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RESUMO

Esta dissertacdo insere-se na linha de pesquisa “Cultura e processos educativos” e é
um subprojeto do Observatorio da Educacdo “Interdisciplinaridade na Educacdo Baésica:
estudos por meio da arte e da cultura popular”. Tal trabalho tem como tema os obstaculos ao
conhecimento no ensino técnico integrado ao ensino médio da educacdo basica. Nessa
perspectiva, o0 objetivo geral é identificar as unidades de significado que podem configurar-se
em obstaculos ao conhecimento expressos nos planos de ensino dos cursos técnicos
integrados do IFTM. Descrever a nocao de obstaculo epistemolégico em Bachelard; descrever
0 conceito de curso técnico integrado ao ensino médio, analisar os planos de ensino e
contextualizar a instituicdo pesquisada sdo 0s objetivos especificos propostos. A questdo que
norteia os estudos é: quais sdo 0s aspectos dos planos de ensino dos professores dos cursos
técnicos integrados ao ensino médio do IFTM que podem configurar-se em obstaculos ao
conhecimento? As discussdes sobre a problematica identificada sdo fundamentadas, sobretudo
na teoria epistemolégica de Gaston Bachelard (1996, 1978a, 1978b). Essas obras
desenvolvem a construcdo do conceito cientifico e analisam a natureza dos obstaculos
epistemoldgicos. Com relacdo a abordagem, utiliza-se a qualitativa, como a entendem Menga
Lidke e Marli André (1986) e Carlos Brandao (2003). A metodologia abrange uma pesquisa
documental e bibliografica e tem a fenomenologia como matriz epistemoldgica.Nos
procedimentos de analise recorre-se ao estudo das unidades de significado e das
categoriassegundo Bicudo (2000). Identifica-se que as categorias conhecimento utilitario e a
transmissdo de conhecimentos podem constituir-se em obstaculos ao saber, segundo
interpretacdo a luz do conceito bachelardiano de obstaculo epistemologico. Como
conhecimento utilitario entende-se aquele voltado para atender os anseios da sociedade e do
mercado de trabalho. Quando construido para atender uma utilidade, ele se finda ao alcancar
tal propdsito, bloqueando a construgcdo de novos saberes. Na transmissdo do conhecimento
identificou-se que o aluno recebe de forma passiva um contetdo pronto transmitido pelo
professor. A partir dos estudos tedricos, entende-se que, na construcao de saberes, o erro faz
avancar no processo formativo e que se deve identificar as possiveis generalizacdes, as ideias
baseadas no senso comum ou na experiéncia primeira, no utilitarismo, na transmissao de
conhecimento pronto e acabado, entre outros obstaculos que podem bloquear a pedagogia
cientifica, conforme refletido por Bachelard. E a partir dessa identificacdo que o saber
progride, pois tem condi¢des de superar cada obstaculo ao conhecimento e passar de um saber
a outro.

Palavras-chave - Obstaculo epistemoldgico. Cursos técnicos integrados. Epistemologia
bachelardiana. Educacdo bésica.



ABSTRACT

This Master thesis is inserted in the line of research “Culture and educational
processes” and it is a subproject of the Education’s Observatory “Interdisciplinarity in the
Basic Education: studies through the art and popular culture”. This work has as subject the
obstacles to the knowledge in the technical education integrated to high school of the basic
education. From that point of view, the overall goal is to identify the units of meaning that can
be configured in obstacles to the knowledge expressed in teaching plans of the technical
courses integrated of IFTM. Describe the notion of epistemological obstacles in Bachelard,;
describe the concept of technical course integrated to high school, technical course analyze
theteaching plans and contextualize the searched institution are the specifics objectives
proposed. The question that guides these studies is: what are the teaching plans’ aspects of the
teachers in technical courses integrated to IFTM’s high school that can be configured as
obstacles to the knowledge? The discussions about the identified problematic are grounded,
above all in the epistemological theory of Gaston Bachelard (1996, 1978a, 1978b). These
works develop the construction of the scientific concept and analyse the root of the
epistemological obstacles. Regarding approach, is used the qualitative, as is understood by
Menga Ludke and Marli André (1986) and Carlos Branddo (2003).The methodology covers a
documental and bibliographical research and it has the phenomenology as epistemological
fundament. In the analysis procedures is used the study of the units of meaning and of the
categories according to Maria Aparecida Bicudo (2000). Is identified categories that the utility
knowledgment and the transmission of knowledgment can be constituted in obstacles to the
knowledge, according to interpretation based on bachelardian’sconcept of epistemological
obstacles. Utility knowledgment is understood focused on supply the society’s and job
market’s wishes. The cognizance when built to attend a utility is aimed to reach such purpose,
blocking the construction of new knowledge.In the transmission of knowledgewas identified
thatthe student receivesa readypassivelycontent transmittedby the teacher.Fromtheoretical
studies, it is understood that, in the constructionof knowledge, the errordoesadvance
theeducational processandshouldidentify possiblegeneralizations, ideas based on common
senseorthe first run,on utilitarianism, the transmissionof knowledgeready and finished, among
other obstacles thatmay blockthe scientific pedagogyas reflectedby Bachelard. It is from
thisidentitythat knowledgeprogresses, itis able toovercome every obstacleto knowledge
andpassingof knowledgeto another.

Keywords: Epistemological Obstacles. Technical Courses Integrated. Bachelardian
Epistemology. Basic Education.
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INTRODUCAO

O presente trabalho investigativo insere-se na linha de pesquisa “Cultura e processos
educativos” e é um subprojeto do Observatério da Educacdo “Interdisciplinaridade na
Educacdo Baésica: estudos por meio da arte e da cultura popular”. Nesta pesquisa propomos
como tema 0s obstaculos epistemoldgicos no ensino técnico integrado ao ensino médio da
educacao basica.

Partimos do entendimento de que um educador deve buscar o sentido do que lhe é
proposto, do que faz e do alcance do trabalho no qual se insere. Para tanto, mesmo com a
experiéncia vivenciada no cotidiano educacional e das reflexdes formuladas, somente ao nos
distanciarmos do senso comum podemos compreender e nos aproximar de um espirito
cientifico, segundo a acepcao do professor, pesquisador e filosofo francés Gaston Bachelard
(1884-1962).

Ressaltamos, no entanto, que neste trabalho ha uma discussdo filoséfica, mas é
realizado por uma educadora que estuda escritos de filosofos para realizar uma pesquisa na
area da educacdo.

No pensamento de Bachelard (1996), o erro possui um papel fundamental na
construcdo do conhecimento. Os erros decorrentes do ato de conhecer, julgados a luz da
compreensdo do presente, devem ser superados para que possam ser construidos novos
saberes. Assim o sujeito promove o que Bachelard definiu como recorréncia historia.

O conceito obstaculo epistemoldgico foi criado pelo filésofo com o sentido de
“entrave” ou “contra-pensamento”, muitas vezes decorrente do senso comum ou da
experiéncia primeira, que surgem durante o processo de constru¢do de novos conhecimentos.
Abrange saberes ndo questionados, tidos como verdades e que impedem o progresso do
conhecimento cientifico (BACHELARD, 1996).

Na epistemologia bachelardiana, ha referéncia também aos obstaculos, como sendo
entraves ao desenvolvimento da educacdo cientifica. Sobre esse conceito, o filésofo
exemplifica que muitas vezes os professores ndo se atentam a positividade do erro, nem ao
menos entendem que o aluno ndo compreende determinado conhecimento, 0 que caracteriza
um obstaculo pedagdgico.

Algumas estratégias como analogias, metaforas, imagens e modelos geralmente séo
empregadas pelos educadores para facilitar a aprendizagem. No entanto, devemos refletir
sobre o tipo de conhecimento formado por meio de tais recursos. Muitas vezes, essas praticas

pedagogicas baseadas no senso comum substituem uma cultura do raciocinio por esquemas, 0
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que desperta interesse e a0 mesmo tempo sedimenta conhecimentos equivocados. Os
conceitos construidos por nocdes advindas dos conhecimentos empiricos do educando ou
mesmo nas praticas pedagoOgicas cotidianas da escola constituem os obstaculos
epistemoldgicos, que se “incrustam no conhecimento ndo questionado” (BACHELARD,
1996, p.12).

Enquanto fendbmenos inerentes ao ato de conhecer, tais obstaculos podem estar
presentes nos mais variados momentos do processo educativo. Desde as atividades de
planejamento até aquelas voltadas para avaliagcdo podem constituir praticas que blogueiam o
pensamento, impedindo a construgdo de um novo conhecimento. De acordo com Bachelard
(1996), é no amago do préprio ato de conhecer que os obstaculos epistemolégicos aparecem,
por uma espécie de imperativo funcional, de lentiddes e de conflitos.

Diante disso, durante as varias etapas do processo educativo, muitas vezes 0s
professores ndo consideram o conhecimento que os educandos trazem de sua vida cotidiana e
simplesmente adicionam conceitos a esses conhecimentos baseados nas experiéncias
primeiras e no senso comum. Assim, o conhecimento ¢é solidificado de diversas formas, o que
ndo constitui apenas um aspecto pontual de dificuldade de aprendizagem, mas sim um
obstaculo a construcdo de novos conhecimentos. Esses bloqueios do pensamento devem ser
compreendidos também pelo seu lado positivo, uma vez que é por meio da superacao desses
entraves que o conhecimento progride.

Dessa forma, os obstaculos epistemoldgicos conceituados por Bachelard precisam ser
identificados para a devida compreensdo do conhecimento construido, por meio do
questionamento, da ruptura e da superacdo. Entendemos que os planos de ensino, objeto da
presente pesquisa, expressam as diretrizes do processo de construgdo do conhecimento. Assim
sendo, nos propomos a identificar os principios e as praticas planejadas nesses documentos
pedagogicos que podem configurar-se como obstaculo a construcdo do conhecimento.

Nesta investigacdo apresentada, o objeto foi pesquisado em uma instituicdo de ensino
que faz parte da Rede de Educacdo Profissional e Tecnoldgica do Governo Federal do Brasil.
Esse tipo de educacdo tem origem em nosso pais no periodo colonial, baseado na economia da
agroindustria agucareira, na qual a mao de obra procedia dos indios e negros, os quais foram
os primeiros aprendizes de oficios.

Ao longo dos anos a educacéo profissional atendeu a orientagfes do Governo Federal
e foi se constituindo juntamente com a histéria do Brasil. Tal composicéo tem seu marco legal
a partir de 1909, ano em que foram criadas as Escolas de Aprendizes Artifices. Os Liceus de
Artes e Oficios datam de 1937 e, um pouco mais tarde, as Escolas Industriais e Técnicas
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surgiram a partir de 1942. No ano de 1978 foram criados os primeiros Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica. O Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica se inicia em 1994 e a
Universidade Tecnoldgica em 2003. No ano de 2008 os CEFETSs e algumas escolas técnicas
vinculadas as universidades federais transformaram-se em Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia.

Schmidt (2010) enfatiza as analises dessa modalidade de ensino com relagdo a sua
importancia para a urbanizagéo e industrializagdo do Brasil, com a formag&o de profissionais
e, sobretudo, com a forma como estd ocorrendo esse processo de formacdo. Uma vez que a
educacdo foi um suporte para preparar profissionalmente a populacdo para atender as
demandas da economia em diferentes épocas.

A partir de nossos estudos do estado da arte, compreendemos que a educacgédo
profissional e tecnoldgica constitui-se em um tema de destaque nas pesquisas cientificas. A
discussao central das pesquisas estudadas gira em torno das reformas, das politicas publicas e
dos programas governamentais propostos para o ensino profissionalizante, sobretudo a partir
de 1990.

Fundamentados nas discussdes de Frigotto (2007, 2009 e 2011), Kuenzer (1997) e
Ciavatta e Ramos (2011) direcionamos nosso olhar, de modo critico, para alguns recortes da
historia da educacdo profissional. Esses pesquisadores tecem suas discussdes sobre a
realidade da educacdo brasileira com reflexdes criticas sobre as finalidades das propostas
educacionais do passado, do presente e a relacdo existente entre elas. Encontramos nesses
estudos a preocupacdo com a realidade implicita na proposta de criacdo dos cursos técnicos
integrados ao ensino médio e dos institutos federais. Essas propostas, de acordo com a
compreensdo desses estudiosos, estdo comprometidas com a dualidade histérica da educacao
no Brasil.

E tal perspectiva que constitui um de nossos propdsitos de pesquisa em um instituto
federal. Pensamos que um novo papel, contrario a suas raizes assistencialistas, pode ser
assumido pela educagdo profissional. Atualmente, véarias formas de cursos séo ofertadas pelos
institutos federais aos mais variados sujeitos. Essas instituicdes consolidam um papel
historico na educacdo brasileira e abrangem um numero cada vez maior da populacéo,
oferecendo qualificacdo para o trabalho e, consequentemente, melhores condigdes de
formacdo para a vida como um todo. No entanto, essa formacao deve ser investigada, uma vez
que esta intrinsecamente relacionada ao papel historico exercido pela educacao profissional.

Seguindo por tais compreensdes, a presente investigacdo cientifica tem por objeto de

pesquisa um dos cursos ofertados prioritariamente nos institutos federais: 0s cursos técnicos
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integrados ao ensino medio. Tais cursos oferecem simultaneamente, de forma integrada, o
ensino médio e o ensino profissionalizante. Nessa modalidade de ensino o projeto
pedagdgico, a matriz curricular, a matricula e a certificacdo dos alunos séo Unicos, de modo a
garantir o cumprimento simultdneo das finalidades estabelecidas, tanto para a educacgdo
profissional técnica de nivel médio quanto para o ensino médio.

Nesse contexto, percebemos que os jovens almejam uma formacéo que Ihes possibilite
0 acesso ao ensino superior e que garanta a insercdo no mercado de trabalho. Assim
entendemos que 0 nosso objeto de pesquisa se torna relevante por se tratar da formacgéo
profissional de uma grande parcela da populacéo brasileira.

Além dessas inquietacdes citadas, o estudo do estado da arte revelou-nos varias
pesquisas sobre essa tematica, no entanto, ndo encontramos a discussdo sobre os obstaculos
epistemoldgicos em cursos técnicos integrados ao ensino médio. Nesse panorama ora
apresentado, entendemos que nossa pesquisa pode contribuir para essa area do conhecimento,
uma vez que nos propomos a pesquisar um tema pouco investigado no meio académico.

Ressaltamos que a presente discussdo abrange apenas aquilo que pode se configurar
em obstaculos epistemoldgicos nos cursos técnicos integrados ao ensino médio, a partir do
exposto nos planos de ensino e de acordo com nossa compreensdo da epistemologia
bachelardiana. Temos consciéncia de que outros obstaculos podem estar presentes no
processo de construcdo do saber nessa instituicdo. Entendemos, assim, que seria oportuna uma
futura proposta de pesquisa com a mesma problematica abrangendo a prética, ouvindo
professores e alunos.

A questdo que norteia a investigacao desse trabalho é: quais sdo os aspectos dos planos
de ensino dos professores dos cursos técnicos integrados ao ensino médio do IFTM, os quais
podem constituir-se em obstaculos ao conhecimento? Em busca de resposta para essa questao
temos como objetivo geral: identificar as unidades de significado que podem se configurar em
obstaculos ao conhecimento expressos nos planos de ensino dos cursos técnicos integrados ao
IFTM. Os objetivos especificos sdo descrever a nocdo de obstaculo epistemoldgico em
Bachelard; descrever o conceito de curso técnico integrado ao ensino médio e contextualizar a
instituicdo pesquisada.

Nesta dissertacdo sdo analisados os planos de ensino dos cursos técnicos integrados ao
ensino medio do IFTM referentes ao ano de 2012. Ndo abarcamos neste estudo a pratica do
professor, embora pensamos que estudos posteriores nessa direcdo poderdo completar e

aprofundar nossa pesquisa. No entanto, nds a deixamos para investigagcdes futuras em um
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esperado doutorado, pelo tempo existente para realizacdo do Mestrado e pela introdugédo aos
estudos bachelardianos que estamos realizando nesta fase.

As discussGes sobre a problematica em pesquisa sdo fundamentadas nas obras
epistemoldgicas de Bachelard: “A formacdo do espirito cientifico: contribuicdo para uma
psicanalise do conhecimento” (1996); “O novo espirito cientifico” (1978) e “A filosofia do
ndo” (1978). Os conceitos contidos nesses livros giram em torno da construgéo do conceito
cientifico e da andlise da natureza dos obstaculos epistemoldgicos, tomando exemplos,
sobretudo, na historia da Ciéncia do século XVIII. Nessas obras o filosofo afirma,
inicialmente, a necessidade de valorizagdo do pensamento cientifico abstrato e aponta a
experiéncia imediata como um obstaculo ao desenvolvimento dessa abstracdo. Posteriormente
— fato comum em sua vida de pesquisador e professor — Bachelard ampliou e/ou modificou
alguns conceitos, introduzindo, por exemplo, o papel da imaginacdo, dos mitos, dos
arquétipos e da psicanalise na constituicdo do conhecimento.

Além de Bachelard, consultamos as producfes de um comentador desse filésofo, José
Ternes (1996), (2009) e (2011). Qutros livros foram importantes no desenvolvimento da
investigacao tais como Bulcéo (1981), Barbosa e Bulcdo (2011), Marcondes (1989).

Quanto a delimitacdo metodolégica optamos por uma pesquisa documental e
bibliogréafica. A abordagem utilizada é a qualitativa, na perspectiva de Lidke e André (1986)
e de Branddo (2003). A matriz tedrica é a fenomenologia, estudada em Martins (1984) e
Bicudo (2000). Ap6s o estudo do estado da arte sobre a temdtica pesquisada, nos
aproximamos da analise das unidades de significado, proposta por Bicudo (2000), para
realizarmos a andlise dos documentos, no presente caso, 0s planos de ensino. A identificacdo
dos possiveis obstaculos ao conhecimento foi alcancada a partir da interpretacdo das unidades
de significado a luz da epistemologia do fildsofo e professor Bachelard e de Bicudo (2000).
Desta pesquisadora, foi-nos bastante Gtil a leitura de “Fenomenologia: confrontos e avangos”
(2000), além de outras obras como “Analise fenomenoldgica de projeto pedagdgico” (2011) e
“Sobre a Fenomenologia” (1994).

Assim sendo, o texto que ora apresentamos € descritivo, expositivo e argumentativo.

O resultado desta investigacdo € apresentado em trés capitulos. No primeiro,
descrevemos o processo metodoldgico e o campo de pesquisa. Descrevemos a abordagem, 0s
procedimentos de analise e o campo de pesquisa, constituido pelo Instituto Federal de
Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro. No segundo capitulo, apresentamos a
compreensdo dos obstaculos epistemoldgicos na perspectiva teérica de Bachelard. Neste
capitulo apresentamos as leituras realizadas sobre o estudo do estado da arte, a biografia de
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Bachelard, os conceitos de erro, recorréncia histérica, ruptura e obstaculos epistemoldgicos
segundo nosso referencial tedrico. Em sequéncia, no terceiro capitulo trazemos o conceito de
curso técnico integrado e de plano de ensino, explanamos sobre 0s cursos pesquisados do
IFTM, bem como as unidades de significado convergidas em categorias abertas, identificadas
nos planos de ensino de tais cursos, que podem se configurar em obstaculos ao conhecimento.
Tecemos nesse capitulo uma discussdo sobre tais categorias, com base em nossa compreensao
da epistemologia bachelardiana e com a reflexdo de Brand&o (1995) sobre as finalidades da
educacgdo. Finalmente, nos anexos, trazemos o0s planos de ensino em que foram identificadas

unidades de significado e categorias que podem constituir obstaculos ao conhecimento.



1. O CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo descrevemos o percurso metodolégico de nossa pesquisa cientifica.
Enquanto texto descritivo, expositivo e argumentativo este processo investigativo constituiu-
se, inicialmente, pelo estudo do estado da arte e das obras de Bachelard. Posteriormente
elegemos a abordagem qualitativa, na perspectiva de Ludke e André (1986) e de Brandao
(2003). Os procedimentos metodoldgicos constituiram-se na andlise das unidades de
significado identificadas nos planos de ensino convergidas em categorias abertas conforme
proposto por Bicudo (2000). Finalmente essas categorias abertas, entendidas como obstaculos
ao conhecimento, foram analisadas a luz da epistemologia de Bachelard.

