NATUREZA DO CONHECIMENTO E CURRICULO
PODEROSO NO ENSINO TECNICO-PROFISSIONAL:
UMA ANALISE SOCIOLOGICA A

PARTIR DO CASO DE MOCAMBIQUE*

NELSON CASIMIRO ZAVALE!

RESUMO: O presente artigo examina a natureza do conhecimento
poderoso e os processos epistémicos e sociais subjacentes ao curriculo
do ensino técnico-profissional (ETP). Teoricamente, o artigo revisita
criticamente o conceito de conhecimento poderoso enraizado no
realismo social, e baseia-se na teoria de diferenciagio curricular de Shay.
Empiricamente, o artigo baseia-se na reforma do ETP em Mogambique e
procede a reinterpretagio das anteriores andlises socioldgicas da reforma.
O artigo conclui que, no ETPE o curriculo poderoso pode resultar
da combinagio de virias formas de conhecimento, nomeadamente
tedrico, prético, profissional e genérico; o curriculo do ETP resulta
da recontextualizagio dessas formas de conhecimento, por meio de
processos de regulacio social.
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ABSTRACT: This paper examines the nature of powerful knowledge and
the epistemic and social processes underlying the curriculum of technical
and vocational education and training (TVET). Theoretically, the paper
revisits critically the concept of powerful knowledge, rooted in social
realism, and makes use of Shay’s theory of curriculum differentiation.
Empirically, the paper re-examines earlier sociological analysis made to
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TVET reform in Mozambique. The paper argues that, in TVET, the
powerful curriculum may result from a combination of different forms
of knowledge, namely theoretical, practical, professional and generic;
the curriculum of TVET results from the recontextualisation of these
forms of knowledge, through processes of social regulation.
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LA NATURE DE LA CONNAISSANCE ET LE CURRICULUM PUISSANT
DANS LENSEIGNEMENT TECHNIQUE ET PROFESSIONNEL : UNE
ANALYSE SOCIOLOGIQUE A PARTIR DU CAS DU MOZAMBIQUE

RESUME: Cet article analyse la nature de la connaissance puissante
et les processus épistémiques et sociaux sous-jacents au curriculum
de 'enseignement technique et professionnel (ETP). Théoriquement,
larticle revisite de facon critique le concept de connaissance
puissante, enraciné dans le réalisme social, et il se sert de la théorie
de différentiation curriculaire de Shay. Empiriquement, larticle
réexamine les analyses sociologiques antérieures faites 4 I'égard de la
réforme de 'ETP au Mozambique. Larticle conclut que, pour 'ETP,
le curriculum puissant peut dériver de la combinaison de différentes
formes de connaissances, notamment celles qui sont théoriques,
pratiques, professionnelles et génériques ; le curriculum de 'ETP
dérive de la recontextualisation de ces formes de connaissances, a
travers les processus de régulation sociale.

Mors-clés: Enseignement technique et professionnel. Réalisme social.
Connaissance puissante. Théorie de différentiation curriculaire.
Processus épistémiques et sociaux.

Introducao

esde o final da década 1990, defensores do realismo social — adiante
designados por social-realistas — na sociologia da educagio (SED) e
do conhecimento tém criticado a tendéncia de negligenciar o conheci-
mento tedrico nos curriculos escolares (YOUNG, 2008; MATON, 2013; MOO-
RE, 2013). Os social-realistas defendem que as formas de conhecimento tém valor
epistemoldgico diferente. Diferenciam, por exemplo, o conhecimento tedrico do
conhecimento quotidiano. O primeiro é concebido como sendo um conjunto
de conceitos abstractos, capazes de ordenar factos; o segundo, pelo contrério, é

considerado contextual, imediato e assistemdtico. Devido a tais diferencas, os
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social-realistas defendem que nem todas as formas de conhecimento deviam ser
integradas nos curriculos. Existem formas de conhecimento cujas propriedades as
tornam mais poderosas.

No ensino técnico-profissional (ETP), as teses social-realistas resultaram
em criticas contra reformas curriculares inspiradas pela globalizagao neoliberal,
particularmente em paises como a Inglaterra, Africa do Sul e Australia (YOUNG,
2008; WHEELAHAN, 2009; 2010), incluindo Mogambique (ZAVALE, 2013b).
O argumento comum dessas criticas é o de que as reformas curriculares neolibe-
rais conduzem a uma nogio mais instrumentalista e pragmdtica do conhecimen-
to, que resulta na tendéncia de negligenciar o conhecimento teérico. As criticas
social-realistas ajudaram a reconsiderar o papel do conhecimento tedrico no cur-
riculo, incluindo no ETP.

Contudo, para o debate curricular, o realismo social deixou algumas
questoes nao resolvidas. Conforme refere Shay (2012, p. 4-5), a teoria social-rea-
lista de diferencia¢io de conhecimento nio se traduziu numa teoria de diferencia-
¢ao curricular: o realismo social ndo explicita os principios que orientam a selecgio
das diferentes formas de conhecimento integradas nos diferentes tipos de curricu-
los (ex. curriculo disciplinar, profissional e genérico). No ETP, o realismo social
nio responde particularmente as seguintes questoes: Que formas de conhecimen-
to devem ser integradas no curriculo do ETP? O que significa “conhecimento po-
deroso” no ETP? Que processos epistémicos e sociais condicionam o curriculo do
ETP? O presente artigo procura abordar essas questoes, descrevendo a natureza do
“conhecimento poderoso” do ETD, assim como os processos epistémicos e sociais
que lhe sao subjacentes. Conceptualmente, o artigo baseia-se no modelo de dife-
renciagdo curricular de Shay (2012). Empiricamente, o artigo faz o reexame das
anteriores andlises socioldgicas do novo curriculo de ETP, introduzido em 2006

em Mogambique (ZAVALE, 2013b).

