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Resumo: E recorrente o discurso da necessidade do “aprender a aprender” como exigéncia
para uma boa formagdo. As escolas tecnologicas, em especial, sdo cobradas para que en-
campem tais idéias. Por outro lado, a destacada importdncia que as maquinas desempenham
num mundo competitivo exige por parte de alunos e professores mais consciéncia e andlises
criticas acerca de seus atos técnicos. Assim, o pensar e a capacidade de aprender vém se
tornando moedas de inestimavel valor, fazendo com que as escolas se sintam compelidas a
repensar a educa¢do, passando a encara-la como processo, e ndo mais apenas como produto.
Algumas delas acabam fazendo isso para se tornar mais competitivas. Outras porque estdo
preocupadas com a formagdo do engenheiro também como cidaddo. O objeto deste ensaio é
mostrar que educadores, antes de encampar e reproduzir acriticamente palavras de ordem e
modismos, precisam aprender a desaprender. Ato aparentemente simples, mas que se revela
extremamente dificultoso, por implicar mudanga de paradigmas. Sdo apresentadas e discuti-
das aqui algumas vertentes epistemologicas, centrando o foco nos obstaculos que dificultam
a mudanga de paradigmas no que diz respeito ao processo de educagdo tecnoldgica. Objeti-
va-se, portanto, oferecer elementos para que professores de engenharia reflitam a respeito de
sua condicdo de educadores.
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1. INTRODUCAO

E constante a utilizagdo do discurso da necessidade do “aprender a aprender” como alter-
nativa para possiveis reformulacdes educacionais. As escolas tecnologicas, em especial, sdo
fortemente cobradas para que encampem tais idéias, em funcao talvez do cunho mais social
que as discussdes contemporaneas vém tomando. Por outro lado, a destacada importancia que
os artefatos técnicos vém tomando num mundo mais competitivo exige por parte de alunos e
professores mais consciéncia e analises criticas e reflexivas acerca de seus atos profissionais.
Em adigdo a tudo isso, o pensar ¢ a capacidade de aprender vém se tornando moedas de ines-
timavel valor, fazendo com que as escolas se sintam compelidas a repensarem o sistema edu-
cacional, passando a encara-lo como processo, e ndo mais apenas como produto. Algumas
delas acabam fazendo isso como forma de se tornarem mais competitivas no mercado; outras
— e que sdo mais o foco de nossa atengdo — porque estdo preocupadas com a formagao do en-
genheiro também como cidadao.

Dito isso, 0 que se coloca aqui, € que se torna objeto deste nosso ensaio, ¢ que educado-
res, antes de encampar e reproduzir acriticamente palavras de ordem e modismos dos mais
diversos matizes, precisam aprender a desaprender. Ato aparentemente simples, mas que se
revela extremamente dificultoso, posto que implica mudanga de paradigmas.

2. SEMPRE OS PARADIGMAS

Aprender a aprender, reengenharia, engenheiro empreendedor... e por ai vao as solucdes
magicas sempre lembradas e decantadas em um sem-nimero de congressos, seminarios, reu-
nides e outras atividades congéneres. Todos discutem a exaustdo, com a melhor das boas in-
tengdes, sem duvida, maneiras e artificios que possam estancar a enorme evasdo escolar, a
preocupante desmotivacdo dos estudantes e, muitas vezes, a ineficaz formagdo dos nossos
egressos, que parece ndo mais atender as questdes contemporaneas que, mais do que nunca,
ndo estdo mais unicamente atadas as questdes eminentemente técnicas.

A ousadia de defender aqui a capacidade de “aprender a desaprender” talvez seja muito
mais a utilizacdo de forte apelo para podermos conversar com os professores sobre a dificul-
dade imensa de romper com costumes que, por sua obsolescéncia, precisam ser revistos. Pare-
ce-nos sempre uma atividade mais facil — e este ¢ um dos paradigmas que aqui deveremos
também trabalhar — passar ao estudante o 6nus da ineficacia de nossa educagdo contempora-
nea. E dele a tarefa de sorver nossos ensinamentos. Sao os costumes culturais que fazem com
que a juventude dos dias atuais ndo tenha mais “motivagdo” para estar na sala de aula “rece-
bendo” nossos ensinamentos que lhe sdo repassados da mesma maneira que nds, nossos pais,
nossos avoés receberam. Na nossa convic¢ao, ja que os modelos foram mantidos, a culpa ¢
dessa “meninada” que ndo quer mais nada com o “pesado”. Precisamos desaprender certos
conceitos e costumes para criar o novo. Precisamos nos livrar de amarras que nos cerceiam de
ousar refletir sobre nossos métodos, sobre nossas posturas epistemologicas e, mais que tudo,
precisamos quebrar paradigmas.

