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Resumo: Este artigo tem como objetivo investigar os processos de formação dos professores de engenharia. A partir da realidade do ensino superior de engenharia no Brasil e dos impactos nela decorrentes dos processos de globalização, o que se pretende é discutir sobre a relevância da formação pedagógica dos professores de engenharia e o papel das instituições no que concerne a considerar esta questão em seus Projetos Pedagógicos e suas prioridades de gestão. O estudo apresenta uma proposta de formação continuada desenvolvida por Giostri (2008), que privilegia os espaços virtuais de discussão e reflexão sobre a prática profissional como caminho de aprendizagem do saber-fazer da profissão. As informações aqui divulgadas são provenientes de pesquisas realizadas junto aos professores do Instituto Superior Tupy, financiadas pela Fundação de Apoio à Pesquisa Científica e Tecnológica do Estado de Santa Catarina - FAPESC e pela Sociedade Educacional de Santa Catarina-  SOCIESC. 
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1   INTRODUÇÃO

Este artigo pretende refletir sobre os processos de formação continuada dos professores de engenharia em serviço nas instituições de ensino superior.  A partir da realidade do ensino superior de engenharia no Brasil e dos impactos nela decorrentes dos processos de globalização, o que se pretende é discutir sobre a relevância da formação pedagógica dos professores de engenharia e o papel das instituições no que concerne a considerar esta questão em seus Projetos Pedagógicos e suas prioridades de gestão. O estudo apresenta uma proposta de formação continuada desenvolvida por Giostri (2009), que privilegia os espaços virtuais de discussão e reflexão sobre a prática profissional como caminho de aprendizagem do saber-fazer da profissão.

A formação contínua de professores pode designar, para alguns autores, toda atividade que resulte em um aperfeiçoamento, seja pessoal ou profissional. Associa-se às expressões educação continuada, educação em serviço, reciclagem, aperfeiçoamento, desenvolvimento profissional e desenvolvimento de professores. (GARCIA, 1999)

Nos anos 70 o termo foi associado às iniciativas de capacitar desempregados para o mercado de trabalho, por meio de programas de desenvolvimento de competências relacionadas à tecnologia da informação. (ROSE, 1999) Na década de 90, foram os efeitos da globalização e das inovações tecnológicas que estimularam os processos de formação permanente.
Garcia (1999), ao tratar da formação continuada de professores, discute o conceito de desenvolvimento profissional de professores que apresenta a conotação de evolução e continuidade. Tal conceito, além de valorizar o caráter contextual orientado para a mudança e para a resolução dos problemas escolares, concretiza-se pela atitude permanente de pesquisa, questionamento e busca de soluções. (GARCIA, 1999, p.138).

Outro aspecto que fortalece a necessidade de continuidade na formação profissional, seja ela de professores ou de qualquer outro profissional, é a dinâmica de atualização e mudança na produção científica e tecnológica da sociedade. Nos dias atuais, essa realidade gera a crescente necessidade de novas habilidades e novos conhecimentos ao exercício das profissões, pois é fator de sucesso das organizações. Tornam-se necessárias, como também nos alertam Assmann e Sung (2000), a contínua construção e reconstrução de saberes por parte dos profissionais, para que dêem conta das exigências que os sistemas produtivos lhes impõem.

É esperado que a formação dos recursos humanos dê às organizações a característica de organização aprendente. 

Na verdade, para se ser competitiva numa economia liberalizada, desregulamentada e privatizada em vias de mundialização, qualquer organização é obrigada a prosseguir não só com uma estratégia de redução dos custos de produção e de aumento de qualidade e de variedade dos produtos e serviços, mas encarar, também, os recursos humanos, como o recurso mais valioso e verdadeiramente estratégico. (ESTEVÃO, 2001)

Esse aspecto da formação como processo contínuo de aprendizagem, visto como estratégia de gestão e sucesso se estende às organizações educacionais. Além disso, há que se concordar com Estevão (2001) no que diz respeito aos benefícios da formação tanto no aspecto pessoal como profissional ou cultural. A concordância se estende às críticas à maneira como esta é tratada nas organizações, como algo instrumental e exterior. Este modelo separa formação e trabalho, uma vez que faz da formação o tempo e o espaço do ensino e da aprendizagem, e do trabalho, o tempo e o espaço da sua aplicação. 

