE/CES publicou o parecer 583 de
4 de abril de 2001 que estabeleceu as seguintes orientacdes para a elaboracao
das propostas para as diretrizes curriculares (Parecer CNE/CES 583, 2001, pp.
2-3) :

As Diretrizes devem contemplar:

a - Perfil do formando/egresso/profissional - conforme o curso o projeto
pedagdgico deverd orientar o curriculo para um perfil profissional desejado.

b - Competéncia/habilidades/atitudes.

¢ - HabilitagOes e énfases.

d - Conteudos curriculares.

e - Organizagdo do curso.

f - Estagios e Atividades Complementares.

g - Acompanhamento e Avaliagdo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagao em Engenharia
foram instituidas através da resolugdo n2. 11 do CNE/CES de 11 de margo de

2002. Em 8 de julho de 2004 o CNE publicou o parecer 210 que determinou um

prazo maximo de dois anos para que as DCNs fossem implantadas pelas IES.

1.2.2.Recomendacgdes das Diretrizes Curriculares Nacionais

Analisando as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagao em

Engenharia e os documentos que orientaram a sua criacao, é possivel verificar
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gue os mesmos sdao uninames na defesa de algumas orientacdes

/recomendagdes que apontam em uma dire¢cdo comum, que contempla:

i) a garantia de autonomia e liberdade para as IES elaborarem os curriculos dos
seus cursos; (ii) a construgdo de curriculos flexiveis, que levem em consideragdo
o local onde a institui¢do estd inserida; (iii) a redu¢do do tempo de duragio dos
cursos; (iv) a organizagdo de curriculos em torno de conteudos e de
competéncias e habilidades (Rodrigues, 2012, p. 46).

Desta forma, na perspectiva de analisar as DCNs, é posivel adotar as categorias

analiticas indicadas por (Ehrensperger, 2009, p. 166):

a) Papel da Instituicdo de Ensino Superior;

b) Visdo de formagdo;

c) Perfil do Profissional a ser formado;

d) Organizagdo Curricular;

e) Avaliacgdo;

f) Duragdo/carga horaria e integralizagdo dos cursos

Assim sendo, ao analisar as DCNs pelo viés das categorias apontadas, é
possivel perceber que a instituicdao de ensino superior passou a ter uma maior
autonomia para a elaboragdo dos projetos pedagogicos de seus cursos, ao
mesmo tempo em que, estabelece alguns parametros a serem seguidos:
Curriculo organizado através de habilidades e competéncias, a implantacdo de
um sistema de avaliacao periddica dos cursos, a busca das exigéncias locais e
regionais para garantir a formacao de um profissional preparado para o mundo
do trabalho.

Quanto a visao de formacgdo, as DCNs sustentam que a formacdo deve ser
generalista, humanista, critica e reflexiva, capacitando o profissional a absorver
e desenvolver novas tecnologias, estimulando a sua atuagao critica e criativa
na identificagdo e resolucdo de problemas (Resolugdo CNE/CES ne. 11, 2002).
Também Rodrigues (2012, pp. 45-46) refere que as DCNs:
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i) reconhecem o valor das experiéncias adquiridas fora do ambiente académico,
tendo como paradigma subjacente a valorizagdo da aprendizagem, a qual passa
a ocupar o primeiro plano, antes ocupado pelo ensino;

ii) defendem uma sdlida formagdo basica, generalista, argumentando
que somente esta pode tornar o aluno apto a superar os desafios de renovadas
condi¢Ges de exercicio profissional e de produgdo de conhecimento e de
dominio de tecnologias;

iii) enfatizam a necessidade da educac¢do permanente, a partir da qual a
graduagdo é constantemente referida como a etapa inicial da formagdo, que
deve ser continua, pois para acompanhar as rapidas mudangas no mundo do
trabalho é imprescindivel uma educag¢do continuada.

Assim, segundo Ehrensperger (2009), a concepcao de formacdo de nivel
superior defendida pelas DCNs, entende-se que ndo é necessariamente
profissionalizante, pois prega a necessidade de formacao de um profissional
cidad3do. Assim, ha uma desvinculagdo entre o diploma e o exercicio
profissional, pois, ele é concebido apenas como a comprovacdo da formacgao
recebida. A formacdo na graduacao é geral e deve ser compreendida como a
etapa inicial de uma formacao continua e permanente.

Com relagdo ao perfil do profissional a ser formado o mesmo deve ser
concebido de tal forma que atenda as necessidades e peculiaridades locais e
regionais. Além disto, o profissional deve ser capaz de se adaptar a evolucdo do
mundo do trabalho. "A capacidade de mudar e atender aos desafios
profissionais sempre renovados pode ser atingida através de uma sélida
formacao geral basica que atribua énfase aos fundamentos essenciais da area
e que estimule o desenvolvimento intelectual e profissional autébnomo e
permanente” (Ehrensperger, 2009, p. 170). O perfil do profissional deve
estabelecer competéncias, habilidades e atitudes a serem desenvolvidas
durante a sua graduacdo, assim como a promover a formacdo para a cidadania,
através das dimensdes éticas e humanisticas.

Quanto a organizacao curricular, as DCNs defendem a sua flexibilizacao,
propondo um curriculo pautado nas concep¢des de competéncias e

habilidades. Também, apontam como aspectos relevantes as atividades
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praticas a serem desenvolvidas nas disciplinas, o trabalho em grupo e o
reconhecimento de experiéncias desenvolvidas fora da instituigdo.
No que se refere a avaliacdo, o Parecer CNE 776 (1997) recomenda a

realizacdo de:

...avaliagbes periddicas que utilizem instrumentos variados e sirvam para
informar a docentes e a discentes acerca do desenvolvimento das atividades
didaticas”, nomeadamente avaliagbes do ensino-aprendizagem e do curriculo
do curso, também as DCNs dizem que as “as avaliagdes dos alunos deverdo
basear-se nas competéncias, habilidades e conteddos curriculares
desenvolvidos”. (p. 3)

Com relagdo a avaliagdo institucional, o edital n2 4., afirma que as DCNs
deverdo ser consideradas “nos processos de credenciamento de instituicdes,
de autorizagdo e reconhecimento de cursos, bem como nas suas renovagoes, a
partir dos parametros dos indicadores de qualidade” (Edital MEC/SESu n2 4,
1997, p. 2).

As DCNs indicam a necessidade de redug¢ao da carga horaria dos cursos,
porem esse assunto so6 foi tratado pelo CNE/SES posterior a publicagdo das
DCNs para os cursos de graduacdo em engenharia a Resolucdo n2 2, CNE/CES,
de 18 de junho de 2007, que estabelece a carga horaria minima, os tempos
minimo e maximo de integralizacdo curricular, a duracdo de duzentos dias do
ano letivo e o percentual de carga hordria dos estagios e atividades
complementares (Resolugdo CNE/CES n2 2, 2007).

Este conjunto de recomendagdes sao apresentados pelas DCNs e todos
os documentos que nortearam a sua criacao e implementagao e devem ser
considerados na elaboragao dos projetos pedagoégicos dos cursos de
graduacdo. Segundo (Rodrigues, 2012, p. 47) “sao elementos articulados e

inter-relacionados, cujo foco central é o curriculo”.
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1.2.3.As diretrizes curriculares nacionais para os cursos de
engenharia

As DCNs para os cursos de engenharia seguem os mesmos principios gerais
recomendados pelos documentos que nortearam a sua elaboracdo e
contempla com os itens recomendados pelo CNE/CES no parecer 583 de 4 de
abril de 2001: perfil do formando/egresso/profissional;
competéncias/habilidades/atitudes; contéudos curriculares; organizagdo do
curso; estagios e atividades complementares; e acompanhamento e avaliacao,
s6 ndo contemplam o item habilitacdes e énfases.

Assim, o perfil do formando é definido da seguinte forma, segundo os DCNs

para os Cursos de Engenharia:

O Curso de Graduacdo em Engenharia tem como perfil do formando
egresso/profissional o engenheiro, com formagdo generalista, humanista,
critica e reflexiva, capacitado a absorver e desenvolver novas tecnologias,
estimulando a sua atuagdo critica e criativa na identificagdo e resolugdo de
problemas, considerando seus aspectos politicos, econO6micos, sociais,
ambientais e culturais, com visdo ética e humanistica, em atendimento as
demandas da sociedade. (Resolugdo CNE/CES n?. 11, 2002, p. 1)

O referido perfil tem como referéncia para constituicdo de itinerarios
formativos, as competéncias e habilidades gerais, expresso no artigo 42 das

DCNs para os cursos de graduagdao em engenharia:

I - aplicar conhecimentos matematicos, cientificos, tecnoldgicos e instrumentais
a engenharia;

Il - projetar e conduzir experimentos e interpretar resultados;

Il - conceber, projetar e analisar sistemas, produtos e processos;

IV - planejar, supervisionar, elaborar e coordenar projetos e servigos de
engenharia;

V - identificar, formular e resolver problemas de engenharia;

VI - desenvolver e/ou utilizar novas fe rramentas e técnicas;

VI - supervisionar a operag¢do e a manutengdo de sistemas;
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VII - avaliar criticamente a operagao e a manutengao de sistemas;

VIII - comunicar-se eficientemente nas formas escrita, oral e gréfica;

IX - atuar em equipes multidisciplinares;

X - compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissionais;

Xl - avaliar o impacto das atividades da engenharia no contexto social e
ambiental;

XIl - avaliar a viabilidade econdmica de projetos de engenharia;

Xl - assumir a postura de permanente busca de atualizagdo profissional.
(Resolugdo CNE/CES n@. 11, 2002, p. 1).

As DCNs para os cursos de engenharia trazem a necessidade de as
instituicdbes desenvolverem projetos que demonstre claramente como o
conjunto das atividades previstas garantira o perfil desejado de seu egresso e
o desenvolvimento das competéncias e habilidades esperadas. Enfase deve ser
dada a necessidade de se reduzir o tempo em sala de aula, favorecendo o
trabalho individual e em grupo dos estudantes (Resolugdo CNE/CES ne9. 11,
2002).

Os conteudos curriculares foram organizados para que todo o curso de
Engenharia, independente de sua modalidade, deve possuir em seu curriculo
um nucleo de contelidos basicos, um nucleo de contelidos profissionalizantes
e um nucleo de conteldos especificos que caracterizem a modalidade. O
nucleo conteudos basicos deverdo perfazer 30% da carga horaria minima do
curso. O nucleo de contéudos profissionalizantes, que deverao perfazer 15% da
carga horaria minima do curso e o nucleo de conteudos especificos, para o qual
nao é determinada uma percentagem sobre a carga horaria minimado curso. O
nlicleo de conteudos basicos compreende um rol de quinze tépicos que
compreende assuntos que fazem parte da formacdo do engenheiro de
qualquer habilitagcdo (Fisica, Quimica, Matematica, Fenémenos de Transporte,
Mecanica dos Sdlidos, Eletricidade Aplicada, Ciéncia e Tecnologia dos Materiais
e Expressdo Grafica) e outras areas que auxiliam na formagdo do engenheiro
(Metodologia Cientifica e Tecnoldgica, Comunica¢do e Expressao, Informatica,
Administracdo, Economia, Ciéncias do Ambiente e Humanidades). O segundo

nucleo trata de assuntos préprios da engenharia e apresentam quarenta e trés
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itens listados no documento, e devem ser escolhidos pelas IES, aqueles que
mais se enquadrem com a modalidade constante no projeto do curso. O nucleo
de conteldos especificos se constitui em extensbes e aprofundamentos dos
conteludos do nucleo de conteudos profissionalizantes, bem como de outros
conteudos destinados a caracterizar modalidades. Estes conteldos,
consubstanciando o restante da carga horaria total, serdo propostos
exclusivamente pela IES e de forma que tratem de forma mais especial a
realidade local e regional e de acordo com a Resolugdo CNE/CES n2 11 (2002,
p. 3) “Constituem-se em conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e
instrumentais necessarios para a definicdo das modalidades de engenharia e
devem garantir o desenvolvimento das competéncias e habilidades
estabelecidas nestas diretrizes”.

As DCNs trazem a recomendacgdo de que conste no projeto do curso, como
etapa integrante da graduacdo, estagios curriculares que possuem a
determinacdo para uma carga hordria minima de 160 (cento e sessenta) horas.
E obrigatério o trabalho final de curso (TCC) como atividade de sintese e
integracdao de conhecimento.

Além das atividades de estagio e TCC, as DCNs estimulam a realizacao de
atividades complementares, atividades de pesquisa e extensdo, atividades
artistico-culturais e desportivas, entre outras, sendo estas atividades
consideradas estratégias de articulagao entre teoria e pratica e como meio de
complementag¢do dos saberes adquiridos ao longo do curso.

Com relagdao as avaliagbes dos alunos, estas deverdao basear-se nas
competéncias, habilidades e conteudos curriculares desenvolvidos, tendo
como referéncia as DCNs. O Curso de Graduacao em Engenharia devera utilizar
metodologias e critérios para acompanhamento e avaliagdo do processo
ensino-aprendizagem e do préprio curso, em consonancia com o sistema de
avaliacdo e a dinamica curricular definidos pela IES a qual pertence (Resolu¢do
CNE/CES n®. 11, 2002).

A carga horaria total do curso ndo é mencionada nas DCNs para os cursos de

engenharia, fala-se apenas em reducdo do tempo em sala de aula. Na resolucao
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n2 2 do CNE/CES com relacdo as engenharias, é recomendada a carga horaria

minima de 3600 horas.

1.3.0 CURRICULO E AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

Neste capitulo da investigacdo sera tratado o curriculo, no qual serdo
apresentados conceitos presentes nesta investigacdo que tem influéncia das
DCNs ou a influénciam. Os conceitos que iremos trabalhar sdo: projeto

pedagodgico de curso, curriculo prescrito, curriculo real e curriculo oculto.

1.3.1.Projeto Pedagdgico de Curso

Neste estudo optou-se por denominar por projeto pedagdégico de curso em
detrimento a denominagdao de projeto politico pedagdgico de curso, pois se
observarmos o que diz Gadotti (1997), “todo projeto pedagdgico é
necessariamente politico”. Podemos denomina-lo, portanto, apenas projeto
pedagodgico do curso e deixar de fora a palavra politico.

O projeto pedagoégico do curso (PPC) descreve um conjunto integrado de
conteldos e atividades que devem ser desenvolvidas pelo estudante em uma
IES e deve envolver um programa de estudos coerentemente agregados (Cunha
& Burnier, 2005).

Nesta ultima década, na sequéncia do que preceitua a LDB/1996, e as
Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacdo, determinam uma
reformulacdo dos PPCs dos seus cursos, em funcdo das suas recomendacgdes
que, por sua vez, representam a necessidade de mudanca nos curriculos face

as novas solicitacbes da sociedade.
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O PPC fornece o norte para a construgao curricular, sob orientagdes de
natureza filoséfica e pedagdgica, bem como caracteristicas de ordem estrutural
e operacional, que rodeiam o planejamento e a implementacao do curriculo.
Segundo Veiga & Resende, (1998, p. 10) “no decorrer do processo de
construcao do projeto pedagdégico, consideram-se dois momentos interligados
e permeados pela avaliacdo e o da execucdo”.

O PPC de um curso tem como referéncia elementos de ordem filosofica e
pedagogica que fornecem os requisitos para a elaboracdo do curriculo bem
como para orientar os diversos procedimentos que envolvem a implementagao
do curriculo (Cunha & Burnier, 2005). Em Santos (2009) temos as trés
dimensdes que abrangem o projeto pedagdgico:

e O marco situacional, que descreve o cenario no qual a instituicao
esta inserida;

e O marco doutrinal, que apresenta a descricdo da missao, visdo e
principios da instituigao;

e O marco operativo, que s3ao as diretrizes pedagodgicas e
administrativas que a IES deve seguir para atingir sua visao, ou seja,
foco nos procedimentos operacionais do PPC.

No marco operativo concretiza-se o curriculo propriamente dito. No
entanto, as dimensdes que envolvem os cenarios e os principios fornecem os
fundamentos para o processo e o0 modelo de construgdo curricular (Cunha &
Burnier, 2005).

Segundo Cunha & Bunier (2005, p. 35):

Um dos aspectos essenciais para um curso de engenharia, quanto ao marco
situacional, relaciona-se a dinamica do conhecimento e da tecnologia, que, no
mundo contemporaneo, tem sido caracterizada por um ritmo acelerado,
constituindo um desafio intenso quando se busca considerar a relagdo entre
este aspecto da realidade e o contexto curricular.

O ritmo acelerado em que novas tecnologias aparecem, constitui um desafio

enorme ao considerar a relagdo entre elas e o curriculo dos cursos. Assim,
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torna-se imprencindivel considerar, no contexto curricular, que o marco
operativo proporciona um conjunto de diretrizes pedagdgicas e administrativas
que deverdao ser seguidas, com o objetivo de alcancar o marco doutrinal
(Santos, 2009).

Para que se possa atingir essas mudangas no PPC o seu processo de
construcdo traduz-se nas tarefas de pensar/elaborar o projeto, pensar/realizar
o projeto, pensar/avaliar o projeto e pensar/reformular o projeto, pois o que
se pretende vai além da reorganizagao da educagao, aquilo que se busca é a
melhoria da qualidade de todo o processo vivenciado (Rodrigues, 2012). Assim,
Santos (2009, p. 28) afirma que “o projeto politico pedagdgico é construido
seguindo a mesma ldgica do curriculo prescrito, ou seja, por meio do processo
de recontextualizacao”.

Nesse processo, todo discurso pedagogico é o principio que regula a
incorporacdo de um discurso instrucional (discurso das destrezas ou discurso
especializado das disciplinas) em um discurso regulativo (as leis, os principios
da escola, as regras académicas). A predominancia do discurso regulativo é
garantida por sua capacidade de introduzir a ordem no discurso instrucional
(Lopes, 2005; Santos, 2009).

Ainda em Lopes (2005, p. 52):

Na instituicdo de ensino, e muitas vezes no contexto educacional mais amplo,
freqlientemente se considera que tais discursos sdo independentes — “o que
ensinar” e os valores. Uma das formas de afirmar essa independéncia é
considerar que as regras de transmissdao de um conhecimento escolar - o ritmo
das atividades de ensino, a ldgica de organizagdo desses saberes - derivam dos
saberes de referéncia, associados ao discurso instrucional. No entanto, na
medida em que o discurso instrucional é deslocado de seu contexto original e
relocalizado no contexto educacional é produzida sua transformag¢do em outro
discurso: o discurso pedagogico. Tal transformagdo é desenvolvida por sua
associagdo ao discurso regulativo e pela interveniéncia da ideologia, um
conjunto particular de efeitos dentro dos discursos.
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Portanto, o processo de recontextualizagcdo, proporciona que o discurso
instrucional mude do seu contexto original para adaptar-se ao contexto
educacional, em conjunto com o discurso regulativo em que se adapta aos
principios do curso e da IES.

Seguindo nesta linha, entdo o desenvolvimento do PPC da-se (Rodrigues,
2012, p. 73):

(i) Pela via democratica;

(ii) De dentro parafora;

(iii) Numa perspectiva globalizante e sistémica;

(iv) Sem separagdo entre fins e meios, uma vez que a agdo incide sobre
ambos;

(v) PressupOe uma ruptura que, acima de tudo, predisponha as pessoas e a
instituicdo para a indagacgdo e para a emancipagao.

Nesse processo, de construcdo do projeto, realiza-se através da colaboracao
de todos na IES, desde a dire¢do, supervisdao pedagodgica e professores do curso,
ou seja, a partir de a¢des de natureza coletiva, pelas quais a inovagao é
instituinte. Do trabalho em conjunto nasce um projeto comum que reflete os

interesses de seus agentes. Como diz Veiga (2003, p. 275):

Sob esta 6tica, o projeto é um meio de engajamento coletivo para integrar
acOes dispersas, criar sinergias no sentido de buscar solugdes alternativas
para diferentes momentos do trabalho pedagdgico-administrativo,
desenvolver o sentimento de pertenga, mobilizar os protagonistas para a
explicitagdo de objetivos comuns definindo o norte das a¢des a serem
desencadeadas, fortalecer a constru¢dio de uma coeréncia comum, mas
indispensavel, para que a agdo coletiva produza seus efeitos.

O projeto pedagdgico como espacgo de agao humana exige um compromisso
de adequacgado intencional do real ao ideal. Exige uma articulagao entre os
interesses do individuo e do coletivo (Veiga, 2007).

Ainda segundo Veiga (2007, p. 32):
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O projeto politico-pedagogico ndo é uma fotografia do presente, mas uma
imagem do futuro. Seu carater utépico — o que ainda ndo existe - se estabelece
em torno do que pode existir. O projeto politico-pedagogico é uma possibilidade
a ser explicitada, e ndo apenas uma obrigac¢do juridicamente configurada na
Constituicdo de 1988, em seu artigo 2062, e na LDB 9.394, em seus artigos 139,
14° e 15°.