1.1 Os primeiros passos

Como aluna especial do Programa de Mestrado em Educacdo da UNIUBE, pudemos
vivenciar o que Bachelard teorizou sobre a descontinuidade do conhecimento, a recorréncia
historica,e a necessidade do dialogo no ambiente académico. Iniciamos um processo em que
tudo que até entdo pensavamos como verdadeiro e sélido, foi questionado. Apds didlogos com
0s autores, professores, e com as nossas proprias indagacdes, chegamos a um esboco do que
poderia ser pesquisado.

Nosso projeto de pesquisa foi construido a partir das leituras e reflexdes realizadas na
disciplina Fundamentos Teoricos da Educacdo. Nessa disciplina conhecemos varios fildsofos
e esse contato foi essencial para a definicdo do caminho investigativo a ser desenvolvido. Foi
nesse contexto que nos aproximamos da teoria epistemoldgica de Bachelard.

Para esse filésofo o progresso da ciéncia se desenvolve de modo descontinuo e
inacabado por meio, também, dos erros do passado. Bachelard considera que a formacéo do
conhecimento cientifico é impregnada de valores subjetivos, imaginarios, geralmente de
ordem afetiva. No inconsciente esses valores constituem os contra pensamentos ou entraves a
formacdo do conhecimento cientifico denominados por Bachelard de “obstaculos
epistemoldgicos”. Lopes (1993) afirma, a partir dos estudos da teoria epistemoldgica de
Bachelard, que o desenvolvimento da ciéncia é um processo descontinuo, onde
constantemente temos que romper com conhecimentos anteriores, desconstrui-los para

construir um novo conhecimento. E a partir desse processo que Bachelard nos adverte que
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devemos buscar a superacdo dos obstaculos epistemoldgicos. Essa teoria responde a nossas
indagagOes vivenciadas no contexto educacional.

Nesse momento nos aproximavamos de nossa questdo de pesquisa, mas era preciso
caminhar um pouco mais nos estudos sobre o referencial tedrico escolhido, sobretudo ao
conceito de obstaculos epistemoldgicos.

Passamos, entdo, a realizar um levantamento bibliografico em sites de busca e na
biblioteca da Universidade de Uberaba sobre a vida e a obra de Bachelard. Levantamos vérias
publicac6es na forma de artigos, resenhas, dissertacoes, teses e entrevistas, que nos auxiliaram
a conhecer um pouco mais sobre o nosso referencial tedrico. No entanto, precisdvamos
organizar esse material de acordo com o rigor necessario a qualquer investigacao cientifica.

Foi nesse momento que iniciamos o estudo do estado da arte. Esse estudo, de carater
bibliografico, € definido pela anélise de producdes cientificas ja existentes sobre a tematica
pesquisada. Por ser um trabalho voltado para vérias leituras e reflexdes sobre o tema
investigado, auxilia na delimitacdo, no desenvolvimento e aprofundamento do mesmo, uma

vez que o pesquisador é levado a interagir com os autores.

Estados da arte podem significar uma contribuicdo importante na
constituicdo do campo tedrico de uma area de conhecimento, pois procuram
identificar os aportes significativos da construcdo da teoria e pratica
pedagdgica, apontar as restricdes sobre 0 campo em que se move a pesquisa,
as suas lacunas de disseminacdo, identificar experiéncias inovadoras
investigadas que apontem alternativas de solu¢do para os problemas da
pratica e reconhecer as contribuicbes da pesquisa na constituicdo de
propostas na area focalizada (ROMANOWSKI, 2006,p.39).

As producdes cientificas levantadas para os estudos do estado da arte foram
pesquisadas nos sites de busca do Google, nos portais da CAPES, da ANPEd, do Dominio
Publico e também na Biblioteca Central da Universidade de Uberaba. Inicialmente, buscamos
as pesquisas sobre o nosso referencial tedrico, ou seja, a epistemologia de Bachelard.
Posteriormente, fizemos um levantamento semelhante para o estudo do estado da arte sobre 0s
cursos técnicos integrados, a educacdo profissional e os institutos federais.

Apos esse levantamento, foi feita uma leitura a fim de catalogar e selecionar todo o
material pesquisado, de acordo com a tematica e o grau de importancia para nossa pesquisa.
Consideramos como importantes para nossa investigacdo todas as pesquisas que tratavam do
conceito e/ou da identificacdo dos obstaculos epistemoldégicos que pesquisavam sobre a
educacéo profissional.

Para o estudo do estado da arte sobre nosso referencial tedrico, utilizamos as palavras-
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chaves “obstaculos epistemoldgicos e epistemologia de Bachelard”. Dessa forma, levantamos
inicialmente treze artigos cientificos, nove dissertacbes de mestrado e oito teses de doutorado.
Em sequéncia, relemos o material selecionado e dessas leituras surgiu um novo levantamento.
Priorizamos, entdo, somente o que poderia contribuir para nossa pesquisa, 0 que representava
um total de treze producdes cientificas, assim identificadas: Lopes (1990), (1993), (1996a),
(1996b), Silveira (2003), Souza (2008), Costa (2009), Martins (2004), Macedo (2006),
Andrade (2008), Maluf (2006), Souza Filho (2009) e Paz (2007).

No estudo do estado da arte conhecemos também as producdes de Grabowsky (2010),
Otranto (2010), Benfatti (2011), Soares (2003), Ramos (2010) e Schmidt (2010), nas quais
buscamos 0 conhecimento construido sobre 0 nosso campo de pesquisa, ou seja, sobre 0s
institutos federais e 0s cursos técnicos integrados. Para realizacdo desse estudo, pesquisamos
a tematica investigada utilizando as palavras-chaves “educacdo profissional, institutos
federais, cursos técnicos integrados e dualidade na educacao”.

Na busca pela compreensdo do conhecimento ja construido sobre a tematica
investigada, utilizamos a técnica de leitura cruzada, que consiste em formular uma questao
central para a pesquisa e buscar respostas em diferentes fontes e autores. As respostas obtidas
sdo, entdo, comparadas e analisadas quanto ao sentido de complementaridade ou oposicéao e
refletidas junto ao contexto de sua proposta de escrita.

Nosso proximo passo foi a aproximagdo com a teoria epistemoldgica bachelardiana.
Essa etapa da pesquisa foi realizada por meio de leituras e dos fichamentos das obras que
constituem nosso referencial tedrico: “A formacdo do espirito cientifico: contribuicdo para
uma psicanalise do conhecimento” (1996), “O novo espirito cientifico” (1978), e “A filosofia
do ndo” (1978). O fichamento constitui-se em uma metodologia de investigacdo do contetido
lido, na qual o pesquisador retira as partes relevantes do texto para sua compreensao,
registrando-as ou fichando-as em folhas que possam ser arquivadas e consultadas
posteriormente, conforme a necessidade de retorno aquele conceito. Compreendemos que essa
é uma forma de apreensdo do contetdo lido, uma vez que ao selecionarmos os trechos do

texto, estamos refletindo sobre os conhecimentos que séo significativos para nossa pesquisa.

1.2 Compreensdes sobre a abordagem e os procedimentos

Pelo apreendido nas pesquisas estudadas pudemos nos aproximar das compreensdes
necessarias a construcdo do caminho metodoldgico de nosso processo investigativo. Partimos

da concepcao de que pesquisar € ir além da aparéncia ou evidéncias imediatas do objeto.
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Nessa sequéncia de ideias, o presente estudo investigativo € caracterizado por ser uma
pesquisa bibliografica e documental, constituindo-se de um texto descritivo, expositivo e
argumentativo. A abordagem utilizada é a qualitativa, como a entendem Liidke e André em
seu livro “Pesquisa em Educacdo: abordagens qualitativas” (1986) e em Brand&o, “A pergunta
a varias maos: a experiéncia da pesquisa no trabalho do educador” (2003).

A abordagem qualitativa valoriza o modo de entender do sujeito tendo a realidade
como parte desse sujeito. Esse tipo de abordagem permite ao pesquisador uma diversidade de
questionamentos e de interacdo com o campo investigado, que segundo Lidke e André
(1986), podem ser ricas em dados descritivos, por apresentar um plano aberto e flexivel,
visando focalizar a realidade de forma complexa e contextualizada, tendo o ambiente natural
como sua fonte direta e o pesquisador como seu principal instrumento.

Para Branddo (2003), a abordagem qualitativa reside no fato de que através dela a
busca de conhecimentos confiaveis sobre a pessoa, sociedade e cultura, se enreda para viver,
conviver e recuperar a nossa confianca ética. Sobre essa abordagem Branddo (2003), comenta

que:

[...] um dos fundamentos das abordagens qualitativas esta na conviccdo de
que nds proprios, pessoas humanas, sujeitos interativos de uma pesquisa
somos confiaveis. [...] Podemos confiar em nossa pessoalidade na pesquisa.
Podemos confiar em nossos saberes e valores, em nosso modo de ser e de
sentir e pensar, desde que intencionalmente sinceros e teorico-
metodologicamente [preparados]. [...] Mais que um método, o qualitativo é
uma escolha fundada em uma leitura tedrica, € um estilo de relacionamentos,
é uma abordagem de fendmenos [...] (BRANDAO, 2003, p. 183, grifos do
autor).

A matriz adotada para esse estudo investigativo é a fenomenologia, conforme a nossa
compreensdo de Martins (1984). O professor Joel Martins (1920-1993) graduou-se em
Pedagogia e em Filosofia pela Universidade de S&o Paulo. Seu Mestrado foi feito nos Estados
Unidos e seu doutorado na Universidade de Séo Paulo. Ja seu pos-doutorado foi realizado na
Universidade de Michigan, nos Estados Unidos. Durante sua atuacdo na Pds-Graduacdo
contribuiu orientando mais de cem dissertacdes de mestrado e teses de doutorado, além de
participar de mais de quinhentas bancas examinadoras. De acordo com Saviani (2005), esse
professor destacou-se como um dos pesquisadores brasileiros mais critico das ciéncias
humanas, sobretudo com tematicas relacionadas a educacdo. Nas décadas de 60 e 70
desenvolveu estudos a partir das teorias cognitivas como Bruner e Kholberg. Outros estudos
realizados pelo professor Martins foram sobre obras de autores do Existencialismo e da
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Fenomenologia, como Kierkegaard, Husserl, Heidegger, Merleau-Ponty, Paul Ricoeur, com
énfase na Educacéo e na a Psicologia da Educacdo. Seu trabalho, portanto, foi comprometido
com o rigor em abordagens qualitativas, sobretudo, na qualitativa-fenomenoldgica. Tal
experiéncia contribuiu para a criagcdo da Sociedade de Estudos e Pesquisa Qualitativos, onde
Martins atuou até seu falecimento.

Entendemos a fenomenologia descrita por esse pesquisador como uma aproximacao de
sentido ao que buscamos nessa investigacdo, sobretudo a Epistemologia de Bachelard.
Compreendemos a importancia atribuida por Martins (1984) a interrogacdo na pesquisa
fenomenoldgica, onde lemos que “interrogar é caminhar em direcdo ao fendmeno, em vez de
pressupor o que é o fendmeno”. Tal postura nos direciona a apreender o objeto como ele é de
fato no seu aspecto estrutural, ndo nos permitindo conduzir-nos pelas opinides primeiras. A
opinido primeira é vista por Bachelard como um dos maiores entraves ao conhecimento, ou
seja, € um dos mais fortes obstaculos epistemolédgicos. Por esse entendimento, propomos uma
pesquisa que nao ofereca respostas prontas e acabadas. Portanto, nosso entendimento acerca

dos estudos mencionados nos indica que

A investigacdo fenomenoldgica trabalha sempre com o qualitativo, com o
que faz sentido para o sujeito, com o fenbmeno posto em suspensao, como
percebido e manifesto pela linguagem, trabalha também com o que se
apresenta como significativo ou relevante no contexto no qual a percepcao e
a manifestagdo ocorrem (BICUDO, 2000, p.74).

A postura indicada para o inquérito permite ao pesquisador ndo se deixar levar pela
crenca, mas ver todo o horizonte que cerca o objeto. S6 entdo ele chega ao “porqué” na
analise. Para Martins (1984), inquirir “o que é” implica observar o objeto como ele se
manifesta em seu estado original.

Compreendemos pelas leituras de Bicudo (2000) que a pesquisa qualitativa esta ligada
a matriz fenomenoldgica, pois trabalha com a interpretacdo do objeto pesquisado. Por essa
concepcdo, a pesquisa qualitativa € assertiva na compreensdo e interpretacdo de um objeto,
mas, ndo fixa na mensuracao dos dados.

E na busca dessa identificacdo que o pesquisador deve levantar as descri¢des das
linguagens ou documentos pesquisados para se chegar aos dados que serdo interpretados. A
descricdo é definida por Bicudo (2000) como um protocolo que se limita a descrever o visto, 0
sentido, a experiéncia vivida pelo sujeito, expressa por meio da linguagem. Ja os documentos
trazem os dados prontos, sem a necessidade de descrevé-los. Embora muitas vezes seja

necessario delimitar esses dados de acordo com o objeto pesquisado.
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Esses dados devem ser lidos e relidos pelo pesquisador a luz de uma interrogagéo
formulada, destacando as unidades de significado. Bicudo (2000) define as unidades de
significado como unidades da descricdo ou do texto que fazem sentido para o pesquisador a
partir da interrogacao formulada.

Neste trabalho investigativo, o caminho da pesquisa qualitativa fenomenoldgica foi se
delineando de acordo com a compreensdo da questdo, com o objeto e com o referencial
tedrico da pesquisa. Nesse trajeto o objeto foi ganhando contornos mais definidos e indicando
0s caminhos a serem seguidos para que pudesse se mostrar, ou seja, 0s caminhos para a
identificacdo dos possiveis obstaculos epistemolégicos nos documentos pedagdgicos do
IFTM.

Na proposta de Bicudo (2000) o texto a ser analisado é interrogado destacando-se as
unidades de significado como respostas ao investigado. Posteriormente, sdo realizadas as
analises ideografica e nomotética. A andlise ideogréafica consiste na analise dos individuais,
daquilo que se expressa em cada unidade. A analise ideografica direciona ao procedimento de
analise nomotética, a qual é caracterizada por convergir as unidades de significado em
categorias abertas. Segundo Bicudo (2000), as categorias abertas “sdo constructos que
apresentam grandes convergéncias de Unidades de significado ja analisadas e interpretadas
(BICUDO, 2000, p.82).” Essas categorias finalmente séo interpretadas de acordo com o
referencial tedrico da pesquisa. Buscamos nos aproximar desse caminho, nos procedimentos
de anélise dos documentos.

Com o objetivo de nos aproximarmos desse “fazer” investigacdo cientifica, iniciamos

0 processo de obtencdo dos dados em nosso campo de pesquisa.

1.3 O campo de pesquisa

O campo de pesquisa deste processo investigativo é o IFTM. Na busca do fazer
metodoldgico entendemos que é essencial conhecermos o mundo vivido de onde se origina o
objeto investigado, inclusive como aporte a questdo norteadora.

Os institutos federais estdo historicamente ligados a educacdo profissional. No Brasil,
essa modalidade de ensino tem sua histdria assinalada por reestruturagdes que se processaram
desde a criacdo das escolas de aprendizes e artifices em 1909, a constituicdo das Escolas
Agrotécnicas (1959), a transformacdo dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (1998),
até a criacdo dos institutos federais em 2008, pela Lei n® 11.892.
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Essa lei preconiza que uma das finalidades dessas instituicdes é ofertar educacao
profissional e tecnolégica em todos os niveis e modalidades, bem como promover a
integracdo e a verticalizacdo da educacdo basica até a educacdo superior. Para isso deve
utilizar os recursos humanos e da infraestrutura fisica dos centros federais de educacédo
tecnoldgica e das escolas técnicas vinculadas a universidades que aderiram a Chamada
Publica 02/2007. Pela referida lei, os institutos federais devem constituir-se em centros de
exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e de ciéncias aplicadas, em particular e
qualificar-se como referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias nas instituicdes publicas
de ensino. Essa lei prevé que os institutos federais devem orientar sua oferta formativa em
beneficio da consolidacdo e fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
a partir de mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioeconémico e cultural
em cada regiao.

No que tange aos objetivos dos institutos federais, a mesma lei prevé que essas
instituicdes educacionais devem ministrar Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio,
prioritariamente na forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educacdo de jovens e adultos. Cursos de formacéo inicial e continuada de
trabalhadores, cursos superiores de tecnologia, cursos de licenciatura, cursos de bacharelado e
engenharia, cursos de pés-graduacdo lato sensu, cursos de pds-graduacdo stricto sensu e
programas especiais de formacdo pedagdgica, destinados a professores para a educacao basica
tém sua oferta regulamentada pela lei de criagdo dos institutos federais.

Com énfase na pesquisa, 0S objetivos propostos para os institutos federais devem
realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solugdes técnicas e
tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a comunidade.

No trabalho de extensdo devem ser desenvolvidas atividades de acordo com oS
principios e finalidades da educacéo profissional e tecnolégica, em articulagdo com o mundo
do trabalho e os segmentos sociais, com énfase na producdo, desenvolvimento, difusdo de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos. Além disso, é atribuido aos institutos federais o
papel de estimular e apoiar processos educativos que levem a geracdo de trabalho e renda.

O nosso campo pesquisado acompanhou a cronologia da educagdo profissional no
Brasil: de Centro de Treinamento de Economia Doméstica Rural (1953) para Escola
Agrotécnica Federal de Uberaba (1979), a Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de
Uberaba (1993) até a transformacdo em Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia
do Triangulo Mineiro (2008).
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As raizes historicas do Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do
Tridngulo Mineiro — IFTM estdo na Escola de Magistério em Economia Rural Doméstica
“Licurgo Leite” fundada pelo Padre Agostinho Zago em 1953. A referida escola surgiu como
Centro de Treinamento em Economia Rural Doméstica destinado a formar mulheres para as
atividades do lar e que pudessem contribuir para a fixacdo das populacGes rurais em suas
localidades.

No ano de 1954, a referida instituicdo foi federalizada e passou a denominar-se Escola
de Magistério em Economia Rural Doméstica “Licurgo Leite”, ministrando os cursos de
Magistério em Economia Rural Doméstica e o Curso de Treinamento em Economia Rural
Doméstica.

Por meio do Decreto n° 83.935, de 04 de setembro de 1979, a instituicdo deixou de ser
Colégio de Economia Doméstica “Dr. Licurgo Leite” e passou a Escola Agrotécnica Federal
de Uberaba, MG. Posteriormente, em 1993, transformou-se em Autarquia Federal por meio da
Lei n° 8.731. A partir de 2002, ocorre a transformacdo da Instituicdo em Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica - CEFET.

Em 2008, o CEFET - Uberaba e a Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia tiveram
seu projeto referente & Chamada Pdblica MEC/SETEC n° 002/2007' aprovado para a
transformacdo em IFTM. A partir de entdo, foram implantados novos cursos Técnicos,
Superiores (bacharelado e licenciatura) e de Especializacdo Lato Sensu.

No dia 29 de dezembro de 2008, foi sancionada pelo entdo presidente da Republica,
Luiz Indcio Lula da Silva a lei n® 11.892, que promoveu a criacdo dos 38 Institutos Federais
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, dentre eles o IFTM.

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI — IFTM / 2009-2013 o
trabalho educacional desenvolvido no IFTM norteia-se pelos fins e objetivos previstos na Lei
n. 11.892/2008. O referido documento norteador do IFTM descreve que o alcance geogréafico
dessa instituicdo abrange a Mesorregido do Triangulo Mineiro, Alto Paranaiba e parte da
Mesorregido Noroeste de Minas.

A instituicdo pesquisada € composta pela Reitoria e por seis campi, nas cidades de
Ituiutaba, Paracatu, Uberaba (composto pelas Unidades | e II), Uberlandia (campus Fazenda
Sobradinho e campus Avancado de Uberlandia), Patrocinio e pelo campus Patos de Minas,

esse Ultimo em processo de implantag&o.

'No ano de 2007, por meio da minuta do Decreto 6905/2007 e da Chamada Publica 02/2007 as instituicdes
interessadas e que preenchiam os requisitos para tanto puderam enviar suas propostas de transformacdo em
Institutos Federais.