Decorrente deste cenário, formação continuada e educação continuada são termos que permeiam o cotidiano do mundo profissional nos dias de hoje. Entretanto, assume formatos diversos que transitam entre os programas acadêmicos organizados em forma de cursos de extensão e pós-graduação, aos projetos desenvolvidos no interior das organizações que privilegiam os espaços formais e informais de discussão e reflexão sobre a prática profissional como caminho de aprendizagem do saber-fazer da profissão. 
A expressão organização aprendente, criada por Senge (1998 e 2001), diz respeito às organizações nas quais ocorre o desenvolvimento das competências e a transmissão dos conhecimentos em redes e a participação de todos os envolvidos, independente do nível hierárquico e o que motiva os participantes em prol das mudanças. No entanto, a constituição de uma organização aprendente requer a capacidade de reflexão e conseqüente auto-transformação. 

Essa realidade não exclui as escolas e o profissional professor que também precisa se construir e reconstruir continuamente, para que possa responder aos desafios dessa sociedade. Apesar de parecer óbvio, a necessidade de se relacionar o desenvolvimento do professor às transformações na educação, Fullan e  Hargreaves (1992) chamam atenção para a pouca atenção dada ao assunto. 

Cinco anos mais tarde, Pereira e Bazzo (1997) já anunciavam que, embora o assunto já fizesse parte dos grandes temas da educação moderna, em relação à formação específica de professores das áreas técnicas, não era possível encontrar material suficiente que apontasse saídas para os problemas relacionados ao ensino de engenharia. 

De 1997 a 2000, os autores se dedicaram a estudar o ensino de engenharia, com foco nos procedimentos didáticos reproduzidos pelos professores. Denunciaram o fato de serem as atividades docentes relegadas a um plano secundário, “como se fossem acessórias”, em relação às outras atividades acadêmicas relacionadas à pesquisa, extensão e administração. (BAZZO, PEREIRA e LINSINGEN, 2000, p.17)

Angotti (1999), ao tratar dos processos de mudança na educação decorrentes da entrada do virtual no cotidiano das pessoas, destaca a problemática da formação do docente de engenharia para que esteja preparado a considerar em seu fazer docente, formas novas de ensino-aprendizagem que contemplem a realidade da sociedade informatizada.

É possível perceber, nos documentos desta época, o aumento nas produções e estudos em relação à formação dos docentes em serviço. Segundo Garcia (1999), 

As atividades de formação destinadas a este grupo de docentes constituem atualmente a componente de maior dinamismo, riqueza e produtividade dos últimos anos, tanto por parte dos investigadores quanto dos formadores. Em nível internacional, mais concretamente em nosso país, tem havido, na última década, uma notável evolução na formação de professores em exercício, tanto no nível da qualidade quanto da quantidade. 

Entretanto, se direcionarmos nosso olhar para a realidade das IES brasileiras, o que se percebe é que, a formação continuada dos professores se faz muito mais pela via dos cursos de curta duração desarticulados das experiências e situações reais do cotidiano dos professores, a exemplo do que diz Estevão (2001). Esse aspecto fortalece a distância entre saber e fazer. Os programas tradicionais de capacitação docente não têm sido suficientes para ajudar os professores a resolverem seus reais e situados problemas pedagógicos. Planejados, em geral, para acontecer no início do período letivo, embora desenvolvidos com base em temas relacionados à didática, são tratados de maneira instrucional, descontextualizados e generalizados. 

Essa realidade dificulta que os professores possam estar preparados para a improvisação perante os problemas, o que requer uma aproximação específica da teoria, de maneira relacionada e centrada na prática. Para os autores que discutimos, de Dewey (1979) a Schön (1983), Zeichener (1996) e Freire (1996), é a sabedoria aplicada, proveniente de uma prática contextualizada e imprevisível, que permite ao professor novas formas de compreender as situações cotidianas dos processos de ensino-aprendizagem e resolver os problemas que se lhe apresentam.
Portanto, investigar os processos de formação dos professores de engenharia e os espaços de reflexão sobre a prática pareceu relevante, pois teve como propósito avaliar uma alternativa de aprendizagem do saber-fazer docente no contexto do ensino de engenharia.
2    O ENSINO DE ENGENHARIA NO BRASIL

A cada ano, o número de vagas para o ensino superior privado brasileiro aumenta vertiginosamente. Segundo os últimos dados organizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP), referentes ao censo da Educação Superior até 2005, sobram mais de 40% das vagas ofertadas no setor privado e no setor público, as não preenchidas não chegam a 8%.