3. PREMISSAS CONTEMPORANEAS

Com a convicgdo de que estamos dispostos a trabalhar este “retrospecto metodologi-
co/epistemoldgico”, precisamos buscar alguns subsidios para tentar entender a educagdo como
um processo dindmico carregado de inimeros desafios para este mundo contemporaneo.

Um interessante trabalho de Edgar Morin, publicado em seu livro Os sete saberes neces-
sarios para a educa¢do do futuro, pode nos servir como um referencial tedrico importante.
Neste ensaio ele reputa como fundamental algumas premissas que raramente encontramos na



educagdo tecnologica. Nao estamos querendo dizer com isso que elas sejam as grandes solu-
¢oes que estamos procurando ha anos, mas que, no entanto, podem nos servir de start — quem
sabe?! — para podermos discutir educagao tecnoldégica com um pouco mais de embasamento
epistemologico.

As cegueiras do conhecimento sao a primeira premissa inescapavel quando quisermos re-
pensar a educacdo e tratd-la como uma ferramenta de desenvolvimento humano neste mundo
contemporaneo. Morin mostra-se impressionado com a visao que se tem de que a educagdo
posta para construir e transmitir conhecimentos seja cega quanto ao que ¢ o conhecimento
humano, seus dispositivos, enfermidades, dificuldades, tendéncias... (Morin, 2001, p. 14).
Isso se avoluma muito mais quando tratamos da educagdo tecnoldgica, e que destacamos em
varias de nossas publica¢des ao chamarmos a atengdo com veeméncia da desconsideracio que
se da ao carater epistemologico dentro dessa drea. Precisamos “desaprender” que o conheci-
mento possa ser utilizado — reproduzido, construido, repassado — sem que sua natureza seja
examinada. Isso vai inclusive de encontro ao processo basico que trabalhamos com nossos
alunos quando somos enfaticos em dizer que um problema s6 tera uma solugdo satisfatoria
quando for corretamente identificado.

E necessario introduzir e desenvolver na educacio o estudo das caracteristicas cerebrais,
mentais, culturais dos conhecimentos humanos, de seus processos e modalidades, das
disposigdes tanto psiquicas quanto culturais que o conduzem ao erro ou a ilusdo. (Morin,
2001, p. 14)

As questdes que podem ser importantes nessa analise seguem desfilando neste ensaio de
Morin. Os principios do conhecimento pertinente sdo fatores que também lhe parecem signi-
ficativos e, novamente, se assentam com precisao milimétrica em nossas propostas de mudan-
cas. A necessidade de promover o conhecimento capaz de apreender problemas globais para
nele inserir os conhecimentos parciais ¢ locais serve de chave mestra para reverter a falta de
contextualizagdo que empreendemos em nossas li¢oes técnicas. Os curriculos das escolas que
trabalham a educacdo tecnoldgica sdo eminentemente fragmentados. Morin destaca este as-
pecto quando enfatiza:

A supremacia do conhecimento fragmentado de acordo com as disciplinas impede fre-
qiientemente de operar o vinculo entre as partes ¢ a totalidade, e deve ser substituida por
um modo de conhecimento capaz de apreender os objetos em seu contexto, sua comple-
xidade, seu conjunto. E necessario desenvolver a aptidio natural do espirito humano para
situar todas essas informagdes em um contexto e um conjunto. E preciso ensinar os méto-
dos que permitam estabelecer as relagdes mutuas e as influéncias reciprocas entre as par-
tes e o todo em um mundo complexo. (Morin, 2001, p. 14).