26

A mesorregido do Tridngulo Mineiro e Alto Paranaiba apresenta uma economia
diversificada que se destaca no Estado de Minas Gerais nos setores de agricultura, pecuéria,
comércio, telecomunicacGes e indUstrias. Essa mesorregido esta a aproximadamente, 500 km
de distancia de grandes mercados consumidores, como Sao Paulo, Belo Horizonte, Goiania e
Brasilia. Possui duas Estacfes Aduaneiras Interiores (EADI): uma em Uberlandia, operada
pela Mineracdo Andira, da Companhia Vale do Rio Doce e outra em Uberaba, administrada
pela Empresa de Transportes Lider. O Triangulo Mineiro concentra 70% da geracdo de
energia do Estado, possibilitando a irrigacdo de milhares de hectares, além das condicdes de
solo e clima favoraveis, da infraestrutura de armazenagem e logistica até o porto de Santos —
fatores que atrairam novos investimentos na producdo de acgUcar e alcool para a regido.

Na cidade de Uberaba estdo localizados dois campi e a reitoria. De acordo com 0s
dados do IBGE de 2012 a cidade de Uberaba possui 295.988 habitantes, assumindo o lugar de
82 cidade mais populosa do estado e a 822 mais populosa do Brasil. E conhecida como a
capital mundial do gado Zebu e possui 0 maior PIB agricola de Minas Gerais. E ainda polo de
comercializacdo de genética do pais. Todavia, a agropecudaria ndo impediu a modernizacao
dos setores da industria e de prestacdo de servigcos, impulsionando a economia local. Com
isso, a cidade possui trés distritos industriais, voltados para uma producdo diversificada,
sobretudo na area de fertilizantes. Entre as empresas fixadas em Uberaba estdo a Vale
Fertilizantes, Duratex, Black & Decker, a Bunge Alimentos. Além disso, é planejada para a
regido a implantacdo de uma fabrica de aménia.

Em Uberlandia, o IFTM possui dois campi— Centro e Fazenda Sobradinho. A cidade
de Uberlandia possui uma populacdo de 604.013 habitantes, segundo estatisticas de 2012.
Com esse quantitativo é considerada a cidade mais populosa do Triangulo Mineiro, a segunda
mais populosa de Minas Gerais, € a trigésima do Brasil. A economia de Uberlandia concentra-
se nas areas de agronegdcios, atacado distribuidor e biotecnologia. O destaque para essa
regido € a agropecuaria, o parque agroindustrial processador de graos, carnes, couros e fumo.
O setor comercial e de prestacdo de servicos, sobretudo o turismo também tem crescido nos
ultimos anos, gerando atividades que envolvem esses setores.

Tais atividades sdo planejadas para atender desde projetos na area de conscientizacao
da populacdo sobre a importancia do turismo, até a captacdo de novos investimentos para o
setor e a melhoria da infraestrutura turistica.

Em 2012 a cidade de Ituiutaba alcancou o numero de 97.171 habitantes e completou
111 anos de emancipacdo politico-administrativa. As bases econdmicas do municipio estdo na

agroindustria, agropecuéria, industria, comércio e servicos. As principais empresas
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implantadas na cidade sdo DPA (Nestlé) Industrial e Comercial, Syngenta, Arroz Délar Ltda,
JBS (Frigorifico Bertin), Canto de Minas e Industria Fazendeira. Atualmente, a regido vem se
destacando na atividade agroindustrial na producdo de aglcar e alcool - em processo de
crescimento com a implantacdo de novas usinas como Trialcool, CNAA, Vale do Paranaiba,
Grupo Andrade, Dow Quimica. Além disso, a cidade vem se sobressaindo também na
implantacdo de linhas de pesquisa objetivando a producdo de plasticos biodegradaveis e de
combustiveis alternativos, como o biodiesel. Com uma &rea disponivel para plantio de 800
mil hectares, associada as condicdes de solo, clima, relevo e localizacdo estratégica da regido
a expansdo do cultivo de soja é visivel. Essa expansdo induz ao aprimoramento da tecnologia,
bem como a movimentacdo da cadeia produtiva, ou seja, 0s setores envolvidos com maquinas
e implementos agricolas, fertilizantes, sementes, defensivos e a prestacdo de servi¢os. Outro
setor relevante, que movimenta a economia de Ituiutaba é o parque ceramico, que exporta
para varios estados do pais.

O campus de Patrocinio € o mais recente em funcionamento. A populacdo dessa
cidade ¢é de 82.471. E oriunda de bandeirantes que faziam suas paradas para se abastecerem e
se acomodarem por alguns dias, até que fundaram a cidade. A economia patrocinense &
baseada na agropecuéaria com destaque para o cultivo do café, que abrange uma area plantada
de 37 mil hectares. A producdo no municipio estende-se, ainda, ao cultivo de milho, soja,
feijdo, algoddo, arroz, batata inglesa, banana, mandioca, cana-de-aglcar, frutas e
hortifrutigranjeiros, que sdo encaminhados a Central Estadual de Abastecimento - CEASA de
Uberlandia e exportados para Sdo Paulo, Parana, Manaus e Rio de Janeiro. Nessa regido esta
localizada a segunda maior bacia leiteira do estado de Minas Gerais, concentrando a producao
dos associados da Cooperativa Agropecuaria de Patrocinio. Nessa cidade encontra-se ainda a
Associacdo dos Suinocultores do Triangulo e Alto Paranaiba.

A Mesorregido Noroeste de Minas é formada pela unido de quinze municipios
agrupados em duas microrregifes: Paracatu e Unai. Essa regido destaca-se por seu Produto
Interno Bruto (PIB) concentrado nas cidades de Paracatu e Unai. A cidade de Paracatu, onde
esta localizado um campus do IFTM fica a 235 quilometros da capital do Brasil — Brasilia. A
populacdo dessa cidade € de 84.718 habitantes de acordo com o IBGE. Como a regido é
relativamente seca, foi necessaria a construcdo de canais de irrigacdo para a instalagdo de
pivos centrais, por meio do Projeto “Entre Ribeiros”, para incentivar a agropecuaria da regiao.
Por isso, a cidade conta atualmente com uma tecnologia implantada na agricultura da regido,

sobretudo, na producédo de soja, milho e feijdo. A pecuaria da regido também se destaca pela
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criacdo de gado nelore. No entanto a énfase da economia da cidade estd na exploracéo
mineral, principalmente do ouro, no Morro do Ouro, realizada pela empresa RPM.

Distribuidos nesses seis campi o IFTM oferta um curso de pds-graduacdo stricto
sensu, cinco de pos-graduacdo lato sensu, oito cursos superiores de Tecnologia, trés de
bacharelado, quatro de licenciatura, trinta e trés cursos técnicos de nivel médio. No nivel
técnico, trés sdo do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Bésica na Modalidade de Jovens e Adultos- PROEJA e oito no Programa Nacional
de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego-PRONATEC.

Os cursos técnicos integrados que ora pesquisamos estdo no rol de cursos ofertados
pelo IFTM. Esses cursos sdo regulamentados pelo Decreto 5154/04 e pelo Documento Base
da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Medio Integrada ao Ensino Médio.

No caso da formacdo integrada ou do ensino médio integrado ao ensino
técnico, 0 que se quer com a concepcdao de educagdo integrada é que a
educacdo geral se torne parte inseparavel da educacédo profissional em todos
0s campos onde se da a preparacdo para o trabalho: seja nos processos
produtivos, seja nos processos educativos como a formacao inicial, como o
ensino técnico, tecnoldgico ou superior. Significa que buscamos enfocar o
trabalho como principio educativo, no sentido de superar a dicotomia
trabalho manual / trabalho intelectual, de incorporar a dimenséo intelectual
ao trabalho produtivo, de formar trabalhadores capazes de atuar como
dirigentes e cidaddos (BRASIL, 2007, p.41).

O contexto politico do qual resultou a criacdo desses cursos desenvolveu-se a partir de
dois seminarios organizados pelo MEC para discussdo de diretrizes para a educacdo
profissional e para o ensino médio. Nesses eventos ficaram evidenciadas duas concepcdes de
educacéo profissional: a primeira ancorada nos principios do Decreto n°. 2.208/97, que na sua
esséncia separava a educacdo profissional da educacdo béasica; a outra que trazia para o debate
os principios da educacdo tecnoldgica. A discussdo, a partir desses eventos sobre as
finalidades do ensino médio foi centrada em uma politica de construcdo de um projeto que
pudesse superar a dualidade entre formacédo especifica e formacdo geral e que minimizasse o
foco dos seus objetivos no mercado de trabalho. A partir da énfase na pessoa, planejava-se
redirecionar e indissociar as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia.

1.4 A obtencdo, a organizacgdo e a analise dos dados

Compreendemos que ao pesquisar um dado objeto temos um conhecimento ingénuo

sobre ele, oriundo de uma primeira percepc¢do, no entanto, esse objeto deve ser interpretado e
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tematizado na investigacdo. Por essa concepcdo, 0 saber do pesquisador ndo pode
fundamentar explicacdes tedricas e métodos de uma investigacdo. Essa percepcdo somente se
faz plausivel diante da interrogacdo posta, que norteia a investigacdo sobre o pesquisado.
Assim, temos uma visdo inicial acerca dos obstaculos a construcdo do conhecimento nos
cursos técnicos integrados, mas, esse objeto é interrogado em nossa investigacdo cientifica a
fim de que seja identificado e compreendido a luz de nosso referencial teérico.

Consideramos como primeiros dados de nosso trabalho investigativo a descricdo do
campo de pesquisa, compreendido pelos cursos técnicos integrados ao ensino medio do
IFTM. As informacGes referentes ao IFTM, tais como descricdo dos campi, localizagdo
geogréfica das cidades onde estdo os campi, finalidades, objetivos e cursos ofertados, bem
como os cursos distribuidos nos campi do IFTM (Quadro 1) foram obtidas por meio da pagina
virtual do IFTM (2012), sobretudo, na pagina do Conselho Superior.

Na referida pagina, inicialmente, consultamos o Manual Académico do Aluno e o
Relatério de Prestacdo de Contas do IFTM - 2012, onde identificamos o total de cursos
atualmente ofertados pela instituicdo pesquisada. A partir desse levantamento, destacamos 0s
cursos técnicos integrados ao ensino médio. Essa pesquisa inicial possibilitou-nos o
planejamento da obtengéo dos nossos dados, uma vez que demonstrou onde estavam 0S Cursos
em discusséo.

O processo de obtencdo dos dados de nossa pesquisa deu-se entre 0s meses de
novembro de 2012 a abril de 2013, de forma paralela ao processo de criacdo deste trabalho
cientifico.

Para obtencdo dos planos de ensino dos cursos técnicos integrados, contatamos
primeiramente 0s coordenadores desses cursos e depois a equipe pedagogica. O caminho que
nos levou a esses sujeitos foi o disposto no Regulamento da Organizacdo Didatico-pedagdgica
dos cursos de Educacédo Profissional Técnica e Nivel Médio do IFTM. Esse documento define
que os coordenadores de curso sdo responsaveis por “analisar, aprovar e acompanhar, em
conjunto com a equipe pedagdgica, os planos de ensino das unidades curriculares do curso”
(CONSELHO SUPERIOR DO IFTM, 2011, p.13). Entéo, nossa primeira acao foi solicitar
esses documentos aos coordenadores dos referidos cursos, apresentando, no momento dessa
solicitacdo nosso projeto de pesquisa. A apresentacdo de nossa proposta de investigagdo
visava esclarecer o objetivo de nossa investigacdo para com os documentos solicitados, ou
seja, pesquisar os obstaculos ao conhecimento segundo a epistemologia de Bachelard nos
planos de ensino dos cursos técnicos integrados do IFTM. Todavia, nessa primeira tentativa

de obter os referidos documentos ndo tivemos éxito.
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A segunda tentativa foi feita por meio da equipe pedagdgica. Entramos em contato
com as pedagogas responsaveis pelo acompanhamento dos cursos técnicos integrados ao
ensino médio em cada campus e fizemos nosso pedido, sugerindo uma data para que
fossemos coletar as copias desses documentos. Como resposta, trés pedagogas afirmaram que
enviariam os referidos documentos e uma se comprometeu a organizar 0s arquivos para que,
em uma data posterior, féssemos até o campus para coletar nossos dados. Também nesse
momento, enviamos nosso projeto de pesquisa por e-mail com a reafirmacéo de nosso pedido.
Foi por esse caminho que conseguimos copias de 4 planos de ensino dos cursos do campus
Paracatu, 11 planos dos cursos do campus Uberaba e 122 planos oriundos do campus de
Ituiutaba. Todos nos foram encaminhados na forma de cépia digitalizada por e-mail ou na
forma de cdpia impressa por correio.

Nesse processo investigativo esperadvamos obter todos 0s planos de ensino. Buscamos
esgotar todas as fontes e possibilidades que estavam ao nosso alcance para obtencdo desses
documentos, no entanto levantamos um quantitativo menor do que esperdvamos. Além disso,
inicialmente tinhamos em maos 147 documentos, porém, a partir das primeiras leituras,
pudemos perceber que nem todos poderiam ser utilizados. Alguns deles eram cdpias repetidas
e outros eram referentes a anos anteriores a 2012, saindo do recorte a que noS propomos a
pesquisar. Assim sendo, tivemos que descarta-los.

Para preservar o anonimato dos envolvidos na elaboracdo dos planos de ensino
analisados, utilizamos cédigos formados por letras numeradas para nos referirmos a tais
documentos. Assim sendo, atribuimos aos planos de ensino os codigos de Al a A70.

Nos procedimentos de analise dos dados desse processo investigativo, procuramos nos
aproximar da interpretacéo das unidades de significado proposta por Bicudo (2000). Para isso,
buscamos nos planos de ensino a nossa questdo investigada: quais sao os aspectos dos planos
de ensino dos cursos técnicos integrados ao ensino médio do IFTM que podem constituir-se
em obstaculos ao conhecimento?

Primeiramente, fizemos uma leitura de reconhecimento dos documentos em analise.
Posteriormente, realizamos uma segunda leitura, identificando as respostas que faziam sentido
a nossa indagagdo. Depois, realizamos uma terceira leitura relacionando o descrito nos
documentos com nossas compreensdes da epistemologia bachelardiana. Comegamos, entéo, a
identificar nossas unidades de significado realgando-as nos documentos analisados. Esse
procedimento foi realizado varias vezes no movimento de ir e vir ao objeto até esgotarmos a
possibilidade de novas unidades de significado, ou seja, até ndo encontrarmos mais respostas

que faziam sentido para a nossa quest&o.
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A pesquisa qualitativa efetuada segundo uma matriz fenomenoldgica se vale da
descricdo para obtencdo de dados. No caso abordado nesta dissertacdo, tomamos o plano de
ensino de cursos especificos como o fendmeno interrogado e nos ativemos ao que se mostrou
no encontro ver/visto, ou seja, pesquisador e plano de ensino, obtendo, assim os dados a
serem analisados de modo critico e reflexivo.

Para uma melhor compreensdo desse movimento de ir e vir ao objeto, e buscando o
rigor cientifico na analise dos dados de nossa investigacao cientifica, elaboramos dois quadros
de analise de documentos (Quadros 2 e 3). Nessa parte, transcrevemos as unidades de
significado individuais com as respectivas partes do texto a que pertenciam, para que
pudéssemos Vvé-las em seu contexto. Dessas transcricdes, realizamos a analise ideogréafica ou
analise individual de cada unidade de significado. Essas unidades foram convergidas em
categorias abertas, a partir da analise nomotética, ou seja, a analise do sentido geral das
unidades de significado agrupadas. Ressaltamos que, em alguns documentos, ndo pudemos
identificar respostas a nossa questdo investigada, ou seja, ndo encontramos unidades de
significado que nos pareciam um obstéaculo a construcdo do saber.

Na busca daquilo que estava expresso além dos planos de ensino, nos aproximamos do
apreendido sobre a pesquisa qualitativa. Por meio das interrogacdes, fomos direcionados na
organizagdo dos dados e na identificacdo das unidades de significado como objeto percebido
para uma posterior interpretacao a luz de nosso referencial tedrico.

Resumindo, o caminho metodolégico dessa investigacdo cientifica iniciou-se com o
estudo do estado da arte. Posteriormente construimos nossa compreensdo sobre a abordagem
qualitativa e a matriz fenomenoldgica. A obtengdo dos dados foi conseguida em contato com
0s responsaveis por arquivar 0os documentos no IFTM e por meio de consulta a pagina virtual
do Conselho Superior da referida instituicdo. Nos procedimentos de analise dos dados, foi
utilizada a analise das unidades de significado proposta por Bicudo (2000), convergindo as
unidades de significado em categorias abertas, entendidas como obstaculos ao conhecimento.
Descrevemos, ainda, nosso campo de pesquisa, compreendido pelo Instituto Federal de
Educacédo Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro — IFTM.

No capitulo seguinte expomos nossa compreensdo sobre os conceitos de obstaculos
epistemoldgicos a partir dos estudos das obras bachelardianas que constituem o referencial

tedrico desse processo investigativo.



2. A COMPREENSAO DOS OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS NA
PERSPECTIVA TEORICA DE BACHELARD

O presente capitulo objetiva descrever o conceito apreendido sobre obstaculos
epistemoldgicos a partir da aproximacao aos estudos das obras epistemoldgicas de Bachelard.
Em um primeiro momento, descrevemos o estudo do estado da arte sobre a tematica
pesquisada. Posteriormente, apontamos aspectos da biografia desse filosofo, com énfase no
Seu pensamento e nas suas obras. Na sequéncia descrevemos 0s conceitos bachelardianos de
erro, recorréncia historica e ruptura para, finalmente, expormos nossa compreensao sobre

obstéaculo epistemoldgico.

2.1 O estudo do estado da arte

O estudo do estado da arte auxiliou-nos na compreenséo inicial sobre os conceitos a
serem utilizados nesse processo investigativo.

Iniciamos tal estudo com as producgdes de Alice Ribeiro Casimiro Lopes (1990, 1993,
19964, 1996b), Marcelo Pimental da Silveira (2003), Paulo Henrique de Souza (2008), Leticia
Vieira Oliveira Costa (2009), André Ferrer Pinto Martins (2004), Antonio Sérgio de Giacomo
Macedo (2006), Joana de Jesus de Andrade (2008), Vitérico Jabur Maluf (2006), Moacir
Pereira de Souza Filho (2009) e Alfredo Miillen da Paz (2007) .

As referidas producgdes discutem o conceito de obstaculos epistemoldgicos, de ruptura,
de perfil epistemoldgico e de erro de acordo com a epistemologia de Bachelard. Tais
conceitos sdo pesquisados na construcdo do conhecimento cientifico e escolar, sobretudo nos
processos de aprendizagem dos conteudos.

Estudamos que os obstaculos epistemoldgicos sdo definidos como retardos e
perturbacfes que se incrustam no proprio ato de conhecer. Um exemplo disso sdo as
dificuldades de aprendizagem dos conteudos de Eletromagnetismo que se apresentam na
simplificacdo das operacGes matematicas. Logo, tais dificuldades dos contetdos traduzem-se
como bloqueios para o conhecimento, isto €, obstaculos epistemolégicos (PAZ, 2007).

Em investigacdo sobre obstaculos epistemoldgicos nos livros didaticos de quimica,

entendemos que a caracteristica principal levantada € a de que os livros antigos sao

2 Descrevemos 0 nome completo do autor para sua melhor identificagdo, nas demais citacbes seguimos as
normas da ABNT.
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permeados por obstaculos epistemoldgicos devido as influéncias do periodo pré-cientifico, ja
os livros contemporaneos sdo caracterizados por um didatismo oriundo de conhecimentos
equivocados. Observamos, ainda, a fragilidade tedrica, a presenca constante de obstaculos
epistemoldgicos, conforme postulado por Bachelard e a necessidade de reelaboracdo dos
conteidos de Quimica (LOPES, 1990).

Na mesma perspectiva investigativa, a auséncia da problematizacdo dos conceitos
abordados induz a repeticdo e a memorizacdo na maioria dos livros didaticos de 52 e 82 séries
do Ensino Fundamental caracterizando obstaculos epistemol6gicos de uma quimica centrada
no realismo do olhar (SILVEIRA, 2003).