Esses dados mostram que, na verdade, não existe seleção para o ingresso em grande parte das IES do setor privado nacional. Um dos problemas oriundos desse cenário é o conhecimento desses estudantes que se apresenta insuficiente para um bom acompanhamento dos programas de graduação. 

A Revista Inova Engenharia publicada em 2006 pelo Instituto Euvaldo Lodi, denuncia ainda que, o fato de ocorrer uma expansão da oferta de vagas e de cursos maior no período noturno e concentrado nas instituições privadas, gera a necessidade de mudanças no perfil dos cursos de Engenharia e Tecnologia. No que concerne ao perfil dos alunos, destaca:

As pesquisas indicam que os alunos dessas instituições – sobretudo do noturno – são, em sua maioria, pessoas de camadas sociais menos favorecidas, que não tiveram possibilidade de freqüentar boas escolas nos níveis de educação precedentes e que, por isso, chegam à universidade muito despreparados. Em decorrência disso, observa-se numa boa parte dos alunos desses cursos sérias deficiências em termos de conhecimentos básicos – principalmente de física, matemática e português –, mesmo entre aqueles que freqüentam cursos de alta demanda no processo vestibular de ingresso. Essa situação é preocupante porque dificulta a formação de alunos ativos no processo de aprendizagem, engajados em práticas de pesquisa e iniciação científica e tecnológica, que raramente, aliás, são oferecidas nas instituições privadas.

Esses aspectos justificam o investimento em pesquisas que venham contribuir para transformar as práticas pedagógicas e as orientações curriculares na direção de um ensino de graduação que seja inclusivo e de qualidade. Inclusivo na medida em que salva o aluno que ingressa na graduação em lugar de excluí-lo do meio por ter sido vítima de uma Educação Básica inadequada. 

As transformações que ocorrem no cenário do ensino superior no país são oriundas de muitos aspectos e suas conseqüências para os que buscam a formação profissional não podem ser depositadas apenas na prática docente. 

Durante as últimas décadas, decorrente dos efeitos da globalização entre outros, o contexto da educação superior privada no Brasil tem sido afetado por fatores como: a falta de base com que os estudantes ingressam no ensino de graduação, o tipo de conhecimento requerido pelo mundo do trabalho para que seja ministrado nas escolas, a organização das instituições; o currículo; o tempo que os professores possuem para se dedicar ao planejamento, à interação com colegas, à participação em reuniões sobre os alunos, à troca de experiências e à reflexão no coletivo sobre seus sucessos e fracassos na prática docente.

Mesmo não sendo o único responsável pelos resultados, o professor, como um dos principais interlocutores entre os estudantes e o sistema educacional, é um possível caminho de esperança. Possível, pois, por melhores e mais apropriadas que sejam as estratégias didáticas dos docentes, sozinhas não irão solucionar todos os problemas. Ainda assim, vale a pena estudar caminhos que possam contribuir para o desenvolvimento do conhecimento pedagógico dos professores de maneira que as suas práticas sejam transformadas frente à realidade imposta, e colaborem para a melhoria dos resultados.

É preciso que a educação superior profissionalizante cumpra com seu papel na formação de profissionais bem qualificados. É preocupante que as indústrias denunciem que a formação oferecida hoje pela maior parte dos cursos de engenharia instalados no Brasil ainda deixa muito a desejar, como a declaração feita pela Revista Inova Engenharia publicada em 2006. 

A despeito dos avanços e de ilhas de excelência, boa parte dos cursos ainda forma engenheiros com conhecimento teórico apenas razoável, com lacunas de conhecimentos específicos e com poucas habilidades práticas. Por serem cursos implementados basicamente pela via verbal e literária, as habilidades práticas só chegam a ser aprendidas nos primeiros empregos, fato que tem dificultado, inclusive, o acesso dos recém-formados ao mercado de trabalho. (INOVA ENGENHARIA 2006)

As questões que envolvem a docência na educação superior brasileira são tão relevantes que o volume 5 da edição de Educação Superior em Debate publicada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP), em 2006, foi dedicado a tratar deste assunto. Entre os diversos temas relacionados à docência universitária, o mais discutido é a Formação dos Docentes. 

