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Resumo

Neste artigo, realizaremos consideracGes sobre as propostas de estrutura
curricular dos cursos técnicos sob a luz das concep¢bes docentes no tocante ao
processo de produgcdo do conhecimento tecnolégico. Com esse intuito,
apresentaremos interpretagdes do que é tecnologia e as suas relagdes com a ciéncia,
destacando algumas das contribui¢cdes epistemoldgicas de Bachelard e Fleck. A partir
dessas referéncias tedricas, refletiremos sobre as estruturas dos cursos técnicos que
surgiram apos a reforma da educagdo brasileira, iniciada na segunda metade da
década de 1990.
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Abstract

Conceptions of knowledge of Technological and Vocational Curriculum

In this article we present considerations about different proposals for the
curricula of technical courses, thinking in terms of their relations with the conceptions
of teachers about the production of technological knowledge. Thinking in this way, we
present various interpretations of technology and its relationship with science, using
the epistemology of Bachelard and Fleck. With a new basis in these theories, we reflect
on the structure of technical courses that emerged after the reform of Brazilian

education in the mid 1990s.
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Introducao

A histéria do ensino técnico® publico no Brasil confunde-se com a histéria da atual rede
federal de educagdo profissional, representada hoje pelos Institutos Federais de Educacgao,
Ciéncia e Tecnologia. Os embrides dessas instituicdes foram as escolas agricolas e as escolas de
artes e oficios, criadas nas primeiras décadas do século XX como alternativa educacional para “[...]
amparar os 6rfaos e os demais desvalidos da sorte [...]” (Brasil, 1999, p. 4) e destinadas a

formacgao de mao de obra para a industria que comegava a se estruturar.

Essa marca inicial de uma educacdo de segunda qualidade voltada as popula¢gdes menos
favorecidas, diretamente associada a evolugdo do parque fabril e, portanto, dos modos de
producdo industrial, acompanha até os dias de hoje o imaginario e grande parte das reflexdes
sobre o ensino técnico. No campo da pesquisa educacional, isso se reflete no predominio de
pesquisas preocupadas com a relagdo entre o ensino técnico e o modo de producdo capitalista,
como sao exemplos os trabalhos de Ferretti (1997), Kuenzer (2006) e Wermelinger, Machado e
Amancio Filho (2007). No imaginario social, essa “marca de origem” imprime a nogao do ensino
técnico como um processo de repasse de um conjunto de instru¢des para a execucdo de
atividades praticas, manuais e de preparac¢do para o exercicio de um posto de trabalho. Via de
regra, o ensino técnico é pensado a partir de uma ldgica fordista, na qual as tarefas sdo
subdivididas, fazendo o trabalhador especialista em um pequeno conjunto de fung¢des no

processo produtivo.

Possivelmente o ensino técnico fosse assemelhado a esse imaginario no inicio da producao
fabril, em que as ocupagbes técnicas constituiam-se predominantemente no manuseio de
ferramentas ou na operacdo de maquinas, das quais o torno mecanico pode ser considerado um
icone. Porém, a constante automacgdo de processos, principalmente com o advento da eletrénica
e da informatica, acelera significativamente o processo de transposicdo das tarefas manuais e do
conhecimento dos trabalhadores para as maquinas, processo esse que ja sofrera grande impulso

com o uso das mdaquinas a vapor e de engenhos mecanicos, e mais tarde com os eletromecanicos.

Nessa nova realidade povoada de aparelhos que executam tarefas antes destinadas aos
técnicos, isto é, uma realidade na qual a maior parte das habilidades manuais e os conhecimentos

sobre as tarefas foram “embutidos” em maquinas, o papel do técnico e de sua educacgdo

! Neste artigo, a expressdao “ensino técnico” corresponde aquela presente na Lei n2 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Segundo essa legislacdo, a
educacédo profissional e tecnoldgica é composta dos seguintes cursos: a) basicos, de pequena duragdo; b)

técnicos, destinados a estudantes ou egressos do ensino médio; e c) tecndlogos, cursos de graduacéo.
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distancia-se cada vez mais daquele imaginario inicial. O ensino técnico atual tem seu foco voltado
para a compreensdo do conhecimento tecnoldgico, em que o conhecimento pratico esta também
presente, porém integrado aos conceitos e as teorias da area tecnoldgica associada a uma

determinada formacgdo técnica.

