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RESUMO

A proposta principal do estudo & explicitar os
fundamentos para uma conceitualizacdo das metodologias de ensino

gque considera seus miltiplos elementos estruturantes. Dentre eles

a concepcao de ciéncia como processo de conhecimento socialmente
construido, a especificidade das metodologias cientificas e das
suas respectivas metodologias de ensino. Essa especificidade se
realiza no método filosdfico gque direciona o conjuntc dos métodos
especiais, como mediatizag¢do do conhecimento do mundo pelo homem.
A natureza do conhecimento & a mesma nas metodologias cientificas
e nas metodologias de ensinoc; o que as diferencia & a natureza do
método. Dal a producdo e a apropriacdo do saber estarem presentes
nas metodologias de ensino de forma a superar o confronto entre
contelGdo e forma., A ruptura dessa relac3o, origindria de uma po-
litica educacional tecnicista, & explicada mediante uma abordagem
histbérica e epistemolbgica. A pratica social traduzida para o am-
bito escolar passa a ser um dos fundamentos para as metodologias

de ensino na formacao de professores.
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INTRODUCAO

1 VDimensionamenic do Problema

As metodologias de ensino foram incorporadas a

formagao dos professores de modo mais acentuado nas duas Gltimas
décadas, tanto em forma de disciplinas como de cursos de especia~
lizagcao ou atualizacdo. A medida que elas foram sendo introduzi-
das nos curriculos, assumindo caracteristicas prdprias para cada
drea de conhecimento, foi havendo paralelamente a disseminacao da
crengca de gque podiam dar conta de todas as questdes de ensinar.
Porém a concep¢ao de ensino que fundamenta essa idéia & a da
"eficiéncia instrumental" de determinadas técnicas de aclo docen-
te, O que predomina na complexa situacido de sala de aula ndo &
nem a acao do professor e do aluno, nem o conteldo . de ensino, mas
a técnica per se, A discussdo em torno das questdes metodoldgi-
cas, entao, limita-se & discussdo da eficiéncia da técnica, evi-
tando-se o aspecto fundamental dos seus pressupostos tedricos e
das finalidades inerentes a utilizacao dos métodos.

Originariamente, pois, as questdes de metodologia
do ensino estdo associadas a um periodo da educagdo brasileira em
que predominam o tecnicismo e o planejamento educacional como
teoria e pratica pedagdgica.

O tecnicismo e o planejamento a partir dos anos
60, no Brasil, comecam a articular-se e no final dessa década re-

velam~se enfaticamente face a um modelo econdmico tecnodesenvol-



vimentista associado & etapa em que se encontra o sistema capita«
lista mundial. O capitalismo industrial nessa fase de desenvolvi-
mento tem como fundamento a racionalizag@o do processo produtivo
pela organizacdo do trabalho e seu controle através do planeja-
mento como instrumento de dominacao de classe. Estabelecem-se,
assim, novas relacbes de producdo na divisdo internacional do
trabalho em sua etapa monopolista, O Brasil, em sua fase de con-
solidacdo dessa etapa monopolista, organiza-se sob forma estatal

ou privada, multinacional, caracterizando-se seu regime social

como capitalista de mercado dependente, como resultado da inter=-
nacionalizacao da economia. Evidencia-se, dessa forma, a imediata
subordinacdo administrativa e financeira do modelo econdmico bra-
sileiro ao capital estrangeiro, bem como a ideologia de produti-
vidade e racionalidade da empresa capitalista.

O sistema educacional fica, entao, a servigo da
forca de trabalho requisitada pelo modelo econOmico vigente., A
qualificacao da escola fica diretamente relacionada 3 sua adegqua-
cdc a esse modelo de produtividade do sistema. £ nesse contexto
de racionalizagao do processo produtivo gque o tecnicismo em edu-
cacdo pode ser entendido.

A racionalizacdo da produgdo como necessidade ge-
rada pela etapa de desenvolvimento do sistema capitalista insti-
tucionaliza a divisao manufatureira do trabalho, decompondo-o em
operagbes parciais, exclusivas, de forma a garantir toda eficién-
cia. Como conseqgliéncia, torna unilateral, mec@nica e automatizada
a atividade produtiva, reduzindo sua esfera de agac e a visao de
totalidade do processo de trabalho. O controle da qualidade e da
totalidade do processo produtivo é assegurado externamente pela
adequacac da execucdo ao planejamento. Assim, decisdo e execucio,

pensar e fazer ficam nitidamente separados.



Lembrando Gramsci, "a hegemonia vem da fabrica":
nesse sentido, o modelo de eficiéncia da fabrica fica estendido &
escola. As metodologias de ensino ndo s6 incorporam essa nova 16~
gica, como a operacionalizam e a expressam em seus objetivos,

conteldos, métodos e avaliac@o nos seguintes aspectos:

. eliminacao do poder de decis@o do professor e do
aluno sobre objetivos, contefidos, mé&todos, avaliac¢io no processo

de ensino;

. organizacdo do espago escolar de forma a repetir
0s esquemas disciplinares e as condicgoes de trabalho da empresa,
criando a identidade escola-empresa;

. redugdo da complexidade e amplitude dos objeti-
vos educacionais acompanhando a tendéncia a fragmentacio do tra-
balho;

. énfase na velocidade como sindnimo de gqualifica-
¢cao: preparar o aluno para um nimero reduzido de tarefas a serem
desenvolvidas com um alto grau de destreza;

. énfase nas atitudes de ajustamento. Trata-se de
criar as condigdes efetivas para que o profissional suporte um
trabalho repetitivo, mondtono e limitado;

» desenvolvimento de metodologias que enfatizem o
processo de demonstracdo e repeticlo, ou seja, o professor de-
monstra e o aluno repete;

« reducdo ou eliminagdo dos contelidos de cultura
geral nos curriculos de formacaoc profissional ou, ainda, pela
instrumentalizacao “da cultura geral", tornando-a caudatiria da
formacao técnica. Impede~se com isso a compreensao do processo de
trabalho, a sua relagdo com o conjunto das relacdes sociais e a

comunhdo de quem trabalha com a cultura em gue vive;



+ introjecao pelo aluno de uma visioc mecinica e
funcional do mundo. O funcionamento preciso, mecinico e regular
da maquina é projetado na consciéncia do alunoc como paradigma de

interpretacao social.

Todos esses aspectos também ficam presentes na
formagdo de professores, uma vez que & necessirio um ajustamento
no tipo de profissional a atuar nesse sistema de ensino., No Bra-
sil, a criacdo de novas leis, de¢§étos e pareceres, especialmente
a Reforma Universitéria de 1968 (Lei n?® 5,540) e a Reforma do En-~
sino de 19 e 29 Graus (Lei n 5,692/71), oficializa a orientacdo
tecnicista da politica educacional.

Na busca da eficiéncia técnica do professor, a
preparacdao pedagbgica no curso de Pedagogia limita-se a formar

professores "

por habilitacao", e nas demais licenciaturas, as
disciplinas pedagbgicas, justapostas &s disciplinas de contefido,
desdobram-se em varias outras direcionadas para a pritica imedia-
ta do professor (Indic, no 68),

As metodologias de ensino de 19 e 292 graus, a tec-
nologia educacional e a instrumentacdo para o ensino sio introdu-
zidas nos curriculos dos cursos de formagdo de professores, asso-
ciadas as licenciaturas curtas por area, como a de Cidncias e Es-
tudos Sociais.

Consagra-se, assim, a nivel institucional, o cara-
ter tecnicista na formac¢do de professores, uma vez que as técni-
cas determinam os fins; o come fazer & que rassa a ser fundamen-—
tal, em detrimento do conteldo de ensino de uma determinada cien=
cia e da prdpria concepcio de mundo e de educa¢do que ela pode

transmitir. O contelido & diluido na técnica e com isso rompe-se a

relacdo dialética teoria-pritica, forma-conteiido. Essa & a ques=—



tao fundamental das metodologias de ensino na formacado de profes-
sores.

A relac¢ao forma-contefido, discussio clissica quan-
do se trata de problemas didaticos, imple~se sempre gquando se fa-
la em construir métodos que consideram seus miltiplos elementos
estruturantes. Mais ainda se impoe guando a ruptura da relacio
forma-contelldo estad presente no contexto de uma politica educa-
cional tecnicista de formac¢3c de professores, voltada exclusiva-

mente para o formalismo técnico.

No enfoque desse problema, 0 histdrico e o episte-
moldgico ndoc podem ficar ausentes, £ o que pretendemos apresentar
neste estudo. De imediato, entretanto, algumas revisdes concei-

tuais sdo indispensiveis,

2 Conceitualizacoes e Definicac do Problema

Muitos s3o os estudos sobre a significacao do mé-
todo em geral e do mé&todo de ensino em particular, e principal=-
mente na pratica pedagdgica sdo muito diferentes os empregos des-
ses conceitos., Houve &época da histdria da educacio em que o va-
lor do método foi nulo; noutra, passou a ter valor em si mesmo.
0 método, no sentido comum da palavra, traz a idéia de direcdo,
"de caminho para alcancar determinado fim", Ele di direcido a uma
acdo em funcdo de um objetivo, ou objeto de estudo, construindo

um processo ordenado em que pensamento e acaoc se integram,

Saliente~se, antes de tudo, que definir método de
ensino implica consideragbes tebricas amplas e complexas. Para os
fins desta tese, a revisac de conceitos torna-se de fundamental

importancia.



Em filosofia define~se contefido come "aquilo que
'se contém em alguma coisa”, e forma como "o principio que confere
a um ser atributos que lhe determinam a natureza prépria“l.

Nos limites dessa definicdo filosSfica estd conti-
da a idéia de que a forma, sendo atributo do contelido, pode modi-
ficéd~lo. Por outro lado, se o contelido j& contém naturalmente al-
guma coisa, ele mesmc j& estabelece as bases dessa modificacao.
Dal a influéncia reciproca entre forma e contefido. A explicacéo

de tal relacd@o, em se tratando de ensino e educacao, estd na de-

pendéncia de como as orientacOes das teorias filosdfico-pedagbgi-
cas se contextualizam historicamente.

Quandc se fala entaoc da relacdo forma-contefido nu-
ma orientacac tecnicista da politica educacional, pensa-se que
essa relacdao, pela énfase na forma, nega a natureza prépria do
contefido, Tal & o motivo de as metodologias de ensino assumirem
carater formalista, predominando a racionalidade da técnica,

Esse aspecto da relagao conteldo~forma influi di-
retamente sobre os conceitos de método e metodologia de ensino.

Nao & da alcada desta tese colocar as diferentes
abordagens do método no que se refere & evoluclo da Histdria da
Filosofia ou da Teoria do Conhecimento., Mas & necessirio esclare-~
cer a abordagem conceitual em carAter de opgdo tedrica.

Baseando-nos em Kopnin, podemos tracar algumas
considera¢des sobre o conceito de método e metodologias:

0 método € um meio de obtencdo de determinados
résultados no conhecimento e na pratica. Todo
metodo compreende o conhecimento das leis obje-
tivas. As leis intgrpretadas, constituem ¢ as-
pecto objetivo do metodo, sendo o subjetivo fo{—
mado pelos recursos de pesquisa e transformacao

dos fenomenos, recursos esses que surgem com ba-
se naquelas leis, Por si mesmas, as leis objeti



vas nao constituem o método; tornam-se método os
procedimentos que nelas se baseiam e servem para
a sucessiva interpretacao e transformacao da
realidade, para obtencao de novos resultados.’
Entendemos, assim, gue o método reflete as leis do
mundo objetivo na perspectiva dos procedimentos que o homem adota
para apreender o objeto do conhecimento, transforma-lo e avancar
no processo. Aparentemente pode existir uma contraposicao entre a

objetividade e a subjetividade do conhecimento, ou a absolutiza-

¢dao do subjetivo face ao objetivo. Se assim &, interpretamos o

método como atividades ou procedimentos desvinculados da realida-
de, do mundo objetivo. Porém o fundamento objetivo do método
existe & medida gue o método expressa o conhecimento das leis ob-
jetivas, que sdo reinterpretadas nas regras de agdo do sujeito. O
objetivo converte-se em subjetivo, relacionando-se organicamente,
0 método, pois, resulta dessa relacao bilateral, de forma a ul-
trapassar os limites de um sistema de conhecimento, criando novos
sistemas.

A primeira caracteristica do pensar cientifico & o
método. A elaboracgdo da ciéncia sb & possivel através dele. A de-
finig¢do do método acompanha toda evolucdo da ciéncia, desde a
época da fundagdo da ciéncia moderna até a atualidade,

Sobre o conceito de método, assim se expressa
Vieira Pinto:

0 conceito de "?étodo" nao é estatico, mas digé-
mico, seu conteudo varia, e porgante as relacoes
entre seus diversos aspectos logicos se alteram

com o evoluir das ciencias e com a aplicacao da~
quilo que em cada eépoca se entende por "método".?

Trata-se, portanto, da formulacao de um conceito
universal, guando se fala em método, mas nao constitui uma formu-

lagao idealista, porque tem como base a realidade dos infimeros



métodos particulares empregados pela filosofia e pelas ciéncias
na producdao do conhecimento.

0 conceito de método, como abstracio categorial,
se define em funcdo da situacgdo concreta e objetiva segundo a
qual og métodos ciéntificos se vao sucedendo historicamente, Ag-
sim, "os métodos" podem ser conceituados como "o método", no sen-
tido que Vieira Pinto apresenta:

Justamente se  trata de esclarecer que a idéia

geral nao pode deixar de conter a essenc1a dos
casos particulares, assim como estes nao seriam

reconhec:.dos como tais, apesar de sua variedade,
se nao encontrassem a significacao que os define

num conceito universal que os envolve, os unifi-
ca e se realiza concretamente na especificidade
distintiva de cada qual.“

Entdo nao se trata apenas de reconhecer a multi-
plicidade dos métodos, mas de conciliar a unidade e a multiplici~
dade na conceitualizacao do método.

Em continuac@o & idéia do autor supracitado,

0 método é umo no sentido em que todas as moda~
lidades que reconhecemos se unificam pela posse
de uma essencia comum, de carater dlaletico, que
as torna a todas entendidas como "método", sendo
por 1isso chamadas por tal termo. Mas, ao me smo
tempo, essa esséncia una ndo existe num mundo &
parte, mnao tem realidade fora da multiplicidade
dos métodos objetivamente reais e efetivamente
praticados pela pesquisa cientifica.®

Considerando tais aspectos & que podemos apresen—
tar uma classifica¢do dos métodos.

Podemos classificar os métodos de conhecimento em
dois grandes grupos: o método filosbfico e os métodos especiais
das ciéncias.

0 método filosdfico surge como generalizacio de
todos os outros métodos, Entretanto, a transformacio dos métodos

especificos em método filosSfico nfo ocorre de forma mecinica e



linear, mas o método filosbfico surge levando em conta os resul-
tados dos métodos especiais,

Os métodos especiais sao "particulares de uma
ciéncia ou conjunto de ciéncias", constituindo um meio de obten-
cao de novas teorias e novos resultados cientificos. Tais métodos
egspeciais podem ser aplicados em uma ou‘muitas ciéncias, ou seja,
podem ser "universalmente cientificos", mas nunca se igqualam ao
método filosdfico, "de vez gue nao determinam o caminho geral de

evolucao do conhecimento no sentido da verdade com todos os com-

ponentes, mas apenas alguns aspectos, alguns momentos desta evo-
lugao"®.

Assim sendo, o método filosdfico & irredutivel aos
métodos especiais. De outro lado, nenhum método cientifico pode
transformar-se num método universal. Os métodos especiais, na
sua originalidade, constituem formas de manifestaco do método
filosofico. Por conseguinte, conclui-se gue hid uma relacgZo entre
os métodos filosbficos e os métodos cientificos especiais.

