
Aula 081 

Educação Tecnológica e Projetos Didáticos - II 

 

 
Prof. Dr. Elio Carlos Ricardo 

 

 

1. Introdução 

 

 Na aula anterior, discutimos alguns conceitos que são essenciais para 

implementar uma educação tecnológica e o trabalho com projetos didáticos na 

escola. Entre eles, destacam-se a interdisciplinaridade, a problematização e a 

contextualização. 

 Em relação à interdisciplinaridade, merece destaque a definição data por 

Gérard Fourez. Segundo o autor, a interdisciplinaridade consiste na: 

 

(...) construção de representações do mundo que estão estruturadas e 
organizadas em função de um projeto humano (ou de um problema a resolver), 
em um contexto específico e para destinatários específicos, apelando a 
diversas disciplinas com vistas a chegar a um resultado original não 
dependente das disciplinas de origem, senão do projeto que se tem. (Fourez, 
1997, p.106) 

 

 Essa definição congrega elementos importantes para os nossos 

propósitos, ou seja, para ampliar os objetivos de formação por meio de uma 

educação tecnológica e desenvolver estratégias didático-metodológicas para o 

trabalho com projetos. Na citação acima, Fourez ressalta que as 

representações construídas a partir de um projeto ou problema se destinam a 

contextos e/ou necessidades bem específicas e podem estar limitadas por 

disciplinas. Isso implica, entre outras coisas, que ocorrerá uma integração de 

conhecimentos em torno de um projeto ou problema. O que definirá quais 

disciplinas ou áreas de conhecimento serão envolvidas é o próprio projeto ou o 

problema. Não se trata, portanto, de uma prática metodológica em que as 

disciplinas seriam escolhidas previamente. Isso seria típico de abordagens 

multidisciplinares ou pluridisciplinares. No caso da interdisciplinaridade, a 

imposição das áreas envolvidas ocorre pela natureza complexa do objeto de 

estudo. 

Com isso, pode-se dizer que o professor está em condições de levar 

adiante um projeto interdisciplinar sem a participação obrigatória de colegas de 

outras disciplinas. Esse é um aspecto central em nossas discussões, pois 

frequentemente os professores afirmam que não implementam trabalhos 

interdisciplinares porque não conseguem se organizar com os colegas da 

escola para elaborarem algum tipo de projeto. A interdisciplinaridade 
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compreendida sob a perspectiva epistemológica discutida até aqui não impõe 

essa exigência. Isso ficará mais claro quando falarmos dos aspectos 

metodológicos dos projetos didáticos. 

A problematização, ou situação-problema, foi assumida como exigência 

para que ocorra uma contextualização. Isso implica, desde já, descartar a ideia 

de que a contextualização ocorre simplesmente por meio de uma associação 

entre os conteúdos escolares e o cotidiano dos alunos. Conforme foi visto, 

Delizoicov (2001) atribui as seguintes características às situações-problema: 

 

(...) devem ter o potencial de gerar no aluno a necessidade de apropriação de 
um conhecimento que ele ainda não tem e que ainda não foi apresentado pelo 
professor. É preciso que o problema formulado tenha uma significação 
para o estudante, de modo a conscientizá-lo de que sua solução exige um 
conhecimento que, para ele, é inédito. (Delizoicov, 2001, p.133 – meu 
destaque) 

 

 Aqui, é relevante chamar a atenção para a indicação feita por Delizoicov 

na citação acima: “é preciso que o problema formulado tenha uma significação 

para o estudante”. Ou seja, não basta incorporar conhecimentos que sejam 

importantes sob a ótica do professor; trata-se de apresentar uma situação-

problema que envolva os alunos e os levem a envidar esforços para encontrar 

respostas ao problema dado. Em outras palavras, os alunos terão que aderir ao 

projeto de ensino que o professor propõe. Portanto, problematizar não se 

resume em fazer perguntas cujas respostas os alunos desconhecem. 