Considerando o ensino técnico muito mais do que um treinamento manual, podemos
observar nele qualidades e problemas préximos dos existentes no ensino propedéutico, mais
especificamente nas dreas destinadas ao ensino de fisica, quimica, matematica e biologia. Essa
aproximacao, para nds, estd baseada nas relagdes entre ciéncia e tecnologia. Consideramos que
essas duas atividades humanas tratam a produgao de conhecimento de modos similares, os quais
suscitam interpreta¢des que influenciam no processo de aprendizagem. Sendo assim, da mesma
forma que diversas pesquisas apontam para a necessidade de a educa¢do em ciéncias contemplar
reflexes epistemoldgicas, acreditamos que o entendimento do que venha a ser tecnologia pode

contribuir para a compreensao do ensino técnico.

Nessa perspectiva, propomos no presente artigo a reflexdo sobre a influéncia das
concepgdes de tecnologia e ciéncia na estruturagdo de curriculos do ensino técnico. Inicialmente,
apresentaremos algumas interpretagdes sobre o que é produgao tecnoldgica e suas relagdes com
a ciéncia. Na sequéncia, destacaremos as contribui¢des de alguns epistemdlogos nas tentativas de
clarear o que é ciéncia. Realizaremos entdo considera¢des sobre as propostas de estrutura
curricular dos cursos técnicos sob a luz das concepgbes docentes no que tange ao processo de
producdo do conhecimento tecnoldgico. Por fim, apresentamos algumas reflexdes a guisa de

conclusdo.

Tecnologia e Conhecimento Tecnolégico

Ao trabalhar um conjunto de saberes associados com uma determinada area profissional, o
ensino técnico estd baseado no estudo da tecnologia. Sendo assim, acreditamos que a reflexao

sobre a tecnologia pode auxiliar na compreensao desse tipo de ensino.

Conforme sustentam diversos autores (Lima Filho e Queluz, 2005; Pinto, 2005), o conceito
de tecnologia é polissémico. Lima Filho e Queluz argumentam que esse carater polissémico estd

relacionado com a natureza dos conceitos nas ciéncias humanas:

Como é frequente no campo das Ciéncias Humanas e Sociais, o sentido e
significado dos conceitos centrais e polissémicos costuma trazer uma
multiplicidade de posicbes, entendimentos, representagées e posicoes [sic] que
expressam posicdes do senso-comum e de conhecimentos estruturados sob

diversas perspectivas tedricas e filosdficas. (Lima Filho e Queluz, 2005, p. 23).

Cabe-nos entdo explicitar o significado de tecnologia utilizado neste artigo.
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Compreendemos tecnologia como uma ac¢do social humana de criagio de artefatos e
procedimentos destinados a intervir na natureza, buscando a satisfacdo das necessidades do
homem. Nessa a¢do, o homem usa sua capacidade de projetar, isto é, reflete, antecipa os
resultados de suas a¢gdes no meio e das relagdes entre os objetos do préprio meio (Pinto, 2005).
Ao descrever a capacidade de projetar do homem, Pinto indica dois aspectos centrais presentes

nessa agao:

(a) de um lado, as ideias, enquanto sinais das coisas, encontrardo expresséo
em um segundo sistema de sinais, a linguagem, gracas a qual, por for¢a do
convivio social na produgéo coletiva da existéncia, o homem transfere de si a
um seu semelhante a percepgdo de uma qualidade de algum objeto ou estado
do mundo circunstante; (b) e por outro lado, na prdpria esfera de pensamento,
estabelecem-se relagbes abstratas entre as propriedades percebidas nos
corpos, conduzindo ao surgimento, em estado ideal, do projeto de modificd-los.

(Pinto, 2005 p. 55).

Sustentamos, como Pinto (2005), que a tecnologia é inerente ao homem e podemos
encontrar suas caracteristicas tanto na producdo das primeiras flechas como no desenvolvimento
das caravelas utilizadas nas viagens do descobrimento, na produ¢do dos atuais computadores ou

no conjunto de procedimentos executados por um médico durante uma operacao.

Compartilhamos com o autor a nogao de tecnologia como uma atividade dependente do
contexto sociocultural em que é produzida. Tanto as necessidades que movem a a¢do tecnoldgica
como os procedimentos definidos para executd-la sdo determinados pelo conjunto de praticas,

valores e crengas aceitos pelos homens que a executam.