£ necessario, ainda, dentro dessa perspectiva,
distinguir método de metodologia.

A metodologia constitui a doutrina do método, a
sua teoria, Ela discute os varios tipos particulares de métodos,
organizando-os num sistema, que orienta num todo tedrico o traba-
lho de investigacao da realidade. A metodologia explica um con-
junto de métodos, donde també&m decorre a técnica.

A metodologia de ensino pode ser entendida, entao,
como a aplicacao dos principios gerais de uma ciéncia, traduzidos
nos seus métodos de investigagdo nas situacOes de ensino, Concre=-
tiza~se pela aplicacao dos métodos de ensino em seus pressupostos

tedricos.
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Entretanto algumas distingdes sdo necessiarias em
termos de método cientifico e método de ensino. Wachowicz apre-

senta assim a questdo:

0 caminho que a inteligencia percorre para apre—
ender a realidade nao € o mesmo que a inteligén-
cia percorre para apropriar-se daquilo que foi
descoberto e sistematizado, patrimonio cientlfi-
¢co e cultural da humanidade. Ambos os resultados
sao o conteddo do conhecimento, porém o primeiro

refere-se a ciéncia, enquanto ¢ segundo ao sa-
ber.’

Ha métodos adequados para apropriacdo do saber em

cada area, sendo esse o campo da metodologia do ensino, mas a me-
todologia cientifica e a metodologia do ensino, ambas, referem-se
ac objeto a ser investigado ou ensinado.

Observamos que tanto a metodologia cientifica como
a metodologia de ensino est@o na dependéncia do objeto de estudo
e sua finalidade. O objeto do conhecimente passa a ter, entao,
uma prioridade; no entanto este, como também o método de ensino,
viao depender do método de filosofia, ou seja, da l6gica a ser
utilizada na compreensao da realidade como um todo e, conseglien-
temente, da educagado. Com isso, fica esclarecido que, além da di-
ferenciacao entre metodologia cientifica (conhecimento da reali=~
dade) e metodologia do ensino (apresentacao do conhgcimento),
ainda ha a gqguestdo do método filosdfico, isto &, da forma de co-
nhecimento da realidade.

Portanto a cada ramo especifico do conhecimento
corresponde uma metodologia do ensino. O conhecimento do real, o
método filos6fico como 18gica do conhecimento, & que vai determi~-
nar tanto a construg¢do da cifncia como a apropriacio desse saber
cientifico. Para o ensino, isso significa gque metodologia cienti-
fica e metodologia de ensino tém correspondéncia em funcio do

proprio método de investigacao do objeto do conhecimento.
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Assim, o mesmo pressuposto da relacgdc entre os mé-
todos filosbficos e os métodos cientificos especiais & transposto
para os métodos de ensino. Ou seja, reconhecemos que a cada &Area
do conhecimento corresponde uma metodologia de ensino, "mas ha
uma 16gica que comanda a apreensdo da realidade pela inteligén-
cia, 1ldgica essa que vai determinar a forma pela qual se d3 a me-

", B de suma im-

diatizacdo da ciéncia e a mediatizacio do saber
porténcia, pois, demonstrar a que tipo de 16gica estamos nos re~

ferindo,
Concebemos a 1logica como o resultado da sistemati-

zagao racional e subjetiva das relagtes do pensamento humano com
a realidade, Dessa forma, ela nao constitui uma criagio arbitri-
ria e aprioristica do ato de conhecimento. Mas & parte da reali-
dade, isto &, a logica é& fundada na correspondéncia entre pensa-
mento e realidade. Desse principio, podemos estabelecer as dife-
rencas entre logica formal e 1d6gica dialética.

Antes de tudo, & preciso reafirmar que "a ldgica
formal & a lbgica da metafisica; a "1ldgica dialética é a 1ldgica
da dialética". E ainda mais; que a lOgica dialética e conseglien-
temente seu método nac podem ser entendidos fora do conjunto do
pensamento marxista.

Com essas ressalvas de fundamental importancia,
nac queremos adentrar pelos caminhos profundos da construcio his-
tOrica do método dialético e do pensamento marxista com todas as
suas implicacdes. O que objetivamos, nos limites de uma revisio
conceitual, a titulo introdutdrioc, & esclarecer tanto a distin-
¢80 quanto a complementariedade das duas 1égicas.,

Gadotti muito bem se expressa sobre essa questao:
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[A logica formal] é capaz de classificar e dis-
tinguir objetos, mas é insuficiente para enten—
der esses mesmos objetos em seu movimento real e
incessante. Por isto a dialética na3o recusa a
logica formal, ela a inclui como parte fundamen-
tal da logica.®

E justifica a idéia com a citacdo de Lefébvre:

A contradigao dialética € uma inclusdo (plena,
concreta) dos contraditérios um no outro e, ao
mesmo tempo, uma exclusao ativa. E o método dia-
lético nao se contenta em dizer que existem con-
tradicoes, pois _a soffstica, o ecletismo ou o
ceticismo sao capazes de dizer o mesmo. O método
dialético busca captar a ligacdo, a unidade, o
movimento que engendra os contraditlrios que os

opoe, que faz com que se choquem, que os quebra,
que os supera, '’

A contradicdo, portanto, como esséncia da dialdti-
ca, & que nos fornece a chave para uma interpretagao gque anula
divergéncias antagdnicas entre 1l8gica formal e 1&gica dialética,
de forma a mostrar a validade de ambas, o modo como se relacio-
nam, se diferenciam e se unificam.

Assim Vieira Pinto explica:

A dialética mostra-se assim com duplo aspecto:
relativa, enquanto forma de ldgica a que se opoe
outra, distinta dela; e, ao mesmo tempo, absolu~
ta e universal, pois e dela mesma que partem as
leis supremas que permitem explicar a unidade da
sua manifestacao relativa com a conceifuacao
fundamental que constitui o ndcleo da razao 10-
gica, !

Nesse sentido, podemos afirmar que a dialética

também & 1lo0gica, mas uma 16gica diferente da formal. Existe o

plano 16gico na dialética 3 medida que a dialética, "como cidncia

das leis gerais da realidade universal", explicita racionalmente
a realidade na sua totalidade e nas suas contradicdes. Nessa ani-

lise da realidade, ela usa o método racional-formal na explicita-
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¢do, na comunicacdc para si e para os outros. Entd3o, a produgao
da idéia & dialética, mas a expressio da idéia é formal.

O homem, para conhecer o mundo natural e explica~
lo na sua totalidade, compreende a si proprio como produto dessa
realidade. As mesmas idéias que explicam o processo total da rea-
lidade também servem para explicar o homem. Essa insercao do ho-
mem no processo objetivo real & que lhe da a dimensao da sua hig-
toricidade. Isso nao significa que as categorias da dialética se

originam na reflex3o subjetiva do homem sobre a realidade na to-

mada de consciéncia de si mesmo., AO contrario, constitui apenas a
oportunidade de o homem descobrir-se como procedente da realidade
exterior. Ocorre, entdo, a ligacido das faces objetiva e subjetiva
do processo de conhecimento humano.

O processo de abstracao da realidade pelo homem
pode ser entendido de um ponto de vista metafisico, ou seja,
quando se abandonam os dados concretos em gue aparece um concei-
to, ou do ponto de vista dialético, em que se toma a realidade
intégralmente, incluindo necessariamente a mobilidade, o dinamisg-
mo e a possibilidade de transformacdo dessa realidade. O homem
emprega o pensamento formal na explicacdo da realidade, mas a gé-
nese do seu pensamento & dialética.

A 15gica formal, como a propria denomindgio diz,
constitui a 1dgica das formas., A metafisica também reduz o conhe-
cimento a essa l6gica. A forma destaca-se do conteildo, operando-
se uma invers@o do real ao ideal, pois a id&ia passa a valer mais

que o contelido e este é interpretado nfo por sua propria composi-

¢ao, mas em funcdo da forma. Na elaboracao do pensamento, a 18gi-
ca formal se refere ao objeto pensado de forma ideativa, abstrata
e invariavel. Ignora assim a objetividade, a mobilidade e a con—

cretitude em que o pensamento & elaborado.
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A lbgica dialética, ao contrario, reconhece gue o
pensamento & elaborado na atuacio do sujeito sobre uma realidade
que € dindmica e se modifica & medida gque a razdo subjetiva pene-
tra na realidade.

Assim, pois, a 1l6gica dialética inclui a 18gica
formal, mas também indica seus limites. Em termos de metodologias
de ensino, isso & de suma importdncia, uma vez que explica o sen-
tido da relacao forma-contelido. Depende da 18gica utilizada na

apreensao da realidade o resultado nio sb para as metodologias

cientificas como também para as metodologias de ensino.

Ainda que para as diferentes areas do saber as me-
todologias de ensino sejam especificas de cada a&rea do conheci-
mento, estas (as metodologias de ensino) resultario do método de
apreensao da realidade e, portanto, do conceito de educacio de-
corrente que determina o método de transmissi3o do saber.

Portanto as metodologias de ensino se estruturam,
por um lado, numa concep¢ao de ciéncia e método cientifico e, por
outro, numa concepcao de educagdo, de ensino. Essas vertentes do
método cientifico e do método de ensino se encontram no momento
em que ambas decorrem de uma determinada compreensido da realidade
humana.

Os conceitos até aqui explicitados a titulo intro-
dutdrio sao de capital importancia, uma vez que permeiam toda a
construcdo do guadro tedrico e metodoldgico da presente tese.

Isto posto, parece-nos claro o sentido da proble-
matizacao das metodologias de ensino que pode ser expressa em
questOoes como: E possivel a articulacdo contefido-forma nas meto-
dologias de ensino? De gue maneira ela pode ser concretizada?
Compreendidas as metodologias de ensino como articulaclo contefi-

do-forma, quais 0s pressupostos epistemoldgicos que elas explici-
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tam em termos de concepc¢do de mundo, de organizacido da sociedade
e de educacao?

Nessa perspectiva, o problema das metodologias de
ensino, no presente estudo, enguadra-se tedrica e metodologica-

mente como segue:

No capitulo I, discutimos as idéias sobre o con-
ceito de ciéncia e conhecimento, retomando algumas linhas da fi-

losofia da ciéncia e da teoria do conhecimento gque podem explicar

a ciéncia e o conhecimento como processo., Nessa explicacdo j& &
possivel dizer, adiantando-nos um pouco, gue O pressuposto epis-
temoldgico predominante das metodologias de ensino especificas,
do ponto de vista da evolucgdo histbrica, tem sido o da abordagem
da metafisica e da 16gica formal. A prdpria metodologia cientifi-
ca nos varios ramos de conhecimento estd imbuida, tacitamente ou
nao, dessa concepc¢ao, Pretendemos, entfo, apresentar uma reflexio
critica dessa concep¢do que nos parece parcial porque ndo leva em
conta a totalidade da realidade, dialeticamente construida pelo
conhecimento cientifico, do ponto de vista da sua historicidade.
Pretendemos, também, expor a articulacio da construcio da cidncia
como processo produtive da sociedade capitalista, adentrando-nos
na questdo da técnica e da tecnclogia e suas implicacdes nas re-
la¢Ses sociais.

Sendo nossa premissa gue a natureza do método de
investigagdo de uma ciéncia correlaciona-se diretamente com o ti-
po de metodologia daquela ciéncia, surgem dois aspectos.

O primeiro & o de que ao falarmos do método cien-
tifico estamos nos referindo & especificidade que existe, por um
lado, entre os métodos de investigagdo das ciéncias exatas, fisi-

cas e bioldgicas e, por outro, o das ciéncias humano-sociais. No



16

exame dessa diferenciacdo de métodos por area de conhecimento,
impde~se a questdo da objetividade cientifica, principalmente
quando consideramos a interpretacdo positivista de identidade dos
métodos nos diferentes ramos do conhecimento cientifico. Como de-
corréncia, reexaminamos essa tendéncia que ainda hoje se impregna
em muitas orientac¢Oes tedricas, de forma a superd-la levando em
consideracdo o gque desse fato & transposto para as ciéncias so-
ciais e educacionais.

0  segundo aspedﬁé &€ o de que, respeitando essas
diferencas entre os métodos das areas de conhecimento, reconhece-
mos também pontos de articulagdo quando levamos em conta a pré-
pria visao do conhecimento e da ciéncia como suporte tedrico do
método.

Esses temas s&o todos abordados no capitulo I.

Clara estd a necessidade de estabelecer as rela-
¢bes dessa concepc¢ao do processo de conhecimento cientifico e da
tecnologia com os métodos de investigaclo, especialmente no que
se refere aos métodos e metodologias de ensino. No capitulo II,
portanto, examinamos, do ponto de vista histdrico, os significa-
dos gue a técnica, o tecnicismo assumiram em educacdo e no ensi-
no.

A historizagdoc & tomada n3do no sentido de descre-
ver periodos histdricos da educacfo brasileira - no caso, seria-
mos por demais repetitivos -, mas no sentido de, historicizando
as diferentes concepcdes, extrair delas as tendéncias para as me-
todologias de ensino. Dal serem pertinentes incursdes pelas dife-
rentes linhas de orientacdo da educagdo, tals como o0 tecnicismo e
o conteudismo. Relacionamos, dessa forma, as metodologias de enw

sino no contexto da educacio brasileira.
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No capitulo III reportamo-nos & experiéncia desen-
volvida por alguns professores no Departamento de Métodos e Técw~
nicas da Educagado, do Setor de Educacdo da Universidade Federal
do Parana, com a proposta de introducao de metodologias de ensino
nos cursos de licenciatura. As categorias de anadlise dessa expe-
riéncia estarao contidas no referencial tedrico. Assim, nao cons-
titui apenas um relato descritivo, mas o momento da pesguisa em-
pirica, como insercdo na realidade. Pretendemos demonstrar a evo-

lugdc da concepcao de metodologia‘de ensino no decurso de guase

duas décadas, uma vez que se iniciou em 1979 uma experieéncia de
formacdo de professores. O gue objetivamos, portanto, & pesqui-
sar, na atualidade, o conteltdo explicitado pelos professores en-
volvidos direta ou indiretamente com as metodologias de ensino no
seu trabalho cotidiano. Fundamentamos, por conseguinte, a pesgui-
sa de campo e, ao tratarmos dos procedimentos metodoldgicos uti-
lizados na tese, explicaremos melhor como ela se efetiva,

No capitulo IV retomaremos a problematizacdo ini~
cial das metodologias do ensino. Nao pretendemos, porém, apresen-
tar uma proposta ou um programa para as metodologias de ensino a
serem utilizadas de imediato por professores nos cursos de licen-
ciatura. Isso pode ser até uma decorréncia., O gue propomos €& uma
alternativa tedrica, epistemoldgica e historicamente situada, que
considera a complexidade dos multiplos elementos presentes na es-—
truturacao das metodologias de ensino.

Nesse sentido, a guesti3c das metodologias de ensi-
no deve ser remetida 3 questao da educacdo na sua relacdo com a
pratica social global, ou seja, a educagdo entendida como praxis
social. WNessa anilise da educagao e, conseglientemente da escola,

deve ser introduzida a categoria da mediacao. Dessa forma, refe-

rimo-nos também a4 natureza de classe da escola na sociedade capi-~
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talista. Essa "esséncia de classe" manifesta-se na separacio en-
tre ciéncia e técnica, entre cultura e produgdo, entre trabalho
manual e trabalho intelectual.