Contexto da introdugdo e caracteristicas do novo
curriculo de ensino técnico-profissional em Mogambique

A anilise dos processos epistémicos e sociais condicionantes do novo
curriculo do ETP em Mogambique e a descri¢do da natureza do “conhecimento
poderoso” no ETP requerem uma descricio preliminar do contexto que levou a
introdugdo, em 2006, do novo curriculo de ETP. Dois factores justificaram a sua
introdugdo. O primeiro foi a mudanca de paradigma socioeconémico. Em mea-
dos da década de 1980 — apés vigéncia, desde a independéncia em 1975, de um
Estado socialista monopartiddrio —, Mogambique adoptou politicas neoliberais
e o multipartidarismo. O fraco desempenho econdémico, a mudanca na lideranga
governamental e o fim da Guerra Fria e da guerra civil perfilam entre os aconte-

cimentos que fundamentaram a mudanca (ABRAHAMSON; NILSON, 1995).
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Uma descri¢io exaustiva da emergéncia do neoliberalismo em Mogambique estd
para além dos objectivos deste artigo (para uma descri¢ao detalhada, ver ZAVALE,
2013a). Importa referir que o neoliberalismo em Mogambique foi introduzido no
contexto dos programas de reajustamento estrutural (PREs), introduzidos na Africa
nas décadas de 1980 e 1990, sob os auspicios do Banco Mundial e do Fundo Mo-
netdrio Internacional (FMI). Os PREs visavam a superar a estagnagio econdmica,
a corrigir o intervencionismo estatal e a liberalizar as economias africanas (BOND,
2005). A institucionalizagio do neoliberalismo trouxe reformas na gestdo e nos
contetidos da educagio, traduzidas na privatizagio, comercializacio e flexibilizagao
da oferta da educagao (LANGA; ZAVALE, 2015; ZAVALE, no prelo; LANGA,
2012). O novo curriculo do ETP foi introduzido para ajustar o ETP ao novo con-
texto sociopolitico e econémico. O segundo factor que levou a introdugio do novo
curriculo sao as caracteristicas do ETP antes da reforma. O governo Mogambicano
acusa o antigo curriculo do ETP de ser incapaz de satisfazer as demandas de uma
economia de mercado e informal e da agenda da luta contra a pobreza (REPUBLI-
CA DE MOCAMBIQUE, 2001). Tal acusagao nio é exclusiva de Mogambique.
Um pouco por toda a Africa, agéncias internacionais e governos aperceberam—se da
marginalizacido do ETP (e do ensino superior), sobretudo nos anos 1980 ¢ 1990,
em razdo da politica de priorizagio do ensino primdrio e de programas de educagio
para todos. A partir do final da década de 1990, com a intensificagio da globaliza-
¢40, advento da sociedade de conhecimento e programa de alivio & pobreza, essa vi-
sa0 mudou, levando a reformas no ETD no sentido de tornd-lo mais flexivel e capaz

de responder as necessidades do mercado (ATCHOARENA; DELLUC, 2002).

Assim, em Mogambique, a reforma curricular, denominada Programa
Integrado da Reforma do Ensino Técnico-Profissional (PIREP), foi introduzida
visando a “facilitar a transi¢io do actual sistema de ETE baseado na oferta, para
um sistema baseado na procura” (ZAVALE, 2013b, p. 629). Isso significa que as
institui¢des do ETP seriam menos auténomas quanto ao tipo de programas a
oferecer, e passariam a oferecer programas procurados pelo mercado de trabalho.
Nesse sentido, o desenho do curriculo implicaria a andlise do mercado do trabalho
para identificar as necessidades em termos de conhecimentos/competéncias, a des-
crigao de tarefas e actividades desempenhadas por cada profissao, a inventariagio
de referenciais profissionais e a elaboracio dos curriculos. Zavale (2013b, p. 629)
refere que os novos curriculos, apesar do seu tamanho (podem ter até 250 pégi-
nas), foram construidos considerando quatro aspectos:

* A organizagio de conhecimentos em competéncias genéricas e especificas;

. A expressao, sob forma de verbos (ex. demonstrar, realizar etc.), dos
resultados de aprendizagem;

*  Aclarificagdo dos contextos de aplicagio dos resultados de aprendizagem;

* A referéncia a evidéncias empiricas para a avaliacdo do grau da aquisi-
¢ao das competéncias.
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Para ilustrar essas caracteristicas, Zavale (2013a, p. 630) compara o an-
tigo com o novo curriculo, o que lhe permite constatar as seguintes diferencas:

. O antigo curriculo é mais disciplinar (por ex., “Lingua Inglesa”), enquan-
to no novo o conhecimento toma a forma de verbos activos (por ex.,
“usar inglés para situagoes pessoais, profissionais e sociais”). No novo curri-
culo, o conhecimento disciplinar encontra-se presente, mas numa légi-
ca interdisciplinar. Sao as competéncias a desenvolver que demandam
conhecimento disciplinar; dado que as competéncias requeridas dificil-
mente se encontram numa Unica disciplina, justapoe-se conhecimento
oriundo de diferentes disciplinas;

* O novo curriculo é mais flexivel. No antigo curriculo, a incorporagao
de inovagdes era lenta; no novo, sempre que uma pesquisa de mercado
identificar novas necessidades de formagao, novos curriculos podem ser
desenhados;

*  Apesar de ambos os curriculos serem do ETP, no novo curriculo o conhe-
cimento prético e profissional é mais enfatizado. O conhecimento teé-
rico-abstracto, como a Matemdtica, é verbalizado (expressando-se, por
exemplo, como “usar a matemitica para resolver problemas quotidianos”).