Outro aspecto discutido sobre a quimica é a necessidade de reformulacdo dos
contelidos diante da sociedade tecnoldgica contemporanea. Observa-se que somente com esse
novo direcionamento serd formada uma cultura cientifica que possibilite ao sujeito a leitura, a
compreensdo e a atuacdo em seu meio. Os obstaculos epistemoldgicos oriundos do senso
comum devem ser superados para que o educando possa ingressar no racionalismo aplicado.
Essa superacdo é alcancada pela constante retificacdo da ciéncia, da cultura do recomeco e da
novidade a cada desilusdo de um conhecimento ultrapassado. Nesse aspecto, a psicanalise do
conhecimento cientifico ndo € definitiva, pois os obstaculos epistemoldgicos estdo ligados ao
conhecimento, logo, sempre haverd um obstaculo a ser superado. A derrota desses contra-
pensamentos ndo deve se restringir apenas ao ambiente escolar e, sim, criar um processo de
constante contradicdo dos conhecimentos anteriores em detrimento de uma nova cultura
cientifica (LOPES, 1993).

Nesse sentido, a epistemologia historica, a perspectiva descontinuista e pluralista da
cultura que caracterizam a epistemologia de Bachelard contribuem para a interpretacdo do
conhecimento escolar (LOPES, 1996b).

Ao conhecer a cultura que o aluno traz para a escola, os obstaculos epistemolégicos
podem ser identificados. Bachelard afirma que a construcdo do conhecimento se da com um
movimento de ruptura com o conhecimento previamente estabelecido e com a racionalizacao
desses conhecimentos denominados de obstaculos epistemolégicos. Na matematica esses
fenbmenos sdo identificados como um obstaculo ligado a resisténcia de um saber mal
interpretado que instaura erros na aprendizagem dos conceitos (COSTA, 2009).

Por esse entendimento, a importancia do erro e da verdade no desenvolvimento de
conceitos pode ser identificada a partir do estudo da epistemologia de Bachelard, com
enfoque nas suas caracteristicas historicas, descontinuista, dialética e racionalista, bem como

nas nocOes de obstaculos epistemoldgicos e perfil epistemoldgico (SOUZA FILHO, 2009).
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Tais no¢des sdo consideradas essenciais a necessaria vigilancia dos professores acerca dos
bloqueios a construcao do conhecimento (LOPES, 1996a).

Um aspecto que contribui para a superacao desses blogueios a constituicdo do saber
estd na interpretacdo das concepcdes dos alunos e de suas culturas, com fundamentacdo nas
noc¢des de perfil epistemoldgico e obstaculos epistemoldgicos de Bachelard (SOUZA 2008).
Um dos conceitos estudados a partir da compreenséo e reformulacdo do perfil epistemoldgico
é o conceito de tempo (MARTINS, 2004).

A epistemologia bachelardiana na discussdo da formacdo da razdo, a partir do dialogo
do racionalismo aplicado e do materialismo técnico, constitui-se em uma pedagogia de
superacdo dos obstaculos epistemolégicos e/ou pedagdgicos. A ciéncia contemporanea se
constitui em um ato pedagdgico de reconhecimento das falhas intelectuais, ou seja, uma
pedagogia para a ciéncia, 0 que nos mostra a impossibilidade de existir um método universal
para a producédo da ciéncia e para o Ensino de Ciéncias.

Por tal entendimento, a proposta oficial para o Ensino de Ciéncias nos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio a apreensdo do
conhecimento cientifico se da de forma direta pela observacdo, com uma supervalorizagao da
ciéncia do cotidiano, 0 que mantém o ensino no nivel da descricdo. Em contradicdo a essa
uniformizacdo de conhecimentos, a epistemologia bachelardiana discute a formacdo de um
novo espirito cientifico a partir do dialogo do racionalismo aplicado e do materialismo
técnico, como uma pedagogia de superacdo dos obstaculos epistemoldgicos e/ou pedagogicos.
Uma nova concepgdo em que a razéo esteja sempre aberta para 0 novo, o que significa ndo
mais formar o espirito e sim ‘reformar’(MALUF, 2006).

As nocbes de obstaculo epistemoldgico e ruptura de Bachelard, bem como a
proposicdo do novo espirito cientifico fundamentam também questdes de ordem
epistemolégica como a construcdo do pensamento cientifico ao longo da histéria
(ANDRADE, 2008). A identificacdo e a superacdo dos obstaculos ao saber é analisada em
pesquisas em educacdo no Brasil, a partir da consolidacdo dos registros historicos, das
teméticas e das metodologias dessas pesquisas em relacdo a elaboracdo do saber cientifico
(MACEDO, 2006).

De acordo com as producgdes cientificas pesquisadas os conceitos de obstaculos
epistemoldgicos, de ruptura, de perfil epistemoldgico e de erro séo refletidos por Bachelard. O
conceito de obstaculo epistemoldgico é estudado como sendo tudo aquilo que bloqueia a
construcdo do conhecimento, enquanto o erro é o que faz o conhecimento avancar. Esses

conceitos podem ser identificados na constru¢cdo do conhecimento e na préatica escolar,
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sobretudo nos livros didaticos e nos Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio.

Realizamos o estudo do estado da arte também sobre 0 nosso campo de pesquisa, no
qual consultamos as producdes de Gabriel Grabowsky (2010), Celia Regina Otranto (2010),
Xénia Didgenes Benfatti (2011), Ana Maria Dantas Soares (2003), Alicia Felishino Ramos
(2010) e Michele de Almeida Schmidt (2010).

Logo em nossas primeiras leituras entendemos que o modelo adotado pelo Estado
brasileiro na educagdo profissional estd estruturado para atender aos interesses do setor
privado que atua e hegemoniza a oferta desta modalidade de ensino no pais (GRABOWSKY,
2010).

Em sequéncia identificamos os primeiros movimentos para a implantagdo dos
Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia — IFETSs relatados pelos sujeitos que
trabalhavam nas Escolas Agrotécnicas, nos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica -
CEFETSs e nas Escolas Vinculadas as Universidades Federais das diferentes regiGes do pais,
que posteriormente foram transformadas em Institutos Federais (OTRANTO, 2010).

Sobre os cursos investigados aprendemos que integracdo de curriculos do Ensino
Médio e da Educacdo Profissional em escolas ofertantes de cursos técnicos integrados ao
ensino médio esta idealizada e concebida nos planos de cursos. No entanto, essa integracao
desenvolve-se por praticas curriculares que ainda acompanham o modelo dualista
(BENFATTI, 2011).

De acordo com o estudo critico fundamentado em Paulo Freire, Florestan Fernandes,
Rubem Alves, Antonio Gramsci e Boaventura Santos, em toda a historia do ensino técnico
profissional a “dualidade estrutural” esta presente. Tal caracteristica apresenta apenas nuances
diferenciadas de acordo com os mecanismos de consenso utilizados pela sociedade politica
junto a sociedade civil (SOARES, 2003).

Historicamente, a linha central das politicas para o ensino profissional tem sido
organizada em torno da relacdo capitalismo e trabalho. A maioria dos egressos dessas
instituicbes buscava um meio de chegarem ao ensino superior com mais facilidade (RAMOS,
2010).

A proposta do governo em relacdo a expansdo da rede federal pode ser analisada a
partir das caracteristicas da criagdo dos institutos federais (SCHMIDT, 2010).

Em todas essas pesquisas identificamos a problematica e/ou objetivos que se
aproximam de nossa pesquisa. No entanto, nenhuma das producfes cientificas levantadas
nesse estudo tratava dos obstaculos epistemoldgicos em cursos técnicos integrados ao ensino
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medio. Foi a partir desse exercicio intelectual, associado as leituras introdutdrias sobre nossos
referenciais tedricos e metodoldgicos que formamos as primeiras compreensdes deste trabalho

cientifico.

2.2 Bachelard: o filésofo e o educador

Neste item, propomo-nos a descrever, de forma breve, alguns tracos desse filosofo e
professor que possam nos auxiliar na compreensdo de seus conceitos.

Entendemos que a vida e a obra de Bachelard se assemelham em alguns pontos e estao
intrinsecamente refletidas uma na outra. Dessa forma a descricdo de sua biografia pode
subsidiar nossa compreensao sobre suas obras. Macedo (2006) afirma que a vida e a obra de
Bachelard podem ser caracterizadas por instantes descritos como metamorfoses. O educador
da Sorbonne teve sua vida pontuada por algumas rupturas, 0 que poderiamos comparar com
sua teoria epistemologica.

Para descricdo da biografia desse filésofo valemo-nos de obras do préprio Bachelard
(1978), de comentadores bachelardianos, tais como Japiasst (1976), Bulcdo (1981), Barbosa e
Bulcdo (2011) e Marcondes (1989). No decorrer dessas leituras, identificamos o nascimento
do nosso filésofo em 27 de junho de 1884, na Franca campesina, mais precisamente na cidade
de Bar-Sur-Aube na regido rustica de Champagne.

Nasci numa regido de riachos e rios, hum canto da Champagne povoado de
varzeas, no Vallage, assim chamado por causa do grande numero de seus
vales. A mais bela das moradas estaria para mim na concavidade de um
pequeno vale, as margens da agua corrente, a sombra curta dos salgueiros e
dos vimeiros (BACHELARD, 1998, p. 8).

De origem humilde, conviveu bem de perto com a natureza em sua infancia, situacéo

que alguns autores acreditam ter marcado suas obras.

A obra de Gaston Bachelard é marcada claramente pelos lugares que habitou
e pelos periodos que sdo ligados a esses espacos. Nao ha ddvida de que o
pais natal deixou-lhe um vestigio imperecivel. Algumas reflexdes fugitivas e
raras, que o filésofo nos oferece, por exemplo, em torno de seu convivio
com elementos da natureza, ou os testemunhos que da ao longo de sua vida,
sdo provas incontestes dessa afirmacdo. As descricdes de sua cidade natal, e
de outros cenarios em que ele habitou, sdo acompanhadas de palavras de
devaneio que nos reconstituem os locais percorridos durante a sua existéncia,
e que alimentaram os seus sonhos (ABREU-BERNARDES, 2010, p.03).
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Por algumas vezes os sonhos profissionais do filésofo-professor foram interrompidos
por entraves inadiaveis e alheios a sua vontade. Ao terminar o curso secundario, Bachelard
ingressou na empresa de correios e telégrafos, onde trabalhou na administracdo pesando
cartas. Cursou matematica na graduacdo, pretendendo estudar engenharia posteriormente.
Porém, teve que abdicar de seu sonho de ser engenheiro quando foi convocado para servir seu
pais na Primeira Guerra Mundial (1914-1918).

No ano de 1913 Bachelard terminou o curso de matematica e comegou a lecionar no
ensino secundario no colégio de Susane, em sua terra natal. Posteriormente, como era fato
comum naquela época, o0 novo professor assumiu também outras disciplinas. Assim, dezesseis
anos de atuacdo docente no ensino secundario, constituiram a vida desse filésofo e educador.
Em leituras realizadas sobre a biografia de Bachelard, principalmente em Macedo (2006) e
Japiassu (1976), percebemos a figura do exemplar professor a qual Bachelard foi
caracterizado por quase toda sua vida.

No ano de 1928 Bachelard chegou ao campo da filosofia, com sua primeira
publicacdo, a tese de doutorado: “Ensaio sobre o conhecimento aproximado”. No mesmo ano
além dessa publicacédo, nosso filésofo publicou “Estudo sobre a evolucdo de um problema de
Fisica: a propagacao térmica dos sélidos”. Com o prestigio proporcionado pela difusdo de
suas primeiras reflexdes, o filosofo foi convidado a lecionar na faculdade de Dijon, em 1930 e
dez anos mais tarde na Universidade de Sorbonne. Também no ensino superior, seus cursos
eram reconhecidos por seu carater dialogal e pelo espirito livre, adjetivos que caracterizam
suas obras no campo da epistemologia. No ano de 1955 o professor-fildsofo ingressou na
Academia das Ciéncias Morais e Politicas da Franca e em 1961 recebeu o “Grande Prémio
Nacional de Letras”.

O mundo académico sofreu a perda desse fildsofo em 16 de outubro de 1962, em
Paris, em uma cidade industrializada, bem diferente daquela cidade campestre que o acolhera
a setenta e oito anos. Sobre o final da vida do filésofo, Japiassu (1976) nos relata que seus
anseios eram somente ler e escrever, cultuando até seus Ultimos dias o seu sonho de ser um
eterno estudante.

N&o poderiamos deixar de mencionar um registro feito por um de seus discipulos, o

qual julgamos descrever a pessoa que pensamos ter sido Bachelard:

Em suma, uma vida pontuada de “instantes” decisivos tal como a obra, cheia
de contrastes, sendo metamorfoses. O proprio homem ndo é menos
proliferante. Este filésofo da atualidade, na ponta mais avancada da ciéncia e
da arte, parece a primeira vista, esconder-se sob um aspecto de filésofo do
século XIX [...]. E um filésofo inteiro, em todos os sentidos do termo, mas
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ndo deixa de ironizar sobre a filosofia. Malicioso como pessoa, polemista
ardente, mesmo impetuoso, também &, simultaneamente, afetuoso,
bonacheirdo, pacifista. Obstinado até a ousadia, deu mostras de uma
maleabilidade surpreendente. Corajosamente solitario, s6 nos seus combates,
nos seus sonhos e no seu trabalho, foi conversador deslumbrante, um
animador para todos, um professor fora de série. Com efeito, ndo podemos
limita-lo nem a uma atitude, nem a um traco: é a imagem de uma vida ela
mesma, cheia de vales, com relevos e planicies (DAGONET, 1965, p. 11).

A vivéncia de Bachelard das transformac6es oriundas da virada do século, associada

aos conhecimentos da vida urbana e da Franca campesina possivelmente contribuiram para

suas reflexdes sobre o0 devaneio poético e sobre a epistemologia, como também pensam outros

autores.

A obra de Gaston Bachelard é marcada claramente pelos lugares que habitou
e pelos periodos que sdo ligados a esses espacos. Nao ha ddvida de que o
pais natal deixou-lhe um vestigio imperecivel. Algumas reflexdes fugitivas e
raras, que o filésofo nos oferece, por exemplo, em torno de seu convivio
com elementos da natureza, ou os testemunhos que da ao longo de sua vida,
sdo provas incontestes dessa afirmacdo. As descricdes de sua cidade natal, e
de outros cenarios em que ele habitou, sdo acompanhadas de palavras de
devaneio que nos reconstituem os locais percorridos durante a sua existéncia,
e que alimentaram os seus sonhos (ABREU-BERNARDES, 2010, p.03).

Em sua prépria obra encontramos apontamentos sobre essas duas dimensfes — poética

e epistemoldgica.

Na fase final de sua obra Bachelard continua trilhando os dois sendeiros
paralelos da ciéncia e da poesia. Nos dois desenvolve o tema do
materialismo: a manipulacdo da matéria, a demiurgia em ampla acepcao
(artesanal ou onirica, racional ou cientifica), torna-se o ponto onde se cruzam
ciéncia e poesia, razdo e devaneio (BACHELARD, 1978, p.08).

Dialogando com essas duas vertentes, as reflexdes de Bachelard completam-se no

didlogo entre o saber cientifico e a poesia, instaurando “de um lado, um novo espirito

cientifico e, de outro, um novo espirito poético” (TERNES, 1997, p. 109). Nessas duas

vertentes, que em um primeiro momento parecem ser opostas, percebemos a busca de um elo

primordial entre o sujeito e 0 mundo. Sempre pensando no homem diurno e suas elaboradas

construgdes racionais e no homem noturno com a fungéo do irreal da imaginacéo criadora, ou

seja, 0 homem das vinte e quatro horas. Freitas (2006) descreve os dois perfis desse homem

proposto por Bachelard, como sendo de um lado o obstaculo epistemoldgico e a imaginacdo

material; de outro a psicanalise do conhecimento e o método fenomenoldgico, ambos se

opondo e se completando no delineamento em duas faces: uma face apolineo prometeica e
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outra dionisiaca.

Ressaltamos que a presente pesquisa ndo objetiva a discussdo acerca da teoria
bachelardiana no campo poético. Todavia, entendemos que as duas vertentes, arduamente
trabalhadas por Bachelard, refletem-se uma na outra, por isso faz-se pertinente uma alusdo a
vertente poética desse pensador.

O pensamento bachelardiano no campo da poética, ao diferenciar o sonho do
devaneio, ndo mais se detém no sonho noturno ou na dimensdo biolégica do sonho, mas
estuda a esséncia do devaneio, ou seja, do sonho desperto. Pelo devaneio, o0 sujeito pode se
concentrar e romper com a linearidade proporcionada pelo sonho noturno. No devaneio esta
presente a consciéncia de um caminho multidirecional que fundamenta a descoberta do
proprio ser.

Pela delimitacdo de nosso processo investigativo, a problematica é discutida com
fundamentos nas obras epistemoldgicas de Bachelard, “A formagdo do espirito cientifico:
contribuicdo para uma psicanalise do conhecimento” (1996); “O novo espirito cientifico”
(1978) e “A filosofia do ndo” (1978). Além das obras bachelardianas, estudamos Ternes
(1997, 2009 e 2011) e consultamos Bulcdo (1981), Barbosa e Bulcdo (2011), Marcondes
(1989).

As teorias epistemolégicas de Bachelard sdo impulsionadas pelo senso investigativo,
ao perceber o conhecimento cientifico contraditério ao senso comum. Com esse pensamento,
em busca de novas explicagdes acerca das descobertas contemporaneas, o filésofo semeou
questionamentos frente as verdades de sua época. Ressaltamos que sua teoria era oposta a
concepcdo de conhecimento compreendida pelas correntes filosoficas de seu tempo. O
filosofo ndo afirma nem a continuidade, nem a descontinuidade do conhecimento cientifico,
ele nfo apresenta uma filosofia acabada. E a ciéncia, em sua atualidade, que da licbes de
descontinuidade.

Compreendemos Bachelard determinado contra uma ciéncia que se limitava a
continuidade dos fatos para explicacdo dos fendmenos e dos objetos. Com esses e outros
apontamentos semelhantes, sua epistemologia ndo positivista mostrou-se influente em um
cenario, onde a busca da legitimidade da ciéncia ndo alcangada, marcava o século. Contréario a
epistemologia de Descartes (1596-1650), baseada em verdades primeiras, Bachelard afirmava
que toda compreensdo ndo € uma ideia acabada, logo pode ser revista e, assim, a construgédo
do conhecimento deve ser baseada no diélogo.

Segundo Lopes (1996) Bachelard questionava os principios de filésofos que se
baseiam na ciéncia do século XIX, tais como Descartes, Kant e Comte e discutia 0s
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pressupostos de seus contempordneos Meyerson, Sartre, Freud, Bergson e Brunschvicg.
Dentro dessas discussdes, defendia que a filosofia estd sempre defasada em relacdo a
atualidade da ciéncia. Por outro lado, os préprios cientistas professam uma "filosofia
espontanea" que também nao correspondia com a pratica cientifica. No decorrer de nossos
estudos, percebemos que discussdes e questionamentos semelhantes séo tecidos por Bachelard
no meio educacional.

Para Bachelard (1996) um conhecimento cientifico somente é construido por meio de
uma teoria associada a uma técnica especifica que possibilite a emergéncia e a aproximacéao
de um objeto. Logo todo objeto cientifico existe somente quando em ligacdo estreita com uma
técnica que o constroi e que legitima seu descobrimento posterior. Para esse filosofo o
conceito torna-se cientifico na proporcdo em que se torna técnico, em que esta acompanhado
de uma técnica de realizacdo.

Nessa perspectiva Bachelard entende o conhecimento como uma constru¢do que ndo
pode ser uma linha continua, mas muitas linhas, sem ligagdes umas com as outras, que trazem
a possibilidade de se criar ou conhecer algo novo. Pensamos que tais reflexdes estdo
estreitamente relacionadas aos seus conceitos de recorréncia histérica, de rupturas e de

obstéaculos epistemolégicos.

2.3 As nogdes de recorréncia histdrica, ruptura e erro

Encontramos na pesquisa de Martins (2004) um comentério sobre o conceito
bachelardiano de “recorréncia historica” entendido como as verdades ou conhecimentos do
passado julgados a partir dos conceitos do presente como é discutido pelo filésofo em “A
Formacdo do Espirito Cientifico: contribuicdo para uma psicanalise do conhecimento” (1996).
Para Bachelard os pensamentos cientificos sdo retificados & medida que o conhecimento
cientifico evolui, definindo o conhecimento de hoje como uma retificacdo historica de um
erro de ontem.

Seguindo nossas interpretacdes acerca desse pensamento, percebemos que 0 objetivo
da recorréncia histdrica é auxiliar o sujeito a vencer os obstaculos epistemoldgicos, por meio
da compreensdo psicolégica dos conhecimentos primeiros, a luz das compreensfes do
presente. Sendo assim, todo conhecimento do passado deve passar pelo julgamento das
verdades do presente.