Estabelecemos, assim, o©s nexos entre educacdo e
sociedade. Nessa formulagéo, o trabalho do professor passa a ser
© de mediador entre o tipo de cultura que representa e o tipo de
cultura representada pelos alunos. As relacgdes sdcio-culturais na
escola passam, pois, a constituir mais um fundamento das metodo-

logias de ensino.

3 Procedimentos Metodofogicos

Nas consultas bibliograficas realizadas no decurso
do presente estudo, foi possivel descobrir citagdes e recorrén~—
cias a fontes tedricas comuns por diferentes autores.,

Num primeiro momento, isso significou uma simila-
ridade de interpretag¢des, principalmente de autores nacionais, a
medida que constativamos enderegamentos comuns a autores classi-
cos. De maneira alguma estamos contestando a originalidade dos
autores, Ao contrario, paulatinamente observamos que o referen-
cial basico era utilizado em contextos diferentes e na anilise de
temas variados. Revelaram-se, assim, no uso comum de uma funda-
mentacao tedrica, as tendéncias gerais de abordagem das questdes
sobre ciéncia e educacao.

A démarche, portanto, ficou explicitada em termos

de histdéria do pensamento pedagbgico atual. Recorrer a fontes
originais, no entanto, & sempre pertinente, uma vez gue antino-

mias de interpretagOes em alguns casos podem ser constatadas,
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Pouco a pouco as categorias de anidlise foram se
estruturando e assim também a metodologia de trabalho. De inicio
um poucc vagas, nao tanto pela natureza complexa de uma investi-
gagac em educacao, mas pelo direcionaménto gue pretendiamos dar
ds questdes de metodologia de ensino.

Observamos que, gquando abordavamos as questdes de
ensino e das metodologias, o enfoque corrente ficava relacionado
aos aspectos biopsicoldgicos. A sala de aula, a relacdo profes-

sor~aluno, assim limitadas, demonstravam uma concepcdo subjacente

de ensino que nos parecia muito restrita, ora predominando uma
concepgao tecnicista ou psicologista, ora uma concepclo idealista
de educagao. Mesmo as abordagens do ensino ditas socioldgicas ma-
nifestavam tendéncia a um método positivista-formal e, em sinte-
se, constituiam formulagOes tedricas, em abstrato,

Claro estad que tais consideragdes ocorreram tanto
a nivel tebrico, de consultas a relatdrios de pesquisas, relatos
de experiéncias, bibliografias, entre outras fontes, comc a nivel
de pratica profissional com professores e alunos de curso supe-
rior e de 12 e 29 graus, O cursc de Doutorado em Educagao, no que
se refere aos estudos e discussoes das diferentes disciplinas,
trouxe~nos uma contribuicdo primorosa para definir o ponto-chave
de reflexi3c sobre as metodologias de ensino. Esse processo talve:z
possa ser avaliado, num primeiro momento, come nao sistemidtico e
até intuitivo. No entanto, com ¢ cuidado de ndo resvalar para o
espontaneismo, fomos vivenciando o prdoprio processo de descoberta
do tema da tese, suas hipdteses e o contelido do tema a abordar.

A opcao metodoldgica, pois, delineou-se aos pou-

cos, em termos de tentarmos nao sO pensar dialeticamente "a" rea-

lidade, mas "na" realidade. Assumimos entdo a idéia de que o fun-

damento do método dialético ndo &€ o seu uso, mas o "pensar diale~
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ticamente". A propdsito explica muito bem Wachowicz: "aos poucos
a dindmica se estabelece quando 'a dialética do existir humano' &
respeitada e fol se tornando reveladora de muitas possibilida-
des"'?,

Essa perspectiva metodoldgica aparece j& menciona=-
da no dimensionamento do problema e nas conceitualizagOes expos-—
tas na parte introdutdria. Falamos em conceitualizacgles em termos

de construgao de conceitos, o que nos parece bem mais abrangente

gue falar de conceitos e de definigOes. Trata-~se de apresentar um

conjunto de conceitos,

Definimos, assim, a abordagem epistemoldgica das
metodologias de ensino, bem como sua abordagem histdrica, gue
constituiram os capitulos I e II.

Porém a tarefa maior concentrou~se nos capitulos
ITI e IV. Isso porgque deviamos evidenciar nos procedimentos de
pesquisa de campo a coeréencia da opcdo metodoldgica, com base na
interpretagdao dos dados, em que a sintese fosse realizada. A
aplicacao da técnica do questiondrio aberto objetivou descobrir
as concep¢Oes de metodologia de ensino na atualidade. Delimitamos
o campo de investigacdo a um departamento de uma instituicdo de
ensino superior (no caso, a UFPR)}, cujos professores direta ou
indiretamente trabalham nas Areas especificas das metodologias de
ensino (Departamente de Métodos e Técnicas da EducacZo) nos cur~
sos de formacdao de professores.

A escolha do universo de pesquisa, a técnica a ser
empregada na investigacao s3o propostas sobre e para uma expe-
riéncia concreta da qual somos e fomos participante. O estudo,
entao, tendo como base as categorias de andlise resultantes do

referencial tebrico, pautou-se também pelo cotejo entre a teoria

e a pratica.
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Nesse sentido, a andlise da experiéncia concreta
foi intencional, como forma de comprovagaoc das hipdOteses de pes-

uisa uais sejam:
[4

« a de gque a concepg¢ao tecnicista das metodologias
de .ensino ainda permanece na pratica pedagdgica
do ensino superior;

« a de que poderia transparecer nessa pratica uma

superacido da concepcio tecnicista, sem no entanto

haver indicacao clara dos seus fundamentos;

. a de que tais fundamentos tedbrico-praticos deve-
riam considerar a relagac contetdo-forma nas me-
todologias de ensino e dessas com as metodologias

especificas de uma drea de conhecimento.

A ordenagdo do texto da tese pode significar uma separacado
entre parte tedrica (capitulos I e II) e parte pratica (capitulos
ITT e IV). No entanto houve simultaneidade no processo de inves=-
tigacdo tedrica e pratica, pois, como nos diz Thiollent, '"n&o
existe coleta de dados sem pressupostos tedricos. Toda técnica é
uma teoria em atos™ '°

Tratando-se de técnica, no caso a aplicagd3o de guestiona-
rio aberto, e de todas as implicag¢Oes da subjetividade-objetivi-
dade da pesquisa cientifica, observamos em primeiro lugar que os

desvios de comunicacgdo entre pesquisador e pesquisado, no caso,

sao reduzidos consideravelmente, de vez gue o referencial da ex-

periéncia & comum aos dois. Em segundo lugar, se nao constitui
uma amostra do tipo probalistico - somente ela possuiria rigor
estatistico de representatividade -, esta nao deixa de existir. A

representatividade da pesquisa de campo, mediante a verbalizacao
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dos conceltos dos professores sobre metodologias de ensino, na
dinamica pergunta-resposta do instrumento de coleta de dados,
fica relacionada ac "carater intermediador das categorias anali-
ticas no processo de construcac do conhecimento cientifico™ ¥,
Com isso lembramos Thiollent, mais uma vez: "Contra a ilu-
sao empirista & preciso reafirmar que a problematica sempre exis-—
n 15

te . O gue queremos dizer & gue a representatividade, a técni-

ca do questionario, a interpretacéo dos resultados, enfim os pro=

cedimentos metodoldgicos como um todo ficam submetidos, controla-
dos por pressupostos tedricos que constituem critérios de avaliar
as suas possibilidades, limitac¢des e distorcgdes, tendo em vista
as hipbteses do trabalho.

Mas o© contelido da tese se explicita em nossas conclusdes
tebricas, ndoc apenas como comprovacdo de hipdteses e generaliza-
cao de leis (como o quer o método cientifico positivista), mas no
gentido de construir um pensamento sistemdtico, metddico e con-
sistente que manifesta um momento de reflexdo profundamente vin-
culado a nossas idéias, ideais e ideologias, advindos do cotidia-
no profissional e do momento de construc¢do da histdria, especial~-

mente a da educacao.
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CapiTuLo 1
G PROCESSO DE CONHECIMENTO CIENTIFICO
E AS METODOLOGIAS DE ENSINO

1 Ciencia e Mode de Producdo na Sociedade Capitalisia

A preocupagac primordial de Marx com relacdo &
ciéncia & a de esta constituir-se uma forca produtiva e um meio
de controle da forca de trabalho. No sistema capitalista a cién-
cia & incorporada ao processo de producdo.

Dessa forma, assumimos a premissa de que a ciéncia
nao € uma atividade neutra, mas estd relacionada com as finalida-
des que a sociedade capitalista lhe determina. Finalidade agqui &
entendida nao como um conceito metafisico, mas como um conceito
gue se funda na realidade do homem em funcao das necessidades da
existéncia, Numa sociedade de classes, a cada classe social cor-
responde um tipo peculiar de finalidades da utilizagdo da ciénw
cia. A aquisic¢ao do conhecimento tem para o operario um  sentido
gue nac € o mesmo para as camadas superiores e cultas da socieda-
de. Estas & gque detém o dominioc técnico-cientifico e a decisio
sobre o uso do conhecimento. A guestdo se coloca, entdo, em ter-
mos do significado da ciéncia como bem social e simultaneamente

como bem de consumo e bem de producao.

Como bem de consumo, a ciéncia se materializa em
coisas, objetos, instrumentos que o homem produz para dominar a
natureza. Como bem de produgao, a ciéncia significa a capacidade

do homem de dominar a natureza mediante a elaboracdo das idéias,
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da determinacdao das finalidades das técnicas de conhecimento do
mundo. A ciéncia & produtora simultaneamente de idéias e objetos
e, assim sendo, deveria ser consumida socialmente e por todos os
homens da mesma forma, tanto como conhecimento sistematicamente
Qroduzido, gquanto como mercadorias fabricadas e decorrentes da
produgao cientifica.

No entanto numa sociedade de classes dificilmente
a ciencia assume essa finalidade de bem social comum. Negamos,

assim, a idéia de que a ciéncia estd a servico do progresso da

humanidade em geral, O que queremos dizer € que a ciéncia é um
produtc cultural desigualmente distribuido. Enguanto bem de pro-
dugao € privilégio da classe qgue manipula as prdprias finalidades
sociais da ciéncia, e enguanto bem de consumo advém da parte da
sociedade gque fabrica esses bens de produgao e, no entanto, sb
escassamente os possul. Tal fato pode ser explicado pela interli-
gacdo do plano do saber cientifico com os interesses da producdo
capitalista.

A sociedade capitalista industrial se instalou co-
mo modo de produgac com o emprego, em larga escala, do conheci-~
mento cientifico. Principalmente através da técnica, como produto
da c¢iéncia. Da técnica 3 tecnologia e desta ao uso da migquina.
Com a maguina, a organizacio do trabalho & profundamerte modifi-
cada. O emprego da maguina, como consegfiéncia do desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico, passou na verdade a constituir um modo
mais intenso de exploracao do trabalhador, Marx assim se expres-

sa: "a maquinaria & meio para produzir mais valia"?

» Ou seja, o
progresso técnico coloca a forga de trabalho mecanizada em pro=-
veito do capital.

A propbsito podemos dizer, como de Palma,?® que a

maquinaria trouxe consigo a separacdo entre o principio subjetivo
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e o principio objetivo na divisao do trabalho. A mecanizacao
substituiu o principio subjetivo de organizacdo do trabalho,
existente na manufatura, pelo principio objetivo. A mecanizacgdo
do trabalho conduziu & perda do contelido da funcd@o do trabalho.
As operagCes gque o trabalhador antes realizava (na manufatura)
sdo transferidas pela operagao mecanica da méquina. A maquina
executa mais perfeita e rapidamente as tarefas, deixando de exi-
gir habilidade manual do trabalhador, desqualificando-o., Como

pensa Braverman: "o gue se deixa aos trabalhadores & um conceito

reinterpretado e dolorosamente inadequado de qualificacdo: uma
habilidade especifica, uma operacdo limitadora e repetitiva, a
velocidade como qualificac3o"".

Analisando a ideéia do autor supracitado, ressalta-
mos, como Apple, a sua importdncia no sentido de gue ela desmis-
tifica a suposigdo de que "existe uma tend@ncia histbrica e natu-
ral de elevacgac do nivel de qualificacdo nas ocupagOes indus-
triais da economia em geral"®, Por ocutro lado, essa desqualifica-
cao do trabalhador, de que trata Braverman, implica a sua impos-
sibilidade de produzir e controlar seu proprio conhecimento, co-
locando~o como mero apéndice do processo de produgdao. Nesse sen-—
tido, a tendéncia a desqualificacao segue uma trajetdria linear,
gual seja a conseqliéncia fatal da sujeig¢@o do trabalho ao capital
sem espaco para novos requisitos e exigéncias.,

Outra forma de ver a questdoc & contraria aos ter-
mos reprodutivistas que a anterior apresenta, uma vez que leva em
conta o saber do trabalho, que & de dominioc do trabalhador. Se~
gundo Burawoy, "o capital apropriar-se do conhecimento & uma coi-
sa; monopoliza-lo & bem outra". O prdprio Braverman observa gque
ndao sendo os trabalhadores destrulidos como seres humanos mas sim-

plesmente utilizados de formas desumanas, suas importantes facul~
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dades conceptuais, intelectuais, ndo importa gquio desativadas ou
enfraquecidas, continuam sendo sempre uma amea¢a para o capital.
Em vez de separagac entre concepgdo e execugdo, a separacdo entre
a concepcao do capital e a concepc¢io dos trabalhadores, entre o
conhecimento dos trabalhadores e o conhecimento do capital. Os
trabalhadores mostram muita inventividade em sua ac@o para derro-
tar e ludibriar os agentes da administrac¢do cientifica, antes,
durante e depois da apropriacdo do conhecimento. Em gualquer ofi-

cina fabril ha formas oficiais ou sancionadas pela geréncia de

fazer as tarefas e ha o saber tradicional dos trabalhadores, ge-
rado e revisado como resposta a ofensiva do capital.® Nesse mes-
mo sentido, a técnica, a tecnologia e a automagdo como produtos
da ciéncia estdao na dependéncia do emprego que deles faz o siste-~
ma capitalista. Ou seja, a divis@o entre os que pensam € os que
fazem, entre o trabalho manual e o intelectual nao constitui uma
exigénecia intrinseca da maquinaria, mas prevalecem sobre ela as
relagdes de trabalho, de producdo. E nessas relacgOes sociais que
o conteido da técnica & definido.

Como bem afirma Coriat:

Se observarmos bem, as tecnologias jamais garan-—
tem, elas wmesmas, progressos de produtividade
significativos, e ainda menos um efeito positivo
de difusao no conjunto da economia. As condicoes
sociais mnas quais elas sao colocadas em opera-
cao, o conjunto das disposicoes da relacdo sala-
rial naz qual a tecnologia funciona, muito mais
seguramente que seu grau suposto de eficacia
técnica, determinam o carater das evolucdes que
ela induzira.’

Essa afirmacdo & significativa na medida em que
nega o culto a eficiéncia da técnica como paradigma do conheci=

mento cientifico, porque desvinculada das relacgdes entre capital

e trabalho.
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A ciéncia na sociedade industrial capitalista &
desigualmente distribuida como produto cultural, de vez que se
realiza no processo de relagdes de producdo. Mas & nesse mesmo
processo que pode ocorrer a transformacdo dessas relacdes pelo

espa¢o relativamente autdnomo em gque o trabalhador produz e se

apropria do conhecimento.