Portanto, para Zavale (2013b), os novos curriculos do ETP sao caracte-
rizados pela inter ou transdisciplinaridade, verbalizagao, flexibilidade, practicali-
dade e profissionaliza¢do do conhecimento.

Critica social-realista ao curriculo

Zavale (2013a) tece criticas ao novo curriculo do ETP, socorrendo-se
no realismo social. Uma compreensao exaustiva dessas criticas exige uma apre-
sentacdo dos fundamentos principais da teoria social-realista sobre o conheci-
mento e curriculo.

Da génese do debate curricular na
sociologia da educacao ao realismo social

O realismo social emerge no contexto do debate existente no seio da
SED sobre a natureza do curriculo. Esse debate remonta as décadas de 1960 e
1970, quando a SED reivindicou legitimidade na anélise do curriculo, objecto
ora considerado apandgio dos filésofos da educacio. Os novos socidlogos da edu-

cagdo (NSE), como eram apelidados, entraram no debate curricular defendendo
duas ideias (YOUNG, 1971). Por um lado, defendiam a relevincia de a SED
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estudar os processos de transmissio do conhecimento por meio da escola, para
além de apenas abordar a influéncia dos factores sociais como a estratificagio so-
cial (BAUDELOT; ESTABLET, 1971) e a cultura (BOURDIEU; PASSERON,
1970) sobre a educagio. Por outro lado, desafiavam a pretensa neutralidade do
curriculo, defendida pelos filésofos da educagao (HIRST, 1969). Apoiando-se em
bases tedricas eclécticas, como o marxismo, a teoria critica, a sociologia weberiana,
o interaccionismo simbélico, a fenomenologia social e o socioconstrutivismo, os
NSE concebiam o curriculo escolar nio como entidade socialmente neutra, mas
como construgio social que reflecte relagoes de poder (YOUNG, 1971).

Trés décadas passaram para que o socioconstrucvismo — a tese do
curriculo como construc¢io social — fosse revisitado e resultasse em novas teo-
rias. As criticas provieram de socidlogos e filésofos. Uns e outros acusavam o
socioconstrutivismo de relativismo radical e igualitarismo epistemolégico, isto é,
de tentativa errénea de considerar como iguais todas as formas de conhecimento
e todos os sujeitos cognoscentes (PRING, 1972; COOPER, 1980). Enquan-
to aceitavam parcialmente que o conhecimento podia ser produto da negociagio
social, os criticos argumentam que alguns aspectos do conhecimento tém bases
epistemoldgicas objectivas. Essas criticas levaram os socioconstructivistas a re-
considerar suas teses, reconhecendo que o socioconstrutivismo tinha resultado
em uma versio “pds-moderna do nihilismo nietzschiano”, ao negar “qualquer
possibilidade de progresso, verdade e conhecimento” (YOUNG; MULLER,
2007, p. 181). Apesar desse reconhecimento, Young (2008, p. 7) rejeita, po-
rém, a tese positivista de considerar o conhecimento como uma entidade neu-
tra. Para ele (2008), as epistemologias relativista e positivista estao parcialmente
erradas. A epistemologia relativista, ao considerar que todo o conhecimento é
um constructo social, ignora a possibilidade de existéncia de propriedades episte-
moldgicas que tornam algumas formas de conhecimento universalmente validas
ou, pelo menos, com validade para além dos contextos da sua produgao. A epis-
temologia positivista, ao proclamar a neutralidade do conhecimento, ignora o
facto de que todas as formas de conhecimento, incluindo a ciéncia, sdo produtos
de acgoes humanas. Resultado disso é a “polarizagio entre a visao pdés-moderna
e positivista do conhecimento” (YOUNG, 2008, p. 25). O debate subjacente
a essa polariza¢io resultou numa teoria que procura ultrapassar tais clivagens:
o realismo social (YOUNG, 2008; 2010; WHEELAHAN, 2010; MATON;
MOORE, 2010).

Realismo social

O realismo social defende a possibilidade de convergéncia entre o
socioconstrutivismo e o realismo a-social (YOUNG, 2008; WHEELAHAN,
2010; MATON; MOORE, 2010). Os social-realistas consideram, tal como
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os socioconstructivistas, que o conhecimento ¢ social na sua origem e produ-
¢a0: o conhecimento ¢ produzido num contexto de cddigos e préticas colec-
tivamente partilhadas pelos membros de comunidades especificas (YOUNG,
2008, p. 28-30). Mas o realismo social rejeita o argumento socioconstructi-
vista de considerar a socialidade do conhecimento como conduzindo ao rela-
tivismo. Para o realismo social, a socialidade do conhecimento ¢ a base para
a sua objectividade. Conforme afirma Young (2010, p. 14), “¢ a base social
do conhecimento que lhe confere objectividade e verdade, dai a mudanga do
socioconstrutivismo para o realismo social”. O maior desafio do realismo so-
cial consiste em substituir a disjun¢io “ou/ou”, implicada na polarizagao, para
uma reformulada copula¢io “tanto/como” (MATON; MOORE, 2010, p. 2).
O realismo social reconhece a objectividade do conhecimento, mas também a
sua socialidade e falibilidade.

Assim, para os social-realistas, as formas de conhecimento nao tém igual
validade epistemoldgica. As propriedades do conhecimento teérico sao diferentes
das propriedades do conhecimento quotidiano. O conhecimento tedrico é abs-
tracto e conceptual; é produzido em contextos sociais especificos, mas seu poder
explicativo transcende esses contextos e sua validade depende do acordo da co-
munidade cientifica. O conhecimento quotidiano ¢ também produzido em con-
textos sociais especiﬁcos, mas seu poder explicativo restringe-se a esses contextos.
Essas diferencas justificam diferencas de poder heuristico e legitimidade de aplica-
¢do. Os social-realistas consideram o conhecimento te6rico mais poderoso do que
o conhecimento quotidiano.

