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Resumo: Este trabalho tem como questio central refletir sobre o Artigo 3° da Resolugdo
CNE/CES 11, de 11 de marco de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do
curso de Graduagcdo em Engenharia. O referido Artigo diz que “o curso de Graduag¢do 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 na identificagdo e resolugdo de problemas,
considerando seus aspectos politicos, economicos, sociais, ambientais e culturais, com visao
ética e humanistica, em atendimento as demandas da sociedade”. O trabalho centraliza a
questdo nas diversas possibilidades de significados para os conceitos competéncia e
conhecimento e algumas das dificuldades que compoem a discussdo quanto a estes conceitos
no ambito das diretrizes curriculares. O objetivo é instigar o debate e colaborar na
compreensdo das diretrizes curriculares nacionais do curso de gradua¢do em engenharia.

Palavras-chave: Diretrizes curriculares, Competéncia, Conhecimento, Criatividade,
Reflexividade

1. APRESENTACAO

Este trabalho surgiu da inquietude de um grupo de professores quanto as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Graduagcdo em Engenharia instituidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo. A atuagdo profissional desses professores esta ligada a formagdo do
engenheiro, seja como professores, coordenadores de curso, projeto de pesquisa envolvendo
iniciag¢do cientifica, trabalho de final de curso, orientacdes e dissertacdoes de mestrado ¢
outros, mas sempre com preocupagdes tais como: que engenheiro esta se formando? Para
qué? Entre outras. E essas indagagdes levam a nova indagacdes e nessa logica construiu-se a
pratica pedagogica desse grupo.

2. ASPECTOS A SEREM DESTACADOS NAS DIRETRIZES CURRICULARES

O debate sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagdo em
Engenharia estd apenas comecando ao se considerar que inclui na discussdo, entre outros, o
conceito de competéncia que, embora ndo seja recente, estd longe de um consenso. A
resolucdo CNE/CES 11 de 11/03/2002, que institui as diretrizes, e a palestra proferida pelo
professor Carlos Alberto Serpa de Oliveira, conselheiro do CNE, em 19/09/2001, no
Congresso Brasileiro de Ensino de Engenharia realizado na PUCRS levou o grupo de
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professores a muitas indagacdes, além de incorporar ao debate conceitos que tém vdrias
interpretagdes, gerando divergéncias com reais ou aparentes contradigoes.

O artigo 3° diz que “a graduacido em engenharia tem como perfil” varios aspectos e
inclui questdes tais como: “formagdo generalista, humanista, critica, reflexiva, aléem de uma
atuacdo critica e criativa, considerando aspectos politicos, economicos , sociais, ambientais
e culturais. Isto com visdo ética e humanistica.”

Caberiam entdo varios questionamentos. Entre eles: O que se entende por formacdo
generalista e humanista? O que se entende por aspectos politicos, sociais € econdomicos,
culturais e ambientais? No caso da questdo social, do que se estd falando? Da sociedade em
que se vive? Ou da que se quer? Ha possibilidade para a construgdo de alternativas? Se ha
espaco para mudangas, de que mudanca se estd falando? E assim por diante.

No artigo 4° o documento diz que “a formacgdo tem por objetivo dotar o profissional de
conhecimentos para o exercicio de competéncias e habilidades gerais” e¢ as chama de
aplica¢do, “projetagdo”, conducdo, interpretagdo, elaboragdo, supervisao, comunicacao,
compreensdo, atuagdo, avaliacdo entre outras. Neste ponto cabem também diversas
indagacdes. O trabalho se detera a algumas. Qual o conceito de competéncia que o documento
adotou? Ele ¢ o mesmo de habilidade? Se traduz competéncia por aplicacdo, interpretagao,
etc? Se aplicacdo, interpretacdo e outros sdo competéncias e estas vao construir o perfil do
engenheiro, isto levard a uma reflexividade critica?

No artigo 5° as diretrizes curriculares determinam que os cursos de engenharia tenham
um projeto pedagogico, estabelecem estratégias de execug¢do do curso, fixam contetudos
basicos, profissionalizantes e especificos. Os conteudos especificos se constituem em
extensdo e aprofundamento dos contetidos profissionalizantes. Em que espaco a criatividade e
a reflexividade serdo trabalhadas num curriculo com todos os contetudos pré-estabelecidos?