O PPC, como documento base de um curso, se destina a tragar as diretrizes
que o curso deve adotar para formar profissionais de acordo com um perfil
pensado pelos docentes do curso, servindo como um norte para a acgao,
baseado em dimensGes filosoficas, epistemoldgicas, metodoldgicas e
curriculares, além da avaliacao do contexto local e regional e das condi¢cdes em
que esta inserido (infraestrutura e recursos humanos) bem como um processo
gque se acontece ao longo de diferentes etapas interdependentes, com a
participagdo de docentes, discentes e técnicos-administrativos e cuja principal

forga esta no seu potencial para o planejamento e implantagdo de mudancas.

1.3.2.Curriculo Prescrito

O curriculo prescrito, nesta investigacao, trata-se das diretrizes curriculares

Nacionais. Segundo Ferreira (2012), o curriculo prescrito é:

... concebido pela comunidade escolar ou a partir de uma concepgdo atender as
diversidades. O Curriculo Prescrito é na verdade é um conjunto de pressupostos
leais e convengdes que regulamenta de forma homogénea o papel de transmitir
“uma cultura” com um unico curriculo para todo territério nacional. O Curriculo
Prescrito se limita a conveng¢des normativas produzidas nos gabinetes das
secretarias federais, estaduais e municipais de educagdo (p. 1).

A elaboracdo das politicas educacionais, bem como suas reformas, no caso

do ensino superior é de responsabilidade do Ministério da Educacdo, por

28



intermédio do Conselho Nacional de Educacao e da Camara de Ensino Superior.
Com relagdo as “politicas, por sua vez, sdo influenciadas por diversos sistemas
de representacdo, tais como: o mercado, a produ¢do, o consumo, a cultura,
entre outros” (Santos, 2009, p. 23). Para estudar as politicas educacionais,
portanto, faz-se necessario considerar essas diversas influéncias, para Lopes
(2006, p. 5) :

Na medida em que toda politica de curriculo é uma politica cultural, tanto sua
andlise a partir da derivagdo dos processos econémicos e de classe, nos quais o
Estado esta inegavelmente engendrado, quanto seu deslocamento fetichizado
dessas relagdes exclui dimensdes importantes das lutas sociais para dar sentido
a algumas dinamicas da cultura e, particularmente, do conhecimento.

Podemos observar essas influéncias quando se estuda as relacGes existentes
entre as transformacgées que ocorrem no mundo do trabalho, assim a escola
deve ser um espag¢o onde os alunos podem exercer seu papel na construgao
da democracia social, acrescentando em seu saber a criatividade, sensibilidade
e aimaginacdo, neste sentido os alunos devem estar preparados para o mundo
do trabalho, habilitados como trabalhadores ativos e efetivos no
exercicio da cidadania (Kuenzer, 2001).

As alteracdes no curriculo prescrito do ensino superior no Brasil, ocorreram
predominantemente na ultima década do século XX, em que segundo Catana,

Oliveira e Dourado (2001) destacam-se as seguintes movimentacdes:

a) a Lei no 9.131/95 que, ao criar o Conselho Nacional de Educacdo (CNE),
definiu como uma das competéncias desse 6rgdo deliberar sobre as Diretrizes
Curriculares propostas pelo MEC, para os cursos de graduagdo (letra “c” do
paragrafo 22 do art. 99);

b) a nova LDB que, no inciso Il do artigo 53, cria a necessidade de Diretrizes
Curriculares para os cursos de graduagdo e permite a eliminagdo dos chamados
curriculos minimos, tornando os curriculos de graduagdo mais flexiveis;

c) a intensificagdo das discussdes internacionais e nacionais sobre diplomas e
perfis profissionais, face as mudangas na sociedade contemporanea e,
particularmente, no mundo do trabalho;
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d) o processo desencadeado pela Secretaria de Educag¢do Superior (Sesu) do
MEC, em 1997, objetivando a implementagdo das Diretrizes Curriculares para os
cursos de graduacdo;

e) a definigdo de Padrdes de Qualidade para os Cursos de Graduagdo, pela Sesu;
f) o estabelecimento de critérios sobre a constituicio de comissdes e
procedimentos de avaliagdo e verificacdo de cursos superiores;

g) o posicionamento assumido pelo Forum de Pré-Reitores de Graduagdo,
especialmente no Plano Nacional de Graduagdo, em prol de Diretrizes
Curriculares gerais e fortalecimento dos projetos pedagégicos institucionais e
dos cursos de graduacao.

Estes movimentos serviram de alicerce para a criagdo das politicas
educacionais, as quais oferecem os caminhos para a constru¢do do curriculo
pelas IES. As diretrizes sdo denominadas como curriculo prescrito, enquanto o
curriculo elaborado pela IES é denominado de curriculo real (Santos, 2009).

Neste sentido, a construcao do curriculo real é apoiada pelo setor produtivo,
pelo contexto local e pelos textos oficiais que caracterizam o curriculo
prescrito.

De acordo com Lopes (2005) o processo de elaboracdo das politicas
educacionais é combinado pelo conceito de recontextualizagdo, isto é, a
transferéncia de textos de um contexto geral ao contexto educacional, o que
permite a inter-relagdo de multiplos contextos, com destaque para a busca de
uma constante articulagdo macro-micro. Ou seja, a recontextualizagdao é tida
como uma unido de discursos e textos para o processo de criar as politicas
educacionais. Assim, a construgdo de projetos que saem do contexto local para
atender o curriculo prescrito, busca identificar as regras do processo
educacional nas IES para, entdo, relaciona-las as condi¢Bes estruturais,
situando-as no contexto mais aberto das questdes politicas e educacionais. A
recontextualizagcdo ocorre visando atender as politicas educacionais, nas trés
esferas publicas, ou seja, na esfera municipal, estadual e federal (Santos, 2009).

Segundo Lopes (2004, p. 113), a recontextualizagdo:
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... desenvolve-se tanto na transferéncia de politicas entre os diferentes paises,
na apropriagao de politicas de agéncias multilaterais por governos nacionais,
quanto na transferéncia de politicas do poder central de um pais para os
governos estaduais e municipais, e destes para as escolas e para os multiplos
textos de apoio ao trabalho de ensino.

Neste sentido podemos dizer que a recontextualizagdo é suscetivel de
interpretacdo e esta sujeita a processos de oposicdo, ja que implica na
transferéncia de sentido de um contexto a outro. Isto é, ha influéncia sobre as
politicas governamentais, da académia, do mercado editorial, de grupos
sociais, da sociedade civil organizada e dos érgaos de classes profissionais.

Neste sentido podemos observar o que diz Ball em Mainardes e Marcondes
(2009, p. 306) sobre o:

...contexto da ag¢do politica, na realidade, pertence ao contexto de influéncia,
porque é parte do ciclo do processo através do qual as politicas sdo mudadas,
ou podem ser mudadas ou, pelo menos, o pensamento sobre as politicas muda
ou pode ser mudado. O pensar sobre as politicas e o discurso das politicas
podem ser mudados pela a¢do politica. Assim, eles podem ser subsumidos e
integrados ao contexto de influéncia.

Assim os textos das politicas educacionais terdao uma pluralidade de leituras
em razao da pluralidade de leitores. Os textos serdo produtos de multiplas
influéncias e agendas e sua formulacdo envolve intencdes e negocia¢des dentro
do Estado e dentro do processo de formulacdo destas politicas. Nesse processo,
apenas algumas influéncias e agendas sdao reconhecidas como legitimas e
apenas algumas vozes serdao ouvidas.

O curriculo prescrito deveria atender a todos os segmentos da sociedade,
mesmo com todo o processo de recontextualizacdo e a as influéncias que

aparecem durante a sua elaboracao,

Do ponto de vista social, portanto, principalmente num sistema educativo com
centros privados e publicos que acolhem diferentes tipos de alunos, a existéncia
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dos minimos curriculares regulados deve expressar uma cultura que se
considere vélida para todos (Sacristan, 2000, p. 112).

O processo de recontextualizacdo estd muito presente na construcdao do
curriculo prescrito. “O curriculo prescrito ndo pode nem deve ser entendido
como um tratado pedagdgico e um guia didatico que oferta de planos
elaborados para os professores, porque tem outras fungGes mais decisivas para
cumprir” (Sacristan, 2000, p. 118). O curriculo prescrito € um meio de propor o
referencial para realizar um controle administrativo, de realizar avaliacao
curricular por meio da inspecdo na IES e na avaliagcdo dos alunos pelo Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade), com o objetivo de extrair
informacdes do curriculo em execuc¢do com o que foi prescrito.

Desta forma, pode-se dizer que o curriculo prescrito é uma referéncia,
gerada na fase de recontextualiza¢do, onde pretende-se dar um caminho para
gue as instituicdes construam os projetos pedagdgicos de acordo com o seu

contexto local e regional.

1.3.3.Curriculo real

Neste subtitulo sera apresentado o conceito de curriculo real, que segundo
Ribeiro (1992) é aquele que se pode efetivamente descrever como o que se
pratica nas escolas e nas salas de aula e que pretende ser a traducdo do
curriculo prescrito. Galdino (2015) fala que os curriculos, tanto o prescrito,
guanto o real sdo uma colagem de recortes e uma selecao dos variados saberes
cientificos produzidos pela academia e influenciados por visdes sociais de
mundo.

Libdneo (2007) diz que o curriculo real:

... 6aquele que, de fato, acontece na sala de aula, em decorréncia de um projeto
pedagdgico e dos planos de ensino. E tanto o que sai das ideias e da pratica dos
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professores, da percepgdo e do uso que eles fazem do curriculo formal, como o
que fica na percepgdo dos alunos. (p. 363).

Neste sentido o curriculo real é o que passa a ser realidade no espaco escolar
com docentes e alunos, a cada momento em consequéncia de um projeto
pedagogico de curso. Uma forma de se compreender o curriculo, é defender
gue sua construcdo ocorre em sala de aula, com o desenrolar das tarefas
educativas e conforme a caracteristica de discentes e docentes. Galdino (2015)

diz que:

E importante observar que dificilmente um professor é totalmente desprovido
de autonomia para gerir o seu curriculo real. Por mais que ele siga o curriculo
prescrito, no que se refere a selegdo dos saberes e a sua apresentagdo didatica,
seja por opgdo ou imposi¢do institucional, ele sempre opera com alguma
margem minima de autonomia. (p. 115).

De acordo com Galdino (2015) pressupde-se que sdo poucos os docentes
gue se preocupam com a literatura e o conteudo dos curriculos oficiais do curso
gue trabalha. Ou seja, muito dos documentos que sao produzidos para nortear
o curriculo prescrito, sequer sao de conhecimento dos docentes. E neste
sentido os documentos curriculares possuem o seu papel, mas, em Uultima
instancia, é o professor quem efetiva o curriculo real.

Desta forma o curriculo real é a pratica do curriculo prescrito na visao do

docente.

1.3.4.Curriculo oculto

Neste subcapitulo iremos trabalhar o conceito de curriculo oculto, que pode
ser descrito sob dois pontos de vista. Do primeiro, ele aparece como o

“conjunto de praticas educativas e processos pedagdgicos que veiculam
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aprendizagens diferentes das explicitamente descritas pelos objetivos do
programa” (Ribeiro, 1993, citado por Mattos, 2013, p. 14). Do segundo ponto
de vista, o curriculo oculto refere-se aos efeitos educativos que a escola
promove, mas que nao sao explicitamente visados pelo curriculo prescrito
(Mattos, 2013).

Em qualquer das perspectivas, o conceito de curriculo oculto acentua
resultados e processos do ensino escolar que, nao sendo explicitos nos planos
curriculares e programas de ensino, constituem, no entanto, parte integrante
e efetiva da experiéncia do aluno na escola.

Segundo Silva (2000) o conceito de curriculo oculto tem origem na sociologia
funcionalista a partir dos trabalhos de Philip Jackson (1968) e Robert Dreeben
(1968):

Esses autores funcionalistas ja destacavam a determinagdo estrutural do
curriculo oculto. Eram caracteristicas estruturais da sala de aula e da situagao
de ensino, mais do que o seu contéudo explicito, que “ensinavam” certas coisas:
as relagdes de autoridade, a organizagdo espacial, a distribuigdo do tempo, os
padr&es de recompensa e castigo. (Silva, 2000, p. 82).

Neste sentido o curriculo oculto é formado por todos os aspectos dentro dos
muros da escola e que nao se referem ao curriculo real e que contribuem
implicitamente e de maneira significativa para as aprendizagens dos alunos.

Pode-se dizer que o curriculo oculto é um sub-produto ou residuo do
curriculo real ou, por outras palavras, que essas aprendizagens ndo resultam da
intencdo deliberada e explicita de as induzir mas ocorrem como resultado
subjacente ao modo como se organiza e institucionaliza o processo de ensino-
aprendizagem na instituicao de ensino.

O curriculo oculto diz respeito as normas e aos valores que sao implicitos,
mas eficazmente ensinados nas escolas e sobre os quais o professor nao
escreve no seu plano de ensino (Godoy, 2015). Nesse sentido Mattos (2013, p.
16) fala que o curriculo oculto “representa uma emergéncia a partir do

curriculo manifesto, uma vez que possibilita aprendizagens que nao resultam
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do conjunto formal e organizado pela instituicdo, mas em aprendizagens
relacionadas a valores, atitudes e visdao do mundo”. Ainda segundo Mattos
(2013) o curriculo oculto é originado pelas vivéncias, experiéncias e pelas inter-
relacdes entre teoria e pratica.

Silva (2012) diz que o curriculo oculto surge na relacdo entre professor e
aluno nos encontros formais e informais dos varios encontros em que eles
trocam idéias e valores, onde esses encontros se tornam momentos de
formacdo destes individuos.

Portanto, pode-se dizer que o curriculo oculto ocorre dentro e fora de sala
de aula, na interagdo entre os membros da comunidade académica gerando
conhecimento, sem que esse esteja planejado no curriculo prescrito ou no

curriculo real.

1.4.A PRATICA PEDAGOGICA NO ENSINO SUPERIOR

O crescimento exponencial do mercado da educagao superior e, em
contrapartida, a reducdo das oportunidades de trabalho, acarretaram uma
migracao de profissionais de mercados que estdao em processo de entropia para
os mercados que estdo em expansdo, como a educacgdo superior. Ao chegarem
a sala de aula, esses profissionais trazem o conhecimento especifico de suas
areas, mas em geral pouco acerca de um plano de disciplina, objetivos,
estratégias de aprendizagem, processos de avaliagdo, técnica de
relacionamento com os alunos, interdisciplinaridade, entre outras questées
pertinentes a area pedagdgica (Basilio, 2010).

Ainda segundo Basilio (2010, p. 58) “ser professor ndao é apenas aprender
um aparato técnico para a transmissao de determinado conhecimento, mas,
sim, vivenciar situacGes problematicas que contribuam para o

desenvolvimento de uma pratica reflexiva”.
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Neste sentido, a pratica pedagdgica deve ser vista como um instrumento
que, se bem utilizado, conduz o professor a trilhar caminhos, conduzindo os
alunos a serem mais criticos no seu poder argumentativo. De outro lado, a
pratica deve ser renovada a cada dia, levando o professor a firmar-se cada vez
mais, na profissdo, almejando que o ensino e a aprendizagem caminhem
sempre juntas (Lopes, 2012).

Na atualidade, a atuagao docente ndo estd mais isenta de questionamentos
sobre suas formas de ensinar. Hoje, ela esta sujeita a investigacoes, a estudos
e a intervengBes. O modelo onde predominava a auséncia de reflexdao do
campo educacional e, por conseguinte, também das questdes pedagdgicas,
sofre ruptura e redefine as fungdes e a profissionalidade docentes (Simdes &
Malusd, 2013).

E por isso que, a atengdo a docéncia universitaria no limiar do século XXI
exige a sua reconceitualizacdo motivada pela “necessdria consideracdo da
complexidade das questdes pedagogico-didaticas neste locus”. (Ramos, 2010,
p. 36).

Segundo Franco (2012, p. 152), as praticas pedagogicas sdo “praticas sociais
exercidas com a finalidade de concretizar processos pedagégicos”.

Franco (2012) afirma que uma pratica pedagdégica é complexa e multifatorial
e que sua estrutura estd baseada em decisdes, principios, ideologias e
estratégias que so6 podem ser percebidos na perspectiva da totalidade. Essa
totalidade deve dialogar com o coletivo, para que a pratica tenha sentido e
realize transformacgdes. Percebe-se uma visdo macro das praticas pedagogicas
qgue envolvem questdes epistemoldgicas, sociais e historicas. Assim, tais
praticas convivem com decisdes que antecedem e transcendem a pratica da
sala de aula e todas elas repercutem na a¢do docente (Simdes & Malusa, 2013).

De acordo com Franco (2012, p. 159), “pode-se dizer que as praticas
docentes ndo se transformam de dentro da sala de aula para fora, mas ao
contrario”, ou seja, a atuacdo docente pode ser transformada para melhor ou
para pior conforme as praticas pedagdgicas que ele escolhe.

Neste sentido Basilio (2010, p. 38) diz o seguinte:
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Muitos professores acreditam que ensinar se aprende na pratica, com
a experiéncia e que os conhecimentos apropriados para o encaminhamento do
processo ensino-aprendizagem sdo imprescindiveis. Logo, o cerne do ensino
ndo é ensinar, mas como encaminhar o ensino com a finalidade de que seja
integrado em um conjunto significativo de conhecimentos, de atitudes e
habilidades, por parte do educando.

Podemos dizer que a pratica docente se configura em pratica pedagogica
guando dialoga com as questdes educacionais, ou seja, quando sua pratica esta
pedagogicamente fundamentada. (Franco, 2012).

Aliado a isto, o enfoque reflexivo de Schén (2000) propde a epistemologia
da pratica, enfatizando que, em sua pratica, o professor precisa construir e
testar novas categorias de compreensao, estratégias de acdao e novas formas
de resolver problemas, ndo se limitando a saberes teoricos e técnicos.

O ato de ensinar implica exercicio constante de reflexao critica sobre a sua
pratica cotidiana e desempenha um movimento dinamico e dialético entre o
fazer e pensar sobre o fazer. As praticas pedagogicas englobam a forma como
as dinamicas sdo oferecidas e realizadas em sala de aula, propiciando o
desenvolvimento individual.

Masetto (1997, p. 95) define praticas pedagdgicas como sendo:

Os meios de que o professor se utiliza para facilitar a aprendizagem, ou seja,
para que os objetivos daquela aula, daquele conjunto de aulas ou de todo o
curso sejam alcangados pelos seus participantes. Esses meios incluem as
técnicas de ensino, a dindmica de grupo e outros diferentes recursos
(audiovisuais, fisicos, humanos, da informatica etc.). Por vezes, tais recursos sdo
chamados de métodos didaticos, técnicas pedagdgicas ou metodologias de sala
de aula.

Neste sentido as praticas pedagodgicas se referem a mecanismos utilizados
de forma a propiciar que os objetivos previamente estabelecidos no
planejamento sejam alcancados. E importante determinar como serd realizado

0 ensino, ou seja, para quem, o porqué e para qué ensinar. Entende-se que as
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praticas pedagogicas oportunizam ao docente desenvolver condicbes
satisfatérias de modo que o processo ensino-aprendizagem seja articulado e
que os métodos utilizados cumpram os objetivos a que se propdem (Lemos,
(2011).

Desse modo, as praticas pedagogicas:

... visam a consecug¢do de objetivos; portanto, ha que ter clareza de onde se
pretende chegar naquele momento, com o processo de ensinagem. Por isso, os
objetivos que o norteiam devem estar claros para os sujeitos envolvidos —
professores e alunos — e estarem presentes no contrato didatico, registrado no
Programa de Aprendizagem correspondente ao moddulo, fase, curso, etc.
(Anastasiou & Alves, 2003, p. 70).

Podem-se identificar varias praticas pedagdgicas: semindrios, aula
expositiva dialogada, portfélio, tempestade cerebral, painel e outros. De
acordo com sua experiéncia e dominio pedagdgico, os professores as utilizam
em momentos oportunos para enriquecer o seu trabalho em sala de aula.

Para Libaneo (2010, p. 12):

O professor necessita de uma instrumentalizagdo ao mesmo tempo, tedrica e
técnica, para que realize satisfatoriamente o trabalho docente, em condi¢des de
criar sua propria didatica, ou seja, sua pratica de ensino em situag¢des didaticas
especificas conforme o contexto social em que ele atue.

Na instituicao de ensino, a sala de aula, espago complexo de relagdes e
interacdes humanas, local onde ocorrem as praticas pedagdgicas, alicercadas
na cultura organizacional da escola. A aula é de responsabilidade imediata dos
professores, é o conteldo da profissionalidade docente cujo dinamismo e
equilibrio dependem do processo de ensino e aprendizagem (Névoa, 1995).