E bem possivel que nos professores, viciados em antigos costumes e paradigmas, nio es-
tejamos devidamente preparados para a forga desta tarefa. De fato, preto no branco, ndo temos
mesmo muitas “estratégias metodologicas” para trabalhar em sala de aula com base em reali-
dades que pouco conhecemos e em questdes epistemologicas como estas tratadas por Morin.
A educacdo tecnoldgica, notadamente no Brasil, ¢ “fria” demais. Ela tenta reproduzir uma
neutralidade que nao possui, esquece a historicidade dos fatos, poe de lado a ardua luta que de
fato existe durante a construg¢do dos aparatos técnicos e de seus conceitos e teoria, desconside-
ra as idiossincrasias e as historias pregressas que os alunos trazem consigo para dentro do
ambiente escolar. Ser professor deveria ser mais do que simplesmente ser detentor de um di-
ploma técnico de nivel superior. Nao que consideremos esse passo desnecessario. Muito ao
contrario! Lutamos, inclusive, pela sua melhoria. Mas tratar alunos da mesma forma — ou de



forma muito semelhante — como tratamos os nossos objetos de trabalho — ferramentas, equa-
¢des, sistemas técnicos... — revela incongruéncias que transplantamos acriticamente para o
processo educacional, e que nao devem render bons frutos. Qual estratégia usar? Qualquer
uma que respeite o ser humano que estd na nossa frente, que faca os aridos assuntos académi-
cos entrarem em ressonancia com as aspiragdes, motivagoes e desejos deles, que estejam em
consonancia com os diferentes ritmos dos participantes do processo educativo, que privilegie
a aprendizagem, mesmo que em detrimento do ensino, € principalmente em detrimento do
ritual burocratico que o embala e guia. Talvez isso possa ser conseguido se dermos atencao
suficiente aos principios do conhecimento pertinente.

4. ENSINAR A CONDICAO HUMANA

O ser humano ¢ a um s6 tempo fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social, historico. Esta
unidade complexa da natureza humana ¢ totalmente desintegrada na educagdo por meio das
disciplinas, tendo-se tornado impossivel aprender o que significa ser humano. Na educagao
tecnoldgica, isso ¢ ainda mais gritante. Parece que este entrelacamento ndo tem o minimo
interesse ou significado para quem “precisa” aprender uma profissdo. Estudar, aqui significa,
de forma bem fragmentada, receber conhecimentos articulados através de uma malha curri-
cular desconsiderando o contexto, o afetivo, o coletivo, enfim a condi¢do humana dos estu-
dantes. E preciso restaura-la, de modo que cada um, onde quer que se encontre, tome conhe-
cimento e consciéncia, a0 mesmo tempo, de sua identidade complexa e de sua identidade co-
mum a todos os outros humanos. Por mais que queiramos, dentro das nossas analises sim-
plistas, quando discutimos os rumos da educacgdo tecnologica sem levar em consideracdo estes
aspectos, devemos ter sempre em mente que a condicdo humana deveria ser o objeto essencial
de todo o ensino. Precisamos ter consciente entre nos professores que trabalhamos a educagao
tecnoldgica o reconhecimento da unidade e da complexidade humanas, reunindo e organizan-
do conhecimentos dispersos nas ciéncias da natureza, nas ciéncias humanas, na literatura e na
filosofia, e colocando em evidéncia o elo indissoluvel entre a unidade e a diversidade de tudo
que ¢ humano. Essa talvez seja a mais complexa “desconstru¢ao” de paradigma que devemos
processar para construir o novo.

5. OUTRAS CONSTRUCOES

Na educacao tecnologica temos muita dificuldade de conviver com o erro. Ele ¢ penali-
zado, varrido das nossas avaliagdes como se fosse uma heresia trata-lo de outra forma que nao
como incompeténcia de quem o produziu. Isso causa calafrios no estudante, que se sente mas-
sacrado psicologicamente ao ser solicitado em qualquer avaliacdo. A atividade que deveria ser
considerada como um momento importante na constru¢do do conhecimento se torna um fardo
que precisa ser ultrapassado sem qualquer preocupagdo cognitiva. O aluno, independente-
mente de seu aproveitamento, quer se ver livre da tarefa. O professor parece que, em fungdo
do resultado de seus programas rigidos, quer se sentir cumpridor do ritual que lhe é passado
pela instituicdo. E o processo de ensino continua se arrastando, procurando em alternativas
magicas a solucdo para a evasao desmesurada, para a formagao insuficiente e — talvez a mais
grave delas — a desmotivacao impressionante que assistimos nas salas de aula. Tratar disso nas
escolas tecnoldgicas ¢ ainda mais complicado, porque a inexorabilidade da verdade ¢ questao
de honra. A precisdo, a exatiddo, a certeza sao moedas fortes no coletivo de pensamento do
engenheiro.