Fonseca (2008, p. 385), nesse sentido afirma que
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A superacdo de obstaculos se inicia com uma nova pedagogia, aquela que ele
chama de pedagogia cientifica, na qual o esforco do professor consiste em
fazer com que os alunos se afastem da cultura cientifica adquirida e da
percepcdo apreendida na vida cotidiana pelo senso comum. E impossivel
educar por simples referéncia a um passado de educacdo. E necessario
pensar huma ciéncia em mutacao e num pensamento aberto que se renova.

A pedagogia cientifica orienta a cultura e a pratica cientificas para a construgdo de um
modo de conhecimento e de pensamento que, na visdo do filésofo de Bar-sur-Aube, pode
traduzir-se numa reparacao do espirito.

Bachelard (1978) discute a racionalizacdo diante das formas atuais do novo espirito
cientifico. As teorias de que trata esse espirito sdo incertas e frageis, no entanto é por elas que
progride o espirito humano.

Para que o conhecimento tenha toda a sua eficacia é preciso agora que o
espirito se transforme. E preciso que ele se transforme nas suas raizes para
poder assimilar nos seus rebentos. As préprias condi¢es da unidade da vida
do espirito impdem uma variacao na vida do espirito, uma muta¢cdo humana
profunda (BACHELARD, 1978, p. 87).

O filésofo desenvolve suas proposicdes elegendo a ciéncia como instrutora da razao.
Essa razdo deve obedecer a ciéncia mais evoluida e em evolugdo. Assim sendo,
habitualmente, o tudo que é imediato deve ceder ao tudo que construido pela razéo.

A pedagogia proposta por Bachelard é fundamentada em um pensamento aberto e
questionador, que busca constantemente construir objetos de pesquisa, “procurando no real
aquilo que contradiz conhecimentos anteriores” (BACHELARD, 1978, p.07).

Dentro desse posicionamento, Bachelard chama-nos a atencdo para a pratica da
“filosofia do ndo”, como transcendente a nés mesmos. Na filosofia do ndo devemos criar
condicbes para a dialetizacdo do real percebido. A visdo empirista é contraposta pela
constituicdo de novos conhecimentos desenvolvidos a partir da pedagogia cientifica proposta
por Bachelard.

O filésofo alerta-nos que o realismo ingénuo criado pelo positivismo ainda permeia
muitos conhecimentos cientificos. Esse fato delimita que a filosofia do espirito cientifico ndo
deve ser uma filosofia homogénea.

Bachelard trata ainda da rapidez com a qual um conceito animista é compreendido e
aponta esse aspecto como um sinal negativo. Um conhecimento teérico do real deve
ultrapassar o conhecimento formado por descricbes simplistas. Poucas vezes uma nocao

cientifica é psicanalisada em todas as suas utilizacbes, o0 que pode desfigurar a sua utilizacdo
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precisa.

A utilizagdo simples e positiva de instrumentos para conceituar um objeto, como a
balanca, por exemplo, é apontada por Bachelard como um pensamento empirico, sélido, claro,
positivo e imovel. Segundo ele tais experiéncias geralmente sdo tidas como necessarias e
suficientes para legitimar qualquer teoria. A esse saber empirico, resultado dessas
experiéncias simples, Bachelard define por pensamento realista.

Sendo assim as condutas realistas subsistem mesmo em préticas cientificas avancadas
comprometidas com a teoria. O filésofo nos alerta sobre a necessidade de reconhecermos 0s
idedrios comuns arraigados nos conhecimentos cientificos.

Segundo Bachelard (1978)

[...] estas condutas realistas reinstalam-se porque o teérico racionalista tem
necessidade de ser compreendido por simples experimentadores, porque ele
quer falar mais depressa regressando consequentemente as origens animistas
da linguagem, porque ele ndo teme o perigo de pensar simplificando, porque
na sua vida comum ele é efetivamente realista (BACHELARD, 1978, p. 15).

Nessa perspectiva 0 pensamento bachelardiano prop6e uma psicologia do espirito
cientifico que instaure o perfil epistemoldgico das diversas conceitualizacfes. O realismo
inicial deve ser eliminado de todas as teorias, para o devido progresso da filosofia das
ciéncias, construindo um racionalismo crescente.

As nogdes de obstaculo epistemoldgico e de perfil epistemoldgico sdo relacionadas
pelo fato de que um perfil epistemolégico guarda a marca dos obstaculos que uma cultura teve
que superar. “Os primeiros obstaculos, aqueles que encontramos nos primeiros estadios da
cultura, dao lugar a nitidos esforcos pedagogicos” (BACHELARD, 1978, p.30).

Nas teorias bachelardianas surge entdo o direcionamento a novas investigagdes no
sentido de uma pedagogia jovem. Tal pedagogia se baseia na necessidade de psicanalizar os

educadores, atraves da ruptura de suas teorias imobilizadas no psiquismo.

Educador e educando merecem uma psicanalise especial. Em todo caso, o
exame das formas inferiores do psiquismo ndo deve ser esquecido se
pretendemos caracterizar todos os elementos da energia espiritual e preparar
uma regulacdo cognitivo-afetiva indispensavel ao progresso do espirito
cientifico. De maneira mais precisa, detectar os obstaculos epistemolégicos é
um passo para fundamentar os rudimentos da psicandlise da razdo
(BACHELARD, 1996, p. 17).
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Ao enaltecer o pensamento cientifico, Bachelard instaura também a pedagogia da
razdo com intuito de aproveitar as possibilidades do ato de pensar. Somente apos
experienciarmos diversas opinides sobre uma ideia em particular, podemos ter confianca em
nossos conhecimentos sobre essa ideia. A certeza surge das contradi¢es. “A verdade é filha
da discussdo e ndo filha da simpatia” (BACHELARD,1978, p. 81). Como exemplo o fil6sofo
questiona a validade de algumas teorias da matematica sem o ato de pensar.

Por tais compreens@es o conceito de recorréncia histdrica esta relacionado ao conceito
de rupturas. Na leitura de Macedo (2006) entendemos que a epistemologia bachelardiana
apregoa que o progresso do saber cientifico somente é possivel a partir de rupturas
epistemoldgicas sucessivas. “Entre o conhecimento comum e o conhecimento cientifico a
ruptura nos parece tao nitida que estes dois tipos de conhecimento ndo poderiam ter a mesma
filosofia [...]” (BACHAELARD, 1978, p.45). Compreendemos assim que o desenvolvimento
cientifico ocorre através de momentos de ruptura que separam uma etapa da outra. Bachelard
(1978) nos alerta ainda que, essa ruptura pode ser identificada entre o senso comum e o
conhecimento cientifico ou mesmo entre saberes cientificos de diferentes épocas, ou seja,
onde houver um obstaculo epistemoldgico devera acontecer uma ruptura.

Para entendermos o conceito de obstaculos epistemoldgicos, é essencial a discussao
acerca da nocdo de erro. No pensamento bachelardiano, o erro delimita como 0 sujeito
conhece algo, possibilita a ddvida e desconstréi descobertas. Bachelard (1996) posiciona-se
sobre a importancia de recorrermos aos erros do passado para termos consciéncia da
necessidade de transformacdo e assim promovermos o que ele chamava de rupturas. Assim,
ele é visto como positivo, uma vez que o conhecimento evolui por meio de rupturas com o
conhecimento anterior e pela superacdo dos obstaculos epistemoldgicos. O erro ndo deve ser
evitado no ato de conhecer e sim conscientizado, pois é a partir dele que o conhecimento
passara para outro estagio. O erro, diretamente ligado ao ato de conhecer, foi definido pelo
filosofo como sendo simultaneamente condutor para aquisicdo de novos conhecimentos e
obstaculo a ser superado. Por essa valorizacéo atribuida ao erro “[...] talvez seja nele que a
historicidade das ciéncias se manifeste com maior intensidade” (TERNES, 2011, p. 229).

Ademais somos alertados pelas reflexdes bachelardianas para a delimitacdo desses
erros, uma vez que tais fendmenos sdo compreendidos como concepcbes decorrentes da
presenca de obstaculos epistemoldgicos. O erro ndo é tido como imperfeicdo e sim como
esforcos em compreender o real. Bachelard (1996) considerava como erro toda verdade alheia
a um sistema geral, toda experiéncia ndo relacionada a um meétodo de experimentacdo geral,

toda observacdo tida como verificacdo. Portanto, ndo estdo nessa categoria 0s erros oriundos
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de uma mente cansada ou desatenta. O filosofo defendia que precisamos errar em ciéncias,

pois o saber cientifico sé se constréi pela retificacdo desses erros e considerava que:

Ora, o0 espirito cientifico é essencialmente uma retificacdo do saber, um
alargamento dos quadros de conhecimento. Ele julga seu passado histérico,
condenando-o0. Sua estrutura é a consciéncia de suas faltas histéricas.
Cientificamente, pensa-se o verdadeiro como retificagdo historica do longo
erro, pensa-se a experiéncia como retificacdo da ilusdo comum e primeira.
Toda a vida intelectual da ciéncia atua dialeticamente sobre esta diferencial
do conhecimento, na fronteira do desconhecido. A esséncia mesma da
reflexdo é compreender o que ndo se havia compreendido (BACHELARD,
1996. p. 147).

De acordo com Machado (1981), fundamentado em Canguilhem, toda ciéncia é
constituida por proposicoes verdadeiras e falsas, o que afirma a positividade do erro. Tal
fendmeno é valorizado por construir um caminho essencial para a historia da verdade. Na
pesquisa cientifica, segundo esse mesmo comentador, as afirmacBes sobre o erro séo
semelhantes em Canguilnem e em Bachelard. O primeiro valoriza o erro refletido que
contribui para a verdade, ja Bachelard propde o julgamento dos conceitos da ciéncia e sua
avaliacdo quanto a producdo da verdade. Ambos os pensadores descartam a existéncia de
critérios validos universalmente para todos 0s tempos e ndao aceitam um tempo homogéneo da
ciéncia.

Os conceitos que norteiam o julgamento da verdade modificam-se com o passar do
tempo e dessa forma a ciéncia precisa ser constantemente reconstruida a partir desses novos
conceitos. Isso faz com que a verdade cientifica seja sempre provisoria.

Para Piai (2007) o erro afirmado por Bachelard é diferente do erro conhecido pelo
senso comum. Para esse filosofo a estrutura do erro auxilia no processo de construcdo do
conhecimento cientifico, ao considerar que toda ciéncia é feita em decorréncia dos erros
superados na mudanca de praticas e conceitos cientificos.

De acordo com esse pensamento, 0 erro € necessario nas praticas cientificas, uma vez
que é a partir do erro que podemos alcangar novos conceitos. Na histéria da edificacdo da

ciéncia os conceitos foram retificados e cederam espago a novos conceitos.

Bachelard defende que precisamos errar em ciéncia, pois o conhecimento
cientifico s6 se constrdi pela retificacdo desses erros. Como seu objetivo ndo
é validar as ciéncias ja prontas, tal qual pretendem os partidarios das
correntes epistemoldgicas logicas, o erro deixa de ser interpretado como um
equivoco, uma anomalia a ser extirpada. Ou seja, com Bachelard, o erro
passa a assumir uma funcgdo positiva na génese do saber e a propria questdo
da verdade se modifica. Ndo podemos mais nos referir a verdade, instancia
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que se alcanca em definitivo, mas apenas as verdades, multiplas, historicas,
pertencentes a esfera da veracidade, da capacidade de gera credibilidade e
confianca. As verdades s6 adquirem sentido ao fim de uma polémica, apés a
retificacdo dos erros primeiros (LOPES, 1996, p.252-253).

Assim sendo é a partir do questionamento dos erros que 0s conceitos podem ser
superados e o conhecimento cientifico pode avancar. Todavia, conforme adverte Piai (2007),
quando o erro é defendido e ndo superado pode transformar-se em um obstaculo
epistemoldgico. Os erros oriundos do ato de conhecer devem ser identificados e refletidos
para que sejam superados e para que ndo se constituam em crengas ou ideias do sujeito
envolvido no processo de conhecimento.

No entanto, na ciéncia e na pedagogia o erro raramente é visto como parte do processo
de ensino e aprendizagem. Bachelard percebia uma inércia dos conhecimentos e praticas nas
instituicdes de ensino, desvinculados de reflexfes. O filésofo-professor destacava o fato de
que poucos professores se atentam para psicologia do erro, delimitando-o como fracasso. Tal
fato pode ser acentuado com a hipdtese de que enquanto o professor acredita dominar as
possibilidades de ensino, o aluno entende ser o sujeito que deve receber o conhecimento
pronto. Nessas situacdes o saber € construido deixando as margens os questionamentos dos
alunos, imobilizando seus obstaculos.

Assertivo em suas proposicdes, Bachelard aponta o didlogo como ferramenta essencial
entre professor e aluno, possibilitando ainda a descoberta de novos caminhos e préticas a
serem trabalhados em sala de aula. O dialogo e a psicologia baseados no erro exercem a
funcdo de promover uma “catarse intelectual e afetiva” (BACHELARD, 1996, p.16), uma vez
que os alunos chegam a escola com seus conhecimentos ja sedimentados pela vida cotidiana é
preciso mudar de cultura e propiciar uma transformacao.

Nesse contexto, Santos (1991) afirma que a pedagogia ainda ndo deu a devida
importancia a obra epistemoldgica de Bachelard, mesmo havendo estreitas relagbes entre seu
pensamento epistemoldgico e pedagdgico. Encontramos tal perspectiva na obra
epistemoldgica de Bachelard “O novo espirito cientifico” (1978). O objetivo principal dessa
obra é alcangar o pensamento cientifico contempordneo em sua dialética expondo sua
novidade particular, “captar o pensamento cientifico contemporaneo em sua dialética e
mostrar assim a novidade essencial que lhe é propria” (BACHELARD, 1978, p. 97). As teses
do empirismo e do racionalismo Kantiano sdo questionadas por Bachelard (1978). Em seu
desenvolvimento a racionalizagdo € discutida ao ser completada e dialetizada pelas formas
atuais do novo espirito cientifico. As teorias de que trata esse espirito sdo incertas e frageis,
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todavia é por elas que progride o espirito humano.

Para que o conhecimento tenha toda a sua eficacia é preciso agora que o
espirito se transforme. E preciso que ele se transforme nas suas raizes para
poder assimilar nos seus rebentos. As préprias condi¢es da unidade da vida
do espirito impdem uma variacao na vida do espirito, uma mutacdo humana
profunda (BACHELARD, 1978, p. 87).

Nosso filosofo desenvolve suas proposicGes elegendo a ciéncia como instrutora da
razdo. Essa razdo deve obedecer a ciéncia mais evoluida e em evolucdo. Assim sendo,
habitualmente, o tudo que é imediato deve ceder ao tudo que é construido pela razao.

Em nossas leituras entendemos que, mesmo ndo tendo escrito obras voltadas
exclusivamente para educacgdo, no desenvolvimento dos conceitos epistemoldgicos Bachelard
descreve reflexfes sobre essa tematica em “A filosofia do ndo” (1978) e em “A formacéo do
espirito cientifico: contribuicdo para uma psicanalise do conhecimento (1996). Suas
proposi¢cdes fundamentam um pensamento aberto e questionador, que “procura no real aquilo
que contradiz conhecimentos anteriores” (BACHELARD, 1978, p.07). Sobretudo na relacédo
professor-aluno o filosofo e professor enfatiza a psicanalise dos professores ao tecer criticas
ao processo educativo em sala de aula. Em suas reflexdes, todo educador precisa aprender
ensinando, uma vez que esta é a base da construgdo do verdadeiro conhecimento: professor e
aluno construindo juntos o saber.

No entanto, na pratica educativa o conceito de obstaculo pedagdgico ndo é
identificado e tdo pouco é conhecido. Bachelard (1996) faz tal afirmacéo ao constatar que 0s
professores ndo compreendem que seus alunos ndo compreendem e desconhecem a
importancia do erro. Por tais reflexdes, a identificacdo dos “obstaculos epistemoldgicos é um
passo para fundamentar os rudimentos da psicanalise da razdo” (BACHELARD, 1996, p.17).
Assim percebemos uma proposta pedagdgica desse filésofo ao tratar da construcdo do

conhecimento.

2.4 Os obstaculos epistemoldgicos

Com intuito de subsidiar a discussdo sobre essa tematica descrevemos a divisdo da
historia da ciéncia feita por Bachelard (1996) em trés periodos. A primeira delimitacdo
historica, denominada de estado pré-cientifico, compreende os séculos XVI, XVII e XVIII, é
caracterizada pela antiguidade classica e pelo renascimento em direcdo a novas buscas. No

segundo periodo, sdo percebidas configuracbes matematicas sobre a experiéncia sensivel.
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Esse periodo corresponde ao cientifico, se estende até o século XIX e inicio do século XX._A
partir de 1905 tem inicio o terceiro periodo, caracterizado pela “era do novo espirito
cientifico, momento em que a Relatividade de Einstein deforma conceitos primordiais que
eram tidos como fixados para sempre (BACHELARD, 1996, p.06)”. Esse foi um estagio de
grande revolucdo no campo da ciéncia.

Dentro da mesma abordagem, Souza (2008) afirma que os periodos histéricos séo
compreendidos por suas caracteristicas especificas, vistos como obstaculos para o
desenvolvimento epistemoldgico da ciéncia. Percebe-se nessa leitura um condicionamento,
onde a etapa seguinte da histéria da ciéncia somente sera alcancada a partir das rupturas com
0s obstaculos epistemoldgicos caracteristicos dessa época.

Nesse contexto, os obstaculos epistemoldgicos foram definidos por Bachelard como
“entraves” ou “contra-pensamentos” que podem surgir durante o processo de constituicdo de
novos conhecimentos, muitas vezes decorrentes do senso comum ou da experiéncia primeira.
Sobre esses bloqueios caracteristicos do processo de construcdo do saber o filésofo pontua
que

Quando se procuram as condicdes psicoldgicas do progresso da ciéncia, logo
se chega a conviccdo de que é em termos de obstaculos que o problema do
conhecimento cientifico deve ser colocado. E ndo se trata de considerar
obstaculos externos, como a complexidade e a fugacidade dos fendbmenos,
nem de incriminar a fragilidade dos sentidos e do espirito humano: é no
amago do proprio ato de conhecer que aparecem, por uma espécie de
imperativo funcional, lentiddes e conflitos. E ai que mostraremos causas de
estagnacdo e até de regressdo, detectaremos causas de inércia as quais
daremos o nome de obstaculos epistemoldgicos. [...] No fundo, o ato de
conhecer da-se contra um conhecimento anterior, destruindo conhecimentos
mal estabelecidos, superando o que, no proprio espirito, é obstaculo a
espiritualizacdo (BACHELARD, 1996, p. 17).

Esses obstaculos, na reflexdo bachelardiana, nos sdo apresentados como ideias
construidas pelo sujeito, que impedem ou bloqueiam outros conhecimentos. Bachelard
salientava que € através dos obstaculos que se analisam as condicBes psicoldgicas do
progresso cientifico. O conhecimento desenvolve-se somente a partir da superacdo dos
obstaculos epistemoldgicos, ou seja, com sua identificacdo e superacéo.

Essa caracteristica dos obstaculos epistemoldgicos é discutida em Souza (2011) como
um alerta para o risco de acomodacdo e desconhecimento desses contra-pensamentos no
campo da ciéncia e da educacdo, que pode comprometer o desenvolvimento dos idearios

cientificos. “O conhecimento cientifico forma-se a partir da destruicdo de um conhecimento ja
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adquirido, promovendo uma ruptura com o conhecimento anterior” (SOUZA, 2011). Assim
ao desconsideramos a existéncia desses obstaculos o entendimento permanece estatico,
impossibilitando a constitui¢ido de novos saberes.

Assim, entendemos que o conceito discutido tem suas origens durante o processo da
aquisicdo do saber cientifico, em que os obstaculos epistemoldgicos surgem na forma de
lentiddes, conflitos, entraves ou contra pensamentos. S&0 conhecimentos tidos como
verdadeiros e acabados, mas que na verdade se constituem em erros que imobilizam o

progresso cientifico. Dessa forma

A razdo acomodada ao que ja conhece, procurando manter a continuidade do
conhecimento, opde-se a retificagdo dos erros ao introduzir um ndmero
excessivo de analogias, metaforas e imagens no préprio ato de conhecer,
com o fim de tornar familiar todo conhecimento abstrato, constituindo,
assim, os obstaculos epistemoldgicos (LOPES, 1996, p. 263).