Nesse sentido, a aula precisa ser pensada de maneira que os objetivos sejam
atingidos ao final de uma etapa ou periodo letivo. A estruturacdo didatica da
aula torna-se algo indispensavel, apesar de ndo necessariamente rigida. E de

responsabilidade do professor flexibilizar esse desenvolvimento, buscando a
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conducdo do trabalho, assegurando a ampliagéo cultural e cientifica dos alunos
e conjugando os aspectos pessoais, interpessoais e sociais que permeiam a
realidade escolar. “Na aula se criam, se desenvolvem e se transformam as
condicbes necessarias para que os alunos assimilem conhecimentos,
habilidades, atitudes e convic¢des e, assim desenvolvam suas capacidades
cognoscitivas” (Libaneo, 2010, p. 177).

Neste sentido Zabala (2008, p. 93) destaca que “a complexidade dos
processos educativos faz com que dificilmente se possa rever com
antecedéncia o que acontecera na aula”. Desta forma o professor deve prever
propostas de atividade articuladas e situacdes que favorecam diferentes
formas de se relacionar e interagir contendo o maior nimero de meios e
estratégias para atender as diferentes demandas que aparecerdo no transcurso
do processo ensino-aprendizagem.

Libdneo (2004, p. 76), ao argumentar sobre a importancia do professor

reflexivo, ressalta:

E assim que o professor transforma-se num pesquisador, a caminho de construir
sua autonomia profissional, enriquecendo-se de conhecimentos e praticas e
aprendendo a resolver problemas, inclusive aqueles imprevistos. Sabemos que
as situagdes de ensino, boa parte delas, sdo singulares, incertas e muitas vezes
desconhecidas, por isso, ndo basta ao professor ter uma lista de métodos e
técnicas a serem utilizados. O que ele precisa é desenvolver a capacidade de dar
respostas criativas conforme cada situagdo. Ndo precisa tanto saber aplicar
regras ja estabelecidas, mas construir estratégias, descobrir saidas, inventar
procedimentos. Ou seja, o professor precisa ser capaz de inventar suas proprias
respostas.

Uma sala de aula que atenda a concepcao de professor reflexivo exigira,
portanto, um profissional que esteja atento aos novos desafios impostos pela
sociedade, as estruturas fisicas das instituicdes, aos recursos disponiveis, as
expectativas dos alunos, as condicdes socioecondmicas, a cultura institucional
e afilosofia da instituicdo de ensino, ou seja, as condi¢des objetivas e subjetivas

em que ocorrera o processo de ensino-aprendizagem.
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Desta maneira, a organiza¢do da aula de acordo com praticas pedagogicas
adequadas e com recursos didaticos ajustados ao conteldo e que estimulem a

participacdo dos alunos é indicio facilitador do ensino-aprendizagem.

1.5.REFORMA CURRICULAR NO CURSO DE ENGENHARIA

A palavra reforma nos remete rapidamente a ideia de melhoria, reparo,
renovacgao e conserto, um exemplo seria a educagao, o curriculo (Leite, 2012).
Segundo Popkewitz (1997, p. 12), reforma “é uma palavra cujo significado varia
conforme a posicao que ocupa, se dentro das transformacdes que tém ocorrido
no ensino, na formacdo de professores, nas ciéncias da educacdo ou na teoria
do curriculo, a partir do século XIX”.

Ainda, segundo Silva (2008, p. 33):

Na analise de reforma curricular é preciso considerar, ainda, que ela é resultado
das relagbes entre uma determinada concepgdo de curriculo e um projeto de
formagdo mediados pelas relagdes de poder que se estabelecem no processo
de constituicdo das proposi¢cdes, bem como na forma com que passam a ser
incorporadas pelas escolas.

Neste sentido deve-se observar que na reforma curricular é importante levar
em consideracdao as contradicdes e mudancgas que ocorreram durante o seu
desenvolvimento. Pois segundo Lopes (2004, p. 111) “toda politica curricular
é, assim, uma politica de constituicio do conhecimento escolar: um
conhecimento construido simultaneamente para a escola (em ag¢des externas
a escola) e pela escola (em suas praticas institucionais cotidianas)”. Seguindo
0 que expds Lopes (2004), percebe-se que quando fala em conhecimento
construido para escola, a autora esta falando do curriculo prescrito, que nesta

investigacdao entende-se que sejam as DCNs.
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1.5.1.A reforma curricular no curso de engenharia:
contexto global

Neste secdo, sera apresentado o panorama geral sobre as reformas
curriculares na engenharia, que tera como referencia, o relatério “Achieving
excellence in engineering education: the ingredients of successful change”
publicado pela Royal Academy of Enginnering (RAE) em 2012. Ele examina
como as mudangas positivas podem ser alcangadas em toda o curriculo de
engenharia, procurando especificamente como a reforma pode ser iniciada,
implementada e sustentada nos departamentos de engenharia
e nas IES.

Segundo Graham (2012), ha uma preocupacdo crescente que o ritmo lento
da mudanca, reflita as dificuldades de catalisar e sustentar as reformas dentro
dos departamentos de engenharia e IES. A necessidade de reforma é
reconhecida; o desafio é fazer com que isso aconteca. Na maioria dos
departamentos de engenharia, abordagens inovadoras para o ensino e a
aprendizagem normalmente sé sdo encontradas nas margens do curriculo, com
seu desenvolvimento e continuacdo realizada por alguns individuos altamente
comprometidos.

Em relagdo a modelos e estratégias para a mudanga, segundo Korman (2015,
p. 40):

... destaca-se o modelo apresentado por Kezar (2001), que faz uma clara
distingdo entre mudanga sistémica (que ocorre entre os setores e abrange um
espectro mais amplo da organiza¢do) e mudanga organizacional (numa unica
instituicdo). J& Kotter (1996) propds um modelo de oito passos, que Froyd,
Penberthy, & Watson (2000) adaptaram para a engenharia. Esse modelo é tido
como bom porque enfatiza um processo sobre a necessidade reconhecida, ndo
sobre questdes individuais ou dados de pesquisa.
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Tabela 1 - Modelo de Kotter (1996) adaptado por Froyd, Penberthy, & Watson (2000) e

apresentado por Graham (2012).

1. Estabelecer um senso de

urgéncia

1. Estabelecga necessidade e energia

para uma mudancga curricular

2. Formar uma poderosa

coalizdo orientadora

2. Reunir uma equipe de lideranga
para projetar e promover a mudanca

curricular

3. Crie uma visao

3. Definir e acordar novos objetivos
de aprendizagem e um novo ambiente

de aprendizagem

4. Apresentar a visdo

4. Discutir os novos objetivos com
os docentes e revisar com base nos

comentarios

5. Permitir que outros atuem

sobre a visao

5. Implementar um novo curriculo

usando um modelo, se necessario

6. Planeje e crie objetivos de

curto prazo

6. Realizar uma avaliacao formativa
do programa, investigar pontos fortes
e fracos da implementacdo atual e
indicadores de metas a curto prazo

7. Consolide as melhorias e
mantenha o impulso para a

mudanca

7. Decida como a nova abordagem
pode ser usada por todos os docentes

e prepare um plano de implementacao

8. Institucionalizar as novas

abordagens

8. Prepare professores e

funcionarios para a nova

implementagao, implemente e

acompanhe as melhorias

O modelo de reforma utilizado pela Southeastern University and College
Coalition for Engineering Education (SUCCEED), unido de oito universidades do
sudeste dos Estados Unidos da América pelo ensino de engenharia, possui seis
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componentes. Trés deles envolvem desenvolvimento e suporte de instrugao
(Brent & Felder, 2003):

(1) programas abertos a todos os professores,

(2) programas especificamente para novos professores

(3) programas para estudantes de pés-graduacao.

Os outros trés envolvem infraestrutura e clima do campus:

(4) um corpo docente ou membro da equipe dentro da engenharia, cuja
responsabilidade principal é coordenar os esfor¢os de desenvolvimento do
corpo docente;

(5) links para programas de desenvolvimento de professores em todo o
campus;

(6) Recursos para incentivo aos professores e sistema de recompensa que

apoie melhorias em bolsas de ensino e educagao.

Neste sentido, Brent & Felder (2003) dizem que para reforma curricular ter
sucesso € necessario:
Enfatizar a relevancia das disciplinas do curriculo;
Desenvolver atividades praticas;
Inclua conhecimentos disciplinares e pedagdgicos nos curriculos;

Citar referéncias;

ok E

Evitar a prescrigao e o dogmatismo;
6. Pratique o que for dito em sala.

Ainda de acordo com Brent & Felder (2003) o sucesso da implantacdo do
programa se deu pelo desenvolvimento pessoal de alta qualidade, pelo
envolvimento dos professores e pela ado¢do de métodos de ensino.

Magee (2004) diz que é necessdrio uma reintegracao da engenharia no
nicleo da universidade, juntamente com o seu desenvolvimento como
profissdo, na opinido da autora essa é solu¢do para o problema da diminuicdo
do interesse dos estudantes pela engenharia. Inverter esse declinio é, na
opinido da autora, o desafio mais importante que enfrentamos na educacado

em engenharia.
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Assim com na construgao do curriculo, em que é necessario o envolvimento
de todos os professores envolvidos, a reforma curricular deve ter o
envolvimento de todos, os interesses coletivos devem sobrepor os interesses
individuais. Fischer, Fairweather e Amey (2003) dizem que um individuo pode
reformar um curso de engenharia de uma maneira altamente avaliada por
estudantes, agéncias de financiamento externas, instituicdes parceiras e
empregadores. No entanto, uma e outra vez, vimos estas inovagbes se
perderem uma vez que esta pessoa ja nao é o dirigente do curso. Neste sentido
os autores falam em um modelo conceitual abrangente de reforma curricular
sistémica, que seja aplicavel além dos cursos de engenharia, e também um
conjunto de estratégias baseadas nisso em que o principal desafio é coordenar
a autonomia dos professores e a responsabilidade coletiva. A figura 3, do
referido artigo apresenta o que Fisher, Fairweather, & Amey (2003, p. 772)
chamaram de “Hierarchical architecture” para representar a sua perspectiva
sistémica.

Fisher, Fairweather e Amey (2003) dizem que embora o foco fosse na
melhoria das praticas de instrucao e dos métodos de avaliagao dos alunos nos
cursos de engenharia, descobriu-se que a melhoria sustentavel requer muito
mais do que o conhecimento da pedagogia, e sim o comprometimento dos
professores e a socializacdo das reformas com os estudantes.

Segundo Graham (2012), as evidéncias na literatura de educacdo de
engenharia sugerem que as reformas educacionais bem-sucedidas estdo
freqlientemente associadas a uma combina¢do de mudangas "de cima para

baixo e de baixo para cima".
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Figura 5 - Arquitetura hierarquica
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Fig. 3. Model # 3—Hierarchical architeciurg
Fonte: (Fisher, Fairweather, & Amey, 2003, p. 772)

Os fatores de mudancga estratégica em um departamento ou escola sdo
menos discutidos na literatura sobre educacdo em engenharia. Os esforcos de
mudanca no ensino de engenharia, tendem ser de cima para baixo, decorrente
da insatisfacdo do setor produtivo, geralmente fundamentados em questdes
gue sdo especificas da profissdo em vez de serem especificas da regido. As
evidéncias na literatura mais ampla sobre a mudanga no ensino superior
descobriram que experimentar um problema ou desafio significativo (como

uma avaliacdo externa negativa) foi praticamente essencial para que um
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processo de mudanca fosse adotado. E interessante notar que essa relagdo
entre um forte gatilho externo e a mudanca sistémica também é evidente nos
niveis de educag¢do primaria e secundaria. Um relatério recente que analisou as
escolas mais aprimoradas de todo o mundo descobriu que o impeto necessario
para iniciar as reformas do sistema escolar - o que chamamos de ignicao -

resultou de trés fatores:

e O resultado de uma politica ou crise econémica;
e O impacto de um relatério critico e de alto perfil sobre o
desempenho do sistema;
e Aenergia ou a entrada de um novo lider politico ou estratégico.
Para alguns, no entanto, a motivacao mais forte para um membro do corpo
docente dos cursos de engenharia em uma universidade de se interessar pela
reforma curricular, é a perspectiva de ter mais tempo para pesquisas.
O estudo de Graham (2012) aponta as caracteristicas-chave para que uma

reforma seja bem-sucedida, os mesmos sao descritos abaixo:

e Lideranga, comunicacao e visao;

e Capacitacdo dos professores;

e Envolvimento do corpo docente;

e Recursos e tempo;

e Redes de contatos externos;

e Cultura e Procedimentos de recompensa.

e Sustentagdo da mudanga.

De acordo com Graham (2012) as reformas em nivel nacional nado
conseguem desempenhar um papel importante no desencadeamento de
mudangas bem-sucedidas. Embora existam exceg¢des, como regra geral, as
mudangas sistémicas mal sucedidas ou ndo sustentadas parecem muito mais
propensas a serem conduzidas por fatores que ndo eram vistos como urgentes

ou foram impostos externamente.
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Segundo Graham (2012), as principais barreiras para as reformas em nivel
nacional sdo:
e Satisfacdo generalizada com o status quo;
e Dificuldades para medir o sucesso;
e Curriculo sobrecarregado;
e RestricOes estruturais;
e Legado do fracasso;

e Prioridades estratégicas da instituicao.

A respeito do impacto dos procedimentos de recompensas académicas,
Graham (2012) diz que foi um tema recorrente nas entrevistas, devido a
importancia da "cultura prevalecente nos departamentos de engenharia" e, em
particular, a énfase colocada na pesquisa no processo de nomeacao e
promocdo. Houve um consenso de que a prioridade dada a pesquisa atuou
como um grande impedimento para o envolvimento do corpo docente ou apoio
a qualquer programa de mudanca educacional. A maioria dos entrevistados
concordou, que a criagao de uma cultura que apoie a mudanga educacional,
pois tudo se resume as pessoas, de modo que o corpo docente acredite que a
administracdo da instituicdo considerara contribuicdes educacionais "quando
estiverem sentadas em uma sala, decidindo quem é promovido", neste sentido
as reformas terdao mais apoio.

Muitos entrevistados descreveram a aproximacao de varios desses fatores
em termos de "estar no lugar certo no momento certo". Também é
interessante notar que o envolvimento prévio com inovagdes educacionais em
todo o curriculo e ou evidéncias pedagdégicas nao prevalece nos exemplos bem-
sucedidos de mudanga, do que aqueles considerados infrutiferos. Em um
pequeno numero de casos, a evidéncia pedagégica desempenhou um papel
importante na conscientizagdo, mas raramente foi o desencadeante para a
adocao das mudancas a um nivel sistémico.

Segundo Graham (2012), os entrevistados foram convidados a identificar

guem eles viram como agentes de mudan¢a na obtencdao de uma reforma

47



educacional bem-sucedida e sustentavel. Entre todos os agentes de mudanga,
ha cinco grupos de destaque:

Administragdo de escolas e universidades: quase todos os programas bem-
sucedidos de mudanca sistémica descritos pelos entrevistados tinham o apoio
explicito administracdo da universidade. Muitos entrevistados falaram sobre a
importancia critica deste suporte na obtencdo do engajamento dos
professores. Em particular, o professor deve "confiar no sistema" e sentir-se
confiante de que seus esforgos serdo reconhecidos (se nao for explicitamente
recompensado) pela instituicdo durante os procedimentos de promocdes.

Chefe do Departamento: um resultado particularmente marcante do
estudo foi a medida em que o Chefe do Departamento foi identificado como
central para a mudanca. Independentemente da escala da reforma, o apoio
entusiasmado de um chefe de departamento credivel e bem-considerado
pareceu ser o maior preditor de sucesso e sustentabilidade.

Lideres de mudanga: na maioria dos casos de mudangas bem-sucedidas, o
lider ou co-lider era o chefe de departamento. Em muitos casos, o esforc¢o foi
liderado por dois individuos-chave, um, tipicamente o chefe do departamento,
fornecendo dire¢do e energia, e o outro produzindo uma "espinha dorsal
coerente para as mudancgas" e mapeando a visdao para uma estrutura curricular
l6gica.

Corpo docente: engajar o corpo docente, esse é o conselho mais citado para
embarcar na reforma. Ao discutir estratégias de engajamento, muitos
apontaram para trés agrupamentos distintos de professores, cada um com
tamanho aproximadamente igual: grupo 1 - professores que ndo apoiam a
mudanca proposta e sdo ativamente resistentes a qualquer mudanga; grupo 2
- professores que estdo altamente focados em outras atividades,
principalmente suas pesquisas, e "ndo se importam de nenhuma maneira" se
as mudangas sdo implementadas; grupo 3 - professores que apoiam a
mudanca.

Estudantes: varios lideres de reforma altamente experientes falaram com

algum desapontamento sobre a influéncia minima que os alunos tiveram sobre
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o progresso da mudanga curricular. No final, os empregadores vao recrutar das
universidades mais bem-conceituadas, e os alunos continuarao a buscar o
emprego deles - o aluno ndo é o consumidor final, o empregador é, entdo os
alunos sdao muito adversos ao alterar a férmula. Nenhum caso foi identificado
neste estudo, onde o envolvimento positivo dos alunos foi o principal motor de
mudanca curricular. A voz do aluno apenas parece desempenhar um papel
proeminente na evolugdo da mudanca, onde os niveis de insatisfacdo
influenciam a reputacdo e ou a operacao dos programas de graduagdo. Deve-
se notar, no entanto, que a contribui¢cdo do aluno é freqlientemente usada,
para informar o design educacional e a abordagem das mudancas curriculares.
No entanto, a probabilidade e a facilidade com que essas mudangas sdo
implementadas, por outro lado, ndo parece ser melhorada pelo engajamento
positivo dos alunos.

Para que uma reforma tenha sucesso é necessario a realizacao de trés fases
de atividade: preparagdo, planejamento e implementacao.

e Fase 1-Trabalho preparatdrio: coleta de evidéncias locais; avaliacao
comparativa da abordagem educacional; apresentacao da visao
inicial para a alta administra¢do; apresenta¢do da necessidade de
mudanca para o corpo docente.

e Fase 2 - Planejamento da mudanca: selecionar o novo modelo
educacional; design do curriculo; planejamento cuidadoso por uma
pequena equipe de gerenciamento; recursos; perspectivas externas.

e Fase 3-Implementando a nova abordagem: estabelecer uma equipe
de implementacdo; demonstrar os beneficios da mudanga;

velocidade e etapas da implementacao;

Com relacdo as caracteristicas comuns das reformas mal-sucedida, Graham
(2012) diz que tal como acontece com qualquer outro processo de mudanca, a
maioria dos esforcos de reforma na educagdo de engenharia tende a falhar.
Existem trés estagios criticos como causa provavel da falha, conforme descrito

abaixo.
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Ponto 1: imediatamente apds o anuncio ao corpo docente da
intencdo de mudar: a principal causa do fracasso precoce parece que
os lideres sdao "incapazes de articular os beneficios que isso trara" e
o corpo docente ndo tem claro quanto ao "o que esta acontecendo
e o porqué".

Ponto 2: a maioria das questGes parece se relacionar com a falta de
recursos.

Ponto 3: 5 a 10 anos apos a implementagdao completa ha problemas
significativos para mudancas de mais de 10 anos. Alguns empecilhos
sao mudangas de equipe ou operacionais, um novo diretor da

instituicdo ou desligamento do lider da reforma.

Esta revisdo bibliografica na area da reforma curricular, apresentou uma

série de estratégias e caracteristicas associadas a mudancas bem-sucedidas e

sustentdveis. Com base nestas estratégias foi desenvolvido o esquema

apresentado na figura 6, para as escolas e departamentos de engenharia que

desejem realizar as mudangas educacionais.
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Figura 6 - Esquema para reforma curricular

PREPARACAQ
VERIFIQUE
COLETA DE DADOS EN\ég;xggA%:iFT%Do PONTENCIAIS
CONFLITOS
PLANEJAMENTO
COMUNICAR A CONSTRUGAO DO CONSULTE DETERMINE UMA ESTABELEGA UM
NECESSIDADE DE CURRICULO POR OPINIBES
REFORMA PARA O TODOS 0S EVCERtAL EQUIPE PARAA o
CORPO DOCENTE DOCENTES MUBANGA AVALIAGRO
IMPLEMENTAGAO
{ ‘ v
PROMOVA A TROCA MANTENHA A
IMF'ELSMCE(Ij\IL'I':/E)g;ES DE IDEIAS ENTRE MUDANGA COMO
DIVERSAS PRIORIDADE DA
DAREFORMA DISCIPLINAS ADMINISTRAGAO
SUSTENTANDO A
MUDANGA
APRESENTE A ESTEJA
MONITORE 0S REFORMA AOS FOCO CONTINUO SHEPRRADD BARA
DADOS DE IMPACTO| NOVOS NO CURRICULO S5 PROBLEMAS
PROFESSORES

Fonte: Adaptado de Graham (2012).
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».CAPITULO Il - ESTUDO EMPIRICO

2.1.PROBLEMA E OBJETIVOS

2.1.1.Problema e sua justificacdo

O Projeto Pedagégico do Curso (PPC) de Engenharia Mecanica do IFSul —
Campus Passo Fundo foi elaborado com base no modelo entregue pela Pro-
Reitoria de Ensino (PROEN) do IFSul. O PPC foi aprovado pelo conselho superior
do IFSul através da resolugdo nimero 44/2013 de 29 de agosto de 2013.