Morin identifica estes aspectos quando chama atencdo que no mundo contemporaneo te-
mos que enfrentar as incertezas. Incertezas que t€m raizes em todos os campos do saber. Ele,
neste direcionamento diz:



As ciéncias permitiram que adquirissemos muitas certezas, mas igualmente revelaram, ao
longo do século XX, inimeras zonas de incerteza. A educacdo deveria incluir o ensino
das incertezas que surgiram nas ciéncias fisicas (microfisicas, termodinamica, cosmolo-
gia), nas ciéncias da evolucao bioldgica e nas ciéncias historicas. Seria preciso ensinar
principios de estratégia que permitiriam enfrentar os imprevistos, o inesperado e a incer-
teza, e modificar seu desenvolvimento, em virtude das informag¢des adquiridas ao longo
do tempo. E preciso aprender a navegar em um oceano de incertezas em meio a arquipé-
lagos de certeza. (Morin, 2001, p. 17)

Para podermos atingir este estdgio que Morin ressalta com tanta propriedade, precisamos
nos acostumar a lidar com o erro, para poder trabalhar as incertezas de forma mais didatica e
responsavel. Mais um paradigma que temos que destruir aprendendo a desaprender.

Para saber lidar com o erro, com as incertezas, precisamos lembrar que a educacdo para a
compreensdo estd ausente do ensino. Morin diz que o planeta necessita, em todos os sentidos,
de compreensdao mutua. Considerando a importincia da educagdo para a compreensdo, em
todos os niveis educativos e em todas as idades, o desenvolvimento da compreensdo pede a
reforma das mentalidades. Esta deve ser a obra para a educagdo do futuro (Morin, 2001, p.
18). Isso ¢ ainda mais acentuado quando nos lembramos da preocupagido que temos em dotar
nossos alunos de grande dose de memorizagdo, deixando a compreensdo em segundo plano,
provocando uma lacuna preocupante em suas formacdes. Mas também fomos “formados”
assim, e tem dado certo, dizem aqueles que se amedrontam em quebrar mais este paradigma.
Por mais arraigados que continuemos no “adestramento” de nossos alunos, precisamos ter
presente que a compreensdao mutua entre os seres humanos, quer proximos, quer estranhos,
nesse mundo globalizado, ¢ daqui para frente vital para que as relacdes humanas saiam de seu
estado barbaro de incompreensao.

Dentre tudo que estamos tentando reconstruir apds a nossa proposta de desaprender, nos
parece que o obstaculo epistemologico mais arraigado que possuimos na nossa formagao po-
sitivista estd na nossa concepc¢ao sedimentada de racionalizagdo. Ou melhor, a confusdo que
fazemos entre a racionaliza¢do e a racionalidade. E nessa confusdo repousa uma parcela signi-
ficativa da nossa dificuldade em trabalhar com os erros na educagdo tecnologica. Novamente,
para tentar entender esta barreira que impomos a esta andlise para revisar nossos conceitos de
avaliacao de aprendizado, recorremos ao pensamento de Edgar Morin:

A racionalizagdo se cré racional porque constitui um sistema logico perfeito, fundamen-
tado na deducdo ou na inducdo, mas fundamenta-se em bases mutiladas ou falsas e nega-
se a contestagdo de argumentos e a verificagdo empirica. A racionalizacdo ¢ fechada, a
racionalidade ¢ aberta. A racionalizacdo nutre-se nas mesmas fontes que a racionalidade,
mas constitui uma das fontes mais poderosas de erros e ilusdes. Dessa maneira, uma
doutrina que obedece a um modelo mecanicista e determinista para considerar o0 mundo
ndo ¢ racional, mas racionalizadora. (Morin, 2001, p. 23)