A critica social-realista ao curriculo do ensino técnico-profissional

Baseando-se nesses argumentos, Zavale (2013a; 2013b) defende que as
caracteristicas do novo curriculo do ETP concorrem para a negligéncia do conhe-
cimento teérico. O autor faz essa interpretagao analisando o processo histérico das
reformas educativas no Mogambique pés-colonial, nomeadamente a influéncia
que as reformas sofreram do socialismo e do neoliberalismo. O autor baseia-se no
socioconstrutivismo, no realismo associal e no realismo social. O autor argumenta
que o socioconstrutivismo, com a sua tese do conhecimento e curriculo como
construgdes sociais veiculadoras de relacoes de poder, foi o paradigma predomi-
nante nos periodos em que as ideologias socioecondmicas estavam em apogeu:
socialismo (1975-1990) e neoliberalismo (de 2004 aos nossos dias); o realismo
associal, com a sua tese da neutralidade do conhecimento, foi predominante no
periodo de transi¢ao do socialismo para o neoliberalismo (1990-2004) — a tran-
si¢ao tinha deixado um vazio ideolégico (ZAVALE, 2013b, p. 632). Zavale inter-
preta os curriculos dos periodos socialista e neoliberal como sendo ideoldgica e
socialmente construidos: durante o socialismo, os curriculos tendiam a ajustar-se
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A visio Marxista-Leninista do mundo; durante o neoliberalismo, os curriculos
procuram satisfazer o mercado. Tanto no socialismo como no neoliberalismo, as
ideologias e forcas sociais eram mais poderosas do que as disciplinas cientificas.
Mas durante o periodo transitério, os curriculos escolares em Mogambique, in-
cluindo o do ETP, tenderam a ser ideologicamente neutros e a basear-se sobretudo
no conhecimento disciplinar.

Assim, Zavale tece criticas as reformas curriculares do Mo¢ambique
p6s-colonial: as politicas curriculares foram inspiradas pelo que Maton (2013)
apelidou de “knowledge blindness”: ou os curriculos eram baseados em forgas so-
ciocontextuais, sem base para a sua objectividade, ou eram baseados no ideal po-
sitivista da universalidade do conhecimento, sem referéncia a contextos sociais.
Raramente as politicas curriculares procuraram conciliar a necessidade de satis-
fazer as demandas societais com a possibilidade de preservar os critérios de in-
dependéncia e objectividade do conhecimento. Assim, o novo curriculo do ETP,
com a sua tendéncia de negligenciar o conhecimento tedrico, arrisca-se a prover
os alunos de conhecimentos que servem os interesses (ideoldgicos) neoliberais, e
nio os interesses epistemoldgicos de desenvolvimento de conhecimento objectivo
e independente. Essas criticas sugerem que as reformas curriculares deviam acom-
panhar as demandas societais, mas garantido a objectividade do conhecimento.
Séo essas propriedades do conhecimento tedrico que lhe conferem poder univer-
sal, cujo alcance transcende os contextos particulares da sua produgao. Por isso,
a semelhanca de outros autores inspirados no realismo social (YOUNG, 2008;
WHEELAHAN, 2009; 2010), Zavale (2013b, p. 633) faz um apelo: trazer o co-

nhecimento tedrico de volta ao curriculo, porque é poderoso.
Limites do realismo social

As criticas social-realistas permitiram reconsiderar o lugar do conhe-
cimento tedrico no debate curricular. Contudo, segundo Shay (2012, p. 4-5),
as mesmas resultaram numa teoria de diferenciagio do conhecimento, e nio de
diferencia¢do curricular. O realismo social enfatizou as diferencas entre formas
de conhecimento e nio entre formas de curriculos; considerou o conhecimento
tedrico como mais poderoso do que outras formas de conhecimento e, portan-
to, como devendo ser integrado em todos os curriculos escolares. Todavia, o
realismo social nao permite saber o grau em que o conhecimento teérico é
necessitado pelos diferentes curriculos, para torni-los poderosos. Em outras
palavras, o realismo social nio providencia uma teoria que permita determi-
nar a “quantidade” de conhecimento tedrico ou outra forma de conhecimen-
to necessdria para as diferentes formas de curriculos (ex. curriculo discipli-
nar, profissional, vocacional). Para Shay (2012), o realismo social nio fornece
uma teoria que permita compreender os principios determinantes do tipo de
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conhecimento seleccionado para os vérios tipos de curriculos. Shay (2012)
propds, entdo, esse modelo explicativo dos principios de legitimagao da dife-
renciagao curricular.

Teoria de diferenciacao curricular de Shay

A teoria de diferenciagao curricular de Shay (2012) baseia-se na andlise
da reforma curricular no ensino superior sul-africano pds-Apartheid. Em 2004, o
governo sul-africano criou a universidade compreensiva, fundindo os curriculos
profissionais e tedricos. Ao analisar dez cursos com curriculo vocacional, profis-
sional e geral, oferecidos pela universidade compreensiva, Shay concluiu que esses
cursos tinham, em escalas diferentes, conhecimento prético e teérico. Shay formu-
lou, entdo, uma teoria sobre os principios orientadores do tipo de conhecimento
seleccionado para integrar esses curriculos, considerando a possibilidade de dife-
rencas de bases de legitimagio. A possibilidade de diferencas entre os curriculos
depende da diferenca no processo de recontextualizacdo e integragao das diferen-
tes formas de conhecimento nos diferentes tipos de curriculos. Assim, enquanto o
realismo social explica as diferencas entre formas de conhecimento, nio consegue,
todavia, explicar como essas formas sio integradas nas diferentes praticas curricu-
lares, com diferentes propdsitos.