O curso iniciou o seu funcionamento no ano em fevereiro de 2014, sendo
gue ainda nao formou a primeira turma. Em recente analise realizado pela
PROEN verificou-se que o PPC ndo apresentava nenhuma citacdo as normas
vigentes sobre os cursos de engenharia.

Este trabalho analisa as altera¢des realizadas no PPC de Engenharia
Mecanica do IFSul — cdmpus Passo Fundo, que se justifica, pois, segundo
Arantes (2002, p. 11) “S3o especialmente escassos os estudos na area curricular
voltados para uma analise critica e sociolégica dos curriculos dos cursos de
graduac¢do”. Desta maneira observa-se que o curriculo vigente até 2016 do
curso ndo apresenta nenhuma referéncia as Diretrizes Curriculares Nacionais
dos Cursos de Graduacao em Engenharia, instituidas pelo Conselho Nacional de
Educagdo em 2002 que pretende estabelecer uma padronizagao nos cursos de
engenharia no pais. O referido PPC também ndo cita os Referenciais
Curriculares Nacionais dos Cursos de Bacharelado e Licenciatura apresentados
pelo Ministério da Educacdao em 2010, que possui a perspectiva de melhoria na

gualidade de ensino e estd apoiada pelo fortalecimento dos perfis formativos.
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Ainda, por determinagao da Pré-reitoria de Ensino do IFSul, o campus Passo
Fundo terd a tarefa de realizar a revisdao do PPC de engenharia mecanica.

O presente trabalho se propde a analisar a mudanca curricular promovida
no curso, em 2016, ou seja, verificar se em sua concepc¢do vigente, nao
prevaleceu a ideia de um curriculo meramente organizado em disciplinas e
respectivos conteudos, e, compreender o impacto que a reformulacdo do PPC
do curso de engenharia mecanica teve no trabalho que é desenvolvido pelos
professores (a nivel pedagégico e a nivel organizativo).

As perspectivas para essas alteracgdes é de que elas possam dar ferramentas
aos egressos do curso de engenharia mecanica, para que adquiram
competéncias e habilidades para compor um perfil com sélida formacao
técnico-cientifica, profissional, globalizada e humana. Espera-se, que as
mudancas facilitem aos alunos matriculados no curso a desenvolver novas
tecnologias, depertando a sua atuacdo critica na identificacdo e solucdo de
problemas, considerando seus aspectos politicos, econdmicos, sociais,
ambientais e culturais, com visdo ética e humanistica, em atendimento as
demandas da comunidade, objetivos esses presentes nas DCNs.

Ao analisar as DCNs e o projeto do curso, procura-se nao soé verificar as
coeréncias e incoeréncias existentes entre eles, mas também saber como os
professores entendem esses documentos, saber se a alteracdo curricular

mudou as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos docentes do curso.

2.1.2.0bjetivos

Objetivo geral: compreender o impacto que a reformulacdo do PPC de
engenharia mecanica teve no trabalho que é desenvolvido pelos professores (a
nivel pedagdgico e a nivel organizativo. Neste sentido foram criados os

seguintes objetivos especificos:
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e Conhecer o modo como os professores percecionam as novas
diretrizes curriculares nacionais para os cursos de engenharia
mecanica;

e Saber se a atualizacdo do PPC esta de acordo com os referenciais e
diretrizes curriculares nacionais;

e Compreender se as altera¢es se restringiram ao curriculo prescrito
ou se foram extensivas aos curriculos real e oculto;

e Saber o que mudou na pratica pedagogica dos professores apds a

alteragao curricular;

2.2.METODOLOGIA

2.2.1.Pesquisa qualitativa

Para atingir os objetivos, o estudo se baseia em uma concepgao qualitativa
de ciéncia. Segundo Silva (2012, p. 191), “Entendemos que a pesquisa
gualitativa fundamenta-se no didlogo com a realidade pesquisada, no qual
compreende o fendmeno de forma contextualizada, numa visdo de totalidade”.
De acordo com Minayo (2007, p. 21) “a pesquisa qualitativa responde a
questdes muito particulares. Ela se ocupa, nas Ciéncias Sociais, com um nivel
de realidade que ndo pode ou nao deveria ser quantificado”.

Neste sentido, uma investigacao de carater qualitativa se vale de aspectos
subjetivos dos fendmenos pesquisados. “Desta maneira, as pessoas, 0s gestos,
as palavras devem ser referendados dentro de um contexto” (Ludke & Marli,
1986, p. 12). E, pelo fato dos dados serem predominantes descritivos envolve

uma variedade de métodos e técnicas de recolha e analise dos dados.
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Tomando a pesquisa qualitativa como base para essa investigacdo e
responder aos objetivos, é necessario fazer uma imersdo no seu ambiente
natural e analisar varias situa¢des que envolvem o ambiente, o campus Passo
Fundo, no que envolvem o curso de engenharia mecanica: as dificuldades
vivenciadas, os desafios pedagogicos, os problemas e as solucGes que as
reformas e as mudancas no curriculo proporcionaram.

Como serdo utilizadas informagdes do Instituto Federal de Educagdo Ciéncia
e Tecnologia Sul-rio-grandense —campus Passo Fundo, sera solicitado ao Reitor
desta instituicao autorizacao para o uso dos dados e posterior publicagao.

2.2.2.Estudo de caso

Este trabalho ird realizar um estudo de caso, ou seja, a alteracdo realizada
no projeto pedagdgico do curso de engenharia mecanica do IFSul - campus
Passo Fundo. Segundo Ponte (1994, p. 2): “Um estudo de caso pode ser
caracterizado como um estudo de uma entidade bem definida como um
programa, uma instituicdo, um curso, uma disciplina, um sistema educativo,
uma pessoa, ou uma unidade social. Visa conhecer em profundidade o seu
“como” e os seus “porqués”, evidenciando a sua unidade e a sua identidade
préprias”. Neste sentido, este trabalho tem a entidade bem definida, ou seja, 0
campus Passo Fundo do IFSul, o curso de engenharia mecanica e estuda a

alteragao do projeto pedagdgico deste curso.
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2.3.LOCAL DE ESTUDO E PARTICIPANTES

2.3.1.Local de estudo

O Instituto Federal Sul-rio-grandense tem uma trajetdria histérica de quase
um século. Esse itinerario comecou a ser percorrido no inicio do século XX, por
meio de a¢bes da diretoria da Biblioteca Publica Pelotense, que sediou em 7 de
julho de 1917 - data do aniversdrio de Pelotas, a assembleia de fundacdo da
Escola de Artes e Oficios.

No ano de 1940 ocorre a extingdo desta escola devido a construgdao das
instalagOes da Escola Técnica de Pelotas, efetivada por Decreto Presidencial no
ano de 1942. Em 1959, a Escola Técnica de Pelotas passa a ser uma autarquia
federal e, em 1965, passa a ser denominada Escola Técnica Federal de Pelotas.

Em 1999, ocorre a transformacdo da Escola Técnica Federal de Pelotas em
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pelotas, o que possibilitou a oferta
de seus primeiros cursos superiores de graduagao e pds-graduagao, abrindo
espaco para projetos de pesquisa e convénios, com foco nos avangos
tecnoldgicos.

Em 2005, a cidade de Passo Fundo - cidade pélo da regido norte do estado
do Rio Grande do Sul, foi contemplada com uma Unidade de Ensino do Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pelotas, numa das a¢des do Ministério de
Educacdo no Programa de Expansao da Rede Federal de Educacdo Profissional
e Tecnolégica, desenvolvido através da sua Secretaria de Educacdo Profissional
e Tecnoldgica (SETEC). Assim, cria-se, em Passo Fundo, através da Portaria
Ministerial n2 1.120 (Diario Oficial da Unido - 28/11/2007), a Unidade de Ensino
Descentralizada de Passo Fundo, dentro da meta do Plano de Expansao, de
ampliar a oferta de vagas e implantar novos cursos de diferentes niveis de

ensino.
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Com a aprovagao da Lei 11.892, de dezembro de 2008, o Centro Federal de
Educagdo Tecnolédgica de Pelotas foi transformado em Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSUL) e, por consequéncia,
a Unidade de Ensino Descentralizada de Passo Fundo passou a ser definida
como Campus Passo Fundo, vinculado ao IFSUL.

Inicialmente, o Campus de Passo Fundo contava com dois cursos de Ensino
Técnico, assumindo como responsabilidade a formagdo de profissionais
capacitados nas areas de Informatica (Sistemas de Informacdo) e Mecanica.

Em 2013 iniciam-se os estudos para o PPC de Engenharia Mecanica pois o
desenvolvimento socioecondmico da regidao de abrangéncia do campus Passo
Fundo apresenta um excelente potencial para a oferta de Cursos Superiores de
Engenharia, em especial na area de Mecanica. Tal proposta estava inserida no
contexto do Planejamento Estratégico do Municipio de Passo Fundo, que
apresenta um rol de programas, acGes e projetos estratégicos a serem
empreendidos junto aos setores da indUstria, comércio e servigos locais, numa
dimensdo sistémica, envolvendo o mercado local e regido, mas perpassando
também o mercado nacional e o exterior, como formas de promover o
desenvolvimento regional. Dessa forma, o curso de Engenharia Mecanica

surgiu para atender as expectativas da regido em que ele esta inserido.

2.3.2.Participantes

O grupo dos participantes deste estudo é constituido por oito professores
do curso de engenharia mecanica. No ambito desse curso, foi definido como
sujeitos respondentes o docente que estava na funcdo de coordenador de
curso na alteracdo curricular ocorrida em 2016 (objeto deste estudo) e o
professor que ocupava essa funcdo no periodo da criacdo e implantacdo do
curso em 2014. Selecionou-se o ex-coordenador e coordenador, o primeiro

porque teve a responsabilidade de alavancar, acompanhar e supervisionar a
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construgao do PPC do curso e o segundo porque teve a responsabilidade
coordenar a reforma curricular e realizar a implementa¢do da mudanga
curricular. Além destes professores, decidiu-se entrevistar a professora que
estava a frente da chefia do Departamento de Ensino Pesquisa e Extensdo do
campus, no momento da reforma e mais cinco professores que participaram da
reformulacdo do curso e sdo membros do NDE. Ao todo serdo entrevistados
oito professores, e destes 7 sdo membros do NDE o que perfazem 50% dos
membros deste colegiado e que também estavam presentes na instituicdao no
momento da criacdo e da reformulagdo do curso.

Para a caraterizacdo dos professores entrevistados, foi definido como
variaveis: a idade, a titulacdo académica, o tempo de docéncia no ensino
superior e o fato de possuir ou ndao formacdo pedagégica complementar.
Segundo Rodrigues (2012) o fato de o docente possuir uma formacgdo
pedagdgica complementar poderia ser um dado a fazer diferenca na forma
como o mesmo lida com o curriculo do curso.

Todos os entrevistados sdo professores efetivos da instituicdo com

dedicagao exclusiva e todos realizaram concurso publico.

2.4. TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS A UTILIZAR

Para atingir os objetivos deste trabalho serdo utilizadas como técnicas para
a recolha de dados o levantamento documental e a entrevista semi-

estruturada.
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2.4.1.Levantamento documental

A andlise documental consiste em uma série de operagbes que visam
estudar e analisar um ou mais documentos para descobrir as informacgées que
se deseja (Oliveira, 2007).

Para compreender as alteracbes realizadas irdo ser analisados os seguintes
documentos: projeto pedagdgico do curso; Diretrizes Curriculares Nacionais;
Referenciais curriculares nacionais dos cursos de bacharelado e licenciatura.

Os documentos constituem uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaragées do
pesquisador. Os documentos podem contribuir nas informagGes ou podem se
constituir em técnica principal. Para essa pesquisa sera realizado num primeiro
momento a andlise documental e posteriormente serdao realizadas as

entrevistas com os professores.

2.4.2.Entrevista semi-estruturada

A entrevista semi-estruturada, de acordo com Minayo (2007, p. 64) “sdo as
entrevistas que combinam perguntas fechadas e abertas, em que o
entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se
prender a indagacao formulada”.

Neste sentido, o entrevistador precisa passar seguranca para o entrevistado,
pois, dependendo de seu estado emocional, as perguntas podem lhe remeter
a questdes objetivas, como também leva-lo as questdes subjetivas, que nem

sempre levam a uma situacdo confortavel na hora da entrevista. Para garantir

60



gue nado se percam informacgdes, todas as entrevistas devem ser gravadas e
posteriormente transcristas para analise.

Nesta investigacdo, a escolha da entrevista semi-estruturada como técnica
de recolha de dados teve como objetivo compreender o que pensam o corpo
docente sobre as politicas curriculares para o ensino superior, no Brasil, e as
suas concepc¢des sobre PPC. Paralelamente, também busca-se obter
informac0es mais detalhadas acerca da organizacdo para realizacdo da reforma
curricular no curso. Pretende-se recolher as percepgbes e significagcdes
atribuidas pelos professores e, por outro, o relato dos fatos nas suas préprias
vozes, a partir dos seus olhares sobre os mesmos.

Inicialmente deve-se fazer um convite aos professores e apds o aceite as
entrevistas devem marcadas e realizadas em uma sala do campus Passo Fundo
em que o investigado e os entrevistados tenham privacidade. As entrevistas
seguem a utilizacdo de um roteiro semi-estruturado, o guido da entrevista
(Apéndice 1), que deve orientar na conducdo do dialogo, mas sem rigidez.

No inicio de cada entrevista, deve ser informado aos entrevistados sobre os
objetivos da investiga¢do, o ambito em que a mesma esta inserida e aquilo que
a participacdo na pesquisa exigiria de cada um deles (entrevista e posterior
validacdo da sua transcricdo). Num primeiro momento, é mencionado a
garantia do anonimato e da confidencialidade das informacdes prestadas e
colocamo-nos a disposicao para esclarecimento de quaisquer davidas, bem
como para informar dos resultados obtidos com a pesquisa, se assim quiserem.

Todos os entrevistados sdo conhecidos do investigador. Isso favorece o
clima de confianca e a empatia necessarios a situacao de entrevista, por outro
lado, exigi cuidados adicionais para que os professores separem e nao
confundam o papel do investigador com o papel que o mesmo desempenha na
instituicdo, como professor do curso e coordenador de outro curso da
instituicdo.

O investigador, deve se distanciar do conhecimento prévio, das concepgdes
prévias que possuia daquele contexto, para ndao haver contaminag¢ao dos dados
(Bogdan & Biklen, 2013).
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2.5.TECNICAS DE TRATAMENTO DE DADOS A UTILIZAR

Ap0s a coleta das informacgGes, os mesmos devem ser analisados. Para esta

investigacdo serd utilizada a técnica de andlise de conteldo.

2.5.1.Andlise de contéudo

Rodrigues (2012, p. 106) diz que “a andlise de conteudo refere-se a um
conjunto de técnicas comumente empregadas em pesquisas de carater
qualitativo, para a analise e o tratamento de dados relativos aos fendmenos
educativos, em particular, e aos fenébmenos humanos e sociais, em geral”.
Segundo Chizzotti (2006, p. 98) a analise de conteddo “é um método de
tratamento e analise de informacdes, colhidas por meio de técnicas de coleta
de dados, consubstanciadas em um documento”.

Segundo Oliveira, Ens, Andrade e Mussis (2003, p. 17), “o objetivo de toda
analise de conteldo é o de assinalar e classificar de maneira exaustiva e
objetiva todas as unidades de sentido existentes no texto. Além de permitir que
sobressaiam do documento suas grandes linhas, suas principais regularidades”.

Por apresentar estas caracteristicas é que escolhemos esta técnica, pois os
objetivos desta investigacdo indicam essencialmente na compreensdo das
opinides dos docentes aos tdpicos investigados.

No processo de andlise das entrevistas, serdo seguidos 0s passos
recomendados na literatura por Esteves (2006). O primeiro passo é organizar o
corpus documental que serd objeto de analise, ou seja, apos a transcricao
completa das entrevistas com os docentes, as mesmas serao consideradas
unidades de contexto e organizadas de forma sequencial.

Uma vez organizado o material a ser analisado, deve ser realizada uma

leitura flutuante a fim de se impregnar pelos sentidos contidos nas opinides dos
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entrevistados. Este procedimento contribui para comegar a vislumbrar os
codigos de anadlise que serdo utilizadas no tratamento dos dados, num sistema
de codificacao definido a-priori.

Segundo Esteves (2006), a codificacdo constitui a operacdao central de
gualquer analise de conteldo. De acordo com Bardin (2009, p. 39), os cédigos
sdo “uma espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a
classificacdo dos elementos de significacdo constitutivos da mensagem”. E por
fim, segundo Rodrigues (2012, p. 106) “para a definicdo das categorias, o
investigador deve decidir sobre o procedimento a adotar, bem como sobre a
tipologia de sua categorizacdo”. Os procedimentos podem ser abertos ou
fechados (Bardin, 2009; Esteves, 2006). No primeiro caso, os cédigos sao
retirados do proprio material. No segundo caso, os cddigos sdo construidos a
partir dos objetivos da investigacao.

Para essa investigacdo vamos utilizar uma codificagdo com cdédigos pré-
definidos (apropriagdo das diretrizes curriculares, concepg¢des do entrevistado
sobre PPC, identificacdo dos fatores que potencializaram a mudanga,
AlteracgGes sobre as praticas pedagogicas e sondagem sobre o tipo de formacgao
promovida no curso), tendo como base o guido da entrevista, que por sua vez,
foi elaborado de acordo com os objetivos da pesquisa (Apéndice 1), porém
deve-se ficar aberto para codigos que possam emergiram das entrevistas.

Para a identificacdo dos codigos de analise, cada entrevista sera considerada
como uma unidade de contexto, pois cada entrevista na sua integralidade
permite compreender o sentido de cada uma das unidades de registro (Esteves,
2006). As unidades de registro, por sua vez, constituem os elementos de
significacdo a classificar segundo cédigos, podendo ser uma palavra, uma frase,
um periodo, etc. O seu tamanho é varidvel.

Na definicdo dos cédigos de andlise, deve-se ter atencdo as regras da
exaustividade, da exclusao mutua, da homogeneidade e da pertinéncia,
referidas por Bardin (2009). Pela regra da exaustividade, deve-se analisar toda
a extensdao das transcricdes, buscando esgotar as possibilidades de

identificacdo de cédigos e de suas respectivas unidades de registro. Portanto
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deve ler todo o material diversas vezes até ter seguranga de ndao haver nenhum
novo cédigo por identificar e de que foram agrupados todas as unidades de
registro referente a cada cddigo. Em conjunto com a regra da exclusdo, deve-
se ter o cuidado de evitar a repeticao de unidades de registro em diferentes
codigos. Pela regra da homogeneidade, a definicdo de cada cédigo deve ser de
um Unico principio de organizacdo. E segundo a regra da pertinéncia, serdo
definidos codigos coerentes com o material analisado e com as questbes da
investigacao.

Pretende-se, como resultado desse conjunto de procedimentos, a
organizacdo e sumarizacao das entrevistas, num primeiro momento, e a sua
interpretacdo, num segundo momento, e que através das conclusdes
produzidas nos permitam encontrar respostas para as questdes de

investigacao.
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3. CAPITULO Il - ANALISE E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Neste capitulo serdo apresentados e discutidos sobre os principais dados
obtidos através das entrevistas realizadas com os professores e da analise
documental, agrupando-os em fung¢ao dos objetivos da investigacdo. A analise
seguiu a categorizac¢ao (codificacdo) aberta, partiu-se dos cédigos presentes no
guido da entrevista e do material analisado emergiram outros subcodigos,

conforme apresentado na tabela 2.

adequagdo para nossa regiao

Fatores de Mudanca Curso Novo
carga horaria
NDE
Organiza¢ao colegiado
Reunides
Participantes alunos
Lider da reformulagao Coordenador

+ de uma pessoa

Envolvimento da Diregdo

Identificagdo TCC
dos fatores que Mudanca - Docente curso técnico para
potencializaram a Superior
mudanca Dificuldades Sem dificuldade

carga horaria

burocratica

Nivel de participagao

selegdo e a organizagdo dos contelidos

N&o recordam

Principais mudancas Adequacdo de carga horaria

introduzidas Estagio e TCC

Perfil do egresso

Recuros Financeiros

Obstaculos

Sem dados para analisar
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Carga horaria docente

Burocratica

Novas Abordagens - Sim

Percepcdo das Novas Abordagens - N3o
(in)coeréncias dos

PPC com as DCNs

Mudou pratica - Ndo

Mudou pratica - Sim

Recolher Comentarios sobre a Entrevista
elementos de
carater
complementar
Sondagem sobre o Trabalha

tipo de formagao
promovida no
curso

Ndo trabalha

Foram realizadas oito entrevistas, transcristas e analisadas com auxilio do
software de analise MAXQDA®. A tabela 3 apresenta uma relacdo entre os

objetivos e os codigos que apoiaram a sua explicacao:

Tabela 2 - Objetivos e cédigos de apoio

Objetivo Cédigo de apoio

Conhecer o modo como os
professores percecionam as novas Apropriacdo  das  diretrizes
diretrizes curriculares nacionais para os | curriculares

cursos de engenharia mecanica

o ) Apropriacdo  das  diretrizes
Saber se a atualizagdo do PPC estd de )
curriculares

acordo com os referenciais e diretrizes - -
Concepgbes do entrevistado

sobre PPC

curriculares nacionais

Compreender se as alteracbes se Sondagem sobre o tipo de

restringiram ao curriculo prescrito ou se | formag¢do promovida no curso

foram extensivas aos curriculos real e .
Identificacdo dos fatores que

oculto

potencializaram a mudanca
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Saber o que mudou na pratica . .
o ) Alteragbes sobre as praticas
pedagogica dos professores apos a o
. ) pedagodgicas
alteracdo curricular

3.1. O CORPO DOCENTE E A SUA PERCEPCAO DAS DCNSsS

Com o objetivo conhecer o modo como os professores percecionam as
novas diretrizes curriculares nacionais para os cursos de engenharia mecanica,
eles foram questionados com relagdo as circunstancias em que tiveram o
primeiro contato com as DCNs, que duvidas e ou questionamentos surgiram no
contato com esses documentos, como é que os docentes os relacionam com o
PPC e que tipo de avaliacao fazem das DCNs.