Na educagdo tecnologica nos resguardamos sempre no guarda-chuva da infabilidade da
racionalizacdo para ndo admitirmos o erro como conseqiiéncia do aprendizado. Quem sabe —
mas nao defendendo tal posi¢do —, dentro de um projeto de custos altissimos e de responsabi-
lidade econdmica exacerbada, tal posicdo possa ser defendida como pretexto de cumprimento
de prazos e quesitos técnicos, ou mesmo como fator de pressdo para um desenrolar mais di-
namico e lucrativo. Mesmo assim ndo cremos que seja o caminho mais indicado. Mas na edu-
cacdo ¢ um erro imperdoavel. Nela, a verdadeira racionalidade, aberta por natureza, dialoga
com o real que lhe resiste. Neste novo tempo, onde o conhecimento agregado, completo e



expandido ¢ exigido como condig¢dao imprescindivel para o construir de uma nova ordem na
civilizacdo humana, o ir e vir incessante entre a instancia ldgica e a instancia empirica devem
ser operados. A verdadeira racionalidade que defendemos como possibilidade do desaprender
0 que ja estd posto ¢ o fruto do debate argumentado das idéias, e ndo a propriedade de um
sistema de idéias. O racionalismo que ignora os seres, a subjetividade, a afetividade e a vida ¢
irracional. Morin reforca este constante — se ndo isso, necessario pelo menos — repensar da
educagao tecnoldgica quando afirma:

A racionalidade deve reconhecer a parte de afeto, de amor e de arrependimento. A verda-
deira racionalidade conhece os limites da logica, do determinismo e do mecanicismo;
sabe que a mente humana nao poderia ser onisciente, que a realidade comporta mistério.
Negocia com a irracionalidade, o obscuro, o irracionalizavel. E ndo s6 critica, mas auto-
critica. Reconhece-se a verdadeira racionalidade pela capacidade de identificar suas insu-
ficiéncias. (Morin, 2001, p. 23)

Se formos fazer uma analise sem passionalismo e deixarmos de lado aquilo que Snow
(1995) ja trazia a tona quando classificava o conhecimento humano em duas grandes familias
separadas por um fosso intransponivel, podemos refletir que a racionalidade nao ¢ uma quali-
dade da qual sdao dotadas as mentes dos cientistas e técnicos — alids, como se vangloriam deste
predicado que eles mesmos se inculcaram! — e de que sdo desprovidos os demais. Os sabios
atomistas, os que lidam com os complexos sistemas de clonagem e os “pseudo-educadores”
racionais em suas areas de competéncia e sob a coag@o dos laboratdrios podem ser completa-
mente irracionais em politica ou na vida privada. Isso ¢ terrivel para o proposito da educacao
contemporanea.

Se estivermos apostando nessa desconstru¢do do muito que aprendemos na nossa vida
pregressa em termos de aprendizados, técnicas, métodos etc., precisamos apostar nessa racio-
nalidade da educagdo tecnoldgica. Morin, quando insiste que racionalidade ¢ fundamental
para expandir mais as questdes do conhecimento, alerta:

Da mesma forma, a racionalidade ndo ¢ uma qualidade da qual a civiliza¢do ocidental te-
ria 0 monopolio. O ocidente europeu acreditou, durante muito tempo, ser proprietario da
racionalidade, vendo apenas erros, ilusdes e atrasos nas outras culturas, e julgava qual-
quer outra cultura sob a medida do seu desempenho tecnologico. Entretanto, devemos sa-
ber que em qualquer sociedade, mesmo arcaica, ha racionalidade na elaboragdo de ferra-
mentas, na estratégia da caca, no conhecimento das plantas, dos animais, do solo, ao
mesmo tempo em que ha mitos, magia e religido. Em nossas sociedades ocidentais estdo
também presentes mitos, magias, religido, inclusive o mito da razdo providencial ¢ uma
religido do progresso. Comegamos a nos tornar verdadeiramente racionais quando reco-
nhecemos a racionalizag@o até em nossa racionalidade e reconhecemos os proprios mitos,
entre os quais o mito de nossa razdo todo-poderosa e do progresso garantido. (Morin,
2001, p. 24).

Este argumento usado acima nos aponta o grande risco que corremos ao seguir com os
mesmos costumes e pratica educacional num mundo que quer se dizer globalizado. E, por-
tanto, necessario reconhecer na educagao do futuro — e muito mais acentuadamente na educa-
¢do tecnologica por causa de seus vicios e posturas epistemologicas — um principio de incer-
teza racional. A racionalidade corre o risco constante, caso ndo mantenha vigilante autocritica,
de cair na ilusdo racionalizadora. Isso significa que a verdadeira racionalidade ndo ¢ apenas
teodrica, apenas critica, mas também autocritica (Morin, 2001).