Conceptualmente, a teoria de Shay baseia-se nas teorias dos cédigos
pedagdgicos e de estruturas de conhecimento de Bernstein, e na teoria dos c6di-
gos de legitimagao (TCL) de Maton. De Bernstein, Shay retém a ideia de que as
propriedades de conhecimento se alteram quando o conhecimento transita do
lugar da produgio para o lugar da sua recontextualizacio e transmissio. Assim,
o conhecimento inserido no curriculo (ex., o conhecimento do manual escolar
de Fisica) encontra-se descontextualizado do seu contexto de produgao (labora-
tério/departamento universitdrio de Fisica) e recontextualizado para objectivos
pedagégicos (SHAY, 2012, p. 5). Da teoria de estruturas de conhecimento de
Bernstein, Shay apropria-se da ideia da diferenciagao entre o conhecimento vul-
gar e o tedrico, e da descri¢do das estruturas do conhecimento nos lugares de
produgio. Para Bernstein (2000, p. 157-160), o conhecimento vulgar e o tedri-
co diferem-se pela horizontalidade e verticalidade: o vulgar é contextualmente
fundado e progride horizontalmente, por acumulagao de novas linguagens; o
teérico é descontextualizado e progride hierarquicamente por meio da inte-
gracio do conhecimento prévio em proposi¢oes mais gerais. A gramaticalidade
constitui outro principio bernsteniano diferenciador das estruturas de conhe-
cimento das disciplinas académicas. Alguns campos de conhecimento, como a
Economia, tém gramdticas fortes, isto é, possuem uma sintaxe conceptual ex-
plicita que permite fazer descri¢des empiricas precisas; outras formas de conhe-
cimento, como a Antropologia, tém gramdticas fracas, por nio possuirem essa
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sintaxe conceptual. Para Shay, a teoria de Bernstein permite tornar inteligiveis
as estruturas de conhecimento nos lugares de produgio. Ainda assim, Bernstein
nao consegue:

[d]escrever o que acontece quando o conhecimento é recon-
textualizado para objectivos curriculares. A progressio do co-
nhecimento no lugar de producio ¢ diferente da progressao no
local da sua recontextualizagio e reproducio. Importa, por isso,
alargar a teoria de Bernstein, para conceptualizar e analisar as
relacoes internas e externas do conhecimento recontextualizado
(SHAY, 2012, p. 6).

Para ultrapassar esse problema, Shay recorre 2 TCL de Maton, parti-
cularmente 2 sua dimensio semantica. A semAantica de Maton (2011) descreve a
relago entre o significado contido nas proposi¢oes de conhecimento e o contexto,
bem como o grau de complexidade ou abstrac¢io das proposicoes de conheci-
mento. Maton baseia-se em dois conceitos: gravidade semantica (GS) e densidade
semantica (DS). A GS refere-se ao grau em que o significado estd relacionado ao
contexto: as proposi¢oes de conhecimento com forte GS encontram-se mais rela-
cionadas ao contexto do que as com fraca GS; a DS refere-se ao grau de comple-
xidade ou condensagio do significado com os simbolos (termos, conceitos, frases
etc.): quanto mais condensado for o significado com os simbolos, mais forte é a
densidade seméntica (MATON, 2011, apud SHAY, 2012, p. 6). A GS descreve as
relagoes externas do conhecimento; a DS, as relagoes internas. A GS e a DS reve-
lam o grau de (in)dependéncia das formas de conhecimento em relagio ao con-
texto, bem como o quéo essas formas se fundam em conceitos ou na experiéncia.
No modelo de Shay, a combinac¢io do grau da for¢a da GS e DS resulta em quatro
formas de conhecimento e, consequentemente, em quatro modelos curriculares

(SHAY, 2012, p. 6-7).

Primeiro, formas de conhecimento com forte GS e DS sio dependentes
do contexto e possuem uma sintaxe conceptual muito complexa (ex. conheci-
mento profissional) — ¢é o caso dos curriculos do ETP: o curriculo profissional,
como o caso de Jornalismo na universidade compreensiva sul-africana, funda-se
no conhecimento profissional. Nesse tipo de curriculo, o conhecimento teérico é
recontextualizado para ser til ao contexto (SHAY, 2012, p. 13).

Segundo, formas de conhecimento com forte GS e fraca DS sao de-
pendentes do contexto, mas estao desprovidos de uma sintaxe conceptual densa
(ex. conhecimento prdtico). O conhecimento prético resulta em curriculos pré-
ticos, como o curriculo de Reportagem Avan¢ada na universidade compreensi-
va sul-africana. Os curriculos préticos resultam da recontextualizagio do conhe-
cimento prdtico em principios orientadores de uma prética informada (SHAY,
2012, p. 11).
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Terceiro, formas de conhecimento com fraca GS e forte DS possuem
uma sintaxe conceptual complexa, mas nio se referem a nenhum contexto, cons-
tituindo-se em generalizagdes abstractas (ex. conhecimento tedrico). Essas formas
de conhecimento resultam em curriculos tedricos, como o caso da Matematica no

curso de Mecatrénica (SHAY, 2012, p. 12).

Quarto, formas de conhecimento com fracas GS e DS nao dependem
do contexto, nem possuem uma sintaxe conceptual (ex. conhecimento genérico).
Essas formas de conhecimento, fracas em GS e DS, quando recontextualizadas nos
curriculos, traduzem-se em habilidades genéricas, como a capacidade critica, a ca-
pacidade de trabalhar sob pressao, etc. As habilidades genéricas estao desprovidas
de conceitos e nao se referem a algum contexto especifico.