O Apéndice 3 apresenta um panorama geral da analise realizada, contendo
todos os trechos retirados das entrevistas.

No que se refere a primeira impressao dos docentes com as DCNs, quatro
professores afirmam que tiveram o primeiro contato na época da criacdo do
curso, um professor confundiu o PPC com as diretrizes, um professor que o
primeiro contato foi nesse ano quando iniciou a dar aula na engenharia e dois
professores que o primeiro contato deles com as diretrizes foi no momento da
reformulacdo do curso. Considerando que apenas 50% dos entrevistados
tomaram conhecimento apds a criacdo do curso em 2014, com as DCNs ja em
vigor nos permite-nos levantar, assim como Rodrigues (2012), a hipétese de
poder existir um desconhecimento das DCNs por parte do corpo docente do
curso de engenharia mecanica. Ainda segundo Rodrigues (2012, p. 116), “trata-
se de uma situacdo preocupante, ja que o conhecimento das DCNs é
fundamental para a implementacdo das mudancas ai propostas, para o
guestionamento das mesmas e ou para a adocao de outras formas de
curriculo”. E dificil vocé implementar qualquer mudanca, ou reforma curricular

se vocé ndo conhece o que estd alterado, esse conhecimento permaneceu nas
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maos de poucos, ou houve falta de interesse dos docentes em ir atras destas
informagdes, segundo o Professor 7, o entendimento do corpo docente é “Acho
que de uma forma meio superficial, alguns até hoje ndo entenderam ou até
hoje nem leram isso”. Neste sentido a reforma curricular do curso de
engenharia mecanica ocorrido no ano de 2016 perde forga, pois o motivo foi,
justamente a adequacdo as DCNs e aos referenciais curriculares propostos pela
PROEN e se os professores ndao se apropriaram dela a reforma tende a ficar
somente no curriculo prescrito. Para coloborar com essa situagdao percebemos
gue ao questionarmos os professores sobre as dividas que tiveram ao se

deparem com as DCNs, 50% respondeu que nao lembra ou n3o se recorda:

Ndo até porque, o meu envolvimento direto no caso, foi mais durante o estudo
das disciplinas né, na parte da implantagdo tinham outros professores outros
que estavam mais focados nisso. E ai quando solicitados nossa parte para
executar algum trabalho foi na parte de estudo de viabilidade de disciplinas e
criagdo das ementas, entdo nessa parte, claro, isso tudo, geral de como
funcionaria pelo fato de ser anual ou semestral, o porque se teve reunides mais
essa parte do curso mesmo foi o pessoal que trabalhou na implantagdo dele
direto. P3.

Provavelmente surgiram, quais sdo elas eu ndo lembro, faz tempo. P2.
Olha, agora é dificil lembrar porque foi pauta das reunides. P6.

Primeiramente conhecer as diretrizes e depois tentar aplicar elas. P7.

Quando questionados sobre a adequacao das diretrizes para a sua area do
conhecimento, mesmo que 50% dos docentes tenha tomado conhecimento das
diretrizes, apos 2014, dos oito professores entrevistados, sete consideram que
as DCNs s3ao adequadas para sua area de conhecimento. Neste sentido, este

professor que afirmou nado ter lido as DCNs relatou o seguinte:
... 0 que eu vejo é que falta muita atividade pratica nos cursos de graduagdo eu

sinto isso ndo s6 como professor, mas quando eu fui aluno eu tive a mesma
deficiéncia de muita teoria e pouca pratica. E eu noto que isso continua e é uma
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grande dificuldade porque é dificil conseguir fazer um link entre a teoria e a
pratica na engenharia. ... é um problemdo, inclusive esse laboratério tem esse
objetivo de tentar trazer algumas praticas para essas disciplinas. Inclusive as
metodologias baseadas no estudante, Problem Based Learning (PBL) e tal, toda
tem esse foco de colocar o aluno, vamos dizer, fazer o aluno se ver como
protagonista da educagdo dele. Isso meio que obriga, quase compulsério vocé
ter atividade pratica, porque nessa atividade que ele vai se sentir assim. P6.

Neste sentido ele entra em sintonia com o professor 4 que diz o seguinte:

... ja estd no momento em que as DCNs precisam sofrer alteragdes, ... porque as
diretrizes elas precisam ser olhadas a partir de contextos e contextos que se
relacionem, tanto a questdo do mundo trabalho, quanto em relagdes aos
processos formativos mesmo do sujeito enquanto sujeito, enquanto ser
humano. Entdo ndés ndo podemos ter diretrizes que nos engessem, numa
formagdo puramente técnica, porque hoje o mundo do trabalho ndo se
restringe a isso, ele espera, um sujeito critico, sujeito que possa pensar, um
sujeito proativo, que seja um inventor da sua pratica. P4.

Desta forma, percebe-se que aos poucos uma parcela do corpo docente da
engenharia mecanica sente a necessidade de mudangas nas DCNs, que vem a
estar de acordo com a discussao que ocorreu, ainda sem relatos, mas
comprovado pela programacao do Congresso Brasileiro de Ensino de
Engenharia que apresentou uma plenardria para com o tema “Inovacao na
Educacdo em Engenharia: Novas Diretrizes para os Cursos de Engenharia”
(COBENGE, 2017).

Quanto a relagao das DCNs com o PPC, todos os docentes entrevistados,
mesmo o0s que relataram desconhecimento ou ndo recordar das DCNs

consideram que o PPC do curso estd de acordo com elas:

Como a gente montou o PPC também em cima das diretrizes tem muitas coisas
que estdo ligadas, entdo de certa maneira tem um vicio de origem, o PPC tem
uns vicios, justamente por causa das DCNs que pode ser melhorado com o
tempo. P7.
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Depois de ser feito alguns ajustes, que é o natural, que ninguém tinha
experiéncia, todo mundo tinha experiéncia de lecionar, ndo coordena ou até
implantar, depois de algumas reunides e algumas modificagées acho que nds
conseguimos fechar mais ou menos um consenso entre as diretrizes e o PPC do
curso. P5.

Hoje a gente percebe que com as mudangas que foram feitas no ultimo
semestre, ultimo ano, se aproximaram bem mais. Ainda temos questGes
distanciadas, mas eu acho que sdo questdes que agora a gente precisa trabalhar
pedagogicamente com os professores, que sdo questdes que estdo relacionadas
a pratica docente, ndo tanto a forma como esta organizado o curriculo do curso,
mas enfim em termos da questdo da estrutura curricular, ... uma outra quest&o
que acho que é fundamental é a gente poder trabalhar mais a questdo
interdisciplinar, que possa trabalhar areas afins, com propostas Unicas, com
projetos. P4.

Aquilo que é exigido para o funcionamento de um curso de engenharia sim.
Atende bem, dentro de carga horaria em fungdo das diretrizes, nos curriculos.
O que é exigido para o funcionamento de um curso de engenharia sim. P3.

Percebemos nos relatos dos professores acima que o PPC do curso foi sendo

adequado as DCNs ao longo do tempo, demonstrando que estes consideram

gue o PPC atende ao solicitado pelas DCNSs.

Ao olharmos ao primeiro objetivo da investigacdo, conhecer o modo como

os professores percecionam as novas diretrizes curriculares nacionais para os

cursos de engenharia mecanica, é possivel verificar que 50% dos entrevistados

ndo se recordam do conteuddo deste documento. Os outros 50% que relataram

conhecimento, consideram que o documento esta de acordo com a sua area

de conhecimento, porém, uma parcela pequena, percebe a necessidade de

mudanga nas DCNs e apesar do desconhecimento de 50% dos docentes com

relacao as DCNs, 87,5% consideram que o PPC estd de acordo com as DCNs.
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3.2.0 PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE ENGENHARIA
MECANICA DO CAMPUS PASSO FUNDO DO IFSuL X DCNS

Nesta se¢do vamos apresentar o projeto pedagdgico do curso de Engenharia
Mecanica do campus Passo Fundo do IFSul e fazer um comparativo com as
DCNs, desta maneira tentar atingir o objetivo de saber se a atualizagdao do PPC
esta de acordo com os referenciais e diretrizes curriculares nacionais. Num
primeiro momento serd apresentado como o projeto é estruturado e sua matriz
curricular. Em um segundo momento sera analisado a distribuicdo das
disciplinas nos nucleos de contéudos bdsicos, conteudos profissionalizantes e
contetidos especificos, as proéprias disciplinas e os planos de ensino,
comparando-os com a Instrucdo Normativa PROEN n2 01/2016 (PROEN - IFSUL,
2016) e as DCNs.

A reformulacdo foi liderada pelo coordenador do curso com o apoio da
chefia do departamento de ensino, da coordenac¢do pedagogica do curso e por
todos os membros do Nucleo Docente Estruturante, foi realizada através de
reunides do NDE e do colegiado do curso, sendo convidados professores de
outras dreas quando a discussdao se concentrava em contéudos do nucleo
basico. Apés finalizacdo o mesmo foi apresentado pela chefia do departamento
de ensino aos docentes do curso.

A reformulagdo seguiu a IN 01/2016 que fornece os Referenciais Curriculares
para Projetos Pedagdgicos de Cursos do IFSul, a mesma afirma que esses
referenciais sdo um “conjunto de parametros para a construgao e reformulacdo
dos Projetos Pedagodgicos de Curso” (p. 4) e rejeita a “eventual hipétese de
utilizacao deste material como mero instrumento de padronizacdo e controle
autocratico das ofertas educativas” (p. 5).

Porém ao analisarmos na secdo Il do capitulo Il da IN 01/2016, destinada
aos cursos de engenharia, temos o modelo para projeto pedagdgico de curso a
ser seguido pelo corpo docente para aprovagdo da camara de ensino e

posterior pelo conselho superior do IFSul, neste modelo, composto por
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guatorze capitulos, percebe-se que apenas alguns deles sao para construgcao do
corpo docente do curso, 0s mesmos estao apresentados abaixo:

e 3 —Justificativa e objetivos;

e 5 —Regime de Matricula;

e 6 —Duracao;

e 7 —Titulo;

e 8 — Perfil profissional e campo de atuacao;

e 13 —Pessoal docente e técnico-administrativo;

e 14 —Infraestrutura.

Os demais capitulos ja vém preenchidos, cabendo ao corpo docente apenas
completar com a denominacao do curso, sao eles:
e 1-Denominagdo;
e 2 —Vigéncia;
e 4 —Publico Alvo e requisitos de acesso;
e 10 — Critérios para validacdo de conhecimentos e experiéncias
profissionais anteriores;
e 11 —Principios e procedimentos de avaliacao;

e 12 —Funcionamento das instancias de deliberacdo e discussao.

O capitulo 9, referente a organizagdo curricular, em sua grande maioria esta
destinado para a construcao coletiva do corpo docente do curso, porém
algumas seg¢bes, seguem a mesma linha de alguns capitulos e ja vém
preenchidas, tais como Principios metodolégicos, Pratica profissional,
Atividades Complementares, Trabalho de Conclusdo de Curso, Flexibilidade
curricular, Politicas de apoio ao estudante, Politicas de ensino, pesquisa e
extensdo. Sobre estes itens a IN 01/2006 apresenta, além do que ja esta no
modelo, um “conjunto de textos orientadores que complementa as
informac0es disponibilizadas anteriormente e permite aos agentes educativos

do IFSul o aprofundamento de conhecimentos nos seguintes temas: Atividades
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Complementares; Flexibilizagdo curricular; Validagdo de conhecimentos e
experiéncias anteriores; e Pratica profissional” (p. 160).

Neste sentido observa-se que a autonomia do corpo docente para a
construcao do PPC do curso é limitada, ndo seguindo o que determinam os
documentos orientadores das DCNs.

O curriculo do curso esta organizado em 5 anos, perfazendo o total de 3.970
horas, de acordo com a Resolugdo CNE/CES n? 02, (2007). Houve um esforgo
para que as disciplinas do nucleo basico dos dois primeiros anos ficassem iguais
ao curso de engenharia civil, porém nao foi possivel com todas as disciplinas.
Esquematicamente, a organizacao curricular e a distribuicdo da carga horaria
do curso configuram-se da seguinte forma:

Tabela 3 - Carga Horaria do Curso de Engenharia Mecanica

Duracdo do Curso 5 (cinco) anos
Prazo maximo de integralizacao 10 (dez) anos
Carga horaria em disciplinas obrigatdrias 2910h

Carga horaria em disciplinas eletivas 450 h

Estagio Supervisionado 360 h
Atividades Complementares 100 h
Trabalho de Conclusao de Curso 150 h

Carga horaria total minima do Curso 3970 h
Optativas 60 h

No total, o curriculo apresenta 35 disciplinas obrigatérias, das quais apenas
2 ndo versam sobre conteldos especificos da Engenharia e/ou areas afins —
“Portugués Aplicado” (60 h) e “Ciéncias Sociais aplicadas a Engenharia
Mecanica” (30 h). Embora trabalhe com os alunos o campo de atuacao do
engenheiro, a disciplina de “Introducdo a Engenharia” (30 h) aborda aspectos
especificos de Metodologia Cientifica e de Comunicacio e Expressdo. E
importante destacar que essa disciplina, ofertada no primeiro ano do curso,

tem como objetivo “Proporcionar conhecimentos sobre as diversas dreas de
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atuacgdo do Engenheiro Mecanico, mercado de trabalho e ética profissional”,
esclarecer e motivar os alunos para o seu caminho de formacgdo que se inicia.
Para também abordar os conteldos relativos a Comunicacdo e Expressao e
Metodologia Cientifica. Ao examinar a lista de disciplinas eletivas, constata-se
gue existe apenas a disciplina de “Fundamentos das Ciéncias Humanas” (60 h)
e nas disciplinas optativas “Direitos humanos, ética e cidadania” (30 h). Neste
sentido, é possivel verificar a pequena carga horaria conferido a abordagem
dos aspectos sociais, humanos, ambientais, politicos e econdmicos na
formacgdo do engenheiro. Esses contéudos perfazem aproximadamente 8% da
carga horaria obrigatéria do curso verificando os objetivos especificos,
percebe-se que pelo menos 4 deles possuem ligacdo direta com esses assuntos,
percebe-se uma grande preocupagao em inserir esses assuntos nos objetivos,
mas que ndo se traduziu diretamente na matriz curricular. Os objetivos
especificos do curso sdo listados abaixo:

1. Promover formacgdo bdasica, profissionalizante e especifica para o
exercicio com competéncia as habilidades gerais eminentes da area
da Engenharia Mecanica;

2. Promover conhecimentos matematicos, cientificos, tecnolégicos e
instrumentais inerentes a engenharia mecanica;

3. Propiciar atividades em que o educando possa projetar e construir
experimentos e interpretar resultados na area da engenharia
mecanica;

4. Desenvolver processos eficientes de comunicagdo oral, escrita e
grafica;

5. Compreender e desenvolver principios que favorecam o trabalho em
equipe, com respeito as diferencas e a dignidade humana;

6. Compreender e aplicar os principios da ética no exercicio
profissional;

7. Reconhecer a importancia da avaliagdo de impactos ambientais e
sociais decorrentes do trabalho do Engenheiro Mecanico;
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8. Analisar viabilidade econémica e social de projetos de engenharia
mecanica;
9. Assumir postura de permanente busca de atualizagao.

10. Promover a integracao efetiva entre o aluno do IFSul e a sociedade.

Podemos verificar que das 3.970 horas do total da carga horaria do curso:
1.440 horas, ou seja, 36,27% da carga horaria total, sao reservadas para os
conteudos basicos da formacdo, conteudos que tratam sobre Engenharia,
Matematica, Quimica e Fisica; 930 horas, isto é, 23,43% da carga horaria, sdo
destinados aos conteudos profissionalizantes. Considerando apenas as
disciplinas obrigatdrias, ao todo, 63,9% da carga horaria do curso é destinada
as disciplinas da area técnica.

De acordo com a Resolugdo CNE/CES n? 11 (2002, p.2) “Deverdo existir os
trabalhos de sintese e integracdo dos conhecimentos adquiridos ao longo do
curso, sendo que, pelo menos, um deles devera se constituir em atividade
obrigatdria como requisito para a graduac¢do”, e seguindo esta recomendac’ao
0 projeto prevé atividade de estagio curricular e trabalho de conclusdo de
curso, sendo ambos exigidos como requisito para graduacao. Os regulamentos
de ambos foram itens da reforma curricular e detacados por alguns

professores, conforme trechos das transcricdes abaixo:

Acho que ficou mais organizado, através do PPC nés podemos direcionar alguns
aspectos que estava ainda, digamos assim complicado, que é o trabalho de
conclusdo do curso, o estagio obrigatério e as atividades complementares. P5.

Foi definido alguma coisa sobre estagio, pré-requisitos, se montou a matriz de
pré-requisitos, houveram discussdes sobre o trabalho de conclusdo de curso se
seria em formato de artigo cientifico ou monografia, se seria em dupla ou
individual, eu me lembro de ter havido esse tipo de discussdo nas reunides. P6.

As DCNs também prevém que “Deverdo também ser estimuladas atividades
complementares, tais como trabalhos de iniciacdo cientifica, projetos

multidisciplinares, visitas teodricas, trabalhos em equipe, desenvolvimento de
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protdétipos, monitorias, participagdo em empresas juniores e outras atividades
empreendedoras” (Resolugdo CNE/CES n2. 11, 2002, p. 2), neste sentido,
apenas 2,52% da carga horaria total do curso é reservado para atividades
complementares, o curso apresenta a possibilidade de os alunos atingirem as
horas complementares com a realizacdo desse tipo de atividades, sobretudo
através de projetos de extensdo, pesquisa e ensino, promovidos pelo corpo
docente, em que os alunos podem complementar conhecimentos, relacionar
teoria e pratica. Isso indica um esforco de flexibilizacdo do curriculo, apesar da
elevada carga horaria obrigatdria. A flexibilizagdo curricular é um dos itens do
projeto que ja venho preenchido no modelo e, portanto, ndo foi alvo de
discussao na reformulagao.

Considerando a descricdo do perfil desejado pelas DCNs “O Curso de
Graduagdo em Engenharia tem como perfil do formando egresso/profissional
o engenheiro, com formacdo generalista, humanista, critica e reflexiva,
capacitado a absorver e desenvolver novas tecnologias, estimulando a sua
atuacdo critica e criativa na identificacdo e resolucio de problemas,
considerando seus aspectos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e
culturais, com visdo ética e humanistica, em atendimento as demandas da
sociedade” (Resolugdo CNE/CES n2. 11, 2002, p. 1) e no PPC do curso apresenta

o seguinte perfil:

O perfil profissional do graduado em engenharia mecanica, de acordo com o Art.
32 da Resolucdo CNE/CES 11, de 11 de margo de 2002, “o engenheiro, com
formagdo generalista, humanista, critica e reflexiva, capacitado a absorver e
desenvolver novas tecnologias, estimulando a sua atuagdo critica e criativa na
identificacdo e resolugdo de problemas, considerando seus aspectos politicos,
econdmicos, sociais, ambientais e culturais, com visdo ética e humanistica, em
atendimento as demandas da sociedade”.

Desta forma, o perfil do egresso do curso de Engenharia Mecanica deve garantir
uma solida formagdo técnico-cientifica, de forma generalista, no
desenvolvimento de projetos de sistemas mecanicos e termodinamicos. Em sua
atividade, otimiza, projeta, instala, mantém e opera sistemas mecanicos,
termodinamicos, eletromecéanicos, de estruturas e elementos de maquinas,
desde sua concepgdo, andlise e sele¢do de materiais, até sua fabricagdo,
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controle e manuteng¢do. Coordena e supervisiona equipes de trabalho; realiza
pesquisa cientifica e tecnoldgica e estudos de viabilidade técnico-econémica;
executa e fiscaliza obras e servigos técnicos; efetua vistorias, pericias e
avaliagdes, emitindo laudos e pareceres. Em sua atuagdo, considera a ética, a
seguranga e os impactos sécio-ambientais.