Problematizar consiste em colocar os alunos diante de uma situação para a 

qual eles sintam a necessidade de uma resposta. Meirieu (1998) nos ajuda a 

entender melhor o que seria uma situação-problema quando a define como 

sendo: 

 

(...) uma situação didática na qual se propõe ao sujeito uma tarefa que ele 
não pode realizar sem efetuar uma aprendizagem precisa. Esta 
aprendizagem, que constitui o verdadeiro objetivo da situação-problema, se dá 
ao vencer o obstáculo na realização da tarefa. (Meirieu, 1998, p.192 – meu 
destaque) 

 

 Por isso, é importante também que, ao propor uma situação-problema, o 

professor tenha claro o que pretende que os alunos aprendam, com quais 

conteúdos escolares espera trabalhar com eles, pois, conforme ressalta 

Meirieu (1998), a expectativa é de uma aprendizagem precisa. Assim, 

situações-problema muito amplas podem não ser as mais indicadas, pois 

podem levar os alunos a não vislumbrarem uma solução possível para o que foi 

proposto como tarefa. O esquema a seguir sintetiza bem essa necessidade: 

 



 

Esquema 01: problematização e contextualização
2
. 

 

Ao retomar esse esquema da aula anterior, é relevante observar que a 

curva A é uma verdadeira armadilha para o professor que pretende propor 

situações-problema. Trata-se de eleger temas ou conteúdos que parecem ser 

atraentes aos alunos, mas que, na maioria das vezes, satisfazem uma 

curiosidade momentânea. Despertar a curiosidade dos alunos não é uma coisa 

ruim, ao contrário, mas é preciso avançar um pouco mais para conseguir um 

retorno a essa realidade problematizada. É aí que entra a ideia da 

problematização como potencialmente geradora de uma necessidade de 

conhecimento. Feito isso, o professor poderá partir para novas estratégias que 

caracterizam a etapa de modelização sugerida no esquema acima. Nesta etapa 

o trabalho disciplinar, aulas expositivas, demonstrações, atividades 

experimentais, atividades multidisciplinares ou pluridisciplinares podem ser 

estratégias utilizadas pelo professor. Se bem construída, a situação-problema 

gera a necessidade de aprendizagem e a mediação do professor leva à 

apropriação de um conjunto de conhecimentos que permitem ao aluno retornar 

àquela parcela da realidade problematizada, mas agora com uma nova 

compreensão e, tanto quanto possível, promotora de ações nessa realidade. 

Essa é a ideia que está por trás da curva B do Esquema 01. 

 

 

2. Interdisciplinaridade, contextualização e os conteúdos escolares 

 

 Mais uma vez, é relevante retomarmos alguns aspectos discutidos 

anteriormente em relação à interdisciplinaridade para compreendermos a 

relação entre os conteúdos escolares materializados nos livros didáticos e 

programas e a construção de situações-problema. Antes de tudo, temos que 

superar o falso embate entre as disciplinas e a interdisciplinaridade. Em relação 

a isso, Santomé (1998) destacou que: 
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Convém não esquecer que, para que haja interdisciplinaridade, é preciso que 
haja disciplinas. As propostas interdisciplinares surgem e desenvolvem-se 
apoiando-se nas disciplinas; a própria riqueza da interdisciplinaridade depende 
do grau de desenvolvimento atingido pelas disciplinas e estas, por sua vez, 
serão afetadas positivamente pelos seus contatos e colaborações 
interdisciplinares. (Santomé, 1998, p.61) 

 

Ou seja, as práticas interdisciplinares buscam a integração de 

conhecimentos disciplinares em prol de uma determinada tarefa, situação ou 

projeto. Isso será essencial para nossas atividades com projetos didáticos, 

conforme veremos mais adiante. Além disso, essa é uma das principais 

contribuições da interdisciplinaridade e que foi bem definida por Etges (1993), 

quando o autor destaca que “a interdisciplinaridade é o princípio da máxima 

exploração das potencialidades de cada ciência, da compreensão e exploração 

de seus limites, mas, acima de tudo, é o princípio da diversidade e da 

criatividade” (p.79). Como consequência disso, não é possível pensarmos em 

implementar atividades interdisciplinares nos moldes das aulas expositivas e 

apoiadas unicamente em livros didáticos. 

Pela própria natureza de padronização dos conteúdos escolares, os 

livros didáticos normalmente apresentam uma versão didatizada de um 

conjunto de conhecimentos que é assumido como relevante para a formação 

dos alunos. Por imposição das características desse material didático, ele está 

afastado de qualquer contexto específico. O Esquema 02 a seguir ajuda a 

entender. 

 

 
Esquema 02: conteúdos escolares e os contextos sociais

3
. 