Especificamente no campo da educacdo, a analise dos obstaculos epistemolégicos
contribui para a superacao do que Bachelard (1996) denomina de obstaculo pedagdgico. Esses
fenbmenos sdo vistos na educacdo como qualquer entrave a aprendizagem e Sao
conhecimentos que se encontram relativamente estabilizados no plano intelectual e que
podem dificultar a evolucdo da aprendizagem do saber cientifico.

Entendemos que, nas reflexbes de Bachelard, a ideia de obstaculo pedagdgico é
refletido na educagdo, com objetivos semelhantes a ideia de obstaculo epistemoldgico na
histdria da ciéncia e ambos 0s conceitos sdo desconhecidos no meio educacional.

Esse conjunto de entraves ao conhecimento cientifico e a aprendizagem sao
especificamente descritos, discutidos e exemplificados em Bachelard (1996). Nessa obra, o
filosofo descreve a luta do conhecimento cientifico contra alguns preconceitos que retardam o
desenvolvimento de saberes. Entendemos que esses preconceitos caracterizam o espirito
diante da formacéo de uma cultura cientifica. Ao submeter-se a ciéncia o espirito aceita uma
mutacdo que contradiz seu passado e o conduz a uma renovagdo. Por meio da recorréncia
historica o espirito cientifico pode julgar o conhecimento a luz de novas verdades, promover a
ruptura com 0s conhecimentos equivocados e superar 0s obstaculos epistemoldgicos,
construindo novos conhecimentos.

Bachelard (1996) atribui uma importancia singular a abstracdo do pensamento
cientifico e aponta os entraves dos obstaculos epistemoldgicos a essa abstracdo, sobretudo o
obstaculo da experiéncia primeira desmembrada da razdo. Na referida obra as discussdes séo
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desenvolvidas para que possamos entender essas abstragdes de modo positivo a formacéo do

conhecimento cientifico. De acordo com o préprio filosofo em relacéo a sua prépria obra:

Proporcionaremos essas provas estudando mais particularmente as
dificuldades das abstracbGes corretas, assinalando as insuficiéncias dos
primeiros intentos, o peso dos primeiros esquemas, a0 mesmo tempo que
destacamos o caréater discursivo da coeréncia abstrata e essencial que nunca
logra seu objetivo da primeira vez. E para mostrar melhor que o processo de
abstracdo ndo é uniforme, ndo titubearemos em empregar as vezes um tom
polémico, insistindo sobre o carater de obstdculo que apresenta a
experiéncia, estimada concreta e real, estimada natural e imediata
(BACHELARD, 1996, p.8-9).

De modo geral, nessa obra epistemoldgica bachelardiana discute-se a questdo dos
obstaculos epistemoldgicos e da necessidade de uma psicanalise do conhecimento objetivo
que teria como meta afastar estes obstaculos. A ruptura epistemolégica é alcancada
gradativamente ao tornar cada vez mais objetivo o conhecimento cientifico, uma vez que “o
caminho da ciéncia é ingreme, cheio de obstaculos epistemoldgicos [...]” (TERNES, 2009,
p.50).

Pelo estudo de Bachelard (1996) entendemos ainda que a caracterizagdo dos
obstaculos epistemolédgicos define a distancia de uma determinada ciéncia as ciéncias mais
evoluidas em cada periodo histérico. No mesmo sentido, para Maluf (2006) a nocdo
bachelardiana de pensar cientificamente convoca uma regido epistemoldgica intermediaria
entre a teoria e a pratica, de forma que o fendmeno ordenado apresenta-se mais rico que o
fendmeno natural. Dessa forma, ndo podemos julgar que as ciéncias caminham de forma
desordenada, mas sim uma ciéncia especifica deve ser julgada a luz de outras ciéncias mais
evoluidas, para que possamos detectar os obstaculos epistemoldgicos.

A definicdo desses obstaculos € apresentada ao leitor no capitulo primeiro de “A
formacdo do Espirito Cientifico: contribuicdo para uma psicanalise do conhecimento” (1996),
constituindo os demais capitulos da exemplificacdo e discussdo do tema. Localizamos, no
desenvolvimento dessa obra, a descricdo sobre 0s mais variados obstaculos epistemoldgicos,
que sdo: a experiéncia primeira, o conhecimento geral, o obstaculo verbal, o obstaculo
unitario ou pragmatico, o obstaculo substancialista, o realismo, o obstaculo animista, o mito
da digestéo, a libido e o quantitativo.

Nessa obra apreendemos que a opinido é vista como o primeiro obstaculo a ser
superado em oposicdo a ciéncia. “O espirito cientifico proibe que tenhamos uma opinido

sobre questdes que ndo compreendemos, sobre questdes que ndo sabemos formular com
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clareza” (BACHELARD, 1996, p.12). O conhecimento ndo questionado instaura o0s
obstaculos epistemoldgicos. Ja o espirito cientifico move o homem a busca constante do saber
por meio dos questionamentos.

Conceito andlogo em Bachelard (1996) é sobre a observacdo primeira como um
obstéaculo inicial para a cultura cientifica. O filosofo instaura a necessidade da ruptura entre a
observacao e a experimentacao, negando a existéncia de uma continuidade entre ambos.

No obstaculo da experiéncia primeira o sujeito acomoda-se com o0 conhecimento
construido a partir do senso comum. Aceitando este como verdadeiro, deixa de procurar as
explicagbes para o fendmeno no ambito racional. Por bloquear o surgimento de novas
compreensdes, 0 obstaculo da experiéncia primeira pode ser visto como um dos mais dificeis
de ser removido.

Na prética cientifica, alerta Bachelard (1996):

A opinido pensa mal; ela ndo pensa, traduz, necessidades em conhecimentos.
Ao designar os objetos pela sua utilidade, coibe-se de os conhecer. Nada se
pode fundar a partir da opinido; é necessario, antes de mais, destrui-la. Ela
constitui o primeiro obstaculo a ultrapassar. [...] O espirito cientifico proibe-
nos de ter uma opinido sobre questdes que ndo compreendemos, sobre
questdes que ndo sabemos formular claramente. E preciso, antes de tudo
saber formular problemas. [...] E precisamente o sentido do problema que dé
a marca do verdadeiro espirito cientifico. Para um espirito cientifico, todo o
conhecimento é uma resposta a uma questdo. Se ndo houver uma questao,
nao pode haver conhecimento cientifico. Nada é natural. Nada é dado. Tudo
é construido (BACHELARD, 1996, p.12).

Diante do obstaculo do conhecimento geral um conceito ou lei geral é capaz de
imobilizar o pensamento na constru¢cdo do conhecimento cientifico. Diante disso o sujeito
tende a formular explicacbes gerais para fendmenos especificos, impedindo novas
compreensoes.

O obstéaculo verbal é percebido quando apenas uma palavra pode se converter em
explicagdo suficiente. Esse obstaculo estd associado ao obstaculo da experiéncia primeira,
uma vez que, diante deste, toda explicacdo podera ser constituida por uma Gnica imagem.

O conhecimento unitario ou pragmatico descrito por Bachelard leva a valorizagdes
abusivas que induzem a contradigdes das experiéncias, que foram analisadas com base em
formulacdo de “principios gerais da natureza”. Caracteriza-se pela conformacdo do
pensamento segundo uma filosofia unificadora.

O obstaculo substancialista é a atribuicdo de varias qualidades, contrarias e adjetivas a

uma mesma substancia. Esse obstaculo € claro quando um conjunto de propriedades se
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resume a uma dada substancia e nessa substancia encontra-se a razdo Unica para todas as suas
qualidades, inclusive condicionando a variacdo de qualidade a variacdo de substancia. Dessa
forma as propriedades substantivadas explicam a experiéncia.

O obstaculo realista, ou realismo ingénuo, é visto por Bachelard como “Unica filosofia
inata” (BACHELARD, 1996, p.139). E um entrave & racionalizagdo, pois induz a conclusdes
sobre o saber cientifico a partir daquilo que se observa, ou seja, converte o real imediato
percebido sem questionamentos e conclui a compreensdo na experiéncia. Encontramos
referéncias sobre esse obstaculo também em Bachelard (1978), onde o fil6sofo nos alerta que
o realismo ingénuo criado pelo positivismo ainda permeia muitos conhecimentos cientificos.
Esse fato delimita que a filosofia do espirito cientifico ndo deve ser uma filosofia homogénea.
A referida obra faz alusdo sobre a instantaneidade com a qual um conceito animista €
compreendido e aponta esse aspecto como um sinal negativo. Um conhecimento tedrico do
real deve ultrapassar o conhecimento formado por descricdes simplistas. Poucas vezes um
conceito cientifico é psicanalisado em todas as suas utilizagdes, o que pode desfigurar a sua
utilizacdo precisa. Bachelard vale-se do exemplo da balanca, onde aponta a utilizagdo simples
e positiva de instrumentos, para conceituar um objeto, caracterizando rapidamente um
pensamento empirico, sélido, claro, positivo, imével. Experiéncias como essas geralmente sdo
tidas como necessarias e suficientes para legitimar qualquer teoria. A esse saber empirico,
resultado dessas experiéncias simples, Bachelard (1978) define como pensamento realista.

Nessa leitura, compreendemos como as condutas realistas subsistem mesmo em

praticas cientificas avancadas comprometidas com a teoria. Segundo Bachelard (1978),

[...] estas condutas realistas reinstalam-se porque o teorico racionalista tem
necessidade de ser compreendido por simples experimentadores, porque ele
quer falar mais depressa regressando consequentemente as origens animistas
da linguagem, porque ele ndo teme o perigo de pensar simplificando, porque
na sua vida comum ele é efetivamente realista (BACHELARD, 1978, p. 15).

O filésofo nos alerta sobre a necessidade de reconhecermos 0s conhecimentos comuns
arraigados nos conhecimentos cientificos. Com isso compreendemos e identificamos tambem
em Bachelard (1978) a necessidade de conscientizacdo dos obstaculos epistemolégicos.

A partir da aplicagdo da “intuicdo da vida” aos mais variados fendmenos, Bachelard
(1996) descreve os obstaculos animistas. O pensamento permeado por esse tipo de obstaculo
entende que 0 corpo humano possui 0s trés reinos da natureza e busca determinar a
importancia destes através de analogias em que o pensamento atribui funcdes vitais aos

objetos. Dentro desse obstaculo sdo analisados o mito da digestéo e o da libido.
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O mito da digestdo é entendido como obstaculo epistemoldgico, ao considerar que
associacOes, metaforas e analogias de um determinado tema conduzem a uma explicacdo
errbnea, mas que se torna sélida e imediata para o inconsciente.

Em se tratando da libido como obstaculo epistemoldgico, encontramos sua origem no
mistério que gira em torno do nascimento da crianca. Com esse fundamento durante a busca
de novas compreensfes, muitas vezes sdo atribuidas caracteristicas femininas ou masculinas a
determinadas substancias para melhor assimilagéo.

De acordo com o conhecimento quantitativo, Bachelard apontava que na maioria das
vezes, calcular um fendmeno era na verdade uma tentativa de desviar de sua real explicacéo.
“O excesso de precisdo, no reino da quantidade, corresponde exatamente ao excesso de
pitoresco, no reino da qualidade (BACHELARD, 1996)”. As diferentes etapas de uma ciéncia
podem ser determinadas pela técnica que seus instrumentos de medidas revelam.

Diante da breve descricdo feita sobre os obstaculos epistemoldgicos conceituados por
Bachelard com relacdo a ciéncia, percebemos uma aproximacgdo desses entraves com 0S
obstaculos constituidos na educacdo, dentro das instituicdes de ensino. Considerando que
esses contra-pensamentos surgem no momento da construgcdo do saber entendemos que
podem estar presentes no processo educativo nas instituicdes de ensino. Bachelard (1996) é
incisivo com os professores na prescricdo da relagdo dialogal e de abordagens constantes
acerca dos obstaculos epistemoldgicos trazidos do cotidiano do aluno enquanto esta fora da
escola, bem como daqueles obstaculos que se estabelecem no momento da aprendizagem.
Segundo o filésofo e professor as instituicGes de ensino tendem a considerar a imobilidade do
conhecimento primeiro, muitas vezes esquecendo a tarefa essencial de criticar a cultura
elementar. Essa situacdo € vista como um dos mais sélidos obstéaculos epistemolégicos.

Para Bachelard (1996) educar ndo é depositar um conjunto de conteldos sem nexo,
mas promover caminhos que facultem ao educando a oportunidade de superar suas limitacoes
e 0s seus obstaculos na aquisi¢do de um conhecimento cada vez mais avancado. Porquanto, o
acumulo de contetudo ndo é garantia de aprendizagem. O estudante que domina uma grande
quantidade de conteldos pode estar estagnado em seus saberes e esses conhecimentos podem
ndo ter modificado a percepcdo de mundo desse educando. Assim as diferentes abordagens de
um mesmo contelldo podem conduzir a um avanco de um conhecimento ou a uma
cristalizacdo de obstaculos epistemoldgicos.

Para que conhecimentos equivocados nao se tornem obstaculos epistemoldgicos, eles

precisam ser questionados, para que fagam sentido para a aprendizagem do aluno. E tarefa do
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professor induzir aos alunos a esses questionamentos, levando-os a refletirem sobre a

finalidade dos conteudos.

A educagdo deve subsidiar a compreensdo do sujeito sobre o mundo. O
sujeito s6 se manifesta através de um trabalho, de um trabalho complexo que
constitui, de um lado, a retificacdo do saber apreendido anteriormente, a
polémica das idéias que antes pareciam sdlidas, e, de outro lado, um trabalho
no intuito de afastar as intuicdes primeiras do sujeito que de imediato se
op6em no ato de pensar e que constituem obstaculos epistemoldgicos
(BARBOSA & BULCAO, 2004, p. 52-53).

Assim sendo, uma nova pedagogia € proposta por Bachelard (1978) ao vincular seu
projeto epistemolégico a um projeto pedagdgico. Essa pedagogia é enfatizada no ultimo
capitulo da referida obra como Unica psicologia possivel do espirito cientifico. A pedagogia
da ciéncia é para ele uma “epistemologia aplicada” em que o espirito cientifico é formado por
meio do ensino. O progresso do conhecimento na educagdo acontece de forma semelhante
para alunos e professores, a partir da superacdo de conhecimentos anteriores. Como na
ciéncia, na educacdo devemos negar os pensamentos fundados no senso comum, retificando

erros e superando obstaculos epistemoldgicos.

A defesa da mutabilidade do conhecimento se faz pela propria légica da
existéncia humana que se faz e refaz no mesmo instante de sua condi¢do
humana. O progresso é mutavel e ndo pode ser avaliado pela ldgica da
precedéncia. Bachelard nos propde a fundacdo de uma cultura, um modo de
agir e de pensar que faca cair por terra os dogmas que impossibilitam o
surgimento do espirito cientifico. Essa Pedagogia ndo se satisfaz com o ja
estabelecido ou com opinides, tampouco com discursos ja postulados. Nao é
intento bachelardiano contribuir para a reproducdo de modelos existentes,
principalmente com aqueles que se reconhecem definitivos e fechados
(MACEDO, 2006, p.123).

No pensamento bachelardiano a reforma do espirito sera alcancada pela pratica de uma
cultura cientifica. Logo, a pratica consciente do professor fundamenta-se na atividade
cientifica resultante de sua compreensao epistemoldgica. O filésofo usa o termo pedagogia
consciente para se referir as novas praticas cientificas em rupturas com os paradigmas
cartesianos-l6gicos-racionais e com a apreensao da realidade pelos dados do senso comum.

Compreendemos que tais concepcbes epistemoldgicas indicam ao professor a adocéao
de metodologias conscientes que privilegiem uma pedagogia em constante ruptura com o
conhecimento usual. Na pedagogia cientifica, o erro se instrui na pratica pedagdgica e coloca
0 conhecimento em permanente estado de crise, impulsionando-o0 a necessidade de retificar-

SE.
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Ao apreendermos alguns dos obstaculos descritos por Bachelard (1996)
reconhecemos, em um primeiro momento, influéncias subjetivas equivocadas ao processo de
construcdo do conhecimento cientifico, especificamente no contexto educacional no qual
estamos inseridos. No entanto, conforme postulava Bachelard, devemos nos distanciar dessa
experiéncia primeira e alcancar um novo conhecimento, superando o0s obstaculos
epistemoldgicos. Todavia, 0 estudo que ora descrevemos € essencial para que tenhamos
condi¢des de identificarmos os obstaculos que podem se instaurar nos cursos pesquisados.

Em nosso estadgio de compreensdo entendemos que 0s obstaculos epistemolégicos
nunca sdo definitivamente superados, uma vez que o espirito cientifico sempre se apresenta
com seus conhecimentos anteriores. Portanto passa-se de um conhecimento a outro,
superando cada obstaculo, onde estdo arraigados 0s conhecimentos baseados em preconceitos,
em imagens familiares ou na certeza das ideias primeiras. “Frente ao real, 0 que se pensa
saber, claramente ofusca o que se deveria saber (BACHELARD, 1996, p.16).”

Compreendemos, por meio dos estudos realizados no estado da arte e das obras
epistemoldgicas de Bachelard, que o conhecimento cientifico evolui por meio de rupturas com
0 saber anterior. Essa evolucdo é fundamentada no erro, que por sua vez desvela os obstaculos
epistemoldgicos ou entraves ao conhecimento cientifico. Finalmente, é a superagdo dos
obstaculos epistemoldgicos que fazem o conhecimento progredir. Enfocamos, assim, a estreita
relagdo entre os conceitos bachelardianos de recorréncia historica, ruptura, erro e obstaculos
epistemoldgicos na construcdo do conhecimento cientifico, que também pode ser percebida na
constituicdo do saber na pratica educativa.

No préximo capitulo contextualizamos os cursos técnicos integrados ao ensino médio
do IFTM e descrevemos 0s aspectos dos planos de ensino que poderdo constituir obstaculos

para a construcao do conhecimento do aluno.



3. ANALISE DE PLANOS DE ENSINO DOS CURSOS TECNICOS
INTEGRADOS AO ENSINO MEDIO DO IFTM

Este capitulo tem por objetivo contextualizar os cursos técnicos integrados ao ensino
médio do IFTM e analisar as unidades de significado que podem se configurar como
obstaculos ao conhecimento nos planos de ensino desses cursos. Inicialmente enfocamos o
conceito de cursos técnicos integrados ao ensino médio, bem como informacdes
relacionadas aos cursos oferecidos pelo IFTM. Em um segundo momento, descrevemos o
conceito de plano de ensino e analisamos as unidades de significado identificadas nos
documentos pesquisados. Apontamos os obstaculos ao conhecimento que podem ser
instaurados a partir da interpretacdo das unidades de significado a luz da epistemologia
bachelardiana.

3.1 Os cursos técnicos integrados ao ensino médio do IFTM

Encontramos uma definicdo para os cursos técnicos integrados ao ensino médio no
Decreto n° 5.154/04, em que lemos que a educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio
podera ser ofertada por meio de trés formas de articulacdo: integrada, concomitante e
subsequente. A forma de articulacdo integrada, ou cursos técnicos integrados ao ensino médio
é destinada a estudantes que tenham concluido o ensino fundamental e desejam cursar o
ensino medio juntamente com um curso profissionalizante na mesma instituicdo. A
articulacdo da educacdo profissional concomitante ao ensino médio €é oferecida aos
concluintes do ensino fundamental, que estejam cursando o ensino médio na mesma
instituicdo ou instituicOes diferentes. A articulagdo na forma subsequente é destinada somente
aos educandos que tenham concluido o ensino médio e queiram adquirir uma habilitacdo
profissional.

O Decreto 5.154/04 estabelece que a duracdo dos cursos de educacdo profissional
técnica de nivel médio realizados de forma integrada com o ensino médio devera contemplar
as cargas horarias minimas definidas para ambos, isto é, para o ensino médio e para a
educacdo profissional técnica de nivel médio. A esses minimos exigidos, devem ser
acrescidas as cargas horarias destinadas a eventuais estagios supervisionados, trabalhos de
concluséo de curso ou provas finais e exames, quando previstos pelos estabelecimentos de
ensino em seus projetos pedagogicos.