Quanto a palestra do professor Carlos Alberto Serpa, chama-se ateng¢do para o seguinte
trecho: ... “As tendéncias atuais vém indicando na diregdo de cursos de graduacio com
estruturas flexiveis, permitindo que o futuro profissional a ser formado tenha opcoes de
dreas de conhecimentos e atuacdo, articulacdo permanente com o campo de atuagdio do
profissional, base filosofica com enfoque na competéncia, abordagem pedagogica centrada
no aluno, énfase na sintese e na transdisciplinaridade, preocupacdao com a valorizacdo do
ser humano e preservagdo do meio ambiente, integragdo social e politica do profissional,
possibilidade de articulacao direta com a pos-graduacdo e forte vinculagdo entre teoria e
prdtica.

Nesta proposta de Diretrizes Curriculares, o antigo conceito de curriculo, entendido
como grade curricular que formaliza a estrutura de um curso de graduacdo, 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.

Define-se ainda Projeto Curricular como a formalizacdo do curriculo de determinado
curso pela instituicdo em um dado momento”.

Na nova defini¢dao de curriculo, destacam-se trés elementos fundamentais para o
entendimento da proposta aqui apresentada. Em primeiro lugar, enfatiza-se o conjunto de
experiéncias de aprendizado. Entende-se, portanto, que o Curriculo vai muito aléem das
atividades convencionais de sala de aula e deve considerar atividades complementares, tais
como iniciag¢do cientifica e tecnologica, programas de extensdo universitdria, visitas
técnicas, eventos cientificos, além de atividades culturais, politicas e sociais, dentre outras,
desenvolvidas pelos alunos durante o curso de graduacdo. Essas atividades
complementares visam ampliar os horizontes de uma formacdo profissional,
proporcionando uma formacgdo socio-cultural mais abrangente.
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Em segundo lugar, explicitando o conceito de processo participativo, entende-se que o
aprendizado so se consolida se o estudante desempenhar um papel ativo de construir o seu
proprio conhecimento e experiéncia, com orientagdo e participagdo do professor.” ...

Nesta fala cabem também varias indagagdes, mas o trabalho se deteve em dois aspectos:
no primeiro paragrafo fala-se em base filosofica com enfoque em competéncia e no segundo
paragrafo fala-se em processo participativo que ¢ conceituado no ultimo paragrafo transcrito.
Estes aspectos remetem novamente ao que ¢ entendido por competéncia. O conceito de
processo participativo como mecanismo do aluno construir seu proprio conhecimento e
experiéncia remete a reflexividade.

A partir dessas indagagdes pretende-se iniciar o debate. E assim sendo chama-se a
atencdo para conceitos que ndo se pretende definir, mas evidenciar porque muitas polémicas
existem sobre ele, tanto referente a sua compreensdo, quanto ao contexto em que se insere.
Competéncia, conhecimento e reflexividade sdo alguns desses conceitos. O termo
competéncia ¢ motivo de muitas controvérsias e tem diferentes entendimentos quando
utilizado ou aplicado (no caso das diretrizes curriculares) por individuos com conhecimentos
e experiéncias diferentes. Por exemplo, o engenheiro o entende de uma forma, o lingtista de
outra, o filésofo de outra, o0 médico idem e assim por diante, ou seja, muito longe de um
consenso quanto a compreensdo que se tem do termo quando ¢ evocado. Em contraponto a
esse conceito, o conceito que os individuos tém sobre o termo cadeira, ndo gera tanta
divergéncia e controvérsia como também nao se identifica contradi¢des relevantes mesmo que
os individuos tenham diferentes experiéncias. Essas divergéncias e entendimentos
diferenciados explicitam-se ainda mais quando incorpora-se ao debate teoricos de areas ou
correntes diferentes que se dedicaram a conceituar e explicitar o térmo competéncia. Esta
logica de raciocinio leva a concluir que um mesmo termo pode ter diversos significados,
dependendo da experiéncia de cada individuo ou de cada grupo social ou cultura, se ¢ que ¢
possivel este tipo de tipificacdo ainda que seja apenas a titulo de esclarecimento.

Segundo TAYLOR (1998), alguns igualam competéncia a conhecimento, alguns tedricos
da linguagem tendem a incluir o desempenho na compreensdao do que seja competéncias,
outros a idéia de habilidade na l6gica do termo inglés “Skill”.