7 Ciencia e Comhecimento como Processo.

A histdria das doutrinas filosoficas, entre as
quais as positivistas, tem apresentado uma concepcao metafisica
do conhecimento e da ciéncia. Referimo-nos & metafisica como o
uso da 1bgica formal no método de explicacdo da realidade. Ou,
noutros termos, & 1ldgica formal como a ldgica da metafisica. Como
j& mencionamos no capitulo introdutdrio, tal ldgica, embora capaz
de classificar e distinguir objetos, metddica e racionalmente,
limita-se como método de explicacao da totalidade e dinamicidade
da realidade. Esse tipo de concepc¢ao, portanto, isola do pfocesso
histdrico o conhecimento, situando-o no interior do individuo.:
Ignora o fato da condigdo social e objetiva do conhecimento huma=
no,

0 ato cognitivo como estabelecimento da relacao
sujeito-objeto & um movimento do pensameﬁto na explicacao da rea-
lidade. A irrefutabilidade, a verdade absoluta, portanto, fora do
movimento do pensamento humano, & nera abstragao. Por isso, © co-
nhecimento humanc nao é apenas a tomada de consciéncia da verdade
do mundo, pelo homem, de modo subjetivo. N3o € um cogito, mas sim
um cogitamus. E, por assim ser, a representa¢do individual que o

homem faz do mundo existe em conjunto com as representacdes do
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seu grupo, na sua historicidade, Além de histbrico, portanto, o
conhecimento & também um processo social, coletivo.

Estamos nos referindo ao conhecimento do homem de
modo geral, ndo especificamente ao cientifico. Ndo podemos negar
a diferenca entre o conhecimento rotineiro e o conhecimento cien-
tifico. Mas também ndo podemos exagerar na sua demarcaclo, como O
fazem os positivistas e neo~positivistas. Os dois tipos de conhe~
- cimento podem ser considerados unicos no sentido de orientaggo

para o© objeto, para a mesma realidade objetiva. 0Os elementos ba-

sicos do processo empirico e do processo cientifico sdo comuns. A
diferenga nao estd no grau de afastamento das explicac¢bes verda-
deiras dos aspectos da realidade, mas na concreticidade e poder
de demonstracado objetiva que sdo prdéprios do conhecimento cienti-
fico e que o levam a aproximar—se mais do objeto do conhecimento,
Essa ressalva que caracteriza os dois niveis do conhecimento hu-
mano torna-se imperiosa, de vez que ¢ mesmo tipo de andlise até
aqui realizada para o conhecimento de modo geral transpbe-se para
uma reflexdo sobre as concepgbes de ciéncia.

Nos manuais de metodologia cientifica predominam

nogoes de ciéncia tais como:

(eee) William J. Goode e Paul K., Hatt, a ciencia
¢ um método de abordagem do mundo empirico ‘todo,
isto e, do mundo que e suscetivel de ser experi-—
mentado pelo homem (...). E somente um modo de
analisar que permite ao «cilentista apresentar
proposicoes sob a forma de "se - entao" (...).
Em resumo, o unico proposito da ciéncia € o de
compreender o mundo empirico no qual o homem vi-
ve. Ou entao, pode-se dizer que a ciéncia € um
sistema de proposicoes rigorosamente demonstra-
das, constantes, gerals, ligadas entre si pelas

relagoes de subordinacao relativas a seres, fa-
tos e fenOmenos da experieéncia (...). A ciéncia
s0 aceita o que foi provado. Para Ander-Egg,
"ciencia es un conjunto de conocimientos racio-
nales, ciertos y probables, obtenidos metodica-
mente, sistematizados y verificables, que hacen

referencia a objetos de una misma naturaleza".?
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Tais conceitos, entre tantos outros, retiram da
ciénecia seus condicionaméntos subjetivos e sociais, reduzindo-a
um conhecimento metddico e formal da realidade. Mas, como afirma
Gramsci,

a questao mals importante a ser resolvida con
relacac ao conceito de ciencia € a seguinte: a
ciencia pode dar, e de que maneira, a "certeza"
da existencia objetiva da chamada realidade ex-
terior? (...). E possivel demonstrar que é um
erro exigir da ciencia como tal a prova de obje-
tividade do real, ja que esta objetividade é uma

concepcao do mundo, uma filosofia, nao podendo
ser um dado cientifico,?

Portanto, em continuacdo ds idéias do autor, o co-
nhecimento cientifico ndo constitui apenas uma no¢do objetiva,
pois a ciéncia "aparece sempre revestida de uma ideologia, na
realidade também é& uma superestrutura". E, como superestrutura, &
um movimento em continua evolugdo, uma categoria histdrica. Nao
da resposta definitiva, nem neutra sobre as leis naturais, mas
resposta construida pelos homens, historicamente situada. Dessa
forma, a ciéncia & intencional, tanto no sentido do interesse da
sociedade em desenvolver o processo produtivo, como também da
propria intencionalidade do cientista, condicionada pela realida-
de exterior. Afirma Thiollent gue "a neutralidade do saber se re-
laciona cada vez mais com a guestadao do poder do que a do guerer
do cientista"'’, Significa, entao, que o sujeito gque conhece niao
pode livrar~se da propriedade objetiva que & o condicionamento
social do conhecimento, mas pode tomar consciéncia dessa proprie-
dade como elemento indissociidvel de todo conhecimento., Ciéncia e
clentista, nesse processo, articulam=-se com o modo de prddugéo da
sociedade capitalista.

A neutralidade cientifica supde uma posicdo posi-

tivista com relagdo a construcdao do conhecimento cientifico, que
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depende da possibilidade de manipulacao objetiva do objeto, ou
seja, nem o sujeito se impbe ao objeto, nem o objeto se impde ao
sujeito. Essa regra de neutralidade cientifica desvincula a pro-
ducao cientifica do contexto em que ocorre, nao considerando,
portanto, a base social do conhecimento.

Ao contrério, o processo de conhecimento cientifi-
co & ele proprio um fato humano, histdrico e social; isso impli=-
ca, no estudo da vida humana, a identidade parcial entre o sujei-

to e o objeto do conhecimento.

Reconhecemos, dessa forma, todas as contingéncias
histbricas a que o conhecimento cientifico estd sujeito e, conse~-
gllentemente, a ndo~neutralidade da investigacdo cientifica, seja
ela humano-social, seja fisico-quimica, como também a dificuldade
da existéncia da objetividade no processo de conhecimento.

Sobre essa questao, a analise realizada por
Schaff'' possibilita dispor da tradicional triade do conhecimento,
qual seja: o sujeito que conhece, o objeto de conhecimento e o
produto do conhecimento, de forma inter-relacionada.

Na relacd@o cognitiva, de acordo com o autor, trés
modelos podem ser destacados.,

O primeiro modelc seria o da construcido mecanicise
ta da teoria do reflexo. "Segundo esta concepgdo, o objeto do co-
nhecimento atua sobre o aparelho perceptivo do sujeito que & um
agente passivo, contemplativo e receptivo; o produto desse pro-
cesso -~ o conhecimento - & o reflexo, a cdpia do objeto, reflexo
cuja génese estd em relacdo com a acdo mecinica do objeto sobre o
sujeito.”'?

Este modelo € classico, na medida em que aparece
com fregliéncia no pensamento filosdfico e vem desde a teoria de

Dembocrito da eidola, subsistindo até o sensualismo moderno e o
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empirismo transcendente, assim como estd associado com a definiw
¢ao classica da verdade, ou seja, a de gue um julgamento & verda-
deiro quando ele & formulado conforme seu objeto. Neste modelo o
sujeito constitui um agente passivo contemplativo e receptivo,
cujo papel na relacgdo cognitiva & o de fegistrar estimulos, rece-
ber imagens. As diferencas entre as imagens da realidade percebi-
das pelos diferentes sujeitos que conhecem reduzem-se ds diferen-—
¢as individuais do aparelho pard@ptivé.

Historicamente, este modelo estd associado & cor=-

rente do pensamento materialista, pois pressupde o reconhecimento
da realidade do objeto de conhecimento. Essa visio, se por um la-
do ajuda a comprender ¢ elemento objetivo da relac¢do cognitiva,
por outro lado dificulta a apreensao do agente subjetivo. Dessa
forma, este primeiro modelo coloca a predomindncia do objeto na
relacio sujeito-objeto.

No segundo modelo -~ idealista e ativista -~ essa
relacido se 43 exatamente ao contrario, ou seja, a predominancia
na relacao € a do sujeito gue conhece, percebendo o objeto do co-
nhecimento como sua producao. Este modelo estd representado nas
diversas filosofias subjetivistas idealistas {no estado puro - no
solipsismo = individuo isolado do seu meio). Essa forma de inter-
pretacdo da relacao do sujeito e objeto no processo de conheci-
mento esta centrada no sujeito a guem se atribul o papel de cria-
dor da realidade. Neste modelo, em contradigao com a experiéncia
sensivel do homem, © objeto do conhecimento desaparece, mas o pa-
pel do sujeito ganha por isso maior importancia.

0 terceiro modelo opde o principio da interacao ao
principio da preponderincia de um dos elementos da relagdo cogni-
tiva: ou do objeto (primeiro modelo) ou do sujeito ({(segundo mode-

lo). Este modelo propde uma relacado cognitiva na qgual tanto o su~-
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jeito como o objeto mantém a sua existé@ncia objetiva e real, ao
mesmo tempo que atuam um sobre o outro, Essa interacdo produz-se
no enquadramento da pratica social do sujeito, que apreende o ob-
jeto na e pela atividade.

O objeto do conhecimento, fonte exterior das per-
cep¢Oes sensoriais do sujeito que conhece, existe objetivamente,
mas & no sujeito gue estd o termo principal da relacio cognitiva.
Essa interpretacdo da relacdo cognitiva estid relacionada com a

introducdo do fator antropoldgico na teoria do conhecimento. O

homem passa a ser compreendido nao como um ser em abstrato, mas

como um individuo concreto, isto &, situado na sua dimens3o his-
tbrica, social e individual.
$6 um individuo humano concreto, percebido mo
seu condicionamento bioldgico e no seu condicio-—
namento social € o sujeito concreto da relacdo
cognitiva, E portanto evidente que esta relacao
nao € nem pode ser passiva, que o seu sujeitc €&
sempre ativo, que introduz algo de si no conhe-
cimento que é entao sempre, numa acepgao deter—
minada nesses termos, um processo subjetivo—ob-
jetivo,!3
Assim, o© sujeito passa a ser o produto e o produ-
tor da cultura no conjunto das relacoes sociais. O sujeito nio &
um aparelho registrador passivo, mas introduz no conhecimento um
fator objetivo ligado ao seu condicionamento social.
Mais uma vez concordamos com Schaff, guando afirma
que a sua concepc¢ao da atividade cognitiva & coincidente com

aquela expressa por Marx (Tese V) sobre o conhecimento como uma

atividade "pratica concreta do homem".

0 que de mais importante foi dito & que o conheci-

mento & um processoc. Assim sendo,

a propria ciencia como produto da acdo do homem,

e tida como uma categoria historica, um fenOmeno
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em continua evolucao inmserido no movimento das
formacoes sociais. A producdo cientifica é uma
construgac que serve de mediacao entre o homem e
a mnatureza, uma forma desenvolvida da relacao
ativa entre o sujeito e o objeto, na qual o ho~
mem, como sujeito, veicula a teoria e a pratica,
O pensar e o agir, num processe cognitivo-trans—
formador da natureza.l®
A citacdo acima, como sintese da concepcio de
ciéncia até agora desenvolvida, indica também os termos do enca-
minhamento das idéias nos capitulos subseqgfientes sobre as metodo-

logias de ensino.

3 As Metodofogias Cientificas Especiais e as Metodofogias de Ensino

As Dbases para estabelecermos uma relacdo entre as
metodologias vcientificas especiais e as metodologias de ensino
encontram-se nos principios tedricos até agora apresentados sobre
a ciéncia como processo do conhecimento humano associado ao modo
de produg¢do na sociedade capitalista.

As . metodologias cientificas identificam-se com a
concepgac de ciéncia como processo, de vez gue aguelas, as meto-
dologias, se constroem com base nos métodos particulares das
ciéncias. A unicidade do método existe 3 medida qgue retira a es-
séncia dos métodos especiais e, por esse motivo, o método nao se
constitui & parte dos métodos cientificos, nem transforma mecani-
camente o método aplicado nesse ou naquele campo da ciéncia em
método universal da teoria cientifica. Ao contrario, a unicidade
do método se efetiva pelo método filosdfico gque se fundamenta num
sistema de conhecimento. A especificidade das metodologias cien—

tificas & reconhecida, haja vista a diferenca de método das Cién-
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cias Naturais e das Ciéncias Sociais. Mas, ao mesmo tempo, essa
especificidade se realiza no método filosdfico que direciona o
conjunto dos métodos especiais do conhecimento. Nesse sentido &
gue ndo podemos separar as metodologias cientificas do método fi-
losofico,.

A propOsito expressa Goldman que a ciéncia se tor-
na positiva no prdoprio momento em que se separa da filosofia e
obtém um estatuto ekperimental gue lhe permite estudar os fatos e

as suas correlacdes fora de qualquer problemitica filosdfica. £

isso o que contestamos do positivismo: tornar o saber humano, se-
ja ele voltado ac estudo dos fatos fisico~naturais, seja voltado
para os fatos sociais e das leis humanas, como fatos isolados,
independentes dos prdprios condicionamentos do homem pela sua
realidade concreta e objetiva.

0 conhecimento cientifico € um movimento do pensa-
mento humano sobre a realidade objetiva. A filosofia, tendo como
ponto de partida a existéncia do homem no mundo, explica o tipo
de movimento desse pensamento gobre a realidade. 0O problema da
explicacdo do conhecimento humano pela ciéncia naoc pode ser inde-
pendente do conhecimento sobre o proprioc homem.

Nao se trata apenas de estabelecer as relagdbes en-
tre filosofia e ciéncia, mas também de saber que filosofias, que
doutrinas filos&ficas estao explicando o conhecimento cientifico.

0 gque queremos dizer, no fundo, & gue ndo existe
ciéncia sem filosofia e vice-versa. N@o ha dlivida de que a cién-
cia e a filosofia sao atividades humanas distintas. O objeto do
conhecimento na ciéncia nao & o mesmo da filosofia. De um lado, a
ciéncia, em certo sentido, faz parte da filosofia. Por outro la-
do, a filosofia naoc pode dispensar a ciéncia como forma metdodica

do conhecimento humano. A questdo também ndo € a de colocar a
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existéncia de uma filosofia da ciéncia. Se assim fosse entendido
0 problema, a filosofia estabeleceria aprioristicamente as ativie
dades cientificas, O que temos de levar em conta é a pratica
cientifica. Ou seja, a cientificidade se explicita na atividade
cientifica, que se concretiza na realidade vivida pelo homem. Es-
se € o sentido que assume a concepc¢do de ciéncia como processo, e
método cientifico como explicitacdo da atividade cientifica de
forma sistematizada. E, em assim sendo, as metodologias cientifi~

cas apresentam um componente estrutural da cultura e da sociedade

em que 0 conhecimento humano é produzido.