Ao mesmo tempo que é fortemente dependente do contexto sociocultural, ao fornecer
solucGes para problemas vivenciados pelo homem, satisfazendo a algumas de suas necessidades,
a tecnologia também recria o mundo. Novas possibilidades e necessidades podem ser pensadas
pelo homem, o qual, recorrendo a sua capacidade tecnoldgica, ird produzir novos artefatos.
Portanto, apesar de ndo determinar o rumo do seu progresso, a tecnologia engendra mudancas
no contexto social em que é gerada. Conforme afirma Pinto (2005), tanto o uso da flecha como a

criacdo da bomba atomica implicaram em mudangas sociais nos seus contextos.

A compreensdo do cardter de agdo social e histérico da tecnologia é, para nés, de extrema
importancia, pois permite diferenciar nossa concep¢ao daquela em que a tecnologia é vista como
um ente, algo que tem vida prdpria que independe da acdo humana e, portanto, do contexto
historico. Esta Ultima concepgdo é justamente aquela que cria os fundamentos para o

determinismo tecnoldgico (Dagnino, 2008), o qual embasa discursos ora fatalistas, ora otimistas,
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sobre o futuro da humanidade em razao dos préximos avangos tecnoldgicos. Para os autores
desses discursos, a agdo humana pouco ou nada pode influenciar nos rumos do desenvolvimento,

cabendo a tecnologia, como um “ser” auténomo, decidir o contexto da vivéncia humana.

A quantidade de objetos tecnolégicos em que a vida humana esta mergulhada reforga no
imagindrio da humanidade a ideia de determinismo tecnoldgico. Conforme argumenta Pinto, a
humanidade estd maravilhada com os artefatos tecnoldgicos, acreditando que o desenvolvimento

tecnoldgico é uma fonte inesgotavel de criagGes:

O mundo deixa de ser simplesmente o ambiente rustico esponténeo e se
converte no ambiente urbano, na casa povoada de produtos de arte e, na

época atual, de aparelhos que pdem as for¢as naturais a servico do homem.

Agora que o civilizado consegue cercar-se de produtos fabricados pela arte e
pela ciéncia, serdo estes que formardo para ele a nova “natureza”. De fato, tGo
realmente assim lhe parecem que a falta deles é considerada estranha, vindo a

caracterizar o estado de pobreza, de atraso.

O que agora suscita admiracdo é a criagdo de novos processos e objetos de
dominio da natureza [...] porque (o homem das camadas sociais mais elevadas)
acredita que o mundo dos objetos e das for¢as conhecidas constitui em si
mesmo fonte de reprodugdo e desenvolvimento indefinido de novas criagdes.
(Pinto, 2005, p. 37).

Num mundo no qual o maravilhamento se da pela capacidade de autorreproducdo da
tecnologia, tanto os beneficios como os maleficios do uso de produtos dela derivados deixam de
ser resultados de decisGes humanas, sendo inevitdveis frutos do processo tecnoldgico. A histéria é
entdo congelada, parecendo fornecer para o momento presente o cardter de era tecnoldgica,

diferenciada de todas as outras.

A concepgdo de tecnologia sustentada neste artigo carrega consigo a nog¢do de um
conhecimento tecnoldgico, entendendo-se este como uma determinada relagdo que se da entre o
sujeito e o objeto (Hessen, 2000). Partimos da premissa da existéncia de um mundo real, povoado
de objetos, onde o conhecimento tecnolégico surge da relagdo entre esses objetos e o homem,
produzindo imagens dos objetos e concepg¢Ges mediadas pela linguagem e, portanto, pelas

interagOes sociais.

Na civilizacdo ocidental, o conhecimento tecnolégico estd imbricado com o conhecimento
cientifico (Lima Filho e Queluz, 2005), conforme indica o surgimento do “neologismo
tecnociéncia” (Oliveira, 2005, p. 82). A proximidade entre o conhecimento tecnoldgico e o
conhecimento cientifico fornece ao primeiro caracteristicas vindas tanto da racionalidade e de
procedimentos de medicdo e precisdo como dos aspetos socioculturais presentes no

desenvolvimento cientifico.
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Partindo da proximidade entre conhecimento cientifico e conhecimento tecnolégico,
acreditamos ser possivel utilizar as contribui¢des de alguns epistemadlogos da ciéncia para pensar

a producdo do conhecimento tecnolégico e refletir sobre as suas influéncias no ensino técnico.