PERRENOUD (1999) define competéncia como “o saber mobilizar conhecimentos e
habilidades para fazer frente a um dado problema, ou seja, as competéncias designam
conhecimentos e qualidades contextualizadas.’

Ja TANGUY (1994) procura dar consisténcia a uma pedagogia das competéncias: o
termo pedagogia “compreendido no sentido amplo de uma atividade social que engloba a
selecdo de saberes a serem transmitidos pela escola, sua organizacdo, sua distribuicdo
numa instituicdo hierarquizada e diferenciada, sua transmissdo por agentes especializados
e sua avaliagdo por métodos apropriados” e conceitua competéncia como “aptidio para
realizar, em condigoes observaveis, conforme exigéncias definidas.”

O livro “A Etnometodologia e Educagdo”, de COULON (1995), apresenta diferentes
concepgdes interacionistas e etnometodologicas, bem como sua aplicagdo no campo da
educacdo e examina as evidéncias e rotinas dissimuladas nas praticas pedagogicas. A propria
apresentacao do livro diz que “pesquisas nessa linha podem alvorogar as pesquisas no
Brasil sobre os fenomenos educativos, tanto pelos métodos de pesquisa que elas usam,
como pelo pano de fundo tedrico que envolvem.” E nesta obra quando o autor fala de
competéncia diz que “o essencial é ser reconhecido, enquanto membro, pela comunidade,
em partcicular, como € o caso nas instituicoes educacionais, pelos agentes encarregados de
julgar se os candidatos realmente adquiram tal qualidade. Ndo basta acreditar que nos
tornamos membros; é preciso, igualmente, mostrar competéncia em exibir nossas
caracteristicas, manifestando que fazemos parte do mesmo grupo.



A competéncia de alguém deve ser diferenciada de suas competéncias. Pela
competéncia, ndo estou designando as capacidades intelectuais potenciais em si mesmas ou
os savoir-faire de uma pessoa. No singular, o termo refere-se antes a um conjunto de
conhecimentos prdticos socialmente fundamentados que sdo mobilizados no momento
apropriado a fim de mostrarmos que ja possuimos.

Com Hugh Mehan.", podemos distinguir trés tipos de competéncia:

- A competéncia cultural que é, segundo Ward Goodenough °, a aptidio de alguém
para ‘interagir com aqueles que ja sdo competentes, em termos de conceitos, crencas,
principios de agdo e organizacgdio’.

- A competéncia lingiiistica é um pré-requisito para participar ativamente das
atividades da comunidade. Foi definida, antes de tudo, por N. Chomsky’, cujo modelo
generativo postula que um pequeno numero de regras sdo capazes de engendrar uma
infinidade de frases, como a capacidade e aptidio de um locutor para compreender as
frases, simultaneamente, de um ponto de vista fonologico, gramatical e semdntico. Mas
essa defini¢do da competéncia lingiiistica — como foi mostrado, por exemplo, por Dell
Hymes4, John Gumper?’ - niio leva em consideracio o fato de que ela se exerce através das
interagoes reais estabelecidas pelos parceiros entre si.”

(...) — A competéncia interacional foi definida por H. Mehan, a partir de suas pesquisas
etnogrdficas nas salas de aula (cf. supra, cap. 1V). Para ele, a competéncia ndo tem apenas
um conteudo cognitivo, como poderiamos ser induzidos pelas defini¢oes precedentes. Nao
reside somente ‘na cabeca dos individuos’ e ndo poderia ser reduzida ao aspecto individual.
Se os individuos devem mostrar o que sabem, esse (re)conhecimento € estabelecido pelos
outros. A competéncia é, portanto, ‘construida’ pelos parceiros no decorrer das interagoes:
ndo é conduzida independemente das circunstincias sociais em que se produz.”

Poderia-se continuar o debate com outros autores e outras dimensdes, mas o que se
pretende é chamar a atencdo para a quantidade de significados que pode se atribuir ao termo
competéncia e o quao longe se estd dessa compreensdo no debate das diretrizes curriculares
da engenharia.

Conhecimento ¢ outro termo a ser entendido nesta discussao.