 

 Os livros didáticos oferecem um conjunto de conteúdos que passaram 

por um longo processo de didatização e de adaptação às exigências das 

rotinas escolares e, com isso, são desconectados das práticas sociais externas 

à escola. O Esquema 02 mostra esse distanciamento. Os materiais 
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paradidáticos e novas abordagens, como aquelas com enfoque CTS (Ciência, 

Tecnologia e Sociedade), ajudam a se aproximar de situações e práticas 

diárias dos alunos. Mas, esse caminho de aproximação tem que ser construído 

pelo professor. Todavia, isso não significa que os livros didáticos e 

paradidáticos não possam ser utilizados como materiais de apoio. O problema 

consiste em usar os livros didáticos como única fonte de conteúdos a serem 

ensinados e de adotar a mera exposição desses conteúdos como única 

alternativa metodológica. Na etapa de modelização apresentada no Esquema 

01 esses conteúdos poderão entrar em cena e desempenhar papel importante 

para a etapa da contextualização. 

 São os projetos didáticos que mais se aproximarão das práticas sociais 

externas à escola e de tudo o mais que possa despertar algum interesse nos 

alunos, a saber, a família, o esporte, a internet, a televisão, o cinema, o 

cotidiano, o trabalho, o lazer, entre outros. Essas práticas sociais são 

representadas no Esquema 01 como sendo a realidade a ser problematizada, 

ou uma parcela desta, e, ao mesmo tempo, o ponto de retorno após uma ação 

didática. 

 As ações de ordem prática, como os projetos didáticos, têm um potencial 

maior em tornar evidente a necessidade da interdisciplinaridade, ou seja, da 

integração de conhecimentos. Assim, outro equívoco muito comum é reduzir o 

trabalho interdisciplinar a um trabalho coletivo. A interdisciplinaridade é bem 

mais que isso. Santomé (1998) salienta que a interdisciplinaridade seria o grau 

mais elevado de colaboração e integração entre diferentes disciplinas. Haverá 

uma interdependência entre os conteúdos disciplinares envolvidos e isso 

poderá construir nos alunos as condições e as habilidades para transferirem o 

que aprenderam para outras situações, outros contextos, e encontrarem 

soluções para problemas que ultrapassam as fronteiras das disciplinas. Mas, 

qual seria o grau de aprofundamento? Até onde ir com a integração entre as 

disciplinas? Como superar abordagens superficiais e como saber que se 

chegou ao fim de um projeto didático? Os processos tecnológicos podem nos 

ajudar a responder. 

 

 

3. Os processos tecnológicos como referência metodológica 

 

 A ideia de implementar uma educação tecnológica na escola não é tão 

nova como pode parecer. O que mudou ao longo dos anos foram as 

concepções acerca do que seria uma educação tecnológica e quais seus 

objetivos formadores. Conforme foi apresentado nas primeiras aulas, Martinand 

(1986) fez um levantamento histórico a respeito das ações que foram 

empreendidas no sistema educacional francês para a promoção de uma 

educação tecnológica. De forma sintética, pode-se dizer que Martinand (1986) 

conseguiu identificar três grandes tendências: i) estudo de artefatos e 

mecanismos simples construídos pela humanidade, ii) uso de desenho técnico 



industrial para compreender a produção de artefatos, iii) elaboração de projetos 

tecnológicos. Considerando-se experiências em outros países, poder-se-ia 

acrescentar as disciplinas caracterizadas por trabalhos manuais, sendo esta 

comum no Brasil. Martinand destaca o Projeto Tecnológico implementado no 

sistema educacional inglês, que tinha como objetivos formadores: 

 

- oferecer conhecimentos suficientes para permitir aos alunos resolver 
problemas complexos, compreendendo a construção, o controle e a 
automatização de dispositivos; 
- encorajar os alunos a pensar de maneira criativa e a produzir um trabalho 
inventivo original; 
- desenvolver a capacidade de analisar o que está relacionado a uma nova 
situação; 
- desenvolver a capacidade de escolher e aplicar princípios, métodos e 
procedimentos e de conceber soluções possíveis; 
- desenvolver a capacidade de sintetizar, conceber e construir um artefato; 
- desenvolver a capacidade de reconhecer os limites de um artefato, de sugerir 
e realizar modificações; 
- dar confiança aos alunos para utilizar equipamentos não familiares e, em 
alguns casos, complexos; 
- encorajar os alunos a dar conta de suas atividades e tarefas de maneira 
objetiva e eficiente. (Martinand, 1986, p.121) 

 

 Ainda segundo Martinand, essas estratégias de projetos se apoiavam 

nos seguintes elementos: 

 