Em adigdo, os egressos deverdo ter um perfil que inclua a capacidade de analise
de problemas e sintese de solugdes integrando conhecimentos
multidisciplinares, de elaborag¢do de projetos e proposi¢do de solugdes técnicas
e economicamente competitivas, e de comunicag¢do e lideranga para trabalho
em equipes multidisciplinares. (IFSul - Cimpus Passo Fundo, 2017, pp. 14,15)

E possivel perceber que o perfil encontrado no PPC, faz uma cita¢do direta
as DCNs e atende a mesma e apresenta o campo de atuagdo do mesmo. E os
professores ao serem questionado sobre esse perfil, cinco deles acreditam que
de alguma forma o curso estd trabalhando para dar esse perfil aos egressos do

curso de engenharia mecanica.

Eu acredito que sim, porque se ouve muito que a formagdo técnica afasta de
certa maneira o professor ou o profissional, dessa area de humanas, dessa area
de socializar, de ver as dificuldades, entdo a reformulagdo, e isso tem feito com
que o docente que seja formado nessa drea técnica tente fazer essa missdo de
equalizar entre a parte técnica, mas ao mesmo tempo a parte humanistica da
matéria, fazendo a demonstragdo, tentando mostrar que ndo sé resolver
problemas, mas achar algumas solugdes, para ndo s6 otimizar ou melhorar um
processo, mas fazer com que gere conhecimento, gere oportunidade para
todos. P7.

..toda mudanga também buscou atender um pouco isso, no sentido de
trabalhar disciplinas que se voltem mais as questdes humanisticas, as questoes
de formagdo ética, se trabalhar também com os professores para que eles
transversalmente trabalhem essas questGes nas diferentes dreas do
conhecimento, porque ndo se trabalha essas questdes a partir de uma disciplina,
mas se trabalha na vivéncia no todo em relagdo ao curso, na relagdo que se
estabelece com os alunos, na forma como se estrutura o conhecimento enfim e
ela esta presente, tem que estar presente no cotidiano da sala de aula. P4.
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A partir do momento que, o professor, ele trabalha ndo so6 a parte técnica, mas
consegue associar a parte técnica, a atividade do profissional, mostrando que a
parte técnica é importante, mas também a necessidade de interagao,
necessidade da discussdo, que fazem parte da vida profissional. E dentro da
disciplina o professor conseguir mostrar isso para o aluno isso estd incluido
dentro dessa abordagem. P3.

Neste sentido podemos dizer que essa parte do curriculo prescrito foi
transferida para o curriculo real.

As competéncias necessarias para um profissional de engenharia, de acordo
com a Resolug¢do CNE/CES n2 11, (2002) e no PPC do curso, apresentam pontos
convergentes e divergentes. Nota-se que algumas competéncias descritas na
resolugdo nao apresentam correspondéncia no PPC e vice-versa. Considera-se
que ha 17 competéncias distintas, sendo que nove encontram-se descritas
tanto na resolug¢ao quanto do PPC, quatro encontram-se somente do PPC e
cinco encontram-se somente na Resolugdo CNE/CES n? 11 (2002). Existem 13
competéncias consideradas pertencentes ao campo técnico e cientifico, sendo
que 5 pertencem somente ao PPC, 3 a Resolucdo e 4 a ambos. Ha 5
competéncias referentes ao campo de desenvolvimento humano e social, 4
encontram-se contempladas nos dois documentos, 1 exclusivos da resolucao.
Alguns pontos citados na resolucdo nao foram contemplados no PPC.

Os pontos, considerados como divergentes entre a Resolugdo CNE/CES n2
11 (2002) e o PPC, podem ser analisados conforme a compreensdo sécio-
histérica do curriculo. De acordo com Sacristan (2000), o curriculo é uma praxis,
uma construcao social. Preocupa o fato do PPC ndo apresentar a competéncia
“X - compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissionais” no seu
escopo. Apesar de estar implicito na formacdo do engenheiro as competéncias
“V - identificar, formular e resolver problemas de engenharia” e “I - aplicar
conhecimentos matematicos, cientificos, tecnolégicos e instrumentais a
engenharia” também ndo apareceram. As competéncias que apareceram
somente no PPC estdo voltadas para a drea técnica e muito em razao do

contexto local e regional.
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As DCNs determinam que os cursos de Engenharia deverdo possuir trés
nucleos, sendo um nucleo formado por conteudos basicos, outro de contetidos
profissionalizante e outro de conteldos especificos que caracterizem a
modalidade. A tabela 5 demonstra a divisdo dos nucleos e o estabelecido pelas
DCNs.

O artigo 62 inciso segundo das DNCs determinam que (Resolu¢do CNE/CES
n2. 11, 2002, p. 2) “Nos conteudos de Fisica, Quimica e Informatica, é
obrigatoria a existéncia de atividades de laboratério”, no PPC ndo aparece a
guantidade de horas que cada disciplina ird dedicar para as atividades de

laboratério, somente que serdo realizadas atividades de laboratério.
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Tabela 4 - Percentuais em cada nucleo

Percentual de acordo com

Conteudos Carga Horaria |Percentual as DCNs

Algebra Linear e Geometria Analitica 60
Calculo Diferencial e Integral | 150

Fisica Aplicada a Engenharia Mecanica | 180
Fundamentos de Quimica Aplicados a Engenharia 30
Introdugdo ao Desenho Técnico 150
Portugués Aplicado 60
Calculo Diferencial e Integral Il 150
Dle.senho 'TecnlcoApllcadova EngeAn}'\arla Mecanica 90 36,27% 30%
Fisica Aplicada a Engenharia Mecanica Il 150
Eletricidade 60
Mecénica dos Sélidos | 90
Mecénica dos Sélidos Il 60
Transmiss&o de Calor 60
Ciéncias Sociais aplicadas a Engenharia Mecanica 30
Engenharia de Seguranga e Ambiental 60
Engenharia Econdmica e Avaliagbes 60

Nucleo de Contetdos Especificos

Introdugdo a Engenharia Mecanica 30
Mecanica Vetorial Aplicada a Engenharia Mec 90

1- DISCIPLINAS ELETIVAS 150
Controle Dimensional e Geométrico 60
Mecanica dos Fluidos para Engenharia Mecanica 90| 24,94%
2 - DISCIPLINAS ELETIVAS 150
Processos Metalurgicos 180
Sistemas Hidraulicos e Pneumaticos 90,

3 - DISCIPLINAS ELETIVAS 150

Nucleo de Conteudos Profissionalizantes

Informética e Programac&o Aplicada a Engenharia 90
Calculo Numérico Aplicado a Engenharia Mecénica 90
Elementos de Maquinas 60
Materiais de Construgdo Mecdnica 60
Probabilidade e Estatistica 60
Computacdo Gréfica Aplicada 90
Mecanismos 60 23,43% 15%
Processos de Fabricagdo 90
Termodinamica | 60
Introdugdo aos Sistemas de Controle 90
Projeto Integrado 60
Vibragdes 60
Manutengdo 60

Trabalhos de sintese e integragdo de conhecimentos

Estagio Supervisionado 360 12.85% N&o pode ser superiora
Trabalho de Conclusdo de Curso 150 ! 20% da carga horaria total
Atividades Complementares

Atividades Complementares 100 2,52%
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Com relagdo as avaliagbes as DCNs dizem que “As avaliagdes dos alunos
deverdo basear-se nas competéncias, habilidades e conteludos curriculares
desenvolvidos”. O PPC ndo deixa claro se a avaliacdo sera por habilidades e
competéncias, remetendo para outros dois documentos institucionais, a
organizacdo didatica e o projeto pedagogico institucional, que por sua vez,
assim como o PPC ndo deixam claro se a avaliacdo é por habilidades e
competéncias. Recorremos aos planos de ensino das disciplinas e ao
analisarmos os itens que o compdem percebemos que 0 mesmo nao inclui nos
itens para sua construcao as habilidades de que o discente deve adquirir com
aquela disciplina, neste sentido pode-se dizer que o PPC n3do segue as DCNs no
gue se refere as avaliagGes dos alunos.

Ao final deste subcapitulo, as respostas para o objetivo “Saber se a
atualizacdo do PPC esta de acordo com os referenciais e diretrizes curriculares
nacionais” é de que o PPC do curso atende parcialmente as DCNs, sendo falha
em pontos tais como as competéncias necessdrias para os alunos e a forma de

avaliacdo e atende totalmente a IN 01/2016.

3.3.CORPO DOCENTE FRENTE AO CURRICULO REAL E O OCULTO

Neste item procura-se levantar elementos que para discutir o objetivo
proposto “Compreender se as altera¢oes se restringiram ao curriculo prescrito
ou se foram extensivas aos curriculos real e oculto”. Neste sentido temos

abaixo a transcri¢cdo da fala do professor 2:

... tem contemplado na forma geral em fun¢do da atuagdo dos professores, mas
ndo que houvesse, algo no curso especifico que se proporciona essa formagao,
até porque para um curso de engenharia, de ciéncias exatas a introdugdo de
algo que fosse muito especifico, por exemplo uma disciplina especifica neste
tipo de formagdo, ..., mas de uma maneira geral é uma coisa que o préprio ser
humano preza. P2.
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Na fala do professor 2 sobre o perfil do aluno ele levanta elementos do
curriculo oculto, onde na sua visao, esse perfil mais humanista sera atingido na
relacdo do professor com o aluno e neste sentido percebe-se a presenca do
curriculo oculto.

O professor 7 levanta também elementos que demonstram que a
reformulacdo foi levada para o curriculo real, quando fala da atuacdo do
docente em sala de aula que “fazendo a demonstracdo, tentando mostrar que
nao so resolver problemas, mas achar algumas solugdes, para ndo sé otimizar
ou melhorar o processo, mas fazer com que gere conhecimento gere
oportunidade para todos”. Neste sentido podemos ver a presenca do curriculo

real, lembrando o que diz Libaneo (2007, p. 363):

... 6aquele que, de fato, acontece na sala de aula, em decorréncia de um projeto
pedagdgico e dos planos de ensino. E tanto o que sai das ideias e da pratica dos
professores, da percepg¢do e do uso que eles fazem do curriculo formal, como o
que fica na percepc¢do dos alunos.

Também se percebe a presenca do curriculo real na fala do professor 3:

A partir do momento que, o professor, ele trabalha ndo s6 a parte técnica, mas
consegue associar a parte técnica, a atividade do profissional, mostrando que a
parte técnica é importante, mas também a necessidade de interagao,
necessidade da discussdo, que fazem parte da vida profissional. E dentro da
disciplina o professor conseguir mostrar isso para o aluno isso esta incluido
dentro dessa abordagem. P3.

Analisando os relatos dos professores, o PPC do curso e os planos de ensino

das disciplinas, percebe-se que a reformulacdo foi extensiva ao curriculo real e

ao oculto.
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3.4.A REFORMA CURRICULAR E PRATICA PEDAGOGICA DO CORPO
DOCENTE

Para analisarmos se a reforma curricular teve impacto na pratica pedagoégica
dos docentes e assim responder ao objetivo “Saber o que mudou na pratica
pedagogica dos professores apds a alteragdo curricular”, foram realizadas duas
perguntas para os entrevistados, a primeira delas “A reforma curricular trouxe
novas abordagens pedagdgicas?”, que tinha a intencao de verificar se a reforma
curricular trouxe novas abordagens e se os docentes estavam cientes destas
novas abordagens. Neste caso trés professores disseram que a reforma
curricular trouxe novas abordagens pedagodgicas, abaixo as respostas de dois,

destes trés professores:

Sim trouxe. Vamos dizer assim, que ela tem de certa maneira tentando resgatar
alguma coisa que foi se perdendo com o tempo, que eu acredito, que é deixar
mais para que o aluno busque o conhecimento, ndo sé ficar esperando o
professor. Entdo, eu acredito que essa foi uma grande diferencga. P7.

Acredito que sim, acho que saimos, ainda ndo totalmente, mas saimos um
pouco da fragmentagdo, avangamos um pouco para uma possibilidade mais
integrada, ndo da para se dizer uma interdisciplinaridade, mas se buscou deixar
um pouco mais flexivel, desengessou um pouco algumas disciplinas. P4.

Em oposicdo a estas resposta temos a resposta do P6:

N3o sei, ndo me lembro de ter lido nem visto, acho que essas mudangas
pedagdgicas acabam partindo dos proprios professores e ndo do documento em
si. P6

A posigdo de cinco professores é de que a reforma curricular ndo trouxe
nenhuma nova abordagem pedagogica. Porém o PPC do curso, ap6s a sua a
reforma apresenta o tépico 9.1 principios metodoldgicos e dele foi extraido o

seguinte trecho:
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Em conformidade com os parametros pedagdgicos e legais para a oferta de
Cursos de Engenharia, o processo de ensino-aprendizagem privilegiado pelo
Curso de Graduagdo em Engenharia Mecanica contempla estratégias
problematizadoras, tratando os conceitos da area técnica especifica e
demais saberes atrelados a formagdo geral do estudante, de forma
contextualizada e interdisciplinar, vinculando-os permanentemente as suas
dimensbes do trabalho em seus cenarios profissionais. (IFSul - Campus Passo
Fundo, 2017, p. 17).

Para tanto, ganham destaque estratégias educacionais que privilegiem os
principios metodolégicos da interdisciplinaridade, que tem como ponto
de articulagdo entre as dreas do conhecimento a relagdo entre teoria e prética
através de atividades em diferentes laboratérios que propiciam a analise e
problematizagdo de situagbes contextualizadas que se referenciam ao curso.
(IFSul - Campus Passo Fundo, 2017, p. 17)

Esse trecho apoia a afirmativa do P4 apresentada acima, porém esta mesma

secdo do PPC apresenta o seguinte trecho:

Na estrutura curricular estdo previstas disciplinas Projeto Integrado | e Il cujo
objetivo é desenvolver projetos que integrem conhecimentos de diferentes
areas e incentivem a participagdo do aluno em atividade de iniciagdo cientifica
e pesquisa. (IFSul - Cdmpus Passo Fundo, 2017, p. 18).

Porém, ndo foi encontrada na estrutura curricular do curso as disciplinas de
Projeto Integrado | e Il e, portanto, partimos do pressuposto e apoiado na
afirmacdo do P7 de que este documento veio “montado de Pelotas, eu digo,
ndo vou dizer uma cépia, veio um documento, que foi adequado para nés”. Nas
atas do colegiado e do NDE ndo se encontra em momento algum, discussao
desta secdo do PPC por esses colegiados.

A segunda pergunta aos professores foi “Vocé mudou a sua pratica
pedagogica devido a reforma curricular?”, trés professores afirmaram que
mudaram a pratica pedagdgica apos a reforma curricular, quatro afirmaram

gue ndao mudaram a pratica pedagdgica, ja o Professor 6 afirma que mudou a
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pratica, porém ndo devido a reforma curricular e sim a um curso de capacitagao
realizado no periodo da reforma.

Pode-se dizer que a reformulacdo do PPC trouxe novas abordagens
pedagdgicas para curriculo do curso, o que nao foi transferido para o curriculo
oculto devido ao fato deste item ndo ter sido discutido nas reunides do NDE e
do colegiado do curso no momento da reforma, tendo esse item sido aprovado
da maneira como estava no modelo e desta maneira ndo foram apresentadas
a grande parte do corpo docente e consequentemente também ndo foram
transferidas para a sala de aula. Neste sentido, ao analisar o objetivo “Saber o
gue mudou na pratica pedagégica dos professores apds a alteragao curricular”
pode-se afirmar que 37,5% dos docentes mudaram a sua pratica pedagdgica

devido a alteragao curricular.

3.5.A REFORMA CURRICULAR NA VISAO DOS DOCENTES.

Neste ponto, analisamos a maneira como foi realizada o processo de
reforma curricular e para tanto vamos utilizar as entrevistas realizadas e a
analise documental. O estudo de Graham (2012) aponta que para uma reforma
curricular tenha sucesso é necessario ter os seguintes elementos:

e lideranga;

e Capacitacao dos professores;

e Envolvimento do corpo docente;

e Recursos e tempo;

e Redes de contatos externos;

e Cultura e Procedimentos de recompensa;

e Sustentando a mudanga.

Neste sentido, o primeiro ponto a ser analisado é quem liderou o processo

de reformulacdo, trés professores identificaram que a lideranca do processo foi
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do coordenador do curso, dois professores afirmaram que a lideranga foi
realizada em conjunto entre o coordenador e a chefia do departamento de
ensino e outros dois que foi liderado pelo coordenador da engenharia mecanica
e o coordenador do curso técnico em mecanica e um Unico professor que a
liberanca foi exercida pelo coordenador e a coordenadora pedagégica. Como a
figura do coordenador estd em todas as respostas pode-se afirmar que a
lideranga do processo de reformulagdo foi exercida pelo coordenador do curso
de engenharia mecanica.

Outro fator para que uma reforma curricular tenha sucesso é o treinamento
dos docentes, ou seja preparar os docentes para o eixo principal da reforma,
como o tema da reforma adequacdo as DCNs, neste sentido, se observarmos a
resposta do P7 a pergunta “De que forma vocé considera, que essas diretrizes
foram compreendidas, no momento da reelaboracdo do PPC, pelo colegiado

docente? ”:

Acho que de uma forma assim meio, pelo que eu vejo hoje, de uma forma meio
digo superficial, mais assim, alguns até hoje ndo entenderam ou até hoje nem
leram isso. P7.

Entdo, apds analisarmos as respostas a esta questdo e as atas das reuniGes
do NDE e do colegiado é possivel afirmar que ndo houve um treinamento, uma
palestra ou uma sensibilizacdo com os professores a respeito das DCNs ou dos
referenciais curriculares do IFSul, iniciou-se o processo de reforma com a
informacao da necessidade de adequacdo do PPC do curso a estes documentos
e deixou-se a cargo de cada professor a busca de conhecimento sobre estes
documentos ou podemos levantar a hipotese de que quem liderou o processo
de reforma considerou que os professores ja conhecessem os documentos da
reforma.

Com relagdo ao envolvimento do corpo docente na reforma, todos os
entrevistados afirmaram que envolvimento foi grande, que isso ocorreu pelo

menos no momento das reunides do colegiado e do NDE.
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Ja quando falamos em recursos e tempo, um professor relatou como
problema para implantacdo da mudanga a burocracia, outros dois relataram a
carga horaria como dificuldade. O P7, apresenta a seguinte resposta a uma das

questdes:

O que o nosso pais esta enfrentando, que é a dificuldade financeira, que a é
aquisicdo de material didatico, na logistica, na parte de infraestrutura. P7.

Com relacdo ao comentado acima pelo professor, em nenhum documento
analisado ou relato dos professores, se tem uma definicdo de quanto do
orgamento do campus sera destinado para a implementagdo das alteragdes da
reforma.

A respeito da rede de contatos externos, ao verificar as atas do colegiado e
do NDE da engenharia mecanica em diversos momentos percebe-se a procura
de informacdes de outras instituicGes e também a adequacao das informacdes
recebidas ao contexto local.

Ao falarmos da cultura e procedimentos de recompensa, Graham (2012)
trata o assunto como no minimo a necessidade da manutengdo do nivel de
carga horaria dos docentes para pesquisa ou a possibilidade de aumento destas
horas, no caso da reforma nao foi questionado esse ponto aos docentes, e em
nenhuma resposta para outras questdes esse assunto apareceu, na analise dos
documentos (atas do NDE e colegiado), percebe-se o tratamento deste
assunto, quando se discutiu o trabalho de conclusdo do curso da engenharia
mecanica, onde definiu-se que cada professor sé pode ter quatro orientandos
e que estes devem seguir as linhas de pesquisa dos seus orientadores e desta
forma aumentando o nimero de horas dedicadas a pesquisa destes docentes.
Desta maneira podemos afirmar que a cultura da recompensa foi exercida
nesta reforma curricular.

O relatério da RAE afirma que para que uma reforma curricular tenha
sucesso a devesse ter a criacdo de energizadores para passar de uma fase de

mudancga para melhoria continua. Nas entrevistas e nem nos documentos
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analisados encontramos a figura dos energezizadores da mudancga, ou que a
mudanga esta sendo praticada por um grupo maior de docentes, pelo
contrario, a reforma esta sim, entrando em esquecimento pelos professores,
podemos observar em alguns relatos, “ndao me lembro”, “ndo recordo”.

Dos sete itens considerados para que uma reforma tenha sucesso, segundo
o relatério da RAE, a reforma estudada atende apenas trés, o que nos permite
dizer que existe uma grande possibilidade desta reforma ter fracasso e em
pouco espaco de tempo seja necessario a realizagao de outra reforma de modo
gue atenda aos pontos que ficaram falhos, como o atendimento integral das
DCNs, apresentar novas praticas pedagogicas e que as mudangas sejam

incorporadas no curriculo real e no curriculo oculto.
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+,CONSIDERACOES FINAIS

Ao término desta investigacdo ¢é importante apresentar algumas
consideracgdes finais, onde apresentamos as principais conclusdes do estudo.
De modo a comprovar que os resultados, permitiu chegar aos objetivos da
investigacdo, consideramos necessario relembrar a tematica do estudo, bem
como os objetivos que serviram de guia para a sua realizagao.