Conforme mostra a Figura 1, Shay defende que o conhecimento inte-
grado no curriculo ¢ diferente do conhecimento produzido nos lugares de pro-
dugio. Nos lugares de producio, o conhecimento pode ser tedrico (disciplinas
cientificas), pritico (experiéncia pritica) e profissional (experiéncia profissional).
As possibilidades curriculares dependem do tipo de conhecimento predominante-
mente recontextualizado no curriculo. O curriculo teérico resulta da recontextua-
lizagao do conhecimento tedrico; o curriculo profissional, da recontextualizagao
do conhecimento tedrico e do profissional; o curriculo prdtico, da recontextualiza-
¢ao da experiéncia prdtica; o curriculo genérico, da recontextualizagao do conheci-

mento genérico (SHAY, 2012, p. 15).

Figura 1
Representagdo da teoria de diferenciacdo curricular de Shay (2012).
GS-
A .
Contextos de produgao Conhecimento

do conhecimento tedrico

Q!1-curriculo Q4-curriculo
genérico teérico (teoria aplicada)

Contextos de

Ds- < recontexfualiacio » DS+
Q2-curriculo Q3-curriculo profissional
prético ou vocacional
Conhecimento/ Conhecimento/
prético prética profissional
\/
GS+

DS: densidade seméantica; GS: gravidade seméintica.
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Relevancia do modelo de Shay para analise da natureza do
novo curriculo de ensino técnico-profissional em Mogcambique

O modelo de Shay mostra que diferentes formas de conhecimento po-
dem ser integradas no curriculo, dependendo do tipo e do propésito do curricu-
lo. Se o propésito for a compreensio da realidade natural/social, o conhecimen-
to teérico pode ser a forma de conhecimento mais apropriada para o curriculo;
mas, se o propésito for adquirir conhecimento util a prética profissional, entao
os conhecimentos provenientes das disciplinas cientificas e da prética profissional
podem ser preferiveis. O modelo de Shay permite mostrar que, contrariamente
as teses social-realistas, o conhecimento tedrico nio é requerido no mesmo grau
pelos diferentes modelos curriculares. Isso pode significar que o conceito de co-
nhecimento poderoso pode variar em fungao do tipo de curriculo. O modelo
mostra, igualmente, que outras formas de conhecimento podem ser integradas
no curriculo, dependendo dos seus propdsitos. Ademais, o modelo mostra que as
formas de conhecimento, quando integradas no curriculo, nio mantém intactas
as propriedades adquiridas nos contextos da sua produgio.

O presente artigo reinterpreta a reforma do curriculo do ETP. Basean-
do-se no modelo de Shay (2012), o artigo problematiza as criticas social-realistas,
descrevendo a natureza do “conhecimento poderoso” no curriculo do ETP por
meio da explicitagao dos processos epistémicos e sociais condicionantes desse cur-
riculo. Com base em Shay, o artigo revisita a tendéncia social-realista de identificar
a no¢do do conhecimento poderoso com conhecimento tedrico. Pelo facto de,
originalmente, o modelo limitar-se apenas a processos epistémicos (SHAY, 2012,
p. 14-15), o artigo procura alargar o seu Ambito para incluir os processos sociais
subjacentes ao curriculo do ETP. Portanto, o modelo de Shay é usado para teorizar
a especificidade do conhecimento poderoso num curriculo de ETP.

Principios epistémicos e sociais do ensino
técnico-profissional: reinterpretando o novo curriculo
do ensino técnico-profissional em Mogambique

Baseando-se em exemplos de dois cursos, nomeadamente Electricidade
Industrial e Gestio, as Tabelas 1 e 2 visualizam a natureza da recontextualizacio
das competéncias genéricas e especificas no novo curriculo. A Tabela 1 visualiza a
recontextualizacio das competéncias genéricas e mostra os contextos e agentes de
produgido de conhecimento, que constituem a fonte das competéncias genéricas
recontextualizadas no curriculo. Conforme a tabela mostra, as competéncias ge-
néricas integradas no novo curriculo do ETP podem derivar de vérios contextos
e agentes de producio de conhecimento. Dependendo do tipo de competéncias
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genéricas, os contextos ¢ agentes de produgio de conhecimento podem ser espe-
cificos e nio especificos. Por exemplo, as competéncias de relacionamento social,
recontextualizadas no curriculo, podem ser produzidas por agentes e contextos
sociais nao especificos; mas as competéncias em matemdtica e informdtica podem
ser produzidas por contextos e agentes especificos, tais como a academia e os
professores de informdtica e matemdtica. Algumas competéncias genéricas podem
ser produzidas tanto por contextos e agentes especificos como nio especificos:
por exemplo, as competéncias de comunicagio, recontextualizadas no curriculo,
podem ter como fonte contextos e agentes sociais néo especificos, como também po-
dem ter como fontes contextos e agentes sociais especificos, como a academia e os
professores de linguas.

A Tabela 2, por seu turno, mostra a recontextualizacio das competéncias
especificas no novo curriculo do ETP. A tabela mostra os contextos e agentes de

Tabela 1

Contextos/agentes de produgao do conhecimento
recontextualizado em competéncias genéricas no novo curriculo do
ensino técnico-profissional dos cursos de Electricidade Industrial e Gestao.