£ pertinente agui lembrar Marx, mais uma vez, na
sua ja citada afirmagdo - a de que "as forcas produtivas sdo con-
dicoes de produc¢do do conhecimento". Nesse sentido, o desenvolvi-
mento da ciéncia nio & mais que um aspecto e uma forma de desen— .
volvimento das forcas produtivas humanas. No entanto, isso nio
significa uma redug¢ao do conhecimento a um economicismo estreito.
0 que salientamos & que a origem {ltima do conhecimento estid na
esfera da produgdo material, em gque teoria e pratica sio inter-—

relacionadas. Dal concluimos que:

. a fonte do conhecimento humano € a experiéncia
humana em geral;

« 0 conhecimento humano & condicionado socialmente
pela estrutura social, pelas ideologias;

« entretanto a atividade cientifica estd condicio-

nada também a uma ldgica epistemoldgica proépria, decorrendo entdo

as divergéncias tedricas em torno da interpretacdo de um mesmo

fendmeno,
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Este 4ltimo aspecto nos leva ao fundamento da di-
ferenca intrinseca entre o método das Ciéncias Sociais e o das
Ciéncias Naturais, em relacdo aos seus respectivos objetos de co-
nhecimento., As Ciéncias Sociais n3o estudam somente os fatos ex-
teriores ao homem, nem estudam a a¢Zo humana sobre o mundo, mas
analisam as proprias acbes humanas. Ja o dissemos anteriormente,
o positivismo n8o reconhece essa especificidade das Ciéncias So-
ciais em relagdo &s Ciéncias Naturais.

Traduzimos essas colocacles para as metodologias

de ensino na sua relacao com as metodologias cientificas espe-
ciais, no sentido de que aqﬁelas, as metodologias de ensino, con-
servam as mesmas peculiaridades do campo de conhecimento a que
estao referidas e as suas relacles se originam no mesmo processo
que retém o método cientifico e o método filosdfico.

As metodologias de ensino possuem, portanto, duas
vertentes: a do método cientifico da &rea do conhecimento, que
implica o reconhecimento da diferenca entre Ciéncias Naturais e
Ciéncias Sociais, e a do ensino no seu sentido pedagdgico-educa-
cional mais amplo, que traz subjacentes as Ciéncias da FEducacdo
caracterizadas como ciéncias humano-sociais. Essas duas vertentes
se encontram no método filosdfico de interpretagdo da realidade
em ambas as metodologias.

As Ciéncias da Educac@o sdo constituidas pelo con-
junto das ciéncias humanas e sociais, tais como a Filosofia, a
Sociologia, a Histdria, a Biologia, a Economia, etc. aplicadas &
educacdo. Se existe ou nio um estatuto proprio da Ciéncia da Edu~-
cacao € assunto bastante controvertido. O que queremos enfatizar
€ a inter e pluridisciplinariedade presentes nas ciéncias pedagd-

gicas, dada a propria complexidade do ato educativo. A pedagogia
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e, em Ultima instdncia, o ensino sdo metodologias retiradas de
principios estipulados nas diferentes c¢iéncias da educacio.

Entendamos as Ciéncias da Educacdo cada uma em
particular como ciéncia, ou seja, um sistema de tecrias, e a teo-
ria da educagdo como teoria, unificacio de conceitos., Em educa-
¢ao, portanto, as metodologias de ensino manifestam a doutrina do
método, ipso facto assumem uma importincia e uma dimensio maior
de ciéncia como pratica social.

As metodologias de ensino estl3c subordinadas a

sistemas de teorias traduzidas pelas Ciéncias da Educacio que co-
mo ciéncias se desenvolvem durante o seu prdprio exercicio. Como
tal, apresentam na complexidade do ato de ensinar varios elemen-
tos para estruturacdo do método, desde o contefido, passando pela
técnica de ensino até a relacio professor-—aluno.

A maneira como se lida com esses miltiplos elemen-
tos fica na dependéncia do corpo tedrico-filos6fico advindo das
Ciéncias da Educagdo e das ciéncias especificas. Porém, estando
as metodologias de ensino e as metodologias especificas em funcio
do método filosSfico que assumam na interpretacdo do seu objeto
de conhecimento, diferénciamwse:e se aproximam em termos do que
se compreende por producdo e apropriagdo do saber.,

A producdo do saber refere-se ad investigacdo cien-
‘tifica; a apropriaci3o do saber refere-se i educacd@o e ao ensino,
Aqui, mais uma vez, reconhecemos a especificidade das metodolo-
gias de ensino. No entanto tal reconhecimento ndo constitui a ne-
gagao das suas relagdes.

Consideramos gque, em se tratando de meztoldoloqias
de ensinc, a diferenca entre elas e as metodologias cientificas &

a natureza do método.
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A caracteristica do conhecimento cientifico & a de
ser metddico e somente nesse sentido & gue o grau de complexidade
do conhecimento cientifico & diferente do saber ensino-aprendiza-
do. N&o se trata de mera hierarquizacdo do conhecimento humano,
nem de. mudanga da qualidade do conhecimento. Trata-se sim de eta—
pas diferentes do processo gnosioldgico. Ent3o, mesmo consideran—
do a natureza diversa do modo como se produz o conhecimento e do
modo de apropriagao desse conhecimento pelos homens, face ao ni-

vel de metodologizagdo, as metodologias cientificas sdo met&dicas

a nivel de ciéncias especiais, e as metodologias de ensino também
o sdo a nivel de Ciéncias da Educacio.

Dessa forma & que podemos explicar o gue entende-
mos por apropriacdo do saber e por producio do conhecimento como
diferenca entre metodologias de ensino e metodologias cilentifi-
cas.

Explicando melhor: o saber precede a cidncia. A
ciéncia é construida pelo e no saber acumulado, transﬁitido sO-
cial e culturalmente. Se hi algum grau de genialidade e criativi-
dade no insight da produgdo do cientista, isso nfo ocorre pura e
simplesmente por alguns talentos particulares, mas por sua reflew
X380 sobre um saber construido socialmente, Aqui fica clara nova~
mente a idéia de ciéncia como processc. E nesse caso producio e
apropriacdc do saber como categorias do conhecimento se aproxi-
mam, porque ambas sao mediatizacdes do conhecimento do mundo pelo
homem,

Aparentemente essa argumentacao pode contradizer a
diferen¢a da natureza do método cientifico e do método de 'ensino.
Mas o que sustentamos & que a diferenca de natureza reside nas
formas diferentes de atividade intelectual, em termos de métado.

As metodologias de ensino, portanto, trabalham tanto com a produ-
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c&o do saber como com a sua apropriacio. Nio estamos negando, por
outro lado, a especificidade do aspecto pedagbgico presente nas
metodologias de ensino; ao contrario, redimensionamos essa espe-
cificidade. Isso porque, ao ensinar uma ciéncia ou uma metodolo-
gia de ensino dela resultante, ndo se estd transmitindo um conhew-
cimento, mas se estd ajudando gquem aprende a construir um conhe-
cimento. Obviamente ndo significa isso gue guem aprende va cons—
truir sozinho o gue as ci@ncias ji& construiram através de sécu-

los, o que seria mesmo impossivel. O que pretendemos & que a ati-

vidade intelectual de quem aprende corresponde i atividade inte-
lecutal do cientista, Esclarecemos assim a questdo de que a cién-
cia e o saber divergem quanto ao método, mas ndo guanto & nature-
za do conhecimento,.
Campos exemplifica com propriedade essa tese, re-
ferindo-se ao ensino da matemdtica:
(evs) & propria concepcao da Matematica ciéncia
dimensionou o ensino da matematica. Assim, se a
matemitica € entendida como cifncia em constru—
¢ao, que ilmplica atividade e questionamento por
parte de quem a desenvolve, o ensinoc da Matemd-
tica deixa de se preocupar com a transmissao -do
saber sobre Matematica e passa a se preocupar
com a construcac do saber matematico. 15
As metodologias de ensino compreendidas somente
enquanto técnica de transmissdo de conhecimento impedem, portan-
to, gquem aprende uma ciéncia de vivenciar esse processo de cons-
trugdo do saber cientifico, resultando esse ato em memorizacao e
automatizacao de procedimentos.

Todas essas colocagles acerca das aproximacdes das

metodologias cientificas e das metodologias de ensino face & na-
tureza do conhecimento nao se baseiam na premissa de gque o con-

tetido € o Gnico elemento estruturante do método de ensino., AQ co-
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locar como préprio das metodologias de ensino tanto a apropriacdo
do 'saber como as producdc do conhecimento, & que se pode abranger
a totalidade do conhecimento,

A escola, como espago em gque se formaliza a espe-
cificidade do pedagbgico, pode entdo processar a reflexio sobre o
saber construido. Nesse sentido, o conteldo ensinado pode ser ou
nao um meio de socializagdo do saber. Dependeri de como as meto-
dologias de ensino se comportam como superacio do antagonismo do

contetido e da forma.

No proximo capitulo aprofundaremos tal tema, abor-
dando historicamente a influéncia do tecnicismo e do conteudismo

nas metodologias de ensino.
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CapTTuLo 11
TENDENCIAS DAS METODOLOGIAS DE ENSINO
NO CONTEXTO DA EDUCACAO BRASILEIRA

1 As Idéias Pedagogicas mo Brasil

O gque pretendemos neste capitulo nio & reescrever
a histdoria da educacdo brasileira. Logicamente, a sistematizacgado
do conhecimento e da filosofia da educacio brasileira n3c se en-
contra em seus primbrdios e, assim sendo, correriamos o risco de
ser deveras repetitivos. A intencglo, tendo em vista o objeto de
estudo deste trabalho - as metodologias de ensino -, € a de recu-
perar o aspecto histdrico como forma de explicacido do processo de
construcadao do pensamento sobre a educacio brasileira.

Nesse sentido, a histdria das idéias pedagdgicas,
como o subtitulo sugere, nac constitui o- pensamento pedagdgico em
abstrato, mas a associaclo de tais idéias aos momentos soclials e
politicos gue se manifestavam. Pretendemos,. como afirma Manacor-
da, "nao tanto indagar sobre os sistemas de idé&ias em si, mas eg~
pecificamente procurar nelas o reflexo e o estimulo do real, com-
preender como de época em época o objetivo da educaclo e a rela-
cdo educativa foram concebidos em funcao do real existente e de

- 1
suas contradicoes ..." .

Dali entdo que ao falarmos em id&ias pedagbgicas
associamos os aspectos histdricos aos filosdficos. De acorde com

Gramsci, "a filosofia de uma época histdrica nio é senio a histd-

n2

ria desta mesma época"”. Podemos distinguir elementos filosdficos
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propriamente ditos, mas os aspectos histdéricos e os filosoficos
combinados representam uma direcdo nas normas de ac3o coletiva,

Esse & o significado que assume a retomada das
idéias pedagbgicas, a propdsito do presente capitulo, gue aborda
dois aspectos: o primeiro referente 3 pedagogia tecnicista e ao
tecnicismo, e o segundo relacionado 3 pedagogia hist8rico-critica
e ao conteudismo. Essa terminologia empregada explica, a nosso
ver, tanto o que se refere a tipos diferentes de idéias pedagogi-
cas numa determinada época, como;£émbém aos reducionismos gque de-
las decorreram, 0s quais pretendemos explicitar de forma critica.
Por outro lado, pingar da educagdo brasileira tais aspectos per-
mite-nos delimitar os periodos histdricos em que devemos nos si-
tuar, dado o proprio objeto de estudo.

Em termos de periodo histdrico, ao falarmos em pe-
dégogia tecnicista, e de acordo com a maioria dos historiadores
da educacdo brasileira, podemos afirmar gue a partir dos anos 60
comecou a existir novo modo de pensar a educacdo, tanto do ponto
de vista filosdfico como histérico-social. HE, entdo, um profundo
corte na reflex@o sobre educagfo a nivel de educacio brasileira e
de educacao mundial. Acontecimentos em 68 como os de maio na
Franca, dentre outros, e a eclosao do movimento estudantil no
Brasil face ao Ato Institucional no 5, no regime de ditadura mi-
litar, marcam um deslocamento radical do ponto de vista tebrico e
pratico da politica educacional em geral.

Afirma Bento Prado que "antes de 1968, grossc mo-
do, filbésofos e pedagogos discutiam o estilo da escola e as es-
tratégias da educac8o sem jamais pdr em gquestao o lugar social da
escola e sobretudo da escola engquanto tal, como forma de educa-
cdo"’, Isso significa mudanca de visdo da relacio da educacao

com a sociedade, que constitui a manifestacado das mudancas na
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propria sociedade e na cultura, do ponto de vista global da so-
ciedade capitalista contemporéanea,

Na controvertida discussao sobre os estagios do
capitalismo, podemos afirmar, pelo menos, que a fase do capita-
lismo monopolista de Estado € a fase mais recente éo.capitalismo,
como etapa distinta do capitalismo monopolista iniciado nos fins
do século XIX. A atual etapa do capitalismo & marcada pelo papel

do Estado na coordenacao da visao social do trabalho, caracteri-

zando-se por:

. politicas pliblicas de inspiracao keinesiana;

. producdo de bens e servicos pelo setor piblico;

« planejamento setorial, planejamento normativo e
politica de distribuic¢ao de renda;

. tributacdo como forma de apropriac@o de mais-va=-
lia;

. internacionalizacdo do capital através de empre-

sas multinacicnais.

Nesse gquadro geral do desenvolvimento do capita-
lismo & gue podemos introduzir tamb&m uma periodizacgdo, para o©
caso do Brasil,

Recorrendo a Freitag,” essa periodizacao corres-
ponde a trés modelos especificos da economia brasileira. 0 pri-
meiro corresponde ao Periodo Colonial, ao Império e a Primeira
Repiblica (1500-~1930); nesse periddo & caracteristico o modelo

agro-exportador de nossa economia. Ao segundo periodo, que vai de

1930 a 1960, aproximadamente, corresponde o modelo de substitui-

cao das importaclOes. O terceiro val de 1960 aos nossos dias e se
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caracteriza como o periodo de internacionalizacio do mercado in-
terno.

£ preciso considerar, no entanto, gque a relacdo
entre o capitalismo mundial e o capitalismo brasileiro ndo assume
forma linear. Isto &, nao se trata de alinhar o tipo de desenvol~
vimento da economia brasileira, como pals periférico, de "tercei-
ro mundo", dependente das sociedades mais desenvolvidas.

Como nos alerta Cardoso de Mello® ao referir-se ao

capitalismo tardio, a periodizéééo da economia brasileira estd
determinada de forma complexa tanto por fatores internos como ex-

ternos. Com suas proprias palavras:

Reversamente, a historia do capitalismo € tambem
a nossa historia: o capitalismo nao pode firmar~
se sem o apoio da acumulacao colonial; o capita-
lismo industrial wvalendo~se da periferia para
rebaixar o custo de producao tanto da forca de
trabalho quante dos elementos componentes do ca-
pital constante; ademais, dela se serviu quer
como mercado para sua producao industrial, quer
como campo de exportagac do capital financeiro,
e mais adiante, produtivo.6
Caracterizando assim a socliedade capitalista e
considerando as ressalvas quanto & sociedade brasileira especifi-
camente, o gue pretendemos enfatizar € a mudanca de uma politica
econdmica liberal advinda desde o século XIX e marcadamente vi-
gente no Brasil nos anos 1920, onde a forma de organizacao social
& baseada na propriedade privada, sem interferéncia do Estado nas
relacdes econbmicas. A politica econfmica se modifica no atual
estagio do desenvolvimento capitalista, em gue o Estado guer ga-
rantir sua hegemonia nas instituic¢bes da sociedade civil, nelas

interferindo diretamente,

Essa retomada da histdria do sistema capitalista

em termos de sociedade mundial e do Brasil podé explicar a mudan-

ca da doutrina liberam em educacao, no sistema educacional brasi-
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leiro, para uma doutrina tecnicista e progressista. Podemos ex-
plicar melhor essa idéia, analisando algumas classificacgBes da
filosofia e da histbria da educacdo brasileira, de acordo com al-
guns autores.