6. A IMPORTANCIA DO COLETIVO NA QUEBRA DOS PARADIGMAS

Um coletivo — ou uma comunidade profissional — ¢ entendido aqui como um conjunto de
individuos que trabalham norteados por paradigmas. Os paradigmas — conjuntos de regras de
como proceder para entender e resolver problemas postos a solugdo, a semelhanga de um mo-
delo ou forma de conjugacdo ou declinagdo gramatical, ou ainda outro objeto de estudo em
questdo — aqui nos norteamos pelo modelo classico da educagdo tecnologica formal — serviri-
am como orientadores de acdo, definindo, por exemplo, o que ¢ e o que ndo ¢ um objeto de
trabalho dessa comunidade (Bazzo et al., 2000).

Posto isso, precisamos desse coletivo imbuido da necessidade de identificar este para-
digma da educagdo que se pratica nas escolas que trabalham com tecnologia para entdo, de
posse de novos conceitos, novas estruturas e, principalmente, de novas posturas epistemologi-
cas, partir para a constru¢ao do novo que requer “aprender a desaprender”.

Nesta dire¢do, ¢ importante ter em mente que o paradigma efetua a selecdo e a determi-
nacdo da conceitualizagdo e das operacdes logicas. Designa as categorias fundamentais da
inteligibilidade e opera o controle de seu emprego. Assim, os individuos conhecem, pensam e
agem segundo paradigmas inscritos culturalmente neles. Eis a dificuldade quase intransponi-
vel de processarmos mudangas estruturais numa educa¢do que viveu momentos diferenciados
na historia da civilizagdo humana e que reluta em se adaptar as questdes contemporaneas de
mais racionalidade que racionalizacdo.

O cerne do problema que nos parece atravancar uma mudanga de ordem conceitual dentro
da educagdo tecnoldgica reside na dissociagdo entre dois paradigmas que, a principio, regem o
comportamento humano no que tange ao educar como um todo. Sao dois paradigmas opostos
acerca da relagdo homem-natureza. O primeiro inclui o humano na natureza, e qualquer dis-
curso que obedeca a esse paradigma faz do homem um ser natural e reconhece a “natureza
humana”. O segundo prescreve a disjun¢do entre estes dois termos e determina o que ha de
especifico no homem por exclusdo da idéia de natureza (Morin, 2001).

Voltando especificamente ao nosso problema, nos defrontamos com esta cultura para-
digmatica estampada no dia-a-dia das escolas que trabalham com tecnologia. O grande para-
digma do ocidente foi formulado por Descarte e até hoje determina a ordem logica da racio-
nalizacdo dentro dessas escolas. O paradigma cartesiano separa o sujeito e o objeto, cada qual
na esfera propria: a filosofia e a pesquisa reflexiva de um lado, a ciéncia e a pesquisa objetiva
de outro. Morin (2001) mostra que esta dissociacdo atravessa o universo de um extremo ao
outro, onde o sujeito corresponde ao objeto, a alma, ao corpo, o espirito, & matéria, a qualida-
de, a quantidade, a finalidade, a causalidade, o sentimento, a razdo, a liberdade, ao determi-
nismo e, finalmente, a existéncia, a esséncia. E, nesta dicotomia estabelece:

Trata-se certamente de um paradigma: determina os conceitos soberanos e prescreve a
relacdo logica: a disjung@o. A nao obediéncia a esta disjun¢do somente pode ser clandes-
tina, marginal, desviante'. Este paradigma determina dupla visio de mundo — de fato, o
desdobramento do mesmo mundo: de um lado, o mundo de objetos submetidos a obser-
vagdes, experimentagdes, manipulacdes; de outro lado, o mundo de sujeitos que se ques-
tionam sobre problemas de existéncia, de comunicagdo, de consciéncia, de destino. As-
sim, um paradigma pode ao mesmo tempo elucidar e cegar, revelar e ocultar. E no seu
seio que esconde o problema-chave da verdade e do erro. (Morin, 2001, p. 27)