Contexto de Agentes sociais
A ..
Competéncias | Electricidade < P
Lo . Gestao produgao do produtores de
genéricas Industrial ; .
conhecimento conhecimento
Nao especifico: _ ,
P Nao especificos:
R sociedade ..
Usar o inglés . agentes sociais
. . . > mais ampla, .
Competéncias Comunicar em em situagoes diversos, agentes do
. . s L mercado laboral
comunicativas inglés profissionais, . mercado laboral,
e . e academia L
sociais e pessoais AR académicos e
(linguistica e s
. .7y | professores de inglés
ensino de inglés)
. Desenvolver _ ) . )
Competéncias de . _ Nao especifico: | Nao especificos:
‘ técnicas Manter relagoes . . ..
relacionamento e . . sociedade mais agentes sociais
. individuais de | sociais eficientes .
social - ampla diversos
vida
Introducio a
. s2 Resolver B
informatica; , Especificos:
g problemas Especifico: .
Competéncias usar a . ; . académicos e
. L. e situagoes academia
em matemdtica e | matematica - . professores de
; .. quotidianas (matemdtica e -
informitica para resolver ; . . matemitica e
usando niimeros informatica) . .
problemas L. informdtica
L racionais
quotidianos
,
Especificos:
. mercado laboral
Competéncias de ,
e paracio 4o Preparar-se Preparar-se para Especifico: (empregadores
‘g m]’ e j para o emprego 0 emprego mercado laboral operando em
P8 sectores especificos
do mercado laboral)
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produgio de trés formas de competéncias especificas recontextualizadas no curri-
culo. As competéncias teérico-académicas, recontextualizadas no curriculo, sio
produzidas por académicos ligados a disciplinas especificas. As competéncias pro-
fissionais sio produzidas por profissionais experientes, associados a organizagoes
profissionais. As competéncias prdticas sio produzidas no local de trabalho, pelos
individuos que efectivamente realizam o trabalho.

A Figura 2 sumariza os processos e agentes sociais e epistémicos en-
volvidos na producio do conhecimento recontextualizado no curriculo do ETD,
descritos nas Tabelas 1 e 2. Epistemologicamente, a Figura 2 mostra que quatro
formas de conhecimento podem ser recontextualizadas para o curriculo do ETP:
genérico, prdtico, profissional e tedrico. O conhecimento prético estd presente no
curriculo do ETP por causa da sua forte GS, isto ¢, da sua forte capacidade de
lidar com o contexto, com os problemas praticos enfrentados no local de trabalho.
O conhecimento tedrico encontra-se presente no curriculo devido a sua forte DS
ou verticalidade, isto é, 4 sua capacidade de conferir uma metalinguagem que per-
mite orientar os graduados a lidar com problemas (des)conhecidos encontrados
em contextos sociais mais amplos. Entre a verticalidade do conhecimento teérico
e a contextualidade do conhecimento priético, o curriculo recontextualiza também
duas formas de conhecimento. Por um lado, o conhecimento genérico, fraco em
DS e GS, encontra-se presente no curriculo por ser capaz de dotar os graduados de

Tabela 2
Contextos/agentes de produgao do conhecimento
recontextualizado em competéncias especificas no novo curriculo
do ensino técnico-profissional dos cursos de Electricidade Industrial e Gestao.

. . . Contexto de Agentes sociais
Competéncias Electricidade < P 8
especificas Industrial Gestao producio do produtores de
P conhecimento conhecimento
. , Especifico: Especificos:

. Medir e calcular | Fazer célculos e spectt P .
Conhecimento varidveis cratamento de disciplinas académicos
tedrico especifico . .. académicas (Fisica (fisicos e

eléctricas dados estatisticos .. ..
e Estatistica) estaticistas)
Concepcio Realizar tarefas Especifico: Especificos:
Competéncias instalap égo de administrativas ordens profissionais
v ﬁﬁ Jonais circuitgos de e de assisténcia profissionais experientes
‘i specificas comando em a gestdo de (de engenheiros (engenheiros
P edificios recursos eléctricos e eléctricos e
humanos estores estores
g 24
Aquisicio de Realizar
quisisao ¢ fas livad Especifico: Especificos:
competéncias tarefas ligadas

. L Lo local de trabalho trabalhadores
Competéncias praticas sobre a obrigagées (organizacoes de oreanizacoes
priticas espectficas o trabalho fiscais, facturagio organtzag > Organizag

. ; industriais e industriais e
em ambientes e gestao de o .
. - comerciais) comerciais
industriais tesouro
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competéncias para lidar com problemas enfrentados em situagées sociais diversas,
cuja solugao nao demanda o dominio de uma metalinguagem especifica. Por outro
lado, o conhecimento profissional, forte em GS e DS, estd presente por ser capaz
de dotar os graduados de competéncias para lidar com os problemas estritamente
profissionais, cuja solugio demanda o dominio da complexa metalinguagem pro-
fissional especifica.

Além desses principios epistémicos, a Figura 2 estende o modelo de
Shay, esquematizando os agentes sociais condicionantes do curriculo do ETP.
Tal extensao fundamenta-se pelo facto de, originalmente, o modelo de Shay nao
incluir a dimensio social, nio obstante a TCL de Maton (2007; 2011), alicerce
do pensamento de Shay, envolver essa dimensido. Com efeito, originalmente a
teoria de Maton concebe os processos de legitimagio de conhecimento como
sendo orientados por dois principios: legitimacio social, em que o conhecimento
¢ legitimado pelas relagdes sociais entre conhecedores; e a legitimacio epistémi-
ca, em que o conhecimento ¢ legitimado pela forma como este torna o mundo
inteligivel (MATON, 2007, p. 97). O modelo de Shay inclui apenas a dimensio
epistémica da TCL.

Figura 2
Representacio dos processos epistémicos e sociais envolvidos na recontextualizagio
curricular do ensino técnico-profissional (adaptado de SHAY, 2012).