Os cursos técnicos integrados ao ensino medio pesquisados estdo entre os trinta e trés
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cursos técnicos de nivel médio ofertados no IFTM. Essa modalidade de ensino teve inicio em
2008, com a criacdo do curso técnico em informatica integrado ao ensino médio ofertado no
campus Uberaba. A oferta desse curso foi impulsionada por um dos objetivos da Lei n°
11.892/08, que regulamenta a oferta da educacdo profissional técnica de nivel médio

prioritariamente na forma de cursos integrados nos institutos federais:

[..] I - ministrar educacdo profissional técnica de nivel médio,
prioritariamente na forma de cursos integrados, para os concluintes do
ensino fundamental e para o publico da educacédo de jovens e adultos [...]
(BRASIL, 2008).

Atualmente o curso Técnico em Informética integrado ao ensino médio teve seu
projeto pedagdgico revisado e foi transformado em Curso Técnico de Manutencdo e Suporte
em Informaética integrado ao ensino médio.

Para uma melhor orientagdo na busca dos dados, pesquisamos inicialmente a oferta de

cursos na instituicdo, conforme Quadrol.



Quadro 1 - Cursos ofertados nos campi do IFTM, 2012

S7

Campus

Modalidades de cursos

Técnico Integrado ao Ensino Médio

Outros

ltuiutaba

Agroindustria
Informatica

Agroindustria
Eletrotécnica
Quimica
Andlise e
Sistemas
Ciéncias Ambientais

Desenvolvimento de Sistemas para
Web e Dispositivos Moveis

Higiene e Seguranga Alimentar

Desenvolvimento  de

Paracatu

Eletronica
Informética
Comércio

Eletronica
Informatica
Comércio
Andlise e
Sistemas

Desenvolvimento  de

Patrocinio

Eletronica
Informatica
Contabilidade
Andlise e
Sistemas

Desenvolvimento  de

Uberlandia

Agropecuaria, Manutengdo e Suporte
em Informatica

Agropecuaria
Informética
Manutengéo e

Suporte em Informética
Meio Ambiente
Alimentos

Logistica

Sistemas para a Internet
Engenharia Agronémica
Computacao

Ciéncias Bioldgicas

Uberaba

Manutencéo e Suporte em
Informética

Andlise e Desenvolvimento de
Sistemas

Tecnologia de Alimentos

Engenharia Agrondmica e Zootecnia
Agricultura e Zootecnia

Nutricdo e Dietética

Ciéncias Bioldgicas

Ciéncias Sociais

Quimica

Gestdo Ambiental

Saneamento Ambiental

Sociologia e Filosofia da Educagao
Mestrado Profissional em Ciéncia e
Tecnologia de Alimentos

Fonte: Relatorio de Prestagdo de Contas do IFTM — 2012
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Percebemos pela leitura do “Quadro 1” que os campi de Uberaba e Uberlandia
oferecem o maior nimero de cursos, isso se deve ao fato de serem os mais antigos em
funcionamento (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAC;AO CIENCIA E TECNOLOGIA DO
TRIANGULO MINEIRO, 2009). Outra informagéo levantada é que no ano de 2012 todas as

turmas estavam em fase de integralizag&o curricular, portanto ndo houve alunos concluintes.

3.2 A andlise dos planos de ensino

Antes de nos atermos aos obstaculos ao conhecimento identificados na analise
documental descrevemos a concepcao de plano de ensino que assumimos nesse estudo.

O ato de planejar traz intencionalidades que culminam em acgdes politicas e
pedagogicas para realizacdo daquilo que se pretende alcancar. Tal préatica deve fazer parte do
cotidiano de uma instituicdo de ensino, ndo como um mero documento burocratico, mas sim,
como um norteamento para todo o processo educativo. Portanto, partimos da concepcdo de
que o plano de ensino

E uma previsdo de atividades vinculadas a um plano de ensino mais amplo
desenvolvidas em etapas sequenciais, em consonancia com objetivos e
conteudos previstos. Serve para organizar a intengdo do professor e 0 modo
de operacionaliza-la. Expressa, ainda, as opcOes desse professor diante de
seu contexto de trabalho, que implica pensar simultaneamente o contedo e
0s sujeitos com os quais interage (GRILO, 2011).

O plano de ensino nos remete, sobretudo, a uma acdo refletida na qual o professor
elabora uma reflexdo permanente de sua pratica educativa, com relagdo ao antes, o durante e 0
depois de sua aula.

Segundo Leal (2005), para planejar, o professor realiza passos que se complementam e
se interpenetram na acdo didatico-pedagdgica. Dessa forma € necessario, enquanto
educadores, considerarmos o0s novos desafios impostos pela sociedade, as condi¢des fisicas da
instituicdo, os recursos disponiveis, as possiveis estratégias de inovacdo, a expectativa do
aluno, a filosofia da instituicdo, enfim as condi¢cbes em que 0 processo de ensino ird ocorrer.
A referida autora orienta-nos quanto aos seguintes passos a serem seguidos na elaboracéo do
plano de ensino, o qual expressa matriz positivista, como é possivel, também, identificar em
outros autores como Haydt (2000) e Vasconcelos (1995). Essas etapas referem-se a
elaboracdo de:

e ementa da disciplina: resumo dos contetdos a serem trabalhados;
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e objetivos de ensino: formacdo de habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos;
e conteldos: saber sistematizado, habitos, atitudes, valores e convic¢oes;
e metodologia: caminho escolhido pelo professor para organizar as situacfes de ensino-
aprendizagem;
e recursos de ensino: o professor deve considerar as reais condi¢Ges de recursos, tanto
dos alunos como da instituicdo de ensino;
e avaliacdo: etapa presente no cotidiano da sala de aula, exercendo fungdo diagndstica;
Nosso estudo sobre planos de ensino leva-nos a entender que este documento
pedagogico direciona o ensino e tem estreita relacdo com o projeto pedagdgico institucional
da escola. E utilizado pelo professor para nortear sua pratica em sala de aula, podendo trazer
ainda suas concepcoes e valores com relagdo ao processo educativo.

Na instituicdo pesquisada, encontramos a seguinte definicdo para planos de ensino:

[...] documento que organiza e discrimina a operacionalizacéo das atividades
a serem desenvolvidas pelo professor em cada unidade curricular em
determinado periodo letivo, como trimestre, semestre ou ano (CONSELHO
SUPERIOR DO IFTM, 2011, p.10).

Os referidos documentos devem ser apresentados aos alunos e equipes pedagdgicas no
inicio de cada periodo letivo de acordo com o disposto no Regulamento da Organizacdo
Didatico-Pedagdgica dos cursos de educacédo profissional de nivel médio do IFTM.

Para a analise dos dados partimos de nossa compreensao de obstaculo epistemolégico,
ou seja, tudo aquilo que pode bloquear ou impedir a constru¢do do conhecimento cientifico.
Todavia esse conceito é utilizado para refletirmos sobre as praticas dos professores, expressas
nos planos de ensino que podem se configurar em obstaculos a constituicdo do conhecimento.
Com tal entendimento, de acordo com o proposto por Bicudo (2000), as unidades de
significado levantadas nos documentos convergidas em categorias, podem constituir um
bloqueio a construcao do saber.

Para a analise dos documentos pareceu-nos apropriado o procedimento de Bicudo em
“Fenomenologia: confrontos e avangos” (2000) sobre a analise das unidades de significado,
uma vez que a autora propde um trabalho com dados oriundos da descri¢do de discursos.

Em nosso trabalho, utilizamos documentos nos quais os dados ja estdo descritos. Ou
seja, as unidades de significado foram identificadas nos planos de ensino dos cursos
pesquisados. Amparamo-nos na reflexdo de Bachelard (1996) de que “A noc¢édo de obstaculo

epistemoldgico pode ser estudada no desenvolvimento histérico do pensamento cientifico e na
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pratica da educacdo” (BACHELARD, 1996, p.30). Dessa forma, de acordo com nossa analise,

nem todos os planos de ensino analisados apresentaram aspectos que podem configurar-se em

obstaculo a construcao do conhecimento, conforme Quadros 2 e 3.

Ressaltamos que entre os 147 documentos pedagdgicos obtidos, apenas 70

atendiam aos critérios propostos para nossa pesquisa. Dentre esse quantitativo

identificamos aspectos que podem configurar-se em obstaculo ao conhecimento em 36

planos de ensino.

A seguir apresentamos o0 quadro com a analise das unidades de significado

identificadas que podem se configurar em obstaculos ao conhecimento, segundo nossa

compreensdo da epistemologia de Bachelard.

Quadro 2 - Unidades de significado e categorias do conhecimento utilitario identificadas
nos planos de ensino.

Planos de Unidades de significado

ensino

Al “[...] possam prosseguir os estudos na busca do aprimoramento profissional”
(p-1).

“Apresentar nocGes de matematica financeira através de situacdes praticas [...]”
(2012, p.1).

A2 “A metodologia de trabalho dara énfase ao “aprender fazendo”. Como se trata de
um conteudo altamente pratico, os alunos serdo estimulados em cada aula a
realizar uma tarefa pratica de aplicacdo do contetdo, procurando aumentar a
fixacdo dos conteudos” (2012, p.2).

A3 “[...] oferecer suporte para que possam prosseguir 0os estudos na busca do
aprimoramento profissional” (2012, p.1).

A4 “[...] oferecer suporte para que possam prosseguir os estudos na busca do
aprimoramento profissional” (2012, p.1).

A5 “[...] oferecer suporte para que possam prosseguir os estudos na busca do
aprimoramento profissional” (2012, p.1).

Al5 “[...] construcdo do conhecimento cientifico em estreita relagdo com as
aplicacdes tecnoldgicas e suas implicagdes ambientais, sociais, politicas e
econdmicas” (2012, p.1).

Al9 “Introduzir aos alunos as principais questdes conceituais e metodoldgicas das
disciplinas das Ciéncias Sociais indispensaveis a formacdo basica do ser
humano, seu papel no mercado de trabalho e sua convivéncia em sociedade,
[...]” (2012, p.01).

A21 “[...] tomando como referéncia os principios politicos que fundamentam a
sociedade capitalista na contemporaneidade [...]” (2012, p.01).

A22 “A disciplina de Mateméatica do Ensino Médio Integrado a Educacdo

Profissional tem um caréter tanto formativo, que auxilia a estruturacdo do
pensamento e do raciocinio légico, quanto instrumental, utilitario, de aplicacdo
no dia-a-dia, em outras areas do conhecimento e nas atividades profissionais”
(2012, p.01).
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Planos de
ensino

Unidades de significado

A25

“Pretende-se no curso de Fisica do 3° ano do ensino médio iniciar um processo
de construcdo de um conhecimento efetivo de eletricidade, contextualizado a
vida e a cultura que cerca o educando. Pretende-se ainda proporcionar meios
para que o educando possa articular os saberes da disciplina tanto com os
processos e equipamentos tecnoldgicos contemporaneos, como com as
atividades profissionais e cotidianas do mesmo” (2012, p.01).

A27

“Adequando o conhecimento dos educandos ao mercado de trabalho atual (2012,
p.01).

A29

“O objetivo geral da disciplina de Lingua Portuguesa é enfocar o trabalho como
principio educativo [...][...]” (2012, p.01)

A3l

“[...] apresentd-la como parte imprescindivel ao conjunto de conhecimentos
essenciais que permitam ao educando aproximar-se das varias culturas,
propiciando sua integracdo no mundo globalizado, ajudando em sua insercéo no
mercado de trabalho” (2012, p.01).

A32

“[...] enfocando o trabalho como principio educativo” (2012, p.01).

A36

“Possibilitar a compreensdo tanto dos processos quimicos em si, quanto da
construcdo do conhecimento cientifico em estreita relacdo com as aplicacfes
tecnoldgicas e suas implicacdes ambientais, sociais, politicas e econdmicas”
(2012, p.01).

A38

“Possibilitar ao educando a identificagdo, a problematizacdo e o debate dos
valores caracteristicos da Etica relacionando-os as situacbes cotidianas e as
diretrizes que sustentam o projeto de codigo de ética do profissional da area de
Informética” (2012, p.01).

“Resgatar historicamente o conceito de ética e redimensioné-lo as situacdes do
mundo contemporaneo” (2012, p.01).

A40

[...] entendimento e vivencia do lazer frente ao processo de trabalho preconizado
pelos modelos de producdo capitalista” (2012, p.01).

A43

“[...] com o intuito de fazer com que reveja suas acoes e atitudes diante de sua
vida pessoal e profissional, demonstrando capacidade empreendedora no
mercado de trabalho para a obtengdo de resultados positivos “(p.01).
“Levantamento dos conhecimentos iniciais que cada aluno tem da disciplina,
antes de inicia-la, através de depoimentos e a técnica de Brainstorming
(tempestade de ideias)” (2012, p.01).

A46

“O objetivo geral da disciplina de Lingua Portuguesa é enfocar o trabalho como
principio educativo [...]” (p.01).

“[...] entendendo os principios das tecnologias da comunicac¢do e da informacao,
para associd-las aos conhecimentos cientificos [...]” (2012, p.01).

A47

“[...] propiciando sua integragdo no mundo globalizado, ajudando em sua
insercdo no mercado de trabalho (2012, p.01).

A49

“O objetivo geral da disciplina de Lingua Estrangeira Moderna- INGLES é
enfocar o trabalho como principio educativo” (2012, p.01).
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Planos de Unidades de significado
ensino

A50 “enfocando o trabalho como principio educativo [...]” (2012, p.01).

A63 “A disciplina de Mateméatica do Ensino Médio Integrado a Educacdo
Profissional tem um caréter tanto formativo, que auxilia a estruturacdo do
pensamento e do raciocinio ldgico, quanto instrumental, utilitario, de aplicacdo
no dia-a-dia, em outras areas do conhecimento e nas atividades profissionais”
(2012, p.01).

A68 “Conhecer brevemente a histdria da Sociologia” (2012, p.01).

“Conhecer a abordagem socioldgica [...]” (2012, p.01).

Fonte - Planos de ensino Al a A70

Na leitura dos dados de nossa pesquisa percebemos, conforme exposto no Quadro 2, a
possivel formacdo do conhecimento utilitario como um obstaculo a construgdo do saber nas
unidades de significado que atribuem a utilidade do conhecimento restrito a formacéo
profissional, para atender aos anseios da sociedade e as demandas do mercado de trabalho.

O obstaculo do conhecimento utilitario relaciona o saber a uma utilidade prética,
atribui ao conhecimento um sentido externo ao sujeito e ndo a transformagdo ou a
metamorfose proposta por Bachelard. Entendemos que, pela analise realizada dos planos de
ensino, o conhecimento é construido para atender uma utilidade.

Compreendemos que quando designamos 0s objetos pela sua utilidade procuramos um
principio de explicagdo, no entanto, estamos nos distanciando do conhecimento real sobre
esse objeto.

De acordo com nossos estudos da epistemologia bachelardiana, a prépria utilidade
atribuida ao conhecimento direciona a formacdo do saber ao que o filésofo chama de
“inducdo utilitaria”. Tal inducdo, por sua vez, leva a generalizacBes exageradas, as quais sao
apontadas pelo filosofo Bachelard como outro entrave a constru¢éo do conhecimento.

Conceituado por Bachelard (1996), o obstaculo do conhecimento geral é caracterizado
pelas leis gerais que blogueiam o percurso das ideias, pois respondem de forma generalizada

sem que haja uma pergunta.

Ha de fato um perigoso prazer intelectual na generalizacdo apressada e facil.
A psicandlise do conhecimento objetivo deve examinar com cuidado todas
as seducOes da facilidade. S6 com essa condicdo pode-se chegar a uma teoria
da abstracdo cientifica verdadeiramente sadia e dindmica (BACHELARD,
1996, p.60).
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Ao partir da verificacdo de um fato o impulso utilitario torna-se um conhecimento
mutilado, o que muitas vezes leva ao exagero ou a compreensao a partir das leis gerais, o qual
acaba se solidificando enquanto saber equivocado ou entrave ao progresso do conhecimento.
Ou seja, o utilitarismo do saber induz ao caminho muito longo, em que o sujeito ndo consegue
limitar a utilidade e a valorizagdo de um conhecimento e logo induz a uma supervalorizacéo
equivocada. Percebemos que o planejado nas unidades analisadas podera assumir tal
caracteristica utilitaria.

Pelos estudos da epistemologia de Bachelard compreendemos que diante do
utilitarismo a construgdo do conhecimento se limita a sua utilidade. A partir do momento que
essa utilidade é identificada o saber é estagnado, ndo ha mais necessidade de busca, pois 0s
conhecimentos construidos ja sdo o bastante para atender a tal utilidade.

Na formacdo do espirito cientifico, o primeiro obstaculo € a experiéncia
primeira, a experiéncia colocada antes e acima da critica — critica esta que
é, necessariamente, elemento integrante do espirito cientifico. Ja que a critica
nao pbde intervir de modo explicito, a experiéncia primeira ndo constitui, de
forma alguma, uma base segura (BACHELARD, 1996, p.21).

Entendemos ainda que as analises feitas de um dado objeto a partir de uma visao
utilitarista e habitual estdo muito préximas ao senso comum e a experiéncia primeira, o que
distancia da constituicdo de um saber cientifico. A experiéncia primeira ou o primeiro olhar
lancado ao objeto ndo podem proporcionar um conhecimento seguro e livre de erros. No
entanto, o saber baseado na experiéncia primeira conduz a equivocos que podem ser
solidificados enquanto conhecimentos, mas que na verdade estdo arraigados de obstaculos ao
progresso do saber.

O processo educativo, por sua vez, deve romper com uma cultura sedimentada pela
vida cotidiana e ndo afirma-la. Enquanto o sujeito valoriza a experiéncia primeira esta
enfatizando uma cultura a ser retificada.

Para Bachelard (1996) todo conhecimento utilitarista, mesmo que de forma velada,

esta associado ao empirismo e impregnado de interesses subjetivos distantes da ciéncia.

A psicanalise do conhecimento objetivo deve romper com as consideracdes
pragmaticas. Sistemas inteiros foram fundados sobre consideracGes
utilitarias. Apenas a utilidade é clara. Apenas a utilidade explica. Logo, o
verdadeiro deve ser acompanhado do atil. O verdadeiro sem fungdo é um
verdadeiro mutilado. E, quando se descobre a utilidade, encontra-se a fungdo
real do verdadeiro. Esse modo de ver utilitario é, porém, uma aberracdo
(BACHELARD, 1996, p.101).
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O filésofo-professor enfatiza que no século XVIII o obstaculo do conhecimento
utilitario foi perigoso, porque a exploracao literéria e filosofica da ciéncia dessa época era
muito facil. No entanto, na construcdo do conhecimento cientifico nada pode ser evidente ou
gratuito, ao contrério, todo saber é constantemente construido. Identificamos tal reflexao
também na proposta pedagdgica de Bachelard, na qual o filésofo enaltece a importancia do
erro. E na relacdo professor-aluno que os erros do passado, da vida cotidiana, bem como
aqueles decorrentes do processo educativo podem ser identificados, por meio do dialogo e da
construcgdo conjunta do saber.

De acordo com nossa compreensdo, o obstaculo da transmissdo de conhecimentos
também pode se fazer presente nos planos de ensino analisados, sobretudo no exposto pelas
unidades de significado explicitadas no Quadro 3.

Quadro 3 - Unidades de significado e categorias da transmissdo do conhecimento
identificadas nos planos de ensino.

Planos de Unidades de significado
ensino
A2 “Capacitar o aluno a [...]” (2012, p.1).
“Capacitar o aluno a desenvolver [...]” (2012, p.1).
A7 “[...] sdo passadas aos alunos, os conceitos sobre os diversos topicos a

serem tratados” (2012, p.2).

Al7 “Possibilitar ao educando a compreensdo...”(2012, p.01)

A28 “Possibilitar ao educando conhecer e administrar [...]” (2012, p.01).
“Fornecer ao educando conceitos sobre [...]” (2012, p.01)
“Possibilitar ao educando realizar a [...]” (2012, p.01)

A34 “Oferecer subsidios tedricos e experiéncias para que o aluno compreenda
e construa um conceito de Arte compativel com sua realidade histérica e
cultural” (2012, p.01).

A4l “Introduzir conceitos [...]” (2012, p.01).
Ad4 “Possibilitar a0 educando a compreensdo dos conceitos [...]” (2012,
p.01).

“Possibilitar ao educando conhecer [...]” (2012, p.02).