Est4 posta a responsabilidade do coletivo da comunidade que trabalha com a educagio

' - Clandestina, marginal e desviante porque, se ocorrer dentro dos coletivos de pensamento, pode causar o re-
chago por parte das pessoas que o compdem este coletivo por estar “balancado” a continuidade da ordem esta-
belecida. O que Khun (1990) denominava de ciéncia normal.



tecnologica. Romper com uma tradicdo secular desta separagao entre duas culturas. A identi-
ficagdo dos problemas da educacdo contemporanea se cristaliza a nossa frente. O desafio ¢
buscar ferramentas para que as comunidades profissionais permitam a quebra deste paradig-
ma. Nunca foi tdo urgente “aprender a desaprender” costumes, métodos e procedimentos que
fustigam as nossas mentes € nos barram com a possibilidade de promover mudangas estrutu-
rais na educagdo tecnoldgica. E nas outras também, que se diga a bem da verdade.

7. CONCLUSOES

Onze de setembro de 2001. O mundo atravessa com maior assombro ao ataque terrorista
mais ousado e espetacular da histoéria da humanidade. O mundo ocidental, apavorado e atoni-
to, comeca a rever conceitos, questionar paradigmas e, muito mais que isso, a se perguntar
onde iremos chegar. Pessoas de todas as religides, etnias, credos, de diferentes niveis intelec-
tuais partem para uma reflexdo profunda considerando o que ¢ realmente essencial em nossas
vidas, o que requer prioridade no nosso elenco de agdes a cumprir € 0 que nao mais merece
empenho. Promove uma revisdo das nossas prioridades e projetos de vida individuais, assim
como de nossa participagdo coletiva nos grupos aos quais estamos ligados — aqui estabeleci-
dos também os coletivos de pensamentos que promovem a continuidade de regras que preci-
sam ser desaprendidas — fazendo-nos rever a trajetoria que temos empreendido como partici-
pantes da civilizacdo contemporinea, agentes e sujeitos do grande experimento do projeto
humano sobre a face da Terra.

Nesta tarefa precisamos refletir sem passionalismo, mas com postura ideologica firme, o
poder imperativo e proibitivo conjunto dos paradigmas, das crengas oficiais, das doutrinas
reinantes e das verdades estabelecidas que determina os esteredtipos cognitivos, as idéias re-
cebidas sem exame, as crencgas estipidas ndo contestadas, os absurdos triunfantes, a rejei¢ao
de evidéncias em nome da evidéncia. Esse comportamento faz reinar em toda parte — e aqui
nos voltamos ao nosso problema da educacdo tecnoldgica — os conformismos cognitivos e
intelectuais que tanto nos afastam da analise critica dos problemas humanos que nado se resu-
mem a construcdo de artefatos tecnoldgicos e que tanto faz confundir nossos tecnicistas com
felicidade humana.

Podemos sugerir um patamar de novas leituras, novas interpretagdes inspiradas, de um
lado, numa visdo mais humana e de outro numa constante procura do entendimento das ques-
tdes mais materiais sem prejuizo irreversivel do meio ambiente. Este triste episddio revelou,
com uma crueza e crueldade jamais vistas, a macabra sombra da nossa civilizag¢do, construida
sobre os pilares ilusérios do materialismo, da felicidade fundamentada no ter e ndo no ser e no
desapego completo da solidariedade humana. A educacdo precisa firmar o seu novo “para-
digma” de mostrar a essa juventude que ai estd que essa caminhada que comegam a empreen-
der ¢ um desafio cheio de obstdculos aparentes, resultando em progressos e retrocessos. A
evolugdo ndo é retilinea. E cheia de erros, de construgdes, desconstrugdes, aprendizados e
desaprendizados.

O tema da humanizagao crescente na educacgdo tecnologica ja estd, depois de muita rea-
¢do contraria daqueles que se apegam aos paradigmas, perfeitamente integrado ao tecido natu-
ral do universo académico, sem preconceitos, sem fundamentalismos, sem disputas religiosas
in6cuas, sem medo da constatacdo do dbvio, sem medo de em muitas circunstancias precisar
desaprender. Estamos na época, e talvez o episddio a que nos referimos em setembro de 2001
tenha contribuido de maneira tortuosa, ¢ verdade, em que o homem e a natureza precisam
compor um todo integrado. E s6 ha harmonia quando o homem — aparentemente poderoso,
gracas ao desenvolvimento tecnoldgico — percebe, integraliza em si, verbaliza aos demais,
expressa e compartilha a no¢do profunda da solidariedade, reconhece que todas as formas de
conhecimento sdo importantes e, mais do que tudo descobre que todas as formas de vida sdo



preciosas, parte do delicado equilibrio dindmico que mantém este planeta propicio ao desen-
volvimento das diversas modalidades materializadas de existéncia.