Ciéncia e conhecimento cientifico, contribuicoes de
Bachelard e Fleck

Os estudos e as reflexdes nos campos da filosofia, da histdria e da epistemologia da ciéncia,
ao longo do tempo, buscaram, com suas diferentes particularidades, responder o que é ciéncia ou
0 que os cientistas fazem. No século XX, diversos avancos cientificos desestabilizaram a
concepgao de ciéncia como uma atividade demarcada pelo empirismo e pelo processo da
deducdo. No campo da fisica, os trabalhos de Planck e Einsten®, que irdo abrir caminho para o
surgimento da mecanica quéantica, podem ser considerados marcos desse processo de

desestabilizagao.

Ao longo do século XX, varios epistemdlogos contribuiram para o entendimento do
complexo processo de produgdo do conhecimento cientifico. Destacamos aqui os trabalhos de
Bachelard e Fleck. Para nds, enquanto Bachelard auxilia no entendimento das relagdes do
individuo com o conhecimento, discutindo mais como cada sujeito interage com as construgdes
humanas que buscam entender o real, Fleck permite realizar reflexdes sobre o processo coletivo
de producdo de pensamento, mostrando como este é produto sociocultural. E importante
destacar que ndo estamos afirmando que Bachelard ndo considera a producdo coletiva ou que
Fleck elimina o individuo do processo de produgdo, apenas sinalizamos para os aspectos das

contribuicdes em que cada autor despertou-nos maior interesse.

Em seu trabalho, Bachelard (2005) argumenta que um novo conhecimento surge muitas
vezes em oposicao a um conhecimento existente, o qual passa a constituir-se num obstdculo para
a descoberta do novo. Nesse sentido, o processo de conhecimento ndo se da necessariamente de
forma cumulativa, como afirma o autor: “No fundo, o ato de conhecer da-se contra um
conhecimento anterior [...]” (Bachelard, 2005, p. 17). Tomando como base essa concepgao,
Bachelard chama a atengdo para a necessidade do constante questionamento do conhecimento,
mantendo-nos alerta contra a cristalizacdo de nossas ideias, que impedem o avango do ato de
conhecer cientifico. Bachelard chega a afirmar que ha uma idade em que o instinto conservativo

vence:

! pPara uma anélise mais detalhada desse momento histérico, indicamos as leituras de Menezes (2005) e

Segre (1987).
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Chega o momento em que o espirito prefere o que confirma seu saber aquilo
que o contradiz, em que gosta mais de repostas do que de perguntas. O
instinto conservativo passa ent@o a dominar, e cessa o crescimento espiritual.
(Bachelard, 2005, p.19)

A partir da ideia de que o conhecimento prévio “emperra” a descoberta do novo, surge, na
obra de Bachelard (2005), o conceito de obstdculos epistemoldgicos, que correspondem as
atitudes e aos pensamentos adquiridos ao longo de nossa experiéncia e que se opdem a aceitagdo
do novo. Para Bachelard a construgdo do pensamento cientifico parte “[...] da imagem para a
forma geométrica e, depois, da forma geométrica para a forma abstrata [...]” (Bachelard, 2005, p.
11). Porém, nesse caminhar surgem obstaculos que dificultam a constru¢do do conhecimento
cientifico, tais como a persisténcia de erros contidos na observacdo primeira e as dificuldades da

formalizagdo e compreensdo geométrica e matematica.

Bachelard reconhece que “é impossivel anular, de um sé golpe, todos os conhecimentos
habituais. Diante do real, aquilo que cremos saber com clareza ofusca o que deveriamos saber”
(Bachelard, 2005, p. 18), e propde que nosso conhecimento sobre qualquer conceito cientifico é
multifacetado, formando um perfil epistemoldgico, composto por um espectro de compreensées

epistemologicamente diferenciadas e, em alguns casos, conflitantes.

Cada sujeito constréi o seu perfil de um conceito tomando por base suas experiéncias e sua
histéria, e cada um atribuirda maior ou menor énfase a determinada nogdo epistemoldgica por
ocasido de sua vivéncia. Bachelard (1978) demonstra isso descrevendo o seu perfil para o

conceito de massa’.