Rossi’ propde como categorias de anilise as teo-
rias conservadoras, liberais, reformistas e revolucionarias. Se-
gundo o autor a categoria liberal & constituida pela nova versao
do'pedagogismo conservador, ou sua forma aparentemente mais demo-~-

crética, aquela que os educadorés adeptos de uma modernizacgao da
escola, centrada na introdugdo de inovag¢Oes tecnoldgicas e/ou num

crescente psicologismo individualista, pretenderam apresentar co-
mo alternativas & escola tradicional e gque por isso mesmo poderia
ser tida, automaticamente, isto &, acriticamente, por progressis-
ta, Conservadores e liberais, face a proposta de educacao como
modificacio das estruturas sociais, colocam—se no mesmo nivel das
propostas reformistas, completamente diferente das " revoluciona-
rias., Interpretamos, pois, as categorias de andlise das idéias
pedagdgicas de Rossi como oposicdo radical entre liberalismo e
progressivismo, capitalismo e socialismo .como formas. de organiza-
cao social.

Segundo Frigotto,” constitui essa uma "tese da
educagao como mecanismo de producdc de mais valia relativa", Es-
taria mna mesma linha de abordagem da educac¢do da teoria reprodu-
t+ivista da Educacao (Bourdieu~Passeron) e teoria da desescolari-
zagdo da sociedade, Isso porque, embora apresente a questdo das
classes sociais, esta fica subordinada a "uma visao mecanica e
unilateral do capital sobre o trabalho", obnubilando, ?ortanto,
as contradicdes, as lutas e as relagdes de forga. Reforga também
a idéia de que a forma de estabelecer processos educativos nao-

- -

reprodutivistas 80 & possivel em espacos "n8o institucionaliza-
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dos"., Nesse sentido, tanto o ensino quanto os processos educati-
vos que se articulam aos interesses da classe trabalhadora sd se-
riam viaveis fora da instituicao escolar".

Tomemos, agora, outro autor - Saviani® - que apre-
senta as grandes linhas da filosofia da educacdo brasileira,

gquais sejam:

. concepcdo humanista tradicional;

. concep¢ao humanista moderna;

. concepcdo analitica;

. concep¢ao dialética.

A concepc¢do humanista tradicional em educacido esta
"marcada pela visdo essencialista de homens". A educagdo nao pode
mudar a esséncia humana; haverd apenas mudancas de forma existen—
cial! Na concepgac humanista moderna, a "existéncia precede a es-
séncia". A educacgdo passa a centrar-se na atividade do homem e em
Gltima instdncia na crianca. A concepgao analitica da educagao
volta-se para a analise 16gica da linguagem educacional. Isto &,
preocupa~se com a linguagem da anjlise em educacao no contexto
lingfiistico, sem, porém, tratar da educacdo no seu contexto his-
tdrico. A concepcdo dialética € que assumira esse pressuposto, ou
seja, compreende a educacio no seu processo dindmico de insercdo
na sociedade.
0 mesmo autor coloca, a partir dessas concepgoes,
uma periodizacdo para as concepg¢oes de filosofia da educacao:
. Até 1930 predominio -da tendencia humanista
tradicional;
. De 1930 a 1945: equilibrio entre as tendencias
humanista tradicional e humanista moderna;

. De 1945 a 1960: predominio da tendencia moder=-
na;
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+» De 1960 a 1968: crise da tendeéncia humanista
mederna e articulacao da tendencia tecnicistaj

« A partir de 1968: predominio da tendencia tec-
nicista e a concomitante emergencia de critica a
pedagogia oficial e a politica educacional que
busca implementa-la,

Posteriormente, Saviani retoma o estudo das ten-
déncias das concepgles pedagdgicas, quando trata da questdo das
"Teorias da Educacdo e o Problema da Marginalidade"'’.

Se o enfoque antes era o da filosofia da educacao,

agora passa a ser o da marginalidade, mas em termos de concepcdo

de educacao o problema fundamental continua o mesmo. Ou seja, a
existéncia das teorias ndo~criticas e das teorias criticas da
educacdo: num grupo, as teorias que consideram que a educagdo po-
de ser um instrumento de superacao da marginalidade; noutro,
aquelas teorias gue entendem a educacao como meio de discrimina-
¢do social.

Tomando o critério de criticidade, corresponderiam
a teorias que reconhecem os condicionamentos sociais da educacgao
e aquelas gue nao o consideram.

Nas teorias nao-criticas se encaixariam: a Pedago-
gia Tradicional, a Pedagogia Nova, a Pedagogia Tecnicista., Nas

teorias criticas, as critico-reprodutivas, tais como:

« a4 teoria do sistema de ensino enquanto violéncia
simbdlica;

« a teoria da escola enquanto aparelho ideoldgico
do Estado;

« @& teoria da escola dualista;

« €, por fim, uma teoria critica da educacao.
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Essa mesma linha de classificac¢ao das idéias peda-

gbgicas & retomada por Libaneo,!' as quais seriam, a saber:

A -~ Pedagogia Liberal

1 = tradicional,

2 renovada progressista,

3 renovada, ndo diretiva,
5 - tecnicista.

B - Pedagogla Proéféssista
1 -~ libertadora,

2 - libertéaria,

3 - eritico-social dos contetdos.,

Para o autor mencionado, a pedagogia liberal &
também denominada de pedagogia acritica, uma vez que nao questio=-
na a implicac@o dos determinantes sdcio~estruturais da educacéao.
De acordo com a pedagogia liberal, a funcao da educagao & prepa-
rar os individuos para desempenhar seus papéis sociais de acordo
com suas aptiddes individuais.

A pedagogia progressista,.go contrario da pedago-
gia liberal, conhece a educagdo como um progresso de humanizagao
mas inserido no contexto de suas relagdes sociais.

Nao se trata, apenas, de opor de maneira imediata
humanismo e tecnicismo, mas de analisar tipos de interpretacgdes
tedbricas sobre educacido, que consideram ou nac as imbricacOes
desta com a sociedade. O aspecto fundamental, portanto, na histo-
ria das idéias pedagbgicas passa a ser o da relagao educégéo—so-
ciedade,

Explicando melhor, o problema da evolucdo das

idéias pedagbdgicas € considerado a partir do gue se entende por,
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de um lado, "mudanca das condic¢des sociais para criar um sistema
de educacdo adequado e do outro um adequado sistema de educacao,
para poder mudar as condigGes sociais", conforme Marx ji o dizia
por ocasido do Conselho Geral da I Internacional, em 1869,'% En-
tac, o que podemos concluir sobre eésa apresentacao das idéias
pedagbgicas dos diferentes autores brasileiros & gue todas elas
se fundamentam neste para@metro. S0 assim & gue entendemos as suas
classificacoes e podemos explicar tanto a pedagogia tecnicista

como a pedagogia histdrico-critica, suas origens e desenvolvimen-

to na educagao, dentre outras idéias pedagbgicas,

2 A Pedagogia Teentcisfa e o Tecniclsmo

Podemos situar a emergéncia e predominancia da pe~-
dagogia tecnicista na histdria das idéias pedagdgicas no Brasil
aproximadamente no final dos anos 60, No inicio desse pericdo a
Escola Nova, idéia pedagdgica predominante, passa por uma trans-
formagdo em que, radicalizando o método, desemboca no tecnicismo
gque, em sintese, enfatiza sobremaneira a eficiéncia instrumental.

E importante, pois, fazer algumas consideragdes
sobre a Escola Nova como tenddncia pedagdgica que precedeu a
orientacao tecnicista em educacio.

Manacorda, ** ao analisar o nascimento da Escola
Nova em termos de histdria da educagd@o geral, considera dois as-
pectos na relac¢do educacdo-sociedade: "o primeiro & a presenca do
trabalho no processo da instrugdo técnico-profissional, que agora
tende para todos a realizar-se no lugar separado, escola, em vez

do aprendizado no trabalho realizado junto aoc adulto; o segundo
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-

e a descobérta da psicologia infantil com suas exigéncias ati-
vas".

0 elemento trabalho introduzido pela Escola Nova,
exigido pela sociedade industrial, € transferido para o sistema
escolar em termos de preparacdo técnico~profissional associada
aocs métodos ativos e ao desenvolvimento das teorias psicoldgicas.
Dessa forma, assume o carater de "modalidade didatica", como con-
sidera o autor.

Se na Escola Nova a idéia de preparacgao profissio-

nal se efetiva na escola, na Pedagogia Tecnicista a preparacao
para o trabalho apresenta uma relagao mais direta entre o sistema
educacional e as exigéncias do sistema de produgao da sociedade
capitalista.

A Escola Nova, nesse sentido, pode ser considerada
como progressista em relacado a Escola Tradicional, como o diz Sa~-

W e intermediaria como idéia pedagdgica entre a Escola

viani,
Tradicional e a Escola Progressista.,

Feitas essas consideragdes com relacdo & Escola
Nova, podemos entdo situar a pedagogia tecnicista. Muitos sado os
autores brasileiros que realizaram estudos sobre essa pedagogia.
Retomamos alguns deles, no sentido de salientar as caracteristi-
cas fundamentais do tecnicismo, uma vez que desde a introducdo
desta tese nos referimos as suas implicag¢des na educagado e, con-
seglientemente, nas metodologias de ensino.

Considerando o estigio de expansao do capitalismo

industrial, cujas caracteristicas ja apresentamos anteriormente,

o surgimento da pedagogia tecnicista no Brasil ndo s estd rela-
cionado mecanicamente a um modelo de desenvolvimento do capita-
lismo mundial, mas também no ambito interno das relagdes sociais
existentes em termos da relacdo de dependéncia entre paises cen-

trais e periféricos.
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Romanelli explica muito bem essa idéia no sentido

de gue se coloca

a modernizacao como expressao, tanto de integra-
cao centro-periférica, quanto de dominacdo em
ambito interno e externo. Internamente, ela
aciona mecanismos mais eficientes de controle,
quer no setor da administracao publica, gquer no
setor da administracao privada, enquanto compar-
timentaliza a producao, o trabalho em qualquer
ambito, eliminando ou diminuindo os perigos da
integragao social dos trabalhadores e a visao-
eritica do sistema produtivo. Externamente, a
modernizagao nao apenas assegura a expansao de
mercados, mas também aumenta as distancias entre
os centros criadores de ciencias e tecnologia e

os paises seus consumidores,'®

Portanto, a modernizacdo em que se baseia a peda-
gogia tecnicista se desenvolve nesse contexto de impedimento de
desenvolvimento autdnomo, mecanismo de controle do setor interno
pelo externo. E nesses moldes de modernizacao que a politica edu-
cacional tecnicista se desenvolve no Brasil, a partir dos anos 40
e malis acentuadamente no inicio da década de 60, pelas transfor-
magoes sociais e politicas.

Como parametros de modernizacdc surge em educacgao
a idéia de racionalizacao, planejamento e competéncia. Nesse sen-
tido, muitos autores realizaram estudos sobre a pedagogia tecni-
ciéta. Destacamos o texto de Kuenzer e Machado,'®

Os autores analisam o contexto histdrico do surgi-
mento da pedagogia tecnicista, colocando nas suas bases tedricas
a Teoria Geral de Administracao de Taylor e seus discipulos, bem
como a Teoria dos Sistemas de Wiener, de onde advém a visao sis-
témica de educagdo, incluindo a abordagem comportamentalista e
todas as suas implicagOes nas metodologias de ensino e dos méto-
dos didaticos.

Saviani,'’ nessa mesma linha de andlise das idéias

pedagdgicas, enfatiza o tecnicismo em fungdo da neutralidade
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cientifica, buscando relacionar o surgimento da pedagogia tecni-
cista como a xadicalizagéo de alguns aspectos da Escola Nova,.
Libdneo trata o tema da pedagogia tecnicista em
termos de tendéncia pedagdbgica na pratica escolar, manifesta no
papel da escola, contelidos de ensino, métodos de ensino, relacio-
namento professor~aluno e pressupostos de aprendizagem., Salienta
o autor gque a pedagogia tecnicista "ndo configura uma postura
tecnicista do professor; antes o exercicio profissional continua,

mais para uma postura eclética em torno de principios pedagbgicos

. . : 16
assentados nas pedagogias tradicionais e renovadas"'.

Apresentando tais analises sobre a pedagogia tec—
nicista e as colocagbes iniciais sobre ela desde a introducao
deste estudo, o que queremos ressaltar no momento & gue o tecni-
cismo - como reducado do pedagdgico & instrumentalizacgdo técnica -
serviu para o surgimento de novas idéias pedagbgicas. Dentre
elas, a pedagogia histdrico-critica dos conteiidos, que passamos a

analisar.

3 A Pedagogia Historndico-Critica e o Conteudismo

Scbre esta pedagogia, iniciamos com as seguintes
consideragoes:

la - A Pedagogia Histdrico-Critica, antes de tudo,
surge como idéia pedagdgica que visa superar a visao da Pedagogia
Critico-Reprodutivista, como reagac ao tecnicismo;

28 -~ A Pedagogia HistOrico-Critica & uma das
idéias pedagdgicas que ainda nao se efetivou concretamente nas
escolaslbrasileiras, e sua abordagem tedrica ainda se encontra em

discussao;
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32 «~ A Pedagogia HistdOrico-Critica estid associada
ao termo Pedagogia Progressista utilizado por Snyders'? e implica
as finalidade sbcio-politicas da educacdo. E denominada por Sa-
viani?® como Histdérico-Critica e por Libdneo?! como Pedagogia
Critico-Social dos Contedos.

E ainda importante ressaltar toda a influéncia do
pensamente de Gramsci nesta escola pedagdgica que j3 em 1931
utilizava o termo Escolas Progressistas.??

Deixando de lado, no momento, toda a importancia

do pensamento de Gramsci e a complexidade de sua obra, podemos
afirmar em relacdo & Pedagogia Histdrico-Critica de Contelidos que
ela representa uma nova interpretacgao da relacao educacao-socie-
dade e, em iiltima instancia, constitui a introdugdo da abordagem
dialética em educacgao.

Os estudiosos desta pedagogia no contexto brasi-
leiro entram em concordancia ao definir os fins dos anos 70 e
infcio dos anos 80 como marco do surgimento e inicio do aprofun-
damento das idéias pedagdgicas em termos dialéticos.

A modifica¢do das abordagens pedagdgicas estad re-
lacionada ao surgimento de uma nova conjuntura politica e econd~
mieca no Brasil que, no entanto, nao fol incorporada pela politica
educacional oficial de imediato.

Antes de tudo, para compreender o surgimento da
Pedagogia Progressista na sua forma Histdrico-~Critica, & preciso
situar a Pedagogia CritiCOWReprodutiva; Tal pedagogia surgiu a
partir de 1968, como conseqgliéncia do movimento de revolugido cul-
tural dos estudantes na Franca. E bom lembrar que esse movimento
tinha uma caracteristica de pessimismo culturalista expresso num

certo medo as transformacgoes culturais trazidas pela organizacao
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moderna da produgdo, o gue leva a uma visao anacronica do traba-
lho e da cultura.

Entdo, a idéia de realizar a revolugaoc social pela
revolucdo cultural trouxe como conseqgliéncia a radicalizacdo da
tecnocracia ao lado do poder constituido, gue assim o fez para
contornar a crise, e por outro lado o surgimento das teorias cri-
tico-reprodutivas como reacgdo a esse tipo de situacgao.

0 gque aconteceu na Franga também teve suas in-

fluéncias no Brasil. Aqui, obras de autores como Althusser

(1969), com a Teoria dos Aparelhos Ideologicos de Estado, a Teo-
ria da Reproducao; Bourdieu-Passeron (1970) com Teoria da Violén-
cia Simbdlica; e Baudelot Establet (1971) com Teoria da Escola
Dualista impulsionaram a critica tanto em relacdao & politica
educacional do regime autoritirio entao vigente como & Pedagogia
Tecnicista implantada por essa politica.