Essas colocagdes, tao afastadas do contexto da educacao tecnoldgica até bem pouco tem-
po, remetem a mais um ponto de reflexdo: a compreensdo de que somos parte desse todo, de
que vivemos como que integrados a uma danca coésmica de existéncia, na metafora tdo bem
elaborada pelos fisicos quanticos que entenderam, maravilhados, esse processo. Quantos ou-
tros de nos chegaremos a este entendimento? Hoje isso ja passa de uma questdo meramente
intelectual. Esse entendimento passa a ser uma questao de sobrevivéncia. O sentido de perten-
cer a algo maior e de se deixar levar, num balé sincronico, em harmonia com as forgas cons-
trutivas do universo, parece ser algo profundamente vital para a saide psicologica e mental
das pessoas e dos povos. Caso contrario, a identidade dos individuos fica reduzida as fungdes
materiais, tipicas desse mundo mercadolégico e competitivo que criamos. E, portanto uma
identidade limitada, a caminho da dissolugdo e da perda. Como objetos artificiais, as pessoas
sentem que definham e se acabam.

Nossa pergunta entdo se estende ao objeto desse ensaio: em que medida a educagdo tec-
noldgica vem contribuindo para este carater mais holistico da civilizacdo humana? Que de-
sencontro profundo estamos promovendo ao institucionalizar a importancia da tecnologia por
si mesma, desvinculada dos aspectos sociais, humanos e ecoldgicos? Que contribuicdo temos
dado para que a comunicagdo de massa contribua para a geracao desse “espirito” mais solida-
rio entre aqueles que usufruem das benesses da tecnologia? Estamos contribuindo, muitas
vezes de forma perniciosa ao tentarmos perpetuar as formas de preparo de novas geragdes
alimentadas puramente em paradigmas reducionistas, materialistas. Ainda temos receio dentro
dessas escolas de contestar o velho paradigma de Descartes? Mais do que nunca, a preméncia
de hoje impulsiona a educacdo tecnoldgica contemporanea a um processo veloz e urgente de
recuperagdo da analise critica reflexiva das repercussoes da tecnologia como tema fundamen-
tal de seu elenco de interesses. Para isso precisamos perder o medo de “aprender a desapren-
der”, porque nos parece que ndo ha volta: ou a nossa forma de proceder a educagdo se integra
com o todo, ou o futuro da civilizagdo humana nos parece bastante sombrio. Ou precisaremos
de um susto maior que o de 11 de setembro, para ndo nos depararmos com um cenario de
destruicao irreversivel?
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LEARNING HOW TO UNLEARN,
THE DIFFICULTY OF THE BREAK OF PARADIGMS

Abstract: It is appealing the speech of the need of “learning to learn” as demand for a good
formation. The technological schools, especially, they are collected so that they adopt ideas.
On the other hand, the outstanding importance that the machines carry out in a competitive
world it demands on the part of students and teachers more conscience and critical analyses



concerning its technical acts. Thus, thinking and the capacity to learn is come turning coins
of invaluable value, doing with that the schools is compelled to rethink the education, starting
to face it as process, and not just as product. Some of them end up making that to become
more competitive. Other, because they are also concerned with the engineer's formation as
citizen. The object of this rehearsal is to show that educators, before to adopt and to reprodu-
ce without critical order words and idioms, need to learn to unlearn. Act seemingly simple,
but that is revealed extremely difficult, for implying change of paradigms. They are presented
and discussed some slopes epistemological, centering the focus in the obstacles that hinder
the change of paradigms in what says respect to the process of technological education. It is
objectified, therefore, to offer elements so that engineering teachers contemplate regarding its
condition of educators.

Key-words: Learning, Teaching of Engineering, Epistemology, Paradigm