Os aspectos destacados acima sobre a obra de Bachelard estdo direcionados para a
compreensdo das a¢des dos individuos durante o processo de geracdo do conhecimento. A nogdo
de obstaculos apontada pelo autor nos conduz a pensar as dificuldades do individuo durante o
processo de apropriacdo do conhecimento. Cabe ressaltar que Bachelard compreendia o ato de

produgdo de conhecimento como um ato também influenciado pelo contexto sociocultural.

No trabalho de Fleck, a visdo do processo de produgdo de conhecimento como um ato
coletivo esta mais explicitada e desenvolvida. Para este autor, a comunidade cientifica pode ser
compreendida como coletivos de pensamento, os quais sdo caracterizados pelo

compartilhamento, pelos seus membros, de ideias, praticas e valores que constroem um estilo de

! Bachelard descreve seu perfil do conceito de massa indicando que este é composto com tracos de: a)
visdo ingénua; b) empirismo claro e positivista; c) racionalismo clidssico da mecanica racional; d)
racionalismo completo (relatividade); e e) racionalismo discursivo. Para o autor, as concep¢des de massa
presentes nos itens 'b' e 'c' sdo as mais fortes devido ao seu grande uso de balancas de precisdo e seus
estudos de mecéanica newtoniana (Bachelard, 1978).
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pensamento.

A produgdo do conhecimento é resultado da troca de ideias entre os membros de um
“coletivo de pensamento”. E por meio da circulacdo dos erros e acertos resultantes dos trabalhos
dos cientistas pertencentes a um determinado coletivo que o conhecimento é gerado, sendo

impossivel precisar a contribuicdo de cada participante.

Por outro lado, Fleck (1986) argumenta que os individuos que fazem parte de um coletivo
de pensamento ndo estdo restritos a ele. Participam de outros coletivos, como o do dia a dia
social ou de outros campos cientificos. Quando confrontados com complica¢des, fatos que
contradizem os fundamentos do “estilo de pensamento” de um dos seus coletivos, um individuo

pode adotar novas ideias resultantes da sua circulagao intercoletiva.

Além do aspecto coletivo do trabalho cientifico, Fleck (1986) destaca a relagdo entre a
producdo cientifica e o contexto sociocultural. Num processo dinamico e complexo, demarcado
pelas relagdes sociais e culturais, as atividades cientificas sdo moldadas por ideias, valores e
crengas que povoam a sociedade em que essas atividades ocorrem. Exemplos disso sdo as
influéncias sob a escolha do objeto e dos métodos de pesquisa oriundas das politicas de

financiamento ou do conjunto de valores da sociedade.

A possibilidade de empregar um potencial de investiga¢Go tdo grande na
reacdo de Wassermann [...] s pode ser explicada, segundo Fleck, pela intensa
pressdo social, na qual, estava latente a ideia pré-cientifica com componentes

éticos da sifilis como mal venéreo. (Schifer e Schnelle, 1986, p. 26).

Fleck (1986) destaca também o papel do processo de formagdo na construgdo dos futuros
membros dos coletivos de pensamento. Considera que é durante esse processo que o iniciante

adquire as bases do estilo de pensamento do coletivo.

O sentimento de pertencer ao grupo e a identidade com o mesmo, a forma de
trabalhar e de abordar os problemas, o ferramental tedrico e a aplicagdo

prdtica se adquirem na fase concreta de formagdo, que é onde se conhece e se

1 ~ . . . . .y
Tradugdo de: El que fuera posible emplear un potencial investigador tan enorme en la reaccion
Wassernann [...] sélo puede explicarse, segun Fleck, por la intensa presién social, en la que todavia estaba

latente la idea precientifica con componentes éticos de la sifilis como mal venéreo.
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imitam os modelos. (Schdfer e Schnelle, 1986, p. 30).

Analisando os textos utilizados para a formacgao, Fleck (1986) ird observar que estes nao
estdo centrados apenas nos conhecimentos mais atuais, e sim nos conhecimentos aceitos pelo
coletivo de pensamento ha algum tempo. Mesmo que estes ja estejam ultrapassados, eles
permitem ao iniciante adquirir as concepg¢Ges e praticas basicas que sedimentaram o estilo de

pensamento do coletivo.