“Fornecer ao aluno o conhecimento [...]” (2012, p.02).

“Fornecer ao aluno habilidades préticas e teoricas [...]” (2012, p.02).
“Possibilitar ao educando o conhecimento [...]” (2012, p.02).

A45 “Possibilitar ao educando a aprendizagem [...]” (2012, p.01).

“Propiciar ao aluno o conhecimento aprendizagem [...]” (2012, p.01).
“Fornecer ao aluno a habilidade em conhecer aprendizagem [...]” (2012,
p.01).

“Proporcionar ao aluno a habilidade aprendizagem [...]” (2012, p.02).

A51 “Possibilitar ao educando a compreensdo dos conceitos]...]” (2012, p.01).
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Planos de Unidades de significado
ensino
A54 “Obter conhecimento em todas as operagdes de manipulagéo [...]” (2012,
p.02).
A59 “Proporcionar aos discentes conhecimentos [...]” (2012, p.01).
AB2 “Possibilitar ao educando o entendimento [...]” (2012, p.01).
AT70 “Possibilitar ao educando a compreensdo dos conceitos de algoritmos

[..]” (2012, p.01).

Fonte — planos de ensino Al a A70.

O proposto nas unidades de significado acima descritas, enquanto obstaculo da

transmissdo de conhecimentos leva-nos a perceber o planejamento de uma aula em que o

aluno recebe o contetdo de forma passiva. Por outro lado, o professor parece-nos o “dono” do

conhecimento, aquele que transmite o saber. Em nossa anélise esse conhecimento parece estar

“pronto” em algum lugar e, no desenvolvimento da aula, serd “possibilitado, propiciado,

fornecido, introduzido, permitido e oferecido” ao aluno.

Encontramos em Bachelard (1996) algumas reflexdes sobre a acdo do professor, as

quais julgamos ser importantes a nossa discussdao, uma vez que entendemos que poderdo se

configurar em obstaculo para a constituicdo do conhecimento nos cursos pesquisados.

Os professores, sobretudo na multiplicidade incoerente do ensino
secundario, apresentam conhecimentos efémeros e desordenados, marcados
pelo signo nefasto da autoridade. Os alunos assimilam instintos
indestrutiveis. Seria preciso incitar 0s jovens, como grupo, a consciéncia de
uma razdo de grupo, ou seja, ao instinto de objetividade social, o qual é
preterido pelo seu contréario, pelo instinto de originalidade, sem prestar
atencdo na ilusdo dessa originalidade haurida nas disciplinas literarias. Em
outros termos, para que a ciéncia objetiva seja plenamente educadora, é
preciso que seu ensino seja socialmente ativo. E um alto desprezo pela
instrucdo o ato de instaurar, sem reciproca, a inflexivel relacdo professor-
aluno. A nosso ver, o principio pedagdgico fundamental da atitude objetiva
é: Quem € ensinado deve ensinar. Quem recebe instrugdo e ndo a transmite
terd um espirito formado sem dinamismo nem autocritica. Nas disciplinas
cientificas principalmente, esse tipo de instrucdo cristaliza no dogmatismo o
conhecimento que deveria ser um impulso para a descoberta. Além disso,
nao propicia a experiéncia psicolégica do erro humano (BACHELARD,
1996, p.258).

Pela compreenséo de nossos estudos o conhecimento deve ser construido por docentes

e discentes. Todavia tal saber nunca sera definitivo, deve estar em constante retificacdo, o que

contradiz o exposto nos documentos analisados. Seja a que nivel for da educacéo, o psiquismo
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humano deve ser permanentemente remetido para a sua tarefa essencial de invencéo, de
atividade de abertura (BACHELARD, 1978, p. 93).

Além dos apontamentos sobre a relacdo professor-aluno e a transmissdo de
conhecimentos, compreendemos ainda que quando o conhecimento é transmitido ele deixa de
ser questionado, ndo havendo mais necessidade de busca e de retificacdo de saberes. O
obstaculo ao conhecimento instaura-se pela cristalizacdo dos erros ndo julgados e nao

questionados, uma vez que houve uma transmisséo de saberes.

[...] Os professores de ciéncias imaginam que o espirito comegca como uma
aula, que é sempre possivel reconstruir uma cultura falha pela repeticdo da
licdo, que se pode fazer entender uma demonstracdo repetindo-a ponto por
ponto. Ndo levam em conta que o adolescente entra na aula de fisica com
conhecimentos empiricos ja construidos: ndo se trata portanto, de adquirir
uma cultura experimental, mas sim de mudar de cultura experimental, de
derrubar os obstaculos ja sedimentados pela vida cotidiana. (...) Toda cultura
cientifica deve comecar por uma catarse intelectual e afetiva. Resta, entdo a
tarefa mais dificil: colocar a cultura cientifica em estado de mobilizacao
permanente, substituir o saber fechado e estatico por um conhecimento
aberto e dindmico, dialetizar todas as variaveis experimentais, oferecer enfim
a razdo razdes para evoluir (BACHELARD, 1996, p. 23)

A epistemologia bachelardiana negava todo conhecimento estatico e imovel, uma vez
que o conhecimento cientifico deve formar-se contra um conhecimento anterior. A ideia
expressa nas unidades descritas traz um sentido contrario & mobilidade e plasticidade do
conhecimento. “Conhecemos sempre contra um conhecimento anterior, retificando o que se
julgava sabido e sedimentado. Por isso, ndo existem verdades primeiras, apenas 0s primeiros
erros: a verdade estad em devir [...] (LOPES, 1996, p.254)”.

Neste contexto, para o fildsofo Bachelard a tarefa mais dificil na construcdo do
conhecimento é a vigilia que se deve ter quanto a constante mobilizacdo do saber. Todo
conhecimento imovel e estatico deve ceder lugar a um conhecimento aberto e dialetizador,
sobretudo na constituicdo do conhecimento cientifico e no processo educativo. O espirito
cientifico deve passar de um conhecimento a outro, julgando os conhecimentos anteriores,

carregados de subjetividades e preconceitos que retardam a evolugéo da ciéncia.

Ora, como o conhecimento objetivo nunca esta terminado, como objetos
novos vém continuamente trazer assuntos a discutir no dialogo do espirito e
das coisas, todo ensino cientifico, se for vivo, estara sujeito ao fluxo e
refluxo do empirismo e do racionalismo. De fato, a histéria do conhecimento
cientifico é uma alternativa sempre renovada de empirismo e de
racionalismo (BACHELARD, 1996, p.260).
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Por esse entendimento a evolucdo da ciéncia acontece por meio das constantes
rupturas com os erros do passado, negando o ja conhecido, descontruindo o construido em um
constante processo descontinuo. Na concep¢do de Bachelard o conhecimento cientifico é
comprometido pela continuidade dos saberes, pois nessa linearidade ndo podemos julgar
nossos conhecimentos anteriores a luz da verdade do presente e os obstaculos epistemolégicos
sdo cristalizados. Entendemos ainda que a ndo retificacdo dos conhecimentos anteriores pode
trazer consigo varios outros entraves ao saber cientifico, tais como a experiéncia primeira, as
generalizagbes, 0 senso comum e outros conhecimentos baseados numa cultura geral
acumulada pela vida cotidiana.

Bachelard (1978) entende que o saber precisa ser questionado e propde um novo
espirito cientifico, que se expressa por meio dos processos educativos quando o mestre se
propde a formar o sujeito e ndo apenas transmitir o que aprendeu.

Esse pensamento fundamenta-se na recusa daquilo que, de modo sedutor, se impde a
cultura cientifica sob a forma dos primeiros pensamentos, nascidos a partir de observagdes e
colocados sempre antes e acima da critica. Para o espirito cientifico, a exatiddo é o Unico
aspecto a ser considerado pela percepcdo, no entanto, essa certeza deve ser rapidamente
colocada em suspenso em nome de objecBes comandadas pela razdo, que se dirige a
abstracdo. Um obstéaculo ao pensamento cientifico pode se configurar em toda experiéncia que
se pretende concreta e real, natural e imediata. Isso se deve ao fato de que o ato de conhecer
se da sempre contra um conhecimento anterior que se coloca como abjecdo em relacdo a
investigagdo a ser desenvolvida ou a hip6tese a ser confirmada.

O espirito cientifico presente na epistemologia bachelardiana exige a reconstrucao de
todo o seu proprio saber, por meio da utilizacdo dos eixos racionais. Nessa perspectiva 0
espirito cientifico deve ser formado a partir do despertar dos interesses dos educadores.
Todavia tais interesses devem ser psicanalisados pela filosofia cientifica, ou seja, devem
desprezar todo tipo de utilitarismo com o qual se revestem e que se constitui como obstaculo
ao progresso das ciéncias.

"O espirito cientifico deveria ter em vista uma reforma subjetiva total. Todo o
progresso real no pensamento cientifico necessita de uma converséao" (BACHELARD, 1978,
p.12). E preciso negar a experiéncia antiga, o que ndo configura uma negacéo definitiva, uma
vez que 0s principios sempre serdo dialetizados para constituir novos conhecimentos. Na
ciéncia, as hipdteses verdadeiramente cientificas, para serem validadas, precisam esbarrar em
contradi¢cbes. Do mesmo modo, no processo educativo, as experiéncias precisam retificar

erros, promover discussdes, ou entdo serdo inuteis. Para Bachelard o pensamento cientifico é
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caracterizado, sobretudo, pelos erros retificados. A experiéncia, quando ndo € construida pelos
erros retificados solidifica-se como um fato. A auséncia da verificagdo e do confronto de uma
verdade com outros diferentes pontos de vista bloqueia a criacdo de leis ou a confirmacao
cientifica de algo como verdade.

Nesse sentido, a leitura desse epistemdlogo levou-nos a refletir sobre a educacgdo. De
suas reflexdes chamou-nos a atencéo, o seu original conceito de formacgdo humana. De acordo
com Barbosa e Bulcdo (2011), as reflexdes bachelardianas nao se referem ao termo educagéo,
comprometido com a postura escolar de transmissdo de conhecimento. O sentido
bachelardiano atribuido a educacdo remete a uma formacao, o que na verdade € uma acep¢ao
de metamorfose, de transformacéo, pois 0 homem aspira ser mais, deseja ascender ao que nao
é movido por seus devaneios. Assim, a imaginacdo criadora tem importante papel no processo
formativo. Ao comentar esse aspecto do pensamento do filésofo de Bar-sur-Aube, uma autora

afirma;

Uma das dimensdes da importancia do pensamento de Gaston Bachelard
para 0 campo de estudos da Educacdo é o acontecimento da aprendizagem
enquanto viabilizadora de uma experiéncia de metamorfose, de formacéao e
de transformacdo humana. O fil6sofo da imaginacdo lembra que o aluno nao
vem a escola para adquirir uma cultura, ele vem para transformar sua
cultura, para demolir os obstaculos ja cristalizados pela vida cotidiana. O
filésofo da imaginacdo defende ainda que é na escola que o sujeito busca
demolir os obstaculos ja cristalizados pela vida cotidiana (ABREU-
BERNARDES, 2010, p. 14).

O questionamento do saber construido ndo se refere, portanto, apenas a ciéncia ou a
filosofia de um modo geral, mas igualmente contempla a cultura que o aluno traz para a
escola e que esse mesmo aluno quer transformar.

Pensamos que as reflexdes de Branddo em sua obra “O que é Educacdo” (1995) sdo
pertinentes a presente discussdo. O autor entende que a educacdo é um meio de sobrevivéncia
utilizado pelo homem para satisfazer suas necessidades. Tal fenGmeno pode ocorrer mesmo
onde ndo ha instituicdes de ensino, ou seja, por toda parte pode haver redes e estrutura sociais
de transferéncia de saber de uma geragdo a outra. Na visdo do autor, a educacdo esta em toda
parte, mesmo que ndo a notemos. Por esse entendimento a evolucdo da cultura humana levou
0 homem a transmitir conhecimento, criando situa¢des sociais de ensinar-aprender-ensinar.

O que Branddo (1995) percebe é uma educacdo que chega pronta para ser trabalhada
por professores e alunos que ndo conseguem interferir nesse processo. E assim fica

consagrada a desigualdade na sociedade brasileira. Como percebemos no exposto nos planos
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de ensino analisados a cultura elementar deixa de ser transformada, o ensino € transmitido, o
conhecimento assume um caréter utilitario, professor e aluno recebem o conhecimento pronto.
O pensamento bachelardiano concebe a educacdo por uma visao racionalista, critica e
reflexiva. Tal pensamento € livre, no entanto comprometido com a formacéo. Para o filosofo-
professor a educacdo, na verdade, deve ser uma formacdo, caracterizada pelo processo de
construcdo e desconstrucdo permanente do espirito cientifico. Entendemos que esse
pensamento descarta qualquer tipo de interesse econdmico ou de instrucao dualista.

Neste capitulo, descrevemos 0s cursos técnicos do IFTM. Na instituicdo analisada, 0s
referidos cursos se iniciaram-se no ano de 2008 com o curso técnico em informatica integrado
ao ensino médio ofertado no campus Uberaba. Atualmente sdo oito cursos ofertados no
IFTM, distribuidos em quatro campi nas cidades de Uberaba, Uberlandia, Paracatu e
Ituiutaba.

A analise dos documentos, de acordo com Bicudo (2000), nos levou a identificar
unidades de significado que podem se configurar em obstaculos a construcdo do
conhecimento na prética educativa. Esses entraves sdo caracterizados pela transmissdo de
conhecimentos e pelo conhecimento utilitario de acordo com nossa compreensdo de da

epistemologia bachelardiana.



CONSIDERAGCOES FINAIS

Na interrogagdo do sentido atribuido ao objeto investigado percebemos que 0s
possiveis obstaculos epistemolégicos identificados nos documentos analisados se inter-
relacionam. Um bloqueio ao conhecimento pode gerar outro entrave a evolucdo do saber que
por sua vez esta relacionado a outros obstaculos ao progresso do conhecimento. Para
Bachelard somente a partir da superacdo dos obstaculos epistemoldgicos € possivel romper
com os erros do passado e conceber novos conhecimentos. No entanto, a instauragdo desses
entraves deve ser analisada, pois quando pensamos possuir um conhecimento, podemos estar
diante de um obstaculo que obstrui o saber.

A identificacdo desses bloqueios a construcdo do conhecimento cientifico € realizada
por meio de uma analise das reais condi¢cdes do conhecimento e do julgamento desses saberes
a luz da verdade de hoje. Dessa forma, identificamos acBes planejadas que podem se
configurar em obstaculos ao saber onde pensdvamos haver somente conhecimento.

Pelo novo olhar atribuido aos planos de ensino, a partir das leituras sobre a
epistemologia bachelardiana, identificamos o que pode configurar como obstaculos ao
conhecimento nesses planos pedagogicos.

O pensamento bachelardiano leva-nos a busca incessante da superacdo dos obstaculos
epistemoldgicos e a concebé-los como um conjunto de erros retificados. Para Bachelard, ndo
pode haver conhecimento ou verdade sem erro retificado, mesmo porque ambos sao
transitorios. Conforme postulado por esse filosofo, buscamos identificar esses entraves ao
conhecimento também na préatica educativa, ou seja, no planejamento do processo educativo.
Nesse processo podem estar intengdes que culminam na cristalizacdo dos erros, definidos por
Bachelard como decisivos para o progresso do conhecimento. Uma vez que esses erros, na
ciéncia e na educacdo, ndo sdo identificados, os obstaculos ao conhecimento se instauram e se
solidificam, tomando o lugar de novos conhecimentos.

Nesse sentido € preciso a constante vigilia, tanto na ciéncia quanto na educacdo, para
que haja sempre uma ruptura entre 0 senso comum e o0 conhecimento cientifico, sem
utilitarismo, sem generalizacOes, distante dos erros iniciais.

A reflexdo de Bachelard enfoca que os erros surgidos ao longo da construcdo da

ciéncia, que foram omitidos ou desconhecidos, podem apontar o0s varios obstaculos
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epistemoldgicos surgidos na histéria, possibilitando uma melhor compreensdo do
conhecimento construido. Pensamos que tal reflexdo pode ser aplicada a préatica educativa, ou
seja, a reflexdo acerca dos erros no ato de conhecer podem identificar os obstaculos inerentes
a um determinado conhecimento. Um novo saber somente podera ser constituido apds a
superacdo das ideias elaboradas anteriormente, permeadas de mitos, crengas e valores com
base no senso comum.

No caso da presente pesquisa, de modo geral, percebemos uma supervalorizacdo da
formacéo profissionalizante nos documentos analisados. Tal fato pode ser identificado nas 15
unidades de significado citadas que remetem ao aprimoramento profissional e ao mercado de
trabalho. Essa finalidade educativa, se concebida no ato de planejar uma aula, pode culminar
em entraves ao conhecimento, sobretudo no conhecimento utilitrio. Neste caso, nossa
proposta de pesquisa € apontar limites identificados nos documentos analisados.

Enfatizamos que nos Quadros 2 e 3 demonstramos apenas aquilo que nos
planejamentos podem bloquear a constituicdo de saberes na préatica educativa nos cursos
técnicos integrados ao ensino médio. No entanto, ha situacfes que podem descaracterizar ou
confirmar tais identificacdes, uma vez que ndo tivemos contato direto com a sala de aula,
apenas nos aproximamos da pratica em que professor e aluno devem construir juntos o saber.

Mesmo com tais consideragdes entendemos que a presenca dos obstaculos ao
conhecimento é inevitavel em todo processo de construcdo do saber, ao consideramos que é a
partir da superacdo deles que o conhecimento evolui. O estagio em que hoje se encontram 0s
documentos analisados pode ser superado e futuramente novos idearios serdo construidos,
tomando lugar nos planos de ensino ora analisados.

Em nossa reflexdo, a partir do estudo de nosso referencial tedrico, muito nos chamou a
atencdo a relacdo professor/aluno e conhecimento. Uma das reflexdes de Bachelard gira em
torno dessa relacdo em que ambos 0s sujeitos devem construir juntos o saber. O fil6sofo
questionava a negligéncia dos educadores que, na constru¢cdo do conhecimento, ndo
consideram os ideérios trazidos pelos alunos de suas vidas cotidianas. Pois, as experiéncias
desses sujeitos, também fazem parte do processo histérico da constituicdo do saber. Tais
experiéncias estdo carregadas de crencas e opinides que se juntam as dificuldades enfrentadas
por esses educandos na instituicdo de ensino, sedimentando cada vez mais obstaculos ao
conhecimento.

N&o isentamos os educadores de tal situagdo, uma vez que entendemos que estes
podem transformar sua cultura cotidiana, identificar a defasagem que outrora foram vitimas

em sua formacdo docente e tentar superar tais obstaculos. Pareceu-nos que essas personagens
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do ato de construir conhecimento realmente desconhecem os conceitos de obstaculo
epistemoldgico e obstaculo pedagdgico, tdo enfatizados por Bachelard. Com isso o0s
documentos analisados foram elaborados trazendo consigo aspectos que podem constituir
obstaculos a construcao do saber.

Pela nossa identificacdo com essa pratica pedagdgica, pensamos ser oportuna uma
futura pesquisa na qual possamos refletir sobre a identificacdo dos obstaculos epistemoldgicos
diretamente na sala de aula. Apesar de ndo nos distanciarmos do “fazer”, a presente pesquisa
buscou identificar nossa problematica em documentos os quais elegemos mais proximos ao
processo de construcdo do conhecimento. No entanto, por se tratar de planos de ensino, ndo
podemos afirmar que o expresso nesses documentos ira realmente se realizar. Para isso,
esperamos conhecer tais planejamentos em sua pratica, 0 que entendemos ser de grande
riqueza para uma investigacao cientifica, sobretudo dentro da tematica a qual nos propomos.

Por hora, esperamos que o resultado desse estudo investigativo possa contribuir para a
inquietacdo dos educadores quanto a sua pratica e a sua postura em relacdo ao aluno,
especificamente com relacdo a construcdo de saberes no planejamento da pratica educativa.

Entendemos que nosso olhar sobre os documentos analisados trata-se apenas de uma
reflexdo a partir da epistemologia bachelardiana. Todavia, tal ideario aponta novos
questionamentos a partir do que foi percebido e analisado. Conforme postulava Bachelard,
sdo esses questionamentos que nos levam a buscar a identificacdo e possivel superacdo dos

obstéaculos ao conhecimento no exercicio da pratica pedagdgica.
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