Fernandes (2006), então presidente do INEP, redator da Apresentação do volume 5, escreve sobre a relação entre a formação dos docentes e qualidade da Educação Superior.
A preocupação com a qualidade dos resultados da educação superior, principalmente os de graduação, revela a importância da formação científica, pedagógica e política de seus docentes. É importante salientar que o professor universitário precisa ter necessariamente competência pedagógica e científica (FERNANDES, 2006)
Muito tem sido estudado a respeito, porém, há muito, ainda, a ser pesquisado. Cunha (2007, p.7), anuncia a “importância de aprofundar estudos sobre as experiências que, de forma fracionada e esporádica, são realizadas”. A pesquisadora elege “dois espaços principais de formação: o território da formação acadêmica e o território do trabalho para balizar a reflexão”. É neste último terreno que se planta a proposta de formação de que trata este artigo.   

3.
FORMAÇÃO PEDAGÓGICA DOS PROFESSORES DE ENGENHARIA

Zabalza (2002), quando faz referência à formação de professores, diz da importância da construção dos saberes pedagógicos relacionados ao saber-fazer o processo de ensino-aprendizagem, ou seja, a saber como aprendem os estudantes, a escolher a melhor maneira de ensinar que seja adequada às condições do trabalho, a ser capaz de abordar os conteúdos de forma a aproximá-los de suas aplicações profissionais e a torná-los compreensíveis pelos alunos. 

O que se propõe é que os professores construam suas competências pela reflexão sobre os acontecimentos da prática cotidiana e as tornem significativas. Tomem as experiências como objetos de contraponto com os fundamentos teóricos, o que agrega a elas um aporte científico. Os próprios professores, segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991) priorizam os saberes da experiência que surgem da prática e são por ela validados. Na pesquisa realizada pelos autores, ao interrogarem os professores, identificaram que estes se auto-avaliam a partir desses saberes da prática. É com base neles, que os professores consideram suas competências, julgam e qualificam a sua formação e os modelos de excelência profissional.

No caso dos professores das áreas tecnológicas, como é o caso das engenharias, a importância dos espaços destinados à formação pedagógica é acentuada, pois em sua maioria, ou não possuem preparo para a docência, ou, no caso dos que cursaram disciplinas na área, não possuem experiência da prática docente.
O ensino nas engenharias e tecnologias se dá pela reprodução de modelos e procedimentos didáticos vivenciados pelos docentes em sua escolaridade. Essa realidade da Educação Superior Tecnológica apresenta reflexos na formação dos profissionais, o que tem sido denunciado pela sociedade que os absorve.  Críticas feitas pelo Instituto Euvaldo Lodi na publicação de 2006 da Revista Inova Engenharia, já anunciadas neste trabalho, mostram a preocupação das indústrias que contratam os engenheiros formados pelas nossas escolas. 

Ainda merecem destaque as questões que dizem respeito à relação professor-aluno. A estrutura curricular hierárquica apresentada conduz a um enrijecimento dos papéis de professor e aluno. Ao professor cabe apresentar-se como o conhecedor e ao aluno, que se posicione passivamente e atento à sabedoria docente que a ele se apresenta. 

Para Bazzo, Pereira e Linsingen (2000), segundo esse modelo, quando o aluno não entende a explicação dada pelo professor, a responsabilidade, em geral, é depositada na falta de atenção ou capacidade do aluno. Os aspectos relacionados ao próprio conhecimento e sua lógica de construção não são questionados. 

Essa reprodução do que ouso chamar de autoridade científica da comunidade de engenheiros para o espaço de sala de aula parece demandar a necessidade de uma mudança revolucionária na ciência que sustenta o ensino na Educação Tecnológica. 

Os modelos didáticos reproduzidos são destituídos de contextualização e interdisciplinaridade. Afinal, o grande objetivo das escolas de engenharia era mais voltado à formação de profissionais destinados a exercer funções de poder preparados para atuarem no gerenciamento dos sistemas produtivos, das cidades e da economia. A formação de engenheiros, tecnólogos, cientistas, pesquisadores do fazer da engenharia não era o principal objetivo das universidades (BAZZO, PEREIRA e LINSINGEN, 2000).