Fleck (1986) utiliza a expressdao “suave coercdo” para definir o processo de formacao.
Também destaca que o processo de formacdo, ao mesmo tempo que ensina uma determinada
forma de olhar, restringe a capacidade de andlise de aspectos que ndo estdo presentes nesse
olhar. “A tradicdo, a formacgao e os costumes” sao, segundo o autor, os fatores que “dao origem a
uma disposicdo a perceber e atuar conforme um estilo, isto é de forma dirigida e
restringida”(Fleck 1986, p. 131)%.

Acreditamos ser possivel tragar paralelos entre a no¢do de obstaculos epistemoldgicos de
Bachelard, que chama a atencgao para a dificuldade de rompermos com os conhecimentos antigos,
e a tendéncia da persisténcia da manutenc¢do de um dado estilo de pensamento por um coletivo
de pensamento, sugeridas por Fleck. Bachelard fala sobre a necessidade de se ficar atento a
cristalizacdo das ideias, enquanto Fleck sugere que s3o as complicacGes e a circulacdo entre

diferentes coletivos os elementos que permitem flexibilizar a maneira de pensar e ver.

Nesse sentido, podemos considerar a “formatacdao do pensamento”, realizada no processo
de formacgdo, segundo Fleck, como um processo de cristalizagdo de conhecimentos, ao mesmo
tempo necessdrio para adquirir ideias, praticas e valores de um coletivo e formador de obstaculos
ao novo conhecimento, o qual deverd surgir opondo-se, em maior ou menor grau, a esse

conhecimento cristalizado.

Os aspectos das obras de Bachelard e Fleck descritos anteriormente reforcam a ideia do
conhecimento cientifico como uma producdo sociocultural, afastando-se da concepgao de ciéncia
como um trabalho neutro, fruto de génios. Por outro lado, ao destacarem o papel dos
conhecimentos prévios, ou do estilo de pensamento, esses epistemdlogos também descartam a
concepgao de se obter o conhecimento por descoberta, por meio da observacdo de uma mente
vazia de hipéteses e de intengbes. Além disso, ao ndo definirem uma sequéncia légica e imutavel

do trabalho cientifico, descartam a ideia de um método cientifico Unico, claro e extremamente

! Traducdo de: La pertenencia al grupo y la identidad con el mismo, la forma de trabajo y el planteamiento
de los problemas, el equipamiento tedrico y la aplicacién practica se adquieren en la fase concreta de
formacién, que es donde se conocen y se imitan los modelos.
2 Tradugdo de: La tradicidn, la formacién y la costumbre [...] dan origen a na disposicion a percibir y actuar
conforme a un estilo, es decir, de forma dirigida y restringida.
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formal. S3o as vivéncias que ddo origem as ideias, as praticas e aos valores de cada coletivo de

pensamento que conduzirdo o trabalho do cientista, o qual é permeado de erros e de rupturas.

Mesmo com as contribuicdes de Fleck, de Bachelard e de outros epistemdlogos que
compartilham da visdo exposta no pardgrafo anterior, estudos apontam para a presenca de
concepgdes do processo de construcdo de conhecimento cientifico, no nosso entender,
equivocadas. Como exemplo, citamos a pesquisa realizada com professores de ciéncias de Pérez

et al. (2001), na qual foram encontradas concep¢des com as seguintes caracteristicas:

1) concepg¢do empirico-indutivista e atedrica, que destaca o papel “neutro” da observagao
e da experimentagao;

2) a existéncia de um método cientifico, algoritmico, exato, infalivel, um conjunto de
etapas a seguir mecanicamente (recusando a criatividade, a tentativa e a duvida);

3) visdo aproblematica e a-histdrica, ndo se mostram os problemas que deram origem aos
conhecimentos;

4) visdao exclusivamente analitica, que destaca a divisdo parcelar dos estudos, o seu
carater limitado e simplificador, e esquece os esfor¢os de unificacdo e de construcdo
de corpos coerentes de conhecimento;

5) visdo acumulativa de crescimento linear dos conhecimentos cientificos, que ignora as
crises e as remodelagdes;

6) visdo individualista e elitista, em que o conhecimento é obra de génios isolados,
ignorando-se o papel do trabalho coletivo e cooperativo; e

7) imagem descontextualizada, socialmente neutra da ciéncia: os cientistas sdo vistos
como homens acima do bem e do mal.

Apesar de o trabalho de Pérez et al. (2001) basear-se em pesquisas com professores de
ciéncias, acreditamos ser possivel considerar seus resultados como representativos de uma
grande parcela de professores de outras dreas, incluindo os professores de ensino técnico. A
importancia dessa referéncia estd justamente na proximidade entre a produgao do conhecimento

cientifico e o tecnolégico.