Se, por um lado, a teoria serviu para critica de
um tipo de politica educacional e de pedagogia autoritaria, por
outro & preciso diferenciar o que ela representava em termos de
abordagem dialética da educacgao.

Concordamos neste ponto com Saviani,?? que consiw-
dera «que a visdo Critico-Reprodutiva nadoc & dialética, porque de-
fende a funcao da escola apenas como reprodutora das relagOes so-
ciais, gue inculca a ideologia da classe dominante sem deixar es-
paco para a ideologia da cultura proletadria. Ou seja, seria nega-
do a escola qualquer papel na transformagac social.

Entdo a teoria Histdrico-Critica procura superar
essa posigao da teoria Critico-Reprodutivista abrindo espaco para

a valorizacdo da escola como mediadora das relacbes socials e

instrumento de transformacac.
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Nao ha divida de gue a prdpria abertura politica
brasileira, na fase de transigdo de ditadura para o inicio de de~
mocratizacio a partir da década de 80, possibilitou a realizagéo
de movimento de professores e especialistas da educacdo, através
das Conferéncias Brasileiras de Educacac (CBEs), da Associacao
Nacional de Educacdo (ANDE) e dos cursos de pds-graduacdo a nivel
de mestrado e doutorado, entre outros, que possibilitaram a cria-
¢do de novo modo de visualizar a educacdo.

A influénecia, entdo, de autores como Snyders e

Gramsci, dentre outros tedricos, se fez presente. Sao esses auto-
res que, no nosso modo de ver, constituem a base para a introdu-
cdo das idéias referentes A Pedagogia Histdrico-Critica dos Con-
teidos ou Progressista: com Gramsci, a introdugao da idéia do
trabalho como principio educativo e com Snyders, a idéia de esco-
la como transmissora dos contefdos culturais. Tanto um como outro
apresentam uma visdo dialético-marxiana da educacao. Os autores
brasileiros, tais como Libdneo e Saviani, como introdutores desta
linha de pensamento na pedagoygia brasileira, em suas propostas
referenciam-se sempre a tais autores (vejam-se obras citadas an-
teriormente) .

E importante, pois, que retomemos a obra de Sny-
ders e sua proposta de Pedagogia Progressista. Da sua bibliogra-

fia destacamos:

. La Pédagogie en France aux XVIilIéme e XVIIIéme
siecles (1965)

-

. Pédagogie Progressiste: Educacion Tradicionelle
et Educacion Nouvelle (1971);

. Ot Vont les Pédagogies Non Directives? (1973);

. Beole, Classe et Lute de Classes (1974);

+ 11 N'Est Pas Facile d'Aimer les Enfants (1980).
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Denﬁre essas, duas obras principalmente influen-
ciaram a construgao da Pedagogia HistOrico-Critica: Pedagogia
Progressista e Para Onde Vao as Pedagogias Nao-Diretivas. Georges
Snyders, ocupando-se em discutir as condic¢Oes e os limites da pe-
dagogia nao diretiva, coloca os pressupostos da Pedagogia Pro-
gressista.

Cremos que de inicio vale destacar ¢ que, em sin-
tese, propoe Snyders, que constitui o fundamento da Pedagogia

Histbrico-Critica ou Pedagogia dos Contelidos. "E no saber ensina~

do que se joga o verdadeiro destino das p@dagogias."2i+ Essa afir-
magao, porém, deve ser situada no texto e contexto das obras ci-
tadas, uma vez que implica ndoc somente a transmissdo/assimilacgdo
de contelidos, mas também o que considera da escola, do aluno e da
atuagao do professor nesse processo.

Entdo, segundo Snyders, a énfase no conteiido esta
ligada a uma pedagogia progressista gue se distingue "de uma pe~
dagogia conservadora, reacionaria ou fascista, pelo que diz, pelo
que explica sobre o racismo, as guerras, as desigualdades de exi-
to na classe sobre as diferentes praticas que ligam as diferentes
interpretacdes"®® .

Assim sendo, Snyders estd salientando a integracgao
entre os aspectos formais do ensino, qual seja, o da transmissao
de conteldos com os movimentos concretos da pratica social, de
forma a situar a educacdo comprometida com uma realidade social
que é objetiva e historicamente construida., Sdo suas palavras:

A escola é simultaneamente reproducac das estru-
turas existentes, correia de~ transmissao Qa
ideclogla oficial, domesticacao - mas tambem

ameaca a ordem estabelecida e possibilidade de
libertacao, 26
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Abrindo possibilidades, pois, de mediacio da edu-
cagdo nas transformacbes sociais, os contefidos de ensino assumem
grande significado na relacdo professor-aluno, Os critérios de
selecdo e organizacao dos contelidos utilizados pelo professor eg—
tdo diretamente relacionados com uma explicagio da realidade, de
forma a conservar uma determinada ordem social, ou transforma-la,
promovendo—~a como legitima ou ndo. Isso ndo significa que o aluno
devera receber passivamente o contefido, nem que o assimile espon-

taneamente, mas devera haver uma transmissdo/assimilacBo de con-

teldos sistematizados relacionados dialeticamente com a experién-
cia concreta do aluno. Dal decorrem as relacdes professor-aluno.
Como bem propOe Snyders, professor & aquele gue guia, que tem au-
toridade para guiar.

Ressalta-se entdo o papel do professor na pratica
cotidiana de sala de aula como aguele de selecionar e organizar
conteGdos. Como afirma Lib3neo, sintetizando Snyders, "trata-se
de um lado de obter o acesso do aluno aos contelidos, ligando-os
com a experiéncia concreta dele - a continuidade; mas, de outro,
de proporcionar elementos de anadlise critica que ajudem o aluno a
ultrapassar a experiéncia, .os esteredtipos, as pressdes -difusas
da.ideologia dominante - & a ruptura®’ .

Considerando até aqui as principais caracteristi-
cas da Pedagogia HistOrico-Critica ou dos Contelidos que foram
apresentadas, podemos entdoc entrar numa outra linha de anédlise,
uma vez que falamos em "conteudismo" como radicalizacg@o desta pe-

dagogia. Estamos nos referindo a alguns tipos de criticas que se

fazem a pedagogia em questdo, quais sejam:

. de gue a Pedagogia Critico-Social dos Contelidos,

embora afirme a necessidade de considerar o aluno como individuo
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concreto, trata-o de forma abstrata ao desconhecer suas diferen-
¢as culturais:

. esta pedagogia menciona que & preciso partir da
realidade do aluno, porém baseia~se mais no ponto de chegada que
no ponto de partida;

. se de um lado esta pedagogia constitui uma ten-
dénecia gque quer resgatar o papel da escola e do professor, por
outro, supervalorizando os contendos, ndo leva em conta o aluno

nas suas diferencas, naquilo gue & peculiar da sua classe, do tiw

po de escola e da sua vivencia cultural nas relacoes sociais mais

amplas referidas ao trabalho, especialmente.?®

Outra espécie de critica relaciona-se & Pedagogia
Critico-Social dos Contefidos como oposigdo radical a Escola Nova.

°® 4 critica & Pedagogia dos Conteldos

Como interpreta Saviani,’
nesse aspecto apresenta algumas dicotomias. Dal a necessidade de
repensar melhor o seu sentido.

A guestdo que se coloca mals uma vez & a da rela-
¢cio forma-contelido, o que nos recomenda uma retomada dos autores
que a inspiraram. Vejamos Snyders em uma das suas tltimas obras.

Ao procurar resgatar a sua critica as pedagogias
nido-diretivas, deixa implicita a questdo do conteiido-método e da
relagao professor—aluno. Fica entdo claro gque toda proposta da
Pedagogia Progressista de Snyders se coloca em funcao da critica
ds pedagogias ndo diretivas.

0 texto a que nos referimos tem como titulo As Pe-
dagogias Nio-Diretivas e tem dois subtitulos: o livro que escrevi

e o livro que sonho escrever., Salientamos isso, porgue numa ana-

lise desse texto conseguimos apreender o significado real da Pe~-
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dagogia dos Contelidos na critica #s pedagogias ndo-diretivas. Ve-

jamos Snyders:
0 que nessa pedagogia (as nao-diretivas) me pa-
rece perigoso e o risco de conformismo, porque o
desejo dos alunos nao vai, por si préprio, além
de sgeus limites de classe social, bem como, o
risco de cepticismo, porque nao se ousa, nac se
pode ousar, fazer com eles um trabalho de apro-
veltamento e desmascaramento das ideologias., O
meu sonho consistiria em unir os valores positi-
vos na pedagogia nao-diretiva a um progresso que

jogaria também com os conteudos do ensino e com
as ideias de que 0s alunos devem apropriar—se,3®

Em continuacdo, entdo, ao pensamento de Snyders,
podemos concluir que, segundo ele, o professor &€ um guia que
transforma a cultura dos aluncos numa cultura elaborada, através
do ensino de contelidos gue transmite. O método & importante, mas
& uma conseqliéncia dos contelidos. Nas prOprias palavras de Sny=-
ders, "a pedagogia & antes de mais nada, interrogarmo-nos sobre a
rela¢do entre a cultura dos alunos e a cultura escolar e, depois,
interrrogarmo-nos sobre os meios gue as hdo de fazer passar de
uma para outra® *!,

Em sintese, segundo Snyders, o método & conseglién-
cia dos contefidos. Por isso a Pedagogia Critico-Social dos Con-
telidos ndo pode ater~se aoc "conteudismo", ou seja, & mera trans-
missao de contelidos culturais.

E neste ponto que a questao das metodologias de
ensino em termos de superac¢dao do confronto entre contelido e forma
se reapresenta. Isso porque a Pedagogia Critico-Social dos Con~-
tefidos ndo nega o método, mas o associa ac contefido. Nesse senti~
do, a articulacdo contetdo-forma nas metodologias de ensino pode-
ra concretizar-se a partir de seus pressupostos, principalmente
se associados a uma explicacgao da relagao entre educagao e socie-

dade e da educacao enquanto pratica social.
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Essa questdo serd aprofundada no capitulo IV. De
momento, tendo em vista os objetivos e o objeto do estudo, reto-
mamos a problemitica das metodologias de ensino na formacdao de

professores,
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CapITuLo III
As METODOLOGIAS DE ENSINO NA FORMACAO DE PROFESSORES

O presente capitulo tem como objetivo analisar a
experiéncia da introduc¢lo das disciplinas Metodologias de Ensino

especificas das &reas de conhecimento, como disciplinas pedagdgi~

cas dos diferentes cursos de licenciatura no Departamento de Mé-
todos e Técnicas da Educacao, Setor de Educacao da Universidade
Federal do Paranad (UFPR).

De inicio, entdo, fazemos uma retrospectiva histd-
rica a fim de contextualizar a experiéncia. Em seguida, passamos
a analisar os resultados obtidos com relacaoc & evolucdo do con-
ceito das metodologias de ensino, através das respostas dos pro-
fessores dos Departamentos, em questionadrio aplicado no 19 semes-
tre do ano de 1991. Entretanto o significado maior deste capitulo
€ o de tentarmos retomar uma experi@ncia vivenciada ao longo de
quase duas décadas como professora a nivel de ensino superior que
trabalha com formacdo de professores., Para isso buscamos apreen—
der as miltiplas determinagdes do surgimento e desenvolvimento da
experiéncia, de forma a dar-lhe um sentido face &s categorias
tedricas formuladas na tese,

Dai a pretensdo de gque o movimento do pensamento
entre o historico e o epistemoldgico passe a constituir um proce-
dimento metodoldogico, de forma que "na passagem do abstrato ao
concreto o mais importante € que este concreto & um concreto novo
porgque pensado {...). £ um concreto produzido no pensamento, para

reproduzir o concreto real®"!.

UHICAM®
BIWLIO TRCA CRMTRAL
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1 A Experiencia na Universidade - Retrospectiva

Desde 1971, quando houve a reestruturacgdao da UFPR,
coube ao Departamento de Métodos e Técnicas da Educacdo assumir a
disciplina de Pratica de Ensino nos diversos cursos de licencia~-
tura. Dessa forma, professores que atuavam nesses diferentes cur-
505 tiveram a oportunidade de se organizar em grupos de estudos.
Em conseqfiégncia, cada professor, vivenciando as peculiaridades de

cada curso, contribuiu nos grupos para uma discussdo mais ampla

na qual se buscavam as bases para uma orientacao comum 3s disci-
plinas de Pratica de Ensino.

Concluiu-se eﬁtéo gque na Pratica de Ensino se evi-
dencia mais claramente o conjunto de conhecimentos e comportamen-—
tos adquiridos pelo aluno durante a realizacdo do seu curso., Ag-—
gim sendo, a Pratica de Ensino possibilita detectar mais facil-
mente os problemas da formagdo profissional dos alunos.

Dentre esses problemas, salientamos alguns direta~

mente relacionados com a Pratica de Ensino, tais como:

a) dificuldade dos alunos em relacionar os conteli~
dos de sua &rea especifica de conhecimento ao conteiido a ser tra-
balhado com alunos de 19 e 29 graus;

b) conhecimento por vezes insuficiente dos alunos
das licenciaturas sobre a estrutura basica da matéria de sua
area;

¢) insuficiéncia de fundamentacdo pedagdgica rece~-
bida no curso;

d) auséncia dos fundamentos metodoldgicos especi-

ficos da area de ensino:



e) dificuldade do aluno para estabelecer a relacio
tedrico-pratica no que ée refere tanto 3s disciplinas pedagdgicas
quanto ao conteGdo de sua area de formacio;

f) desinteresse em relacao as atividades desenvol-

vidas na Pratica de Ensino e &s disciplinas pedagdgicas em geral.

Esses problemas relativos & formacido do aluno es-—
tavam ainda agravados por outros, resultantes da forma em gque a

Pratica de Ensino estava situada no curriculo do curso e nas suas

condigoes reais de desenvolvimento, tais como:

. carga heoraria insuficiente;

. dificuldade para encontrar escolas da comunidade
gue oportunizassem a integracao dos alunos em suas atividades;

. nimero elevado de alunos por professor;

. auséncia de salas-ambientes e recursos auxilia-
res de ensino para uso e demonstracao;

. falta de integrac¢ao das atividades desenvolvidas
na Pratica de Ensino com os contefidos desenvolvidos em Didatica e
nas outras disciplinas pedagbgicas;

. Pratica de Ensino como disciplina situada apenas

nos Gltimos periodos dos cursos.

Uma série de tentativas para solucionar tais pro-

blemas foi realizada pelos professores, destacando-~se:

a} alteracdo dos programas de Pratica de Ensino;
b) treinamento em microensino:

c) utilizacdo de mddulos de ensino:
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d) integragao dos conteldos das disciplinas Did&=-
tica e Pratica de Ensino;

e} anteprojetos para convénios com as escolas da
Prefeitura Municipal de Curitiba;

f) anteprojeto para convénio com o Colégio Esta-

dual do Paran&d e outras escolas estaduais.

Embora cada uma dessas tentativas apresentasse al-

guns aspectos positivos, todas elas se revelaram insuficientes

para resolver 0s problemas detectados, pois os resultados alcan=
¢ados demonstraram que tals problemas nao se situavam apenas na
Didatica e Pratica de Ensino, mas envolviam toda a formacio dos
professores. Essa conclusdo foi corroborada pelos resultados
apresentados pela Coordenacao dos Cursos de Licenciatura.