Agregado a este fato, atualmente, o perfil dos alunos demanda dos professores uma didática diferenciada, que considere o aluno e suas características como determinante dos resultados da aprendizagem. A aprendizagem desta didática faz-se necessária e, a possibilidade de os professores interagirem, discutirem e trocarem entre si as melhores experiências pode ser o caminho.

Seja na direção de uma boa prática pedagógica ou contrária a ela, além da formação inicial, dos programas de capacitação e dos estudos teóricos, muito da aprendizagem didática do professor ocorre no cotidiano de trabalho. Essa aprendizagem, entretanto, nem sempre é sistematizada e organizada em novas teorias didáticas. O exercício da práxis, defendido no discurso das escolas, precisa ser evidenciado e organizado de maneira mais científica para renovar as teorias já existentes.  
Ainda que a experiência acumulada, de origem nos acertos ou erros, seja fonte indiscutível de saber da profissão, apontada inclusive pelos próprios docentes entrevistados para este estudo, é preciso desenvolver estratégias que proporcionem a sistematização desse saber. (GIOSTRI, 2008)  

4.
UMA PROPOSTA DE FORMAÇÃO
Hoje, os projetos de formação docente em serviço, aos poucos, apontam a importância do estímulo à experiência reflexiva, 

[...] seja pelo re-exame das crenças pedagógicas que compõem suas decisões cotidianas, seja pela narrativa de suas histórias de vida; seja pela análise dos campos de conhecimento com os quais o professor interage; seja pela problematização das finalidades e valor educativo das situações que promove; seja, em última instância, pela investigação das condições sociais e históricas que vêm atravessando a constituição de sua profissão. (AQUINO e MUSSI, 2001).

A proposta de formação continuada neste trabalho apresentada, diz respeito aos saberes da experiência. Mais especificamente àqueles produzidos pela reflexão coletiva sobre a prática, em um processo que pelo diálogo entre os pares permita que as reflexões sobre as experiências cotidianas, formem com os conhecimentos de dimensão teórica construídos nos programas de formação tradicionais o amálgama a que se referem Tardif, Lessard e Lahaye (1991).

A idéia de sociedade e organizações aprendentes implica na construção coletiva do conhecimento; no que Levy (1998) chama de inteligência coletiva e que coaduna com as escolhas deste trabalho pela visão de que, a formação continuada aqui proposta, tem como pressuposto a interação e a experiência em comunidade.

O projeto foi baseado no conceito de Comunidade de Prática e tem sua origem nos trabalhos da antropóloga Jane Lave e do cientista da computação, Etienne Wenger (LAVE & WENGER, 1991). 

Ao estudar o que denominam de apprenticeship, como modelo de aprendizagem, Lave e Wenger (1991) definiram o conceito de Community of Practice, traduzido como, Comunidade de Prática (CoP). O termo foi escolhido para designar a comunidade constituída de um grupo de indivíduos que trabalham juntos por um mesmo objetivo. Uma CoP representa um currículo vivo, que implica em aprendizagem por parte de todos os membros e que se caracteriza por se constituir em grupos de pessoas que compartilham o que fazem e aprendem como fazer melhor pela interação entre si.

Os autores, ao conceberem as Comunidades de Prática, CoP’s, como espaço de aprendizagem, conceituaram o que denominam de Teoria da Aprendizagem Situada.
O conceito de aprendizagem situada transita da idéia de que o processo cognitivo e a aprendizagem são primários, para a idéia de que a prática social é primária, e a aprendizagem uma de suas características. (LAVE & WENGER, 1991, p.34, tradução da autora). 

Tal teoria coloca a aprendizagem como decorrente da participação social e considera o engajamento na prática condição para a efetiva aprendizagem, a qual tem origem no processo de co-participação e não nos processos mentais dos indivíduos. (LAVE & WENGER, 1991, p.93, tradução da autora).   