- propor um problema de maneira precisa; 
- explicitar várias soluções possíveis; 
- escolher uma solução e argumentar porque é melhor que outras; 
- dividir o problema em outras partes menores e trabalhar em cada uma de 
modo independente; 
- utilizar simulações e projetar soluções para cada parte do problema; 
- sugerir modificações durante ou após a construção de artefatos; 
- avaliar a solução dada; dizer em que o artefato é eficiente e em que não 
demonstrou eficiência; 
- sugerir outras modificações. (Martinand, 1986, p.122) 

 

 Podemos dizer, em linhas gerais, que tanto as características atribuídas 

ao Projeto Tecnológico, quanto seus elementos essenciais, identificados por 

Martinand, aproximam-se do que estamos propondo como possibilidade para a 

educação tecnológica. Além disso, é relevante destacar que estamos 

assumindo uma ampliação da ideia de conteúdo escolar, conforme foi discutido 

na Aula 05, quando tratamos de um currículo estruturado em competências e 

habilidades. 

 Ao defenderem a necessidade e a importância da educação tecnológica, 

vários autores, entre eles Bunge (1985), Gilbert (1992, 1995), Cajas (2001) e 

Ricardo et al (2007),  sugerem a apropriação de elementos dos processos 

tecnológicos para o desenvolvimento de projetos didáticos. Mais 

especificamente, esses autores entendem que os processos tecnológicos têm 



características que poderiam se transpostas para atividades escolares de 

projetos didáticos. Nesse sentido, Gilbert (1995) apresenta um quadro que 

sintetiza informações comparativas relevantes acerca da ciência e da 

tecnologia: 

 

Modelo geral de solução de 

problemas 

Processo científico Processo tecnológico  

Entender o problema Fenômeno natural Determinar a necessidade 

Descrever o problema Descrever o problema Descrever a necessidade 

Considerar soluções alternativas Sugerir hipóteses Formular ideias 

Escolher a solução Selecionar hipóteses Selecionar ideias 

Agir Experimentar Construir o produto 

Avaliar o produto Encaixar hipóteses/dados Testar o produto 

Quadro 01: ciência e tecnologia como exemplo de solução de problemas
4
. 

  

 No Quadro 01 destaca-se a associação entre problema e necessidade, o 

que nas nossas discussões seria a aproximação entre situação-problema e 

contextualização. As habilidades de Formular e Selecionar ideias, a fim de 

buscar uma solução para um problema específico também são essenciais em 

um trabalho com projetos. Finalmente, as fases identificadas como Agir e 

Avaliar o produto, são associadas à construção do produto e ao teste de sua 

pertinência. Outro quadro já apresentado na Aula 02 pode ser retomado aqui: 

 

 
Quadro 02: elementos de um processo tecnológico

5
. 

 

 Gilbert (1992) ressalta que os processos tecnológicos apresentam 

quatro elementos essenciais: a identificação de necessidade, o projeto de uma 

                                                           
4
 Extraído de Gilbert (1995). 

5
 Extraído de Ricardo et al. (2007). 



ou mais soluções possíveis, a construção da solução mais promissora e sua 

avaliação frente à necessidade original. Esses elementos se inserem na tríade 

Pesquisa, Desenvolvimento e Produção do Quadro 02 acima. Na mesma 

direção, Bunge (1985) afirma que um processo tecnológico implica o 

“reconhecimento e formulação de um problema prático – projeto de uma coisa, 

estado ou processo para solucionar um problema com alguma aproximação – 

construção de um protótipo (máquina, grupo experimental) – teste – avaliação 

– revisão do projeto, teste ou problema” (p.236). Novos problemas exigirão 

novas técnicas, novas soluções, novas buscas de conhecimentos e tecnologias 

disponíveis. Isso faz com que a tecnologia tenha um background de 

metodologias, conhecimentos, técnicas e procedimentos específicos. 

 Todas essas características peculiares aos processos tecnológicos se 

aproximam das nossas discussões a respeito da interdisciplinaridade, da 

problematização e da contextualização. Cajas (2001) destaca ainda que 

qualquer projeto implicará saber fazer escolhas, privilegiar algum aspecto em 

detrimento de outros, estimar o uso racional de recursos e avaliar a relação 

entre os custos materiais e os benefícios materiais e sociais de uma solução 

proposta. Apropriar-se dessas características da tecnologia e trazê-las para 

dentro dos nossos projetos didáticos pode resultar em um ganho metodológico 

considerável. 
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