Este estudo desenvolveu o tema “Repercussdes da reformulacdo do Curso
de Engenharia Mecanica - IFSul Campus Passo Fundo na Comunidade
Académica”. O objetivo principal era compreender o impacto que a
reformulacdo do PPC de engenharia mecdnica teve no trabalho que é
desenvolvido pelos professores (a nivel pedagégico e a nivel organizativo).

Para chegar ao objetivo principal, foram delineados os objetivos especificos
e o primeiro trata do modo como os professores percecionam as novas
diretrizes curriculares nacionais para os cursos de engenharia mecanica, e desta
forma é possivel verificar que 50% dos entrevistados ndo se recordam do
conteudo deste documento. Os outros 50% que relataram conhecimento,
consideram que o documento esta de acordo com a sua area de conhecimento,
porém, uma parcela pequena, percebe a necessidade de mudanga nas DCNs e
apesar do desconhecimento de 50% dos docentes com relagao as DCNs, 87,5%
consideram que o PPC esta de acordo com as DCNs.

Com relagao ao segundo objetivo, saber se a atualizacdao do PPC esta de
acordo com os referenciais e diretrizes curriculares nacionais, chegou-se a
conclusdo de que o PPC do curso atende parcialmente as DCNs, sendo falha em
pontos tais como as competéncias necessarias para os alunos e a forma de
avaliacdo e com relagdo ao modelo apresentado pela PROEN, a IN 01/2016 ele
atende totalmente.

Ao verificar o objetivo compreender se as alteragGes se restringiram ao

curriculo prescrito ou se foram extensivas aos curriculos real e oculto, ao
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analisar os relatos dos professores, o PPC do curso e os planos de ensino das
disciplinas, percebe-se que elementos de que a reformulacao foi extensiva ao
curriculo real e ao oculto.

Ja em relacdo ao quarto objetivo saber o que mudou na pratica pedagégica
dos professores ap0s a alteragdo curricular, pode-se dizer que a reformulacdo
do PPC trouxe novas abordagens pedagégicas para curriculo do curso
(transdisciplinaridade), o que ndo foi transferido para o curriculo oculto devido
ao fato deste item ndo ter sido discutido nas reuniées do NDE e do colegiado
do curso no momento da reforma, tendo esse item sido aprovado da maneira
como estava no modelo e desta maneira ndo foram apresentadas a grande
parte do corpo docente e consequentemente também nao foram transferidas
para a sala de aula. Pode-se afirmar que 37,5% dos docentes entrevistados
mudaram a sua pratica pedagogica devido a alteragao curricular.

Nesta investigacdo tentou-se aprofundar um pouco no estudo da reforma
curricular na engenharia, percebe-se que essa area precisa ser mais explorada,
através de novas investiga¢oes. Nesse sentido, sugerimos os seguintes temas
para serem trabalhados no futuro:

e Estudos sobre a implementacdo das DCNs nos curriculos das
engenharias, no sentido de refletir e avaliar se estas, tém conduzido
a uma efetiva mudanca curricular;

e Estudos sobre a implementacdo das reformas curriculares, procura
por casos de sucesso;

e Estudos sobre praticas pedagogicas em cima de competéncias e
habilidades;

e Uma analise com os alunos de engenharia sobre a sua formacao, se

a mesma estd adequada e seu nivel de satisfacdo com os cursos.

Encerrando as considerag@es finais desta dissertacao, espero ter contribuido
para o estudo da reforma curricular na area da engenharia mecanica ao estudo
da relacdo que os professores estabelecem com as DCNs e a forma como

enxergam o curriculo.
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6.1.ANEXO 1 — TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Prezado Reitor,

O meu nome é ALEXSANDER FURTADO CARNEIRO e sou mestrando em Estudos
Profissionais Especializados em Educagédo - Especializagdo em Administragdo das
Organizagdes Educativas, na Escola Superior de Educagao do Politécnico do Porto (ESE-PP),
Portugal. Nesse ambito, pretendo desenvolver uma pesquisa intitulada “Repercussdes da

reformulag&o do Curso de Engenharia Mecanica - IFSul Campus Passo Fundo na Comunidade
Académica’, tendo escolhido para o efeito o INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO CIENCIA
E TECNOLOGIA SUL-RIO-GRANDENSE - CAMPUS PASSO FUNDO, com o propésito de
REALIZAR ANALISE NA REFORMULAGCAO DO CURRICULO DO CURSO DE ENGENHARIA
MECANICA DO REFERIDO CAMPUS.

A fim de concretizar a pesquisa, solicito consentimento para aplicar, durante 0 més de
outubro, ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA EM OITO PROFESSORES do campus
supracitado. Sera garantida a confidencialidade e o anonimato a todos os intervenientes do
processo. A participagdo na pesquisa € voluntaria e o direito de desisténcia estara sempre
salvaguardado.

Solicito também consentimento para a identificagdo do INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCAGAO CIENCIA E TECNOLOGIA SUL-RIO-GRANDENSE — CAMPUS PASSO FUNDO
ao longo da dissertagéo, que sera publicada apés a sua apresentagéo e defesa perante a
Banca Examinadora. Nessa altura serdo disponibilizados ao Instituto os resultados obtidos
para que possam utilizar a informag&o em proveito proprio.

No caso de ser necessario algum esclarecimento adicional, estarei ao dispor através
do enderego eletronico: alexsander.carneiro@passofundo.ifsul.edu.br

Agradego desde j& a sua compreensao e disponibilidade.

/- (( Vit~ po s [

 ALEXSANDER FURTADO CARNEIRO

CONSENTIMENTO

Declaro que autorizo o mestrando ALEXSANDER FURTADO CARNEIRO a aplicar
ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA EM OITO PROFESSORES do Campus PASSO
FUNDO, consentindo a identificac&o do referido campus ao longo da dissertagdo supracitada.

PELOTAS, QZZde 05 2017

O Reitor

Povie %or 5. Mimss
Fidvio Luis Barbosa Nunes

Reitor
Instituto Federal Sul-rio-grandense
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7.1.APENDICE 1 — GUIAO DA ENTREVISTA

Blocos

Objetivos Especificos

Questoes

Observagoes

Bloco A:
Legitimagdo da
entrevista e
motivagdo do

entrevistado

v Informar
sobre a natureza e os
objetivos da
investigacao e em
que contexto ela se
insere;

v Mencionar o
tempo de duragdo da
entrevista;

4 Solicitar
consentimento para
gravacao da
entrevista;

v Motivar o
entrevistado a
colaborar;

4 Assegurar o
anonimato e a
confidencialidade das
informacGes
prestadas;

v Colocar-se a
disposi¢do para dar
feedback sobre a
transcrigao da
entrevista, bem
como sobre os
resultados da
investigacao.

v Tem alguma
guestdo a fazer
acerca do trabalho?
v H4 alguma
duvida sobre algum
dos aspectos
apresentados?

v Vocé
autoriza a gravagao
da entrevista?

v Apresentacdo
das finalidades da
investigacdo e em que
contexto ela se insere;
v Garantia do
anonimato das
informacdes
prestadas;

v Menc&o sobre
a importancia da
participacdo do
entrevistado;

v Comunicacdo
das questdes éticas da
investigagdo.

Bloco B:
Apropria¢do das
diretrizes

curriculares

v' Conhecer o
modo como os
professores
percecionam as
novas diretrizes
curriculares nacionais
para os cursos de
engenharia
mecanica;

v Em que
circunstancias vocé
teve o primeiro
contato com as
diretrizes curriculares
das Engenharias?

v Que
questdes surgiram no
contato com esses
documentos?

v De que
forma vocé

v Contato,
entendimento,
interpretacdo e
posicionamento do
entrevistado sobre a
legislagdo referente a
elaboracdo dos
projetos pedagdgicos
(PPC) no Ensino
Superior
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considera, que essas
diretrizes foram
compreendidas, no
momento da
reelaboragdo PPC,
pelo colegiado
docente?

v Como é que
relaciona as
diretrizes curriculares
e o PPC?

v Que
avaliacdo vocé faz
das Diretrizes
Curriculares das
Engenharias?
Considera adequadas
para a sua area de
conhecimento?

Bloco C:
Concepgodes do
entrevistado
sobre projeto
pedagdgico do
curso (PPC)

v' Sabersea
atualizagdo do PPC
esta de acordo com
os referenciais e
diretrizes curriculares
nacionais;

v O que vocé
entende por PPC?

4 Na sua
compreensdo, qual é
o papel do PPC para a
estruturagdo e o
funcionamento do
curso?

4 O PPCdo
curso atende
plenamente,
parcialmente ou ndo
atende os
referenciais e as
DCNs?

v Conceituacio
sobre PPC.

Bloco D:
Identificagdo
dos fatores que
potencializaram
, bem como
daqueles que
dificultaram a
reforma

curricular

v' Compreende
r se as alteragGes se
restringiram ao
curriculo prescrito ou
se foram extensivas
aos curriculos real e
oculto;

v Considerand
o arealidade do
curso, quais fatores
motivaram a
reformulagdo do
PPC?

4 Como se
organizaram para
elaborar o novo PPC
do curso?

4 Quem
participou desse
processo?

v Levantamento
das variaveis que
potencializaram e
daquelas que
dificultaram a reforma
curricular
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v Quem
liderou o processo de
reformulagédo?

v Houve
envolvimento da
diregdo na
reformulagdo do
curso?

v Qual o nivel
de participagdo dos
professores nesse
processo?

v Quais as
principais
dificuldades sentidas
nessa fase?

v Como se deu
aselegioea
organizagao dos
conteudos a
comporem o0 Novo
PPC do curso? Houve
dificuldades nessa
defini¢do? Quais?

4 Quais as
principais mudancas
introduzidas pelo
novo PPC no
curriculo do curso?
v Quais tém
sido os principais
obstaculos na
implementacdo das
mudangas propostas
pelo novo PPC?

Bloco E: v' Saberoque |V A reforma v Reflexdo
' mudou na pratica curricular trouxe sobre Pratica
Alteragdes pedagogica dos novas abordagens pedagodgica
. pedagdgicas?
sobre as professores apds a i
I . cul v Vocé mudou
préticas alteracao curricular; a sua prética
. pedagdgica devido a
pedagogicas reforma curricular?
Bloco F: v Sondar v Uma das v Reflexdo
' sobre o tipo de questdes que setem | sobre o tipo de
Sondagem formagdo promovida | colocado a respeito formagdo que se tem

sobre o tipo de

NOS CUrsos.

da formagédo do
Engenheiro é a

promovido.
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formagado
promovida no

curso

necessidade de que
essa formacgdo nao
seja apenas técnica e
cientifica, mas de que
também dé conta das
dimensodes social,
politica, ética e
humanistica. Vocé
acredita que o PPC
do curso tem
contemplado essas
dimensdes? De que
forma?

Bloco G:
Recolher
elementos de
carater

complementar

v Permitir ao
entrevistado avaliar a
entrevista

v 0 que é que
achou da entrevista?
4 Quer
acrescentar alguma
coisa?

v Agradeco
sua disponibilidade e
participacao na
pesquisa.

v Reflexdo

4 Criticas e
sugestdes

4 Agradeciment
0s
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7.2.APENDICE 2 — CARACTERIZACAO DOS ENTREVISTADOS

Caracterizagao do entrevistado:

Sexo:F()M ()
Idade: ___ anos

Titulacao (a maior):

Tempo de docéncia no ensino superior: anos

Possui formacdo pedagogica complementar? () Sim () Nao
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7.3.APENDICE 3 — QUADRO RESUMO DO CODIGO “APROPRIACAO
DAS DIRETRIZES CURRICULARES”

(7] "
o | o
] oo oo
Nome do T T
d 3|9 |¢ Segmento
ocumento | S | 3 | 8
> >
(7] (7]
P8 Sim.
P7 Eu acho que ainda tem que aperfeicoar, hoje acho que é

90%. Ainda tem que se adequar a gente ainda ndo é
professor de engenharia.

P6 Olha, as diretrizes eu ndo li e ndo estou a par para te dizer
sobre elas. Mas o que eu vejo é que falta muita atividade
pratica nos cursos de graduacao eu sinto isso ndo s6 como
professor, mas quando eu fui aluno eu tive a mesma
deficiéncia de muita teoria e pouca prética. E eu noto que
isso continua e é uma grande dificuldade porque é dificil
conseguir fazer um link entre a teoria e a pratica na
engenharia, no técnico isso é mais facil de fazer isso, mas na
engenharia é um problemao, eu que dou aula da parte
mecanica de fluidos, fendmenos de transporte,
termodinamica, estou me virando “nos trinta” para
conseguir fazer isso. E um problem3o, inclusive esse
laboratério tem esse objetivo de tentar trazer algumas
praticas para essas disciplinas. Inclusive as metodologias
baseadas no estudante, PBL Basead Learning e tal, toda tem
esse foco de colocar o aluno, vamos dizer, fazer o aluno se
ver como protagonista da educagdo dele. Isso meio que
obriga, quase compulsério vocé ter atividade prética, porque
nessa atividade que ele vai se sentir assim. E na verdade ja
tem algumas iniciativas de tentar mudar esse quadro, que
nao é so do IF, é um quadro geral e ndo s6 das engenharias,
é de todos os cursos, alguns paises ja estdo avancados, tipo a
Finlandia que eu fiz uma capacitagdo, outros paises da
Europa ja estdo bem mais adaptados com relagdo a isso,
aqui no Brasil esta dificil.

P5 Eu acho que em fungdo do que foi proposto, o nosso curso é
voltado para a fabricagdo e projeto, que é, o que mais tem
aqui na regido. Acho que sim, contempla.

Area do Conhecimento

Apropriacgdo das diretrizes curriculares
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P4

P3

P2

Olha eu acho que ela ja estd, ja estd no momento precisa
sofrer alteragdes, precisa avancgar eu acho que precisa ser
reestudada, ela jd passou por bastante, bastante tempo j3, é
0 momento precisa ser repensado, porque as diretrizes elas
precisam ser olhadas a partir de contextos e contextos que
se relacionem, tanto a questdao do mundo trabalho, quanto
em relagGes aos processos formativos mesmo do sujeito
enguanto sujeito, enquanto ser humano. Entdo nés ndo
podemos ter diretrizes que nos engessem, numa formagao
puramente técnica, porque hoje o mundo do trabalho nédo
se restringe a isso, ele exigi um sujeito critico sujeito que
possa pensar o sujeito proativo, que seja um inventor da sua
pratica, entdo talvez a gente tenha que ampliar
possibilidades e que n3do estdo bem claras nas diretrizes,
acho que é o momento que as diretrizes também precisam
avangar.

Sim

Sim considero.

P8

P7

P6

P5

Compreensdo pelo Colegiado Docente

Eu acho que sim, mas sempre, eu acho que tem mudangas a
serem feitas, a melhorar.

Acho que de uma forma assim meio, pelo que eu vejo hoje,
de uma forma meio digo superficial, mais assim, alguns até
hoje ndo entenderam ou até hoje nem leram isso.

Na verdade, essas diretrizes foram criadas nesse momento,
na reelaboragdo, a gente teve essas reunides. Entdo acho
que deve ter ficado, todo mundo ficou a par das mudangas.

Uma vez que todos os professores, no momento que foi
autorizado pelo conselho superior o curso de engenharia, a
partir desse momento foi criado o Nucleo Docente
Estruturante (NDE) e a partir desse nucleo foi tomada as
decisdes em funcdo da necessidade e em fungdo nas
estratégias que a gente teria que tomar para fazer o curso
realmente andar. Sempre nds programavamos um ano antes
0 ano que ia comecgar.
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P4

P3

P2

Olha eu acredito que assim, as diretrizes como documento
talvez elas, o colegiado enfim, o grupo de professores nao
tenham o conhecimento dela na sua materialidade, mas ela
esta envolvida nas suas discussoes, elas estdo presentes nas
discussGes, porque quando o professor vai dar sua aula e ai
percebe que aquela disciplina que foi estruturada, que foi
pensada, por um outro grupo e ele vai trabalhar e encontra
dificuldades e essas dificuldades elas poderiam ter sido
evitadas, se tivessem seguido as diretrizes, entdo ai ele entra
em contato com isso. Porque quando ele vem e propde uma
mudanca, mesmo sem conhecer as diretrizes ele aponta na
diregdo das diretrizes, entdao acho que esse é um aspecto
interessante, claro que hoje, eu imagino que nenhum
professor do curso da Mecénica se debrugou a estudar as
diretrizes curriculares para fazer a reforma do curso, mas
apontou caminhos necessarios para fazer essa reformulagdo
gue nos levou a pensar a partir das diretrizes acho que essa
é uma questdo fundamental, o que disse antes, devido a
falta de formacdo da area, para docéncia, para area mais
pedagdgica, distancia de todo esse conhecimento mais da
parte de legislacdo educacional também.

Sim até porque o grupo que se envolveu diretamente na
implantacgdo, estavam focados nisso, estavam buscando
essas informacgbes e com o auxilio da reitoria e da PROEN
(Pré-Reitoria de Ensino) acredito que sim, que eles
conseguiram compreender bem essas diretrizes para o
funcionamento do curso.

Talvez parcialmente.

P8

P7

P6

P5

DCNs e PPC

Acho que eles tém que andar juntos, ai se consegue atingir o
objetivo.

Como a gente montou o PPC também em cima das diretrizes
tem muitas coisas que estdo ligadas, entdo de certa maneira
tem um vicio de origem, o PPC tem uns vicios, justamente
por causa das DCNs que pode ser melhorado com o tempo.

Olha até onde eu sei o PPC tem que seguir as diretrizes, para
que ele esteja correto tem que estar em consonancia com as
diretrizes. Agora se ele realmente estd ou ndo, eu ndo vi as
diretrizes e ndo olhei o PPC.

Depois de ser feito alguns ajustes, que é o natural, que
ninguém tinha experiéncia, todo mundo tinha experiéncia de
lecionar, ndo coordena ou até implantar, depois de algumas
reunides e algumas modificagcGes acho que nds conseguimos
fechar mais ou menos um consenso entre as diretrizes e o
PPC do curso.
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P4

P3

P1

Hoje a gente percebe que com as mudangas que foram
feitas no Ultimo semestre, Ultimo ano, se aproximaram bem
mais. Ainda temos questdes distanciadas, mas eu acho que
sdo questdes que agora a gente precisa trabalhar
pedagogicamente com os professores, que sdo questdes que
estdo relacionadas a pratica docente, ndo tanto a forma
como esta organizado o curriculo do curso, mas enfim em
termos da questdo da estrutura curricular, por exemplo uma
das questes que a gente precisa vir a pensar por dentro do
curso e talvez ai entra na questdo do curriculo das disciplinas
eletivas, é a questdo da pesquisa e da extensdo, entdo talvez
a gente tem que pensar disciplinas eletivas, que priorizem
isso, que priorizem a pesquisa que priorizem a questdo da
extensdo, de projeto de extensdo, que a gente possa
curricularizar esses processos de pesquisa e de extensao,
isso envolve muita atengdo na pratica, uma outra questao
que acho que é fundamental é a gente poder trabalhar mais
a questao interdisciplinar, que possa trabalhar dreas afins,
com propostas Unicas, com projetos. A questdo toda vai ali,
nao s6 mudancas de curriculo, a mudanga da pratica
docente, as metodologias que sdo utilizadas em sala de aula,
para atender aqueles principios que as diretrizes curriculares
nos colocam.

Aquilo que é exigido para o funcionamento de um curso de
engenharia sim. Atende bem, né, na dentro de carga horaria
em fungdo das diretrizes, nos curriculos. O que é exigido
para o funcionamento de um curso de engenharia sim.

Eu poderia falar entao das diretrizes como foi distribuido
essas disciplinas, entre os quatro anos, cinco anos. Eu acho
gue a gente tem que rever bastante coisa, tem disciplinas
gue eu acredito, pelo acompanhamento, que pelo contetdo
programatico elas estdo ou deveriam estar mais adiante ou
outras recuada, ainda temos que repensar sob as disciplinas.

P5

Primeira

Disposi¢do das

A primeira questdo, foi se irlamos fazer um curso semestral
ou anual, porque a maioria das universidades federais, elas
tém os cursos de engenharia semestral, mas ai nds

1 esbarramos no ndmero de professores e ai inviabilizou esse
.| processo semestral, ai a gente optou por fazer de cara um

processo anual.
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P4

P1

P8

Olha, muitas, muitas questdes relacionadas ao contexto,
muitas coisas que tu tenta, que estdo la nas diretrizes e que
tu ndo consegue implementar no contexto atual, no
contexto onde o curso estd ocorrendo. Existe um
distanciamento, como todas as diretrizes elas sdo
construgbes de gabinete, tem como base sim, um referencial
tedrico uma concepgao, ideoldgica enfim, mas nem sempre
é possivel que ela se seja implementada na sua
integralidade, em determinadas realidades, é porque
esbarra em algumas

questdes desde a questdo da formagdo dos professores, até
a questao estrutural da instituicdo. Entdo essas foram
algumas das dificuldades que a gente percebeu, no
momento de tentar fazer a implementacao, claro que, com o
desenvolvimento da instituicdo, crescimento da instituicdo
se busco, se aproximar mais vejo assim um dos problemas
maiores que a gente, vé temos e distanciamento é a questdo
de formacdo de professores quando se fala de concepg¢édo
formativa, nés temos hoje nos cursos de engenharia, na
engenharia mecanica especial engenheiros que ndo tem
uma formagaopara docéncia, esse é um dos problemas que
eu vejo assim como articulador, um distanciador do
processo.