Arcanjo BUZZI (1983), no seu livro “Introdug¢do ao Pensar”, ao responder o que ¢
conhecimento, diz que “¢ a fabricagdo do ideal sobre a terra”, diz também que “o primeiro
conhecimento é o do mito que se diferencia do senso comum e do bom senso”. Segundo o
mesmo autor, muitas vezes passa-se do conhecimento mitico para o filos6fico e o da ciéncia
sem se passar pelo senso comum. Ele pondera também que desde a modernidade, o
conhecimento valorizado ¢ o que passa pelo crivo da filosofia e da ciéncia. Aqui cabe uma
observac¢do: a criatividade ¢ a reflexividade usa outros canais que nao apenas os da filosofia e
o da ciéncia, o conhecimento mitico que tem linha direta com emocdo talvez tenha mais
afinidades com a criatividade, e por conseqiiéncia com a inovagao.

Outros autores, como por exemplo, KNELLER (1983) em seu livro “Introducdo a
Filosofia da Educacao”, ndo conceitua conhecimento, mas discorre sobre sua natureza. E diz

! Hugh Mehan, “The Compentent Student”.

> Ward Goodenough, “Multiculturalism as the Bormal Human Experience”, in Anthropolgy and Education
Quarterly, 7, 4, 1976, p. 4-6.

3 Noam Chomsky, Aspects of the Theory of Syntax.

* Dell Hymes, Foundations of Sociolinguistics; na Ethnographic Approach, Philadelphia, University of
Pennsylvania Press, 1974, 246 p.

> John Gumperz, Language in Social Groups, Palo Alto, CA, Stanford University Press, 1971, 350 p. Um extrato
dessa obra foi traduzido em francés in John Gunperz, Engager la conversation. Introduction a la
sociolinguistique interactionnelle, Paris, Editions de Minuit, 1989, 186 p., cap. 4, p. 79-104.



que “o fildsofo na condicdo de epistemologo, reflete sobre a natureza do conhecimento
como tal. Formula indagagoes como: existe algo que seja comum a todas as diferentes
atividades envolvidas pelo termo ‘conhecer’? Qual a diferenca entre conhecer e, digamos,
crer? Que podemos conhecer além da informacdo fornecida pelos sentidos? Qual a relacio
do ato de conhecer com a coisa que é conhecida? Como poderemos demonstrar que o
conhecimento é ‘verdadeiro’?”. O mesmo autor tipifica o conhecimento, sendo importante
ressaltar algumas destas tipificagdes:

Conhecimento revelado — “ pode ser descrito como o conhecimento que Deus revelou
ao homem. Em Sua onisciéncia Deus inspirou certos homens para registrarem por escrito
as verdades que Ele lhes revelou, para que essas verdades pudessem ser dai em diante
conhecidas por toda a humanidade.”

Conhecimento intuitivo — “o conhecimento revelado é dado por Deus e externo ao
homem. O conhecimento intuitivo ¢ o conhecimento que uma pessoa encontra dentro de si
mesmo num momento de vislumbre, de subito discernimento, de insight. Intuicdo ou
insight é a subita erup¢do na consciéncia de uma idéia ou conclusdo produzida por um
longo processo de trabalho inconsciente. Vislumbramos de repente a solucdo de um
problema com que vinhamos inconscientemente batalhando a dias, meses ou até anos.

Devemos distinguir, contudo, entre o ato de intui¢do e o conhecimento intuitivo
propriamente dito. Uma certa iluminagdo ou introvisdo formativa parece ser necessdria a
todas as grandes realizacoes intelectuais. Teses filosdficas, teorias cientificas e obras de
arte parecem todas ser geradas a partir de uma intui¢cdo primdria, a qual é depois
elaborada e definida.”

Conhecimento racional — “¢ o conhecimento que obtemos pelo exercicio exclusivo da
razdo, sem ser acompanhado da observacio do estado real de coisas. Os principios da
logica forma e matemdtica pura sdo paradigmas do conhecimento racional. A verdade
deles é demonstravel tido somente pelo raciocinio abstrato.(...). Tome-se o principio de que
se A é maior do que B e B é maior do que C, entdo A é maior do que C.”

O conhecimento racional ndo esta isento de limitacdes. “Ele é fundamentalmente
abstrato e formal. Ocupa-se de observacoes logicas e significados impessoais e ignora as
necessidades emocionais e o estado de coisas real.”

Conhecimento empirico — “o conhecimento confirmado pela prova dos sentidos. Vendo,
ouvindo, cheirando, sentindo e provando, formamos nossa concep¢ao do mundo que nos
cerca. Portanto o conhecimento compée-se de idéias formadas der acordo com os fatos
observados, ou capturados pelos sentidos. Enquanto o racionalista nos diz para ‘pensarmos
as coisas a fundo’, o empirista aconselha-nos a ‘olhar e ver’.”