Sociedade mais ampla: diversos

agentes sociais, incluindo a Academia: académicos

académicos ¢ os agentes do especialistas de disciplinas ou

mercado de trabalho Gs de campos interdisciplinares
Conhecimento Conhecimento
genérico tedrico

\ v

QIl-curriculo Q4-curriculo
genérico tedrico
Contekto de

DS- <« i » DS+
recontexfualiagio
Q2-curriculo Q3-curriculo
/4 pratico profissional y\

Conhecimento Conhecimento/

pratico prdtica profissional
Local de trabalho ou organizagées GS+ Associacdes profissionais:
laborais: trabalhadores profissionais experientes

DS: densidade semintica; GS: gravidade seméantica
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A Figura 2 mostra que quatro contextos podem ser responsdveis pela
producio do conhecimento integrado no curriculo: sociedade no geral, merca-
do de trabalho, academia e organizagdes profissionais. No seio desses contextos,
os seguintes agentes podem produzir conhecimento a recontextualizar no cur-
riculo: agentes sociais diversos, agentes do mercado, académicos, profissionais
experientes e trabalhadores com experiéncia prética. Os agentes sociais diversos
e os agentes do mercado produzem conhecimento genérico, recontextualizdvel
em competéncias genéricas; os académicos produzem conhecimento tedrico,
recontextualizdvel em teorias aplicadas; os profissionais experientes produzem
conhecimento profissional, recontextualizdvel em competéncias profissionais; os
trabalhadores com experiéncia pritica produzem conhecimento pratico, recon-
textualizdvel numa pritica informada. A estrutura do curriculo do ETP ¢ condi-
cionada pela distribui¢do do poder e influéncia entre esses contextos e agentes.
Em sociedades onde os académicos sio mais poderosos, o curriculo tenderd a re-
contextualizar o conhecimento tedrico-disciplinar; em sociedades onde as ordens
profissionais e os trabalhadores sio mais poderosos, a predominancia tenderd a
recair sobre o conhecimento prético e profissional. O caso Mogambicano mos-
tra que vdrias formas de conhecimento podem ser recontextualizadas no ETD,
sendo que a predominéncia de umas sobre as outras dependerd de processos de
regulacdo social.

Assim, conforme esquematiza a Figura 3, a natureza do conhecimento
poderoso no ETP nio se funda em torno do conhecimento teérico, mas em torno
da combinac¢io, nem sempre equilibrada, de quatro formas de conhecimento.
No ntcleo dessa combinagido, encontra-se o conhecimento profissional, que é
simultaneamente forte em DS e GS, isto é, que é vertical — tem uma meta-
linguagem especializada — e contextual — refere-se a um contexto concreto, o
contexto de trabalho/tarefas profissionais. Na periferia desse ntcleo, trés formas
de conhecimento orbitam: primeiro, o conhecimento pritico, forte em GS ou
contextualidade — por ser adquirido por meio da experiéncia pratica no contex-
to ou local de trabalho — e fraco em DS ou verticalidade — por ser desprovi-
do de um sistema conceptual capaz de ordenar as experiéncias praticas; segundo,
o conhecimento genérico, fraco em DS e GS, mas relevante para as chamadas
competéncias transversais, necessarias para lidar com os contextos profissionais
e ndo profissionais mais amplos; terceiro, o conhecimento tedrico, forte em DS
e fraco em GS, reforca a metalinguagem presente no conhecimento profissional,
sobretudo por meio da adequagao dessa metalinguagem ao contexto especifico do
trabalho profissional.

Alids, baseando-nos em tedricos da formagio/exercicio profissional,
que caracterizam o conhecimento e a prdtica profissionais como consistindo
na confluéncia de diferentes formas de conhecimento, podemos sustentar a
tese de que o poder do curriculo do ETP reside, sobretudo, na possibilidade
de recontextualiza¢io desses conhecimentos: conhecimento proposicional ou

446 Educ. Soc., Campinas, v. 38, n2. 139, p.431-450, abr.-jun., 2017



Nelson Casimiro Zavale

codificado, conhecimento ticito, conhecimento pessoal, conhecimento pro-
fissional, conhecimento prético, conhecimento cultural, “craft knowledge” e
conhecimento reflexivo (ver SCHON, 1983; DREYFUS; DREYFUS, 1986;
ERAUT, 1994).

Consideracoes finais

Tendo como base a teoria de diferenciagio curricular de Shay, e o novo
curriculo do ETP de Mogambique, o presente artigo procurou descrever a natu-
reza do “conhecimento poderoso” no curriculo do ETP, assim como os processos
epistémicos e sociais que o condicionam. O argumento central do artigo ¢ de que
o conceito de conhecimento poderoso, enraizado no realismo social, pode variar
em fungao da natureza do curriculo. No ETD esse conceito pode resultar da
combinagio de virias formas de conhecimento (genérico, pratico, profissional e
teérico) que, agregadas e recontextualizadas no curriculo, permitiriam fazer face

a0 duplo problema do ETP: a contextualidade e a verticalidade (BARNETT,

Figura 3
Natureza do conhecimento poderoso no
curriculo do ensino técnico-profissional.

Conhedjmento pratico:
- Vertikcalidade (DS)
+ Contéxtualidade (GS)

Natureza do
“conhecimento

poderoso” no
curriculo

do ETP

Conhecimento

profissional:

DS: densidade seméantica; GS: gravidade semantica; ETP: ensino técnico-profissional.
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2006). O conhecimento tedrico ajuda a verticalizar o curriculo do ETP, confe-
rindo-lhe um modelo conceptual com validade e objectividade universal; o co-
nhecimento genérico ajuda o ETP a lidar com os problemas encontrados em
contextos sociais mais amplos, cuja solugao pode nio requerer conhecimento
vertical; o conhecimento profissional e o pritico ajudam a “contextualizar” o
ETP, por meio do uso ou nio da metalinguagem conceptual. Por fim, se todas
essas formas de conhecimento sio recontextualizdveis para o curriculo do ETP,
o seu formato final dependerd de processos de regulagio social entre diferentes
produtores de conhecimento: Estado, empregadores, académicos, associagoes
profissionais e trabalhadores.
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