O sujeito aprende pelo engajamento na prática das atividades sob condições que Lave e Wenger (1991) denominam de Legitimate Peripheral Participation, isto é, pela participação na atividade de um conhecedor da prática, porém, em grau limitado de ação e responsabilidade sobre o resultado. Conforme o aprendiz aumenta sua participação nas atividades dos mais experientes, se desloca de uma posição periférica na comunidade para uma posição mais central e se envolve mais na atividade até que possa assumir o papel de mestre experiente perante novos aprendizes, integrantes recém inseridos no grupo. O conhecimento assim visto envolve a participação em comunidade e que essa participação pode ser estimulada por iniciativas da escola. 
Com base nestas idéias, o modelo que aqui se apresenta é o de uma CoP virtual - CoPV que se constitua em ambiente de interação formativa nos quais os professores sejam motivados à participação colaborativa, ao diálogo e à reflexão (GIOSTRI, 2008). Uma forma para promover a formação continuada de maneira que despertem e sistematizem a dialética entre sua ação e seus recursos, a exemplo da idéia de ação mediada de Wertsch (1998).
Como sugere Assmann (2000), o que se pretende é que, por meio do ambiente virtual, os docentes se posicionem como agentes cognitivos e interliguem-se em um mesmo processo de construção de conhecimentos. Neste caso, a Comunidade Virtual representa a máquina cooperativa por meio da qual os agentes estabelecem parcerias para a pesquisa e o aviamento de experiências de aprendizagem.

A experiência com os professores do Instituto Superior Tupy da SOCIESC mostrou que, a virtualidade da CoP minimiza o obstáculo que a agenda dos professores na instituição pode representar e impedir o encontro dos docentes para a reflexão coletiva. O objetivo não foi eliminar os encontros presenciais, mas complementá-los. O ambiente virtual abriga as pautas e atas dos encontros, as sugestões de leitura, os links interessantes e as atividades desenvolvidas pelos professores como: listas de exercícios, planos de ensino, artigos e projetos entre outros. 
Foram organizadas duas CoPV’s, uma para os professores de Cálculo de todos os cursos de engenharia e uma para os professores de um dos cursos de engenharia. As CoPV’s foram coordenadas pelo professor líder de Cálculo e pelo coordenador do curso respectivamente. 

As conclusões sobre as vantagens e possibilidades que a Comunidade de Prática Virtual pode significar para a formação continuada dos docentes foram baseadas nas trocas de experiências durante o processo, no advento de sugestões de práticas pedagógicas a partir das interações e das conclusões do grupo sobre a vivência na comunidade.

As duas CoPV’s se mostraram um recurso muito valioso no que diz respeito: à sistematização das discussões entre os professores; à facilidade de acesso aos planejamentos e atividades dos colegas; à troca de informações e ao aprendizado coletivo. 
5.
CONSIDERAÇÕES FINAIS

O que se conclui desta experiência é que: os professores percebem a importância de espaços de troca e reflexão sobre as experiências pedagógicas; reconhecem a necessidade de aprimoramento e inovação nas suas estratégias didáticas e identificam os momentos de discussão com seus pares como os que mais contribuem ao aprimoramento do fazer docente.

No caso das CoPV’s dos cursos de graduação, o ambiente se apresentou como alternativa para discussões pré-colegiados como também para debates sobre os projetos dos cursos e projetos pedagógicos institucionais.

Uma especial avaliação foi feita pelos professores novos nos grupos que viram no ambiente virtual um acervo de informações e fazeres pedagógicos que serviram de exemplo e base para mais rápida integração na cultura da instituição. É possível, portanto, concluir que os espaços virtuais podem se constituir em uma alternativa para a interação formativa dos docentes, por meio dos quais as trocas de experiências possibilitam a aprendizagem do saber-fazer do professor.
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SCHOOLS OF ENGINEERING

and the PROCESS OF IN SERVICE TEACHER EDUCATION
Abstract: The aim of this paper is to instigate the process of engineering teachers’ pedagogical education. From the reality of Brazilian schools of engineering and the impacts that globalization has on them, the intention is to discuss about engineering teachers and the importance of their pedagogical knowledge. This study presents a research developed by Giostri (2008) that considers virtual environments as a place for teachers to discuss and reflect about their professional experiences contributing to develop their pedagogical knowledge. All information are based on researches that were done with a group of teachers of Instituto Superior Tupy and that were sponsored by Fundação de Apoio à Pesquisa Científica e Tecnológica do Estado de Santa Catarina - FAPESC and by Sociedade Educacional de Santa Catarina-  SOCIESC. 
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