O paradigma do conhecimento empirico € a ciéncia moderna. As hipoteses cientificas
sdo testadas por observagdo ou através de experimentos, com a finalidade de apurar que
hipoteses explicam mais satisfatoriamente um certo conjunto de fenémenos. Entretanto,
uma hipotese nunca é absolutamente provada ou refutada. Apenas se mostra se ela é mais
ou menos ‘provavel’ . “

Numa abordagem voltada a apresentacao de técnicas de representagdo de conhecimentos,
JONASSEN (1993), reivindicando uma visdo construtivista da psicologia, distingue
primeiramente duas formas cldssicas de classificacdo do conhecimento inter-relacionadas na
aprendizagem: a do “conhecimento declarado” e a do “conhecimento de procedimento”. A
primeira que representa “o saber ou consciéncia de algum objeto, evento ou idéia” (knowing
that). Possuir conhecimento declarado indica que a pessoa estd apta a definir ou descrever o
objeto que conhece, mas ndo necessariamente a usd-lo, visto que ela ndo implica na
compreensdo adequada dos contetidos. A segunda que “descreve como os aprendizes usam ou
aplicam seus conhecimentos declarados” (knowing how) nas situagdes de desempenho mental
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e aberto. A solucdo de problemas, a elaboragdo de planos e a construgdo de argumentos sao
exemplos de conhecimentos de procedimento. Na relacdo entre ambas as formas, “o
conhecimento declarado fornece a base conceitual para o conhecimento de procedimento”.
Ha, segundo o autor, a crenga de varios psicologos de que sem a consciéncia dos objetos do
desempenho, o mesmo seria impossivel e, ainda, que certos desempenhos ou habilidades
(skills) sao apoiados em conhecimentos tacitos dominados somente por especialistas enquanto
outros desempenhos se tornam tdo automatizados que os atores ndo sdo claramente
conscientes das suas habilidades. Escapando da visdo classica, o autor distingue uma terceira
forma de conhecimento que faz a mediagdao da traducdo do conhecimento declarado em
estrutural e facilita a aplicacdo do segundo: “O conhecimento estrutural”. O conhecimento
estrutural e’ “o conhecimento de como os conceitos dentro de um dominio estdo
inter-relacionados. Se o0s esquemas de conhecimento sdo definidos pelos seus
inter-relacionamentos com outros esquemas, entdo a consciéncia desses inter-relacionamentos
e a aptidao para explicar as relagdes e” essencial para a ordem mais elevada do conhecimento
de procedimento. “Nao basta saber que. Para saber como, se deve saber por que. Um
exemplo deste tipo de conhecimento € a 4gua quente quevapora.

DEMO (2002), também em obra recente, diz que “conhecimento e aprendizagem sdo
atividades humanas que expressam, de maneira exuberante, processos ndo lineares, além
de serem imateriais e dependentes de base material filosdfica. Sdo ndo lineares tanto em
seu processo de formacdo, e reconstrucdo, quanto em sua tessitura interna. Em seu
processo de formacgdo aplica-se a conota¢io de Edelman e Tononi: a matéria faz-se
imaginacdo, e nisso vai muito além de si mesma. Em sua tessitura interna, conhecimento e
aprendizagem sinalizam fendémenos tipicamente complexos, porque ndo se exaurem em
alinhamentos logicos, mas implicam processos seletivos tipicamente reconstrutivos, além de
politicos. Representam, por isso mesmo, marcas potentes da espécie humana, embora nio
sejam marcas exclusivas, significando alavancas que permitem intervencdo considerdvel na
natureza, na evolugdo e na historia. Mesmo considerando-se a natureza como tal fenéomeno
dialético historico, esta marca torna-se mais visivel na espécie humana, pelo menos no
sentido de que os processos de mudanga sdo mais profundos e rdapidos, como mostra a
trajetoria tecnologica.”

Novamente a intencdo ¢ evidencia o fato de que o entendimento e a conceituagdo do
termo conhecimento esta longe de um consenso nas diretrizes curriculares.