Estruturas dos cursos técnicos e as concep¢oes sobre o
conhecimento

Considerando a concep¢do de tecnologia apresentada anteriormente, a proximidade entre
o conhecimento tecnoldgico e o cientifico, e as contribui¢cdes de Bachelard e Fleck no campo de
estudo da epistemologia, pretendemos agora refletir sobre a influéncia das concepg¢bes do

conhecimento tecnoldgico e cientifico dos professores do ensino técnico no processo de
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construgdo dos curriculos dos cursos técnicos da rede federal de educacdo profissional.

Em meados da década de 1990, essas instituicdes foram confrontadas com a necessidade
de alteracdo curricular dos seus cursos técnicos em funcdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo (Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996) e de decretos presidenciais. Na concep¢do
presente no marco regulatério formado pela lei, por decretos e pareceres, e nos cursos de
capacitacdo de professores oferecidos pela SEMTEC', o ensino técnico deveria ser estruturado
conforme o modelo de ensino por competéncias e habilidades. De acordo com o parecer do
Conselho Nacional de Educagdo n° 16/99, essa concep¢do estava centrada: 1) em uma pratica de
aprendizagem alicercada em projetos e voltada para a resolugdo de problemas; 2) na formacgao
como um processo de capacitar o estudante a “aprender a aprender”, preparando-o assim para o
futuro processo de aprendizagem continuada; e 3) na estruturacdao do curso em mddulos, com

certificagdes intermedidrias.

Segundo o mesmo parecer, o ensino por competéncias estaria em consonancia com a nova
realidade do mercado, em que a flexibilizagdo dos postos de trabalho demandava um novo

profissional, o qual deveria estar preparado para solucionar problemas complexos.

Além dos aspectos metodoldgicos mencionados, o novo marco regulatdrio determinava a
separacdo entre o ensino técnico e o ensino médio, obrigando todas as instituicdes de ensino a
reformularem por completo seus cursos, fato que, aliado ao fim dos curriculos minimos nacionais,
contribuiu decisivamente para o surgimento de novas estruturas curriculares, antes de simples

rearranjo nos cursos ja existentes.

Coube aos professores dos cursos técnicos boa parte da tarefa de elaborar os novos
curriculos. Apesar das concepgdes presentes no marco regulatério, uma diversidade de propostas
de estruturas de cursos resultou desse processo. Dos diversos aspectos indicadores dessa
diversidade, destacamos o elemento norteador da estrutura curricular. Enquanto alguns cursos
tiveram seus curriculos organizados a partir do repasse de conteudos, divididos em disciplinas,
outros estruturaram o processo de aprendizado em torno de projetos a serem desenvolvidos a
cada periodo letivo. Essas diferencas de estruturas curriculares possivelmente refletem, em parte,
as concepcodes do processo de producdo do conhecimento cientifico e tecnolégico presente nos

grupos de professores que elaboraram as propostas de curso.

Uma visdo do processo de conhecimento como cumulativo, sem rupturas, resultado da
aplicagdo de um método racional Unico e da observa¢do neutra, pode ser traduzida numa
concepgao de ensino baseada no simples repasse de conteudos isolados em disciplinas. Segundo

essa concepgdo, o processo de ensino assemelhar-se-ia ao treinamento de reagGes mentais e

' SEMTEC - Antiga secretaria do ensino médio e técnico do MEC, atualmente dividida nas secretarias do
ensino médio e do ensino técnico.
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manuais a problemas padronizados, para os quais as respostas ja estdo dadas, e o erro, ao
contrario do que prop&e Bachelard (2005), representaria apenas a falta de conhecimento, ndo
contribuindo para a aprendizagem. Os problemas reais e o contexto que serviram como ponto de
partida para a construgdo do conhecimento, nessa concep¢do, sdo desconsiderados, assim como
as rupturas ocorridas ao longo do processo dessa constru¢do, pois nao auxiliariam no
entendimento por parte do estudante. O conhecimento cientifico e tecnoldgico seria considerado

pronto, acabado, cabendo ao estudante aceitd-lo e memoriza-lo.