Bem acredito que carga horaria das disciplinas, quais
disiciplinas obrigatérias ne, carga horaria e ja vinculado com,
também com o nimero de professores, a gente tava
tentando implantar o curso né com aquela carga horaria
obrigatdria, o numero de professores que a gente teria, no
momento que era nossa principal preocupagao.

P7

P6

P3

P2

N&o lembra ou fora do contexto

Primeiramente conhecer as diretrizes e depois tentar aplicar
elas.

As questdes que surgiram foram assim, veio vamos dizer,
mais quase que montado de Pelotas, eu digo, ndo vou dizer
uma copia, veio um documento, que foi adequado para nos.

Olha, agora é dificil lembrar porque foi pauta das reuniGes.

N3do até porque, o meu envolvimento direto no caso, foi
mais durante o estudo das disciplinas né, na parte da
implantagdo tinham outros professores outros que estavam
mais focados nisso. E ai quando solicitados nossa parte para
executar algum trabalho foi na parte de estudo de
viabilidade de disciplinas e criagdo das ementas, entdo nessa
parte, claro, isso tudo, geral de como funcionaria pelo fato
de ser anual ou semestral, o porque se teve reunides mais
essa parte do curso mesmo foi o pessoal que trabalhou na
implantagdo dele direto.

Provavelmente surgiram, quais sdo elas eu ndo lembro, faz
tempo.
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PS5

114

Entrevistador
Pl
Entrevistador

Pl
Entrevistador

Pl

Entrevistador
Pl

Entrevistador

Pl
Entrevistador

Pl

Entrevistador

Pl

Entrevistador
Pl

Entrevistador
8 |
Entrevistador

P1
Emtrevistador
Pl
Emtrevistador

Pl
Emtrevistador
P1
Emtrevistador

Vocé autoriza a gravacao da entrevista?

Sim autorizo

Em que circunstancias vocé teve o primeiro contato com as DCNs?
Com as diretrizes, quando a gente estava planejando o curso de
engenharia

Que questdes surgiram no contato com esses documentos?

Bem acredito que carga hordria das disciplinas, quais disiciplinas
obrigatorias ne, carga hordria e jd vinculado com, também com e numero
de professores, a gente tava tentando implantar o curso né com aguela
carga horaria cbrigatéria, o nimero de professores que a gente teria, no
momento que era nossa principal preccupagao.

De que forma vocé considera que essas diretrizes foram compreendidas
no momento da reelaboragio do PPC pelo colegiado docente?

Que avaliagdo vocé faz das DCNs, considera adequada para a sua drea de
conhecimento?

Eu poderia falar entdo das diretrizes como foi distribuido essas disciplinas,
entre os quatro anos, cnce anos. Eu acho que a gente tem rever bastante
coisa, tem disciplinas que eu acredito, pelo acompanhamento, gue pelo
conteddo programatico elas estio ou deveriam estar mais adiante ou
outras recuada, ainda temos gue repensar sob as disciplinas.

0 que vocé entende por PPC, projeto pedagogico do curso?

Come o nome diz & o projeto, tu vai colocar como vai se desenvolver esse
CUrsD, iS50

Na sua compreensao gual o papel do PPC para a estruturagao e
funcionamento do curso?

Planejamento inicial e depois a verificatdo se estd concluido e se jd estd
mantendo o gue foi planejado desde o inicio.

Na sua opiniao O PPC do curso atende plenamente, parcialmente ou nao
atende os referenciais e as DCNs?

Seria importante ja ter lido esse PPC. Acredito que sim.

Considerando a realidade do curso, quais fatores motivaram a
reformulagdo do PPC?

{ N3o recorda)

Como se organizaram para elaborar o nove PPC do curso?

0 coordenador do técnico em mecdnica, todos os professores do
colegiado em reunido. Eu acredito

Quwem participou desse processo?

Todos os professores do colegiado

Quem liderou o processo de reformulagdo?

Todas as reunides da engenharia mecinica 530 bem, existe a participagdo
dos dois coordenadores, tanto da drea técnica, quanto da area, quanto da
area da engenharia superior, entdo foi coordenado em dupla.

Houve envolvimento da direcdo na reformulagio do curso?

Sim, do chefe de departamento de ensino, sim né

Ol o nivel de participagdo dos professores nesse processo?



7.4.APENDICE 4 - QUADRO RESUMO DO CODIGO “CONCEPCOES

DO ENTREVISTADO SOBRE CURRICULO”

o
o | .
Nomedo | | B
T | 'S Segmento
documento | © [ 8
Q15
wv)
3]
©
[
()
Z
o
UT
=2
1
Z |\~ . s
P6 8 Ndo tenho como opinar, pois ndo li as DCNs.
o
)
C
[J]
£
©
[
]
=z
@) - - - -
p7 2 | o |Euacho que atende parcialmente, o que eu falei, ele ainda esta
&g
o | $ |aquém, assim como o curso como um todo.
o) .
) % Eu entendo que, como eu disse antes, acho que ele atende
S 'S | parcialmente. Por que é muito dificil vocé dizer que vai atender
g & integralmente, pelas questdes contextuais e até porque existe
—_— ' Ve . ~ .
pa 31z também uma inadequacgdo ao que se busca hoje, no mundo do
(@] o a ~
g A |trabalho, em outros espagos em relagao as diretrizes, entdo
g g talvez tenha que existir uma adequacdo e o curso tenha que
° GEJ buscar também uma aproximagao maior a isso, entdo hoje acho
z§ S | que parcialmente.
P2 2 | 8 |Acredito que parcialmente. Pode ser que haja alguns conflitos
§ < | pequenos ai.
P8 © Eu acho que atualmente plenamente.
zl Eu acho que enquanto o curso nao foi avaliado, ele atende.
p5 & | Depois de uma avaliagdo que o MEC fizer no curso, se tiver que
o | alterar ai a gente vai ter que fazer algum tipo de alteragdo. No
é momento ele atende.
5 | Ele atende, poderia ser mais elaborado, acredito que sim, mas eu
P3 § acho que pelos recursos que nds temos hoje aqui, né, pelos
<C | recursos que nds temos dentro da nossa instituigdo ele atende.
P1 Seria importante ja ter lido esse PPC. Acredito que sim.
Ps Q E 0 conjunto de regras e normas que vai dar os pardmetros legais
o

para o curso.
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P7

Entendo que é o todo, ainda mais nessa area de atuacdo que a
gente tem, que passar é conhecimento, a gente tem que ter um
norte, uma orientacdo, para saber o que esta fazendo, para ter
uma dire¢do por onde se guiar. Entdo é muito importante o PPC
do curso é muito importante que todos saibam o que tem no PPC
0 que pode ser feito o que ndo pode ser feito, o PPC é um
documento base.

P6

O que que eu entendo, é o documento que faz o delineamento
de como vocé deve agir como docente, vamos dizer, como
participante desse projeto em si, do projeto de um curso por
exemplo, ele é um projeto adaptado para a realidade local, mas
como vocé falou, ele tem que seguir algumas regras gerais e tem
que ser adaptado a uma realidade mais local, a qual a gente deve
seguir, por exemplo, mas da para perceber que nem sempre isso
acontece imagino, e é dificil de acontecer e agora lembrando do
que a gente discuti nas reuniées pedagdgicas, é dificil vocé criar
um consenso sobre oque que é a necessidade local.

PS5

Eu acho que é a Biblia né, tem que ser seguido, é o que foi
determinado, o que estd aprovado, esta escrito, eu acho que tem
que ser seguido a risca, se alguma coisa ndo estd de acordo, eu
acho que em algum momento desde que o grupo esteja de
acordo pode se fazer uma alteragdo, mas eu acho que a primeira,
digamos assim, a primeira definicdo, a primeira atividade que
tem que ser feita é ler o PPC para ver o que esta escrito e ai sim
tomar uma decisao.
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P4

P3

P2

P1

Projeto pedagdgico é a vida do curso o projeto pedagdgico ele
tem que estar ali expresso tudo que vai acontecer no curso.
Entdo por isso, até hoje nds temos IFSul, um referencial né que é
um parametro que nao é uma coisa, como é que eu vou dizer,
ndo é uma coisa que engesse, mais a0 mesmo tempo, nos dd um
caminho nos diz tudo que a gente precisa pensar, um guia para
se pensar tudo que deve ocorrer dentro de um curso. Entdo o
projeto pedagodgico ele tem que ter além da matriz curricular,
gue é muito importante ela tem que ter necessariamente um
objetivo claro e esse objetivo tem que expressar aquilo que eu
quero de fato formar, ela tem que ter caminhos metodoldgicos
claros para isso, eu tenho que saber, bom se eu tenho esse
objetivo de formar um cidaddo emancipado, para o mundo do
trabalho eu tenho que saber que caminhos metodoldgicos que
eu vou ter que trabalhar para isso, por exemplo, eu ndo posso
pensar em oferecer um curso, com esses principios e trabalhar
com esse objetivo, e trabalhar exclusivamente com questdes
técnicas eu tenho que ter essa abertura eu tenho que ter essa
possibilidade de trabalhar com pesquisa, com extensdo, para que
0 meu aluno possa sair dali e ir 1a na comunidade ver o que que
gue aquele conhecimento tedrico esta desenvolvendo em sala de
aula no laboratérios, podem contribuir com a melhoria da vida
desse planeta dessa comunidade Entdo eu tenho que ter essa
visdo mais ampla se eu tenho um objetivo de formacao integral,
formagdo mais ampliada, entdo isso tem que estar expresso no
meu PPC, o perfil de egresso tem que ter isso muito claro, quem
estou formando para qué, que eu estou formando né Quais as
possibilidades que esse aluno vai ter de insergdo, efetivo no
mundo do trabalho, é isso tem que estar |a no PPC, tem que ter
caminhos também em relagdo a estagio, em relagdo ao trabalho
de conclusdo de curso Entdo tudo isso tem que estar muito
delineado e o PPC do curso ele tem que ser vivenciado pelo
corpo docente.

O PPC é aquilo que direciona de que maneira o curso ira
funcionar. Entdo, é, vamos dizer a palavra projeto, método de
funcionamento do curso, é, o que se tem para fazer esse curso
funcionar, quem sdo as pessoas envolvidas, com suas areas, as
pessoas envolvidas com o curso, seus laboratérios, como que
serd, como se da entrada, como se da a saida do aluno, discente,
os critérios de avaliagdo, entdo tudo isso que envolve a maneira
como o curso ird funcionar, entdo é o seu projeto, seu PPC.

Seria a maneira de, a, explicar de uma forma que possa
simplificar a resposta, a maneira de como vocé organiza e orienta
as disciplinas.

Como o nome diz, é o projeto, tu vai colocar como vai se
desenvolver esse curso, isso

P8

PPC

E um paradmetro para tomar algumas decisdes, quando
necessario.
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P7

P6

Volto a incidir, ¢ muito importante o PPC do curso, porgue vocé
tem que saber, como a maioria dos professores que atuam na
engenharia, eles sdo oriundos do que a gente chama de chdo de
fabrica, eu acredito que muitos ndo sabem ou nao sabem direito,
como pegar parte da engenharia e aplicar na docéncia, entdo o
PPC serve muito como orientador mesmo.

P5

Eu acho que ele é uma base de referéncia, para vocé ta
sincronizado com as necessidades da comunidade, ndo s6 da
comunidade, tem os arranjos produtivos locais também,
comunidade em todo sentido, tanto o setor empresarial, como
comunidade académica, mas ja da perceber que nesse sentido o
PPC, ele ndo vai atras para saber quais necessidades para se
adequar a esse processo, isso ai ndo acontece se for realmente
isso que a gente esta supondo, isso ndo acontece, pelo menos eu
nao vejo acontecer, nenhum PPC eu vi alguém dizer, o pessoal a
comunidade tem essa necessidade, vamos adaptar, isso ndo.

P3

Eu acho é a Bula, que tem que ser feito, é o que esta escrito. Até
porque o PPC foi planejado antes, em conjunto, entdo ndo
porque depois |a na frente vocé ndo usar aquilo que esta escrito.
Sou totalmente contra isso.

P1

Acho que o papel do PPC, é vamos dizer, vamos dizer uma
situagdo é tipo uma certidao, digamos assim, do curso, ndo uma
certiddo de nascimento claro, que no momento da criacdo do
curso ele é os primeiros passos do projeto, mas ele é que vai dar
as diretrizes de como esse curso deve andar.

Planejamento inicial e depois a verificagdo se esta concluido e se
ja esta mantendo o que foi planejado desde o inicio.
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7.5.APENDICE 5 - QUADRO RESUMO DO CODIGO “ALTERACOES NA
PRATICA PEDAGOGICA”

o | &
Nome do 20 3
- 9 Segmento
documento| ‘© 8
o S
(7]
P8 Nado
o
AT
2 R .
P5 \ Adaptei, ndo mudei.
©
o
&£ | Olha eu ndo estou atuando atualmente do curso né, mas
= . . . 7 . ~
Ppa g— certamente a disciplina que ofereco é uma eletiva que ela ndo
S |ocorreu ainda, né mas com certeza vou td olhando quando ela
§ ocorrer vou estar olhando para essas questdes apontadas.
P2 Nado
P7 Com certeza.
P6 o Eu mudei, mas ndo devido a reforma curricular, mudei por
B g |outras situacBes.
) ‘?’ Mudei o meu método, meu contelido de trabalho sim. Isso
© a q a2.q g =
P3 g © | devido, ao aumento da minha carga horaria, consegui entdo
s ® | trabalhar de forma mais eficiente a dentro da minha disciplina.
=] o " T~
© S | Bem, se a reforma curricular ela, ela defende essa avaliagdo dos
% -§ alunos em relagao a tua disciplina, sim, porque cada vez que eu
P1 ” S |recebo a avaliagdo dos alunos eu tento ver o que eles estdo
b guestionando e melhorar, entdo eu tenho mudado
O . . ~ .
© semestralmente a maneira de eu dar aula sim, mas n3o sei se
3] . . .
g ta, se ta refererindo a essa reforma.
P8 Eu acho que ndo.
o =~ - -
© N3o sei, ndo me lembro de ter lido nem visto, acho que essas
P6 o mudancas pedagdgicas acabam partindo dos préprios Pes e ndo
S | do documento em si.
[oTe] a ~ s . o~
= Acredito que n3do, acho que sé ajuste mesmo em fungao de
P3 é disciplinas e conteudo, abordagem algo novo assim, acho que
< |ndo.
wv
W ~
P2 3 | Nio
4
P1 No meu caso ndo.

119



P7

P5

P4

Novas Abordagens - Sim

Sim trouxe. Vamos dizer assim, que ela tem de certa maneira
tentando resgatar alguma coisa que foi se perdendo com o
tempo, que eu acredito, que é deixar mais para que o aluno
busque o conhecimento, ndo so fica esperando o Professor.
Entdo, eu acredito que essa foi uma grande diferenca.

Sim

Acredito que sim, acho que saimos, ainda nao totalmente, mas
saimos um pouco da fragmentacdo, avangamos um pouco para
uma possibilidade mais integrada, ndo da para se dizer uma
interdisciplinaridade, mas se buscou deixa um pouco mais
flexivel, desengessou um pouco algumas disciplinas.
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7.6.APENDICE 6 - QUADRO RESUMO DO CODIGO “SONDAGEM
SOBRE O TIPO DE FORMACAO PROMOVIDA NO CURSO”

Nome do
documento

Cédigo

Subcédigo

Segmento

P6

P2

P1

N3o trabalha

Olha, ndo lembro de ter havido sequer discussao respeito disso,
quando foi discutido esses documentos a criagdo deles, alias
ninguém deve levar isso em conta na hora de criar esses
documentos. Eu lembro quando dei um curso quando voltei da
Finlandia e fiz uma avaliacdo, quais as habilidades que o aluno
deve ter, ai escreveram proé-ativo, pessoa inovadora e tal. Dai
perguntei, nés estamos ensinando isso para eles? E outra, os
professores ndo sdo inovadores, os professores nao sado pro-
ativos. O grande problema est3 ai.

Bom a, dificil essa ai né, acredito que especificamente ndo tem
contemplado, tem contemplado na forma geral em fungao da
atuagdo dos professores, mas ndo que houvesse, algo no curso
especifico que proporciona-se essa formacao, até porque para
um curso de engenharia, de ciéncias exatas a introdugdo de
algo que fosse muito especifico, por exemplo uma disciplina
especifica neste tipo de formagdo, ndo sei se pelo corpo
docente, talvez sim, ou pelos alunos seria bem introduzido, mas
de uma maneira geral é uma coisa que o préprio ser humano
preza.

Ndo, no momento ndo, na verdade nao sei se sou a pessoa mais
adequada porque ndo conhego o PPC integralmente.

P8

P7

Sondagem sobre o tipo de formagao promovida no curso

Trabalha

Eu acho que sim, com disciplinas que ndo sdo tao técnicas, mas
na parte administrativa e humanas.

Eu acredito que sim, porque se eu ouve muito que o que a
formacdo técnica afasta de certa maneira o professor ou o
profissional, dessa area de humanas, dessa area de socializar,
de ver as dificuldades, entdo a reformulag3o, e isso tem feito
com que o docente que seja formado nessa area técnica tente
fazer essa missdao de equalizar entre a parte técnica mas ao
mesmo tempo a parte humanistica da matéria, fazendo a
demonstragdo, tentando mostrar que ndo so resolver
problemas, mas achar algumas solugdes, para ndo sé otimizar
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P5

ou melhor processo, mas fazer com que gere conhecimento
gere oportunidade para todos.

P4

Sim. Acredito que sim, até porque no ultimo ano ele tem umas
disciplinas obrigatérias que falam sobre isso. A parte todo de
sociabilidade, relagdes humanas, essas coisas todas que de
alguma forma contribuem.

P3

Sim, acho que ndo sé o PPC do curso, como a missdo do
Instituto, ela ja aponta para esse caminho e o PPC ele vem
trabalhando toda mudanga também buscou atender um pouco
isso, no sentido de trabalhar disciplinas que se voltem mais as
qguestdes humanisticas, as questdes de formagao ética, se
trabalhar também com os professores para que eles
transversalmente trabalhem essas questGes nas diferentes
areas do conhecimento, porque nao se trabalha essas questdes
a partir de uma disciplina, mas se trabalha na vivéncia no todo
em relacdo ao curso, na relagdo que se estabelece com os
alunos, na forma como se estrutura o conhecimento enfim e ela
estd presente, tem que estar presente no cotidiano da sala de
aula, entdo isso é um trabalho que a gente enquanto
departamento de ensino, também busca fazer junto aos
professores para que isso se reflita 1a na sala de aula

A partir do momento que, o professor, ele trabalha ndo sé a
parte técnica mas consegue associar a parte técnica, a atividade
do profissional, mostrando que a parte técnica é importante,
mas também a necessidade de interagdo, necessidade da
discussao, que fazem parte da vida profissional. E dentro da
disciplina o professor conseguir mostrar isso para o aluno isso
estd incluido dentro dessa abordagem.
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7.7.APENDICE 7 - QUADRO RESUMO DO CODIGO “RECOLHER

ELEMENTOS DE CARATER COMPLEMENTAR”

o | o
\EIECD %o %o Segmento
o | o
documento S |3
P1 No momento ndo.
P2 Boa, legal.
P2 Nao
pP3 Assustadora
p3 . N3o
© .
P4 % Achei legal. Boa.
P4 OE) N3o
PS5 g' Achei boa
o ~
P5 Y Nao
9] -
P8 & Tranquila
© ~
P8 o Nao
[0}
° Eu achei muito boa, muito pertinente. As pessoas vezes
g © | nessas entrevistas elas se questionam, isso é muito
P7 :’c_’ -2 | importante, sair da zona de conforto. Ent3o esse tipo de
(O] A q ~ s , a
% 5 | entrevista ela tem que ser feita, ndo sé em épocas assim
e ~
% | W | de conclusdo de curso, mas eu acho que sempre.
© P o .
% o [Eu acho que é bom que se faga mais esse tipo de
@ | 2 | questionamento para ver algumas coisas que as vezes
P7 o & |, . . . .
2 ficam esquecidas pela correria do dia a dia, pela zona de
= conforto. Entdo acho que é isso que agrega também.
P6 *OEJ' Achei legal, a primeira pessoa que vem me perguntar isso.
g Essas coisas, interessante.
P1 O | Eu achei que eu estou meio despreparado.
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