A mesma légica poderia ser utilizada para o conceito reflexividade, mas adotando apenas
a do autor GIDDENS (1989) que considera reflexividade como “um processo que possibilita
a consciéncia voltar-se sobre o que foi feito ou projetado, avaliando a si mesma e a outras
influéncias no contexto de realizacdo da experiéncia.”, ja se tem ingredientes suficientes
para um grande debate, e nessa linha de inicio perguntaria-se: os objetivos das diretrizes sao
um curriculo inovador ou um currriculo copiador melhor instrumentalizado? Se a opgao for
um curriculo inovador, talvez se deva incluir neste debate a questdo dos valores. Ao se
introduzir valores e valoragdo ao debate, tem-se ciéncia que se esta optando por um campo
complexo e de grandes tensdes que se estendem do plano individual ao social, do nivel
pessoal ao institucional, o que ja indica um alto grau de problematicidade sobre o assunto. No
entanto, considera-se de extrema relevancia a abordagem sistematica da relagdo valor-
educacdo, valor-formagdo, na medida em que o trabalho educativo fundamentado em
teorizagdes e manifesto concretamente através de acdes — sempre estard calcado em
determinados valores e permeado de valoracdes, ainda que isso ocorra de modo implicito e
ndo explicito.

De acordo com SILVA (1986), considerar-se-a aqui “a valoracdo como sinénimo de
experiéncia, atividade ou relagdo axiologica que, enquanto tal indica a vivéncia humana



dos valores; Saviani caracteriza ‘ a valorag¢do como o proprio esfor¢co do homem em

transformar o que é naquilo que deve ser’, Pirre Furter também enfatiza a valoracdo como

‘um comportamento fundamental do homem’, atribuindo-lhe as seguintes caracteristicas:
1°) a valoracgdo é sempre uma experiéncia concreta, referindo-se a uma dada situacdo;

2) a valoragcdo é sempre uma experiéncia vivenciada por um sujeito: indica uma
relacdo de envolvimento de um sujeito com as “testemunhas” ou “ intermedidrios “dos
valores;

3%) a valoracdo é uma experiéncia muitas vezes anterior ao proprio ato reflexivo e
mesmo a tomada de consciéncia dos valores enquanto tais: representa, portanto, a
possibilidade de “descoberta dos valores”, no sentido de apreensdo ou doagdo de
significagcoes;

4°) a experiéncia axiologica nao “acaba” com a descoberta dos valores (no sentido da
tomada de consciéncia, por parte do homem, das significacoes dos seres que ndo lhe sdo
indiferentes), mas representa uma abertura, um apelo para novas agoes e criagoes.”

E oportuno entdio indagar quais sdo os valores fundamentais para o engenheiro. Pode-se
pensar em alternativas para esta sociedade altamente consumista e excludente? A inclusdo ¢
um valor para esta formacdo? Os problemas ambientais gerados pelo uso de tecnologia com
pouco estudo sobre seus impactos, sdo também um valor a ser considerado? O
desenvolvimento sustentdvel como uma perspectiva de sobrevivéncia do planeta compde o
conjunto de valores dessa formagdo? Nesta linha podemos fazer outras tantas indagacdes. Se a
proposta do curriculo for encaminhada no sentido da critica e da reflexdo como motores da
criatividade, tera que oferecer um espago para isso, ¢ nesta logica ha que se obedecer um
conjunto de valores. Com certeza, esse raciocinio ndao obedece a ldgica de um conjunto de
conteudos e experiéncias pré-estabelecidas. Considerando-se a natureza dos conhecimentos e
suas tipificacOes serd necessario abrir o debate para outros tipos de conhecimento que ndo
apenas os filosoficos e cientificos. Ha que se valorar, por exemplo, os conhecimentos
mitolédgicos.

(1

3. CONSIDERACOES FINAIS

O que se pretendeu com este trabalho foi instigar o debate sobre as diretrizes curriculares
e evidenciar algumas dificuldades que terdo que ser enfrentadas, tais como: quanto ainda se
tem a esclarecer ¢ compreender desses conceitos junto aos professores, pessoal técnico-
administrativo e alunos, tratando também de suas implicagdes tedrico metodologicas para que
se possa construir um curriculo centrado em competéncia; quanto tera que se prover a
infraestrutura para suportar as novas demandas de organizacdo das atividades educacionais de
forma compativel com a proposta; que estratégias seriam necessarias buscar-se no sentido de
se escapar do sfatus quo mecanicista e ndo se trabalhar apenas no caminho do cumprir o
formalismo imposto pelos sistemas de avaliag@o e controle institucionais.