Apesar de uma abordagem do conhecimento como pronto, conforme frisado no paragrafo
anterior, a nogdo da tecnologia como algo em constante mudanga parece inerente ao ensino
técnico e aos seus professores. A proximidade entre o conhecimento tecnolégico e o meio
produtivo imprime um ritmo de mudang¢a mais veloz aos conteldos tratados num curso técnico
do que aos repassados em aulas de ciéncias, por exemplo. Nesse sentido, a mudanca dos
conteldos e dos modelos é esperada e dada como certa pelos professores, o que ndo os impede
de mostrar esses conteldos aos estudantes como acabados, desvinculados de sua origem

imbricada com o processo produtivo.

Por sua vez, uma visdo de produgao do conhecimento como um processo social, demarcado
por erros e rupturas, e gerado em fun¢do de um determinado problema cuja solugdo é limitada
pelo seu contexto, permite pensar o ensino como um processo de construgdo do conhecimento
pelos estudantes. Esse processo se desenvolve por rupturas com conhecimentos prévios
(Bachelard, 2005) e ocorre pela troca de ideias intra e inter coletivos de pensamento, como
propoe Fleck (1986). Nessa perspectiva, a aprendizagem pode ocorrer a partir da andlise e da
solucdo de problemas reais, como o projeto e a confec¢do de protétipos no ensino técnico, em
que a dindmica de aprendizagem sera marcada por acertos e erros, sendo estes considerados
como eventos proprios da construcdo do conhecimento. Os contelidos também ganham outro
enfoque, pois estarao ligados as atividades de solu¢do de um problema concreto, demarcado por
seu entorno social. Ao buscarem solugées, os estudantes serdo confrontados com a necessidade
de adequacgbes na forma como os conteldos sdo apresentados em livros-textos, pois esta nem
sempre facilita a analise desejada. Os estudantes também poderdo confrontar-se com fatos que
contradizem os fundamentos dos seus conhecimentos prévios, as complica¢cdes de Fleck (1986), o
qgue os incentivard a reestruturarem seus conceitos, modificando os seus perfis conceituais
(Bachelard, 1978).

Uma analise detalhada das propostas de cursos técnicos centradas no repasse de conteudo
ou no desenvolvimento de projetos provavelmente fornecera uma visdao mais plural, em que as
concepgbes de producdo de conhecimento e de ensino evidenciam-se pela mistura das

caracteristicas indicadas nas descricdes mencionadas. Porém, acreditamos que as relagdes

m R.B.E.C.T., vol 4, nim 3, set./dez. 2011



comentadas possam fornecer uma primeira aproximagao dos fundamentos que favoreceram a

construgao dos cursos com bases tao diferenciadas.

Conclusao

Ao relacionarmos o conhecimento tecnoldgico com o conhecimento cientifico, abrimos a
possibilidade de refletir sobre a educagdo técnica a partir da contribui¢do dos estudos oriundos da

epistemologia.

Partindo da visdao de educagdao como um processo de “suave coerg¢do”, no sentido sugerido
a este termo por Fleck, acreditamos que ndo sé o conteldo mas também a dindmica do processo
de ensino influenciam na formagdo do estudante. A medida que procedimentos, conhecimentos e
praticas sdo vivenciados pelos estudantes, eles vdao adquirindo uma forma prépria de olhar e

pensar sobre os eventos a sua volta.

Considerando que as diferentes formas de estruturar o processo de ensino técnico estdo
vinculadas as concepg¢des dos professores sobre o conhecimento tecnoldgico, propusemos
relagdes entre os cursos estruturados no repasse de contetudos delimitados por disciplinas e as
concepgdes que consideram o conhecimento como fruto de um processo cumulativo, neutro e
sem rupturas. Por outro lado, sugerimos que processos de ensino centrados na resolucdo de
problemas ou desenvolvimento de projetos podem estar associados a concepg¢des que encaram a
construgdo do conhecimento como um processo social demarcado por erros e rupturas, como

sugerem os trabalhos de Bachelard e Fleck.

Essas relagdes sdo uma primeira aproximac¢do na busca de melhor compreender como as
concepgdes dos professores sobre conhecimento tecnolégico influenciaram na reestruturacdo do
ensino técnico. Acreditamos, porém, que a partir delas seja possivel iniciar reflexdes mais
aprofundadas sobre quais conhecimentos e atitudes estdao sendo refor¢cados no ensino técnico, e

quais sdo essenciais para uma educagao que favoreca o estudante como profissional e cidadao.
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