Outro aspecto importante sdo as intencionalidades subjacentes a proposta curricular
oficial para que se conheca as concepgdes ideoldgicas (valores) que a permeiam no sentido de
que a pratica pedagogica de cada dia (perpetuando ou ndo o sistema vigente) seja exercida de
forma consciente.

O controle social que pode ser exercido pelo sistema educacional se deve muito mais a
incompreensao a respeito do tema (curriculo com foco na competéncia) do que a sua logica
em si. Mesmo diante de tantas incertezas, algumas caracteristicas centrais desse tipo de
curriculo sdo potencialmente melhores que o modo mecanicista como os curriculos vém



conteudos, papéis, interagdes, inovagoes etc.

Segundo DEMO (2002) “¢ preciso superar o conhecimento ‘disciplinarizado’, porque,
reduzindo a realidade ao olhar apenas de apenas uma disciplina, sé pode ser deturpante;
em vez de ‘construir’ a realidade, ‘inventa-a’.”

Um debate dessa natureza tem diversas dificuldades e divergéncias, o que impossibilita
um consenso ainda que parcial e provisorio. A maioria das questdes aqui levantadas sdo
discussdes quase que eternas e foi proposital o uso de bibliografia que vai de hoje até vinte ou
mais anos atras. Portanto, o desafio ¢ grande e ndo serd resolvido, mas com debate critico e
algum entendimento pode-se realizar pequenos avancos que ao longo dos séculos poderdao

oportunizar sociedades mais justas.

4. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BUZZI, A. R. Introducio ao Pensar, Rio de Janeiro, Petropolis, Ed. Vozes, 11 ed, 1983.
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACIONAL, CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR,
Resolucdo CNE/CES n° 11, de 11 de marco de 2002, Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduacido em Engenharia, Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 9 de
abril de 2002. Secao 1, p. 32.

COULON, A. Etnometodologia e Educacio, Rio de Janeiro, Petropolis, Ed. Vozes, 1995.
DEMO, P. Complexidade e Aprendizagem, Sao Paulo, SP, ed. Atlas, 2002.

GIDDENS, A. A Construcio da Sociedade. Traducdo de Alvaro Cabral. Sdo Paulo. Martins
Fontes, 1989.

JONASSEN,D. H., BEISSNER, K. ¢ YACCI, M. Structural Knowledge: Techniques for
Representing, Conveying, and Acquiring Structural Knowledge. Lawrence Associates.
London, 1993.

KNELLER, G. F. Introducio a Filosofia da Educacéo, Trad. Alvaro Cabral, Rio de Janeiro,
RJ, ED. Zahar, 1? edigdo original 1964, 8* ed. 1983.

PERRENOUD, P.,Construir as Competéncias desde a Escola, Editora Artes Médicas, Porto
Alegre, RS, 1999.

ROPE, F.; TANGUY, L. (org.), Saberes e Competéncias: o Uso de Tais No¢des na Escola
e na Empresa. Tyrad. De P.C. Ramos e equipe do ILA/PUCRGS sob supervisao J.
Desaulniers. SP. Campinas. Editora Papirus, 1994.

SILVA, S.A.L. Valores em Educacéo, Rio de Janeiro, Petropolis, ed. Vozes, 1998.

TAYLOR, D.S. The Meaning and use of the term “Competence” in Linguistics and
Applied Linguistics, Applied Liguistcs 9,2 p. 148-68 (1998).



Abstract: The central issue of this work reflects about Article n.3 of CNE/CES Resolution
dated from March 1 1™ 2002, which institutes the National Curricular Standards for the
Engineering Graduation course. The article we refer to says, “the Engineering Graduation
course has as the egress/ professional graduate’s profile the engineer, with generalist,
humanist, critic and reflexive education, with the ability to absorb and develop new
technologies, stimulating his/her critic performance on the identification and resolution of
problems, considering their political, economic, social, environmental and cultural aspects,
with ethical and humanistic view, in attention to society demands”. The work. concentrates
the question on the various possibilities of meanings for the concepts of competence and
knowledge and some of the difficulties that compose the debate about these concepts in the
scope of the curricular standards. The objective is to instigate the debate and cooperate in
understanding the national curricular standards for the engineering graduation course.

Key-words: curricular standards, competence, knowledge, creativity, reflexivity