A referida Coordenacaco foi criada em 1973 e cons-
tava do quadro permanente da Universidade, situada no Setor de
Educagao. Mas em 1976 j& n8o fazia parte do Setor de Educacio,
deslocada gue foli para a Coordenacdao do Curso de Licenciatura
Curta em Ciéncias, no Setor de Ciéncias Bioldgicas. A partir de
1977, gquando terminou o mandato da segunda Coordenacdo, nidoc foi -
indicado novo coordenador,

A Coordenacao das Licenciaturas procurava, do pon-
to de vista administrativo, racionalizar a oferta de hordrios e
turmas dos diversos departamentos do Setor de Educagdo para os
diferentes cursos de licenciatura, servindo de intermediiaria en-

tre os Chefes de Departamentos e as demais Coordenactes de Curso.

Em termos pedagbgicos, a Coordenacdo procurava
atuar com o objetivo de sensibilizar os demais coordenadores de

cursos e professores dos diversos colegiados para a guestdo da
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formagdo pedagbdgica. No entanto, a atuacgao do coordenador das li-

cenciaturas teve limitacoes:

. as decisdes acerca de assuntos relacionados di-
retamente as disciplinas pedagdgicas eram realizadas sem o conhe-
cimento dos departamentos responsidveis no Setor de Educagao;

. havia desinteresse em aprofundar as questdes pe-
dagbgicas;

. aceitava-se a participagdo da Coordenagao das
Licenciaturas somente na medida em que isso facilitava tarefas

burocraticas;
. opunha~se resisténcia 3 atuacgao da coordenacao
nos assuntos que exigiam reformulac¢des ou mudancas mais profundas

nos curriculos dos Cursos;

. a indefinicao da Coordenacao de Licenciaturas,
em termos administrativos, na organizacdo da Universidade impediu
que houvesse infra-estrutura para o desenvolvimento de suas ativi-
dades;

. houve falta de integragao nos trabalhos desen-

volvidos pelas diferentes coordenacgOes de cursos.

Durante a existéncia da Coordenacao das Licencia-
turas, duas propostas para reformulagao das disciplinas pedagbgi-

cas foram apresentadas:

1) em 1974 houve o desmembramento de Didatica e

pritica de Ensino, até entdo disciplina Gnica em regime anual.
Nesse mesmo ano foi aprovada pelo Conselho de Ensino e Pesquisa

(CEP) a Resolucdo no 12/74, que "aprova a parte do Curriculo Ple-



68

no dos Cursos de Licenciatura referentes as disciplinas de forma-
cao pedagdbgica”;

2) em 1976 realizou-se em Porto Alegre, de 10 a 11
"de maio, o Semindrio sobre Estudos Superiores da Educac¢io, Nessa
ocasifdo, a Coordenag¢do de Licenciatura participou como represen-
tante do Setor de Educacao da UFPR, tendo apresentado proposta de

reformulacao do Curso de Pedagogia e das Licenciaturas,

Essa proposta tinha em vista a elaboragdo de ante-

projeto relativo ao previsto nas IndicacOes n? 68/76 e 70/76 do
Conselho Federal de Educacgio (CFE) e apresentava o curso Estudos
Superiores de Educacdo, que tinha como pré-requisito a licencia-
tura de contefido e oferecia as habilitacOes em Administracao, Su-
pervisdo e Orientac¢do Educacional. A proposta foi detalhada a ni-
vel de disciplinas e periodizagdo. No que se refere as discipli-
nas pedagdgicas, a proposta sugeria a introducdo de novas disci-
plinas e uma carga hordria maior nos Cursos de Licenciatura. A
proposta no entanto nao entrou em vigor.

Posteriormente, em 1979, aproveitando a oportuni-
dade de reformulacdo dos Cursos de Pedagogia, gue implicava a al--
teracio do elenco de disciplinas do Departamento de Métodos e
Técnicas da Educacgdo, o colegiado departamental resolveu propor
ao Conselho de Ensino e Pesquisa novo elenco de disciplinas peda-
gbgicas. Considerava gque os alﬁnos apresentavam falhas na funda-
mentacio metodoldgica do ensino em drea especifica e que a Prati-
ca de Ensino se via obrigada a sanar tal deficiéncia, prejudican-
do o Estagio Supervisionado propriamente dito. O principal ponto
da proposta consistiu na introdug@o de Metodologias de Ensino es-

pecificas da drea de ensino de cada curso, complementada pela
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proposicao de dois tipos de Pratica de Ensino, uma com enfoque
para o 19 grau € outra para © 29 graud.

sendo essas as circunstancias em gue S€ realizou a
proposta de introducado das Metodologias de Epnsino, a ementa geral
na &poca foi assim definida: "DIFERENTES ENFOQUES DAS CIENCIAS E
SUAS IMPLICAGOES NO PROCESSO EDUCATIVO. ANALISE DA s1TUACAO DO
ENSINO DESTA CIENCIA E A REALIDADE EDUCACIONAL BRASILEIRA. ALTER-
NATIVAS METODOLOGICAS E ELEMENTOS DIDATICOS NO ENSINO DA CIENCIA.

TREINAMENTO DE HABILIDADES DE ENSINO E CONSTRUGAO DE MATERIAL DI-

DATICO".

A partir dai, ou seja, fins de 1979 e inicio de
1980 e com a ementa acima referida, as Metodologias de Ensino pa-
ra os Cursos de Licenciatura foram introduzidas paulatinamente
nos respectivos curriculos. No entanto, dado todo o sistema bu-
rocratico de reformulagao dos curriculos, socmente a partir de
1983 as disciplinas foram efetivamente implementadas, a comecaxr
pela Metodologia de Ensino de Histbria.

No ano de 1988, de acordc com a Resolucdo n@ 54/88
do Conselho de Ensino e resquisa da UFPR, no elenco das discipli-

nas do Departamento de Métodos e Técnicas da Educacao constavam:

. Metodologia de Ensino de 12 grau I e Il

. Metodologia de Ensino de Comunicacdo e Expressio
-~ 19 grau

. Metodologia de Ensino de Estudos Sociais - 1@
grau

. Metodologia de Ensino de Artes

. Metodologia de Ensino de Psicologia

. Metodologia de Ensino de Enfermagem

. Metodologia de Ensino de HistoOria
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. Metodologia de Ensino de Geografia

. Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa

. Metodologia de Ensino de Letras Classicas

. Metodologia de Ensino de Lingua Estrangeira Mo=-
derna

. Metodologia de Ensino de Ciéncias Sociais

Essas metodologias sao ofertadas semestralmente,

ou seja, para cursos em regime semestral. A oferta para os cursos

em regime anual &€ a seguinte:

. Metodologia de Ensino de Matematica

. Metodologia de Ensino de Fisica

. Metodologia de Ensino de Quimica

. Metodologia de Ensino de Educacdo Fisica

. Metodologia de Ensino de Literatura na Pré~Esco-
la

. Metodologia de Ensino de Recreagao e Jogo na
Pré~Escola

. Metodologia de Ensino de 19 e 22 graus

. Metodologia de Ensino Superior (para o curso de

Mestrado em Educacgaoc)

Dessa forma, conforme o elenco de disciplinas do
Departamento de Métodos e Técnicas da Educacao, em 1988, das 88
disciplinas relacionadas, 22 se referiam as Metodologias de Ensi-
No.

Atualmente estd em discﬁsséo no Departamento novo
elenco de disciplinas. No anteprojeto de resolugdo constam 92

disciplinas, das gquais 23 sjo as de Metodologia de Ensino, uma
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vez que foi incluida recentemnente a Metodologia do Ensino de
Biologia.

Ha que observar a grande variedade de oferta de
disciplinas, uma vez que o Departamento atende a 17 cursos de li-
cenciatura e ainda as especializag¢des do curso de Pedagogia e ao
curso de Mestrado em Educacio.

Com toda esta descricgdo, o que se torna importante
no presente estudo € a constatacdo de que a proposta de implanta-

¢do das Metodologias de Ensino nos Cursos de Licenciatura foi

realmente efetivada. Isso tem significado especial na medida em
que antecipadamente, para exame da experiéncia, passamos a anali-
sar todo o processo,

Voltemos entdao & época em que a proposta foi rea-
lizada, ressaltando algumas criticas de professores que direta ou

indiretamente se envolveram com a guestao, S3o0 as seguintes:

. de que a introducdo daquelas disciplinas tinha
carater imediatista e pragmatico, porque se pretendia minimizar
os problemas de Didatica e de Praticas de Ensino adotando a forma
de Estagios Supervisionados;

» de que a introduc¢ao das disciplinas de Metodolo-
gias de Ensino restringia~se a uma formacdo técnico-pedagdgica,
uma vez gque haveria aumento da carga horaria no curriculo dos
cursos de licenciatura por uma disciplina vinculada ao Departa-

mento de Métodos e Técnicas da Educacio.

A pertinéncia ou a validade de tais criticas, po-
rém, s6 podem ser analisadas 3 medida que se amplia e aprofunda o

campo de discussao.
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Quanto _a primeira delas, referente aos problemas
de intermediacaoc das Metodologias de Ensino entre as disciplings
pedagdgicas, de Didatica e das Praticas de Ensino, hd que consi-
derar no mesmo nivel a questdo entre as disciplinas de contetdo e
as disciplinas pedagbgicas. Nesse sentido e considerando uma es-
trutura universitaria que privilegia a pesquisa em detrimento do
ensino, até& mesmo como garantia de status profissional, podemos
dizer que essa discussao ainda continua comoc fogo cruzado de acu=~

sagoes e defesas carregadas de preconceitos da parte tanto dos

professores das disciplinas de conte(do como dos professores de
disciplinas pedagdgicas dos cursos de licenciatura. Observamos
isso tanto em conferéncias, palestras sobre formagao do professor
como também nas discussdes em reunides de colegiados de curso.
Parece-nos, porém, que a questdo ndo se limita a esse nivel, pois
se trata de entender toda uma organizacao curricular dos cursos
de licenciatura, que corresponde tanto a uma politica educacional
de formagao de professores a nivel nacional, como também & pro-
pria forma de organizacg¢ao departamental nas universidades. Dail
resultar um segundo aspecto para anilise da introd&géo das Meto-
dologias de Ensino nos Cursos de Licenciatura, ou seja, a impli-
cagao que apresenta a organizaglo das universidades sob um modelo
de modernizacao do ensino superior que teve seu fulcro na Lei no
5.540/68 gque implantou o sistema de departamentalizacio das uni-
versidades,
Cunha, com propriedade, diz que esse modelo de

universidade

consistia na radical mudanca de organizacao dos

recursos materials e humanos da universidade., Ao

invés de agrupa-las em funcao dos produtos pro=-

fissionais (isto €, nas faculdades) passavam a

ser agregados em funcao das economias de escala
no uso dos indultos (implicando na estrutura de-
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partamental), O conhecimento a ser ensinado se
fragmentava em peguenas unidades chamadas disci-
plinas, ja deslocadas das materias corresponden-
tes as catedras., No nivel da universidade, a
agregacao das disciplinas dava origem aocs depar-
tamentos, por processos indutivos {ao contrario
do processo produtivo que originava a catedra);
no nivel do estudante resultava no curriculo me=-
diante um sistema peculiar de contabilidade - o
crédito, ?

S5e em certo momento (veja-se © projeto da Univerw
sidade de Brasilia, de Darcy Ribeiro) a departamentalizacio visa-
va a democratizacdo da Universidade, transferindo o poder das cé-
tedras ao corpo docente, no texto e no contexto da Reforma Uni=-
versitaria ela pretendia o aumento da produtividade do ensino su-
perior face a uma politica econdmica, social e educacional gque
visava, antes de tudo, fornecer forca de trabalho e adestramento
de mao-de-obra para o mercado.

Assim sendo, a departamentalizacao da universidade
=~ reunindo em departamento disciplinas afins, distribuidas para o
maior nimero de cursos e de alunos num mesmo espaco, sem aumentar
o nimero de professores - pressupde todo um processo de raciona-—
lidade da educagdo universitaria. Mas, diferente disso, o sistema
université@rio, nessa forma de organizagdo, desvincula a educacao
do saber e deixa de lado sua tarefa primordial, que & a da produ~
¢do e transmissao de cultura.

Retomando nosso enfoque sobre a questao das meto-
dologias de ensino e da departamentalizac¢do nas universidades, o
que queremos salientar é a relacdo existente entre essas questdes
e o problema da fragmentacdao do saber.

Emprestamos de Chaul as seguintes palavras:

Isto significa em primeiro lugar, que a fragmen-
tagac nao € causal ou irracional, mas delibera-

da, pois oferece ao principio da empresa capita-
lista moderna: separar para controlar. Em segun-—
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do lugar, significa que a fragmentacao do ensino
e a pesquisa e o corolario de sua fragmentacao
imposta a cultura e ao trabalho pedagdgico pelas
ideias de operacionalizacao e de competéncia, e,
sobretudo, que a reunificacao do dividido nao se

-

fara por critérios intrinsecos ao ensino, ou a
pesquisa, mas por determinacoes extrInsecas, ou
seja, pelo rendimento e pela eficacia. Em ter-—
ceire lugar, a imposicao deliberada de uma vida
cultural fragmentada, fundada na radical separa-
cao entre decisao e execucao, conduz a uma uni-
ficacao bastante precaria da administracao buro~
eratica. 3

Entdo o problema das metodologias do ensino néo

pode ser desvinculado desse tipo de organizacao universitaria,
que priorizava o modelo tecnicista. Se fol nesse quadro geral da
universidade que as Metodologias de Ensino foram propostas, nao
se subentende que sua concepgao como disciplina nao se modificou,
pois se, num primeiro momento, ela se vincula a um modelo tecni-
cista, 1isso nao quer dizer gue ela ndo se modificou no proprio
processo de transformagdao da universidade e da politica educacio-

nal. £ o que pretendemos analisar a sequir.

2 A Concepcao Atual das Metodelegias de Ensino

Depois de um periodo pds-64, que Ivani Fazenda
(1985) interpreta como sendo o do "pacto do siléncio" por parte
dos educadores, passamos para um periodo em que tais educadores
- insatisfeitos com as criticas reprodutivistas, porque eram in-
suficientes para a explicacao das contradigdes no processo da
educacao e negavam de certa forma a possibilidade de uma atuacio
critica - passaram (inicio de 80) a promover uma série de movi~
mentos nacionais, tanto a nivel tedrico-profissional como a nivel
coletivo, de entidades. As delibera¢des tomadas pela Comissdo Na-

cional dos Cursos de Formacao do Educador, por ocasidc da III
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Conferéncia Brasileira de Educacdo e da VII Reunido Anual da As-
sociacdo Nacional de P&s-Graduacdo e Pesquisa em Educacgioc, cons=—
tituem exemplos desses movimentos.

Essa situagao contribuiu para o avango tebrico das
propostas de formacgao dos professores. Dal se depreende que as
proposigoes aas metodologias de ensino nos cursos de licenciatura
(no caso particular} fazem parte de momentos histOricos diferen-
tes que se superpbem nas conjunturas que, pela propria dindmica

do processo histbrico, se modificam. Se nessa época a estrutura

economica permaneceu em seus pilares de modernizacao, desnaciona-
lizacao da‘econoﬁia, produtividade e racionalidade, a conjuntura
politica a partir de 84 comega a sofrer algumas alteracgdes e a
Universidade acompanha tal movimento. No plano das idéias pedagd-
gicas, ja no inicio da década de 80 superou-se uma fase de criti=-
ca do tecnicismo educacional com base nas teorias criticas repro-
dutivas para se elaborar uma concep¢do histdérico-critica da edu-

cacdo de forma ampla e coletiva.

Com as considera¢does até aqui realizadas, ja podemos
passar para a analise dos resultados obtidos nas respostas dos
professores do Departamento de Métodos e Té&cnicas da Educacdo ao
questiondrio aplicado no corrente ano (em anexo).

Na distribuig¢ao dos questionarios consideramos o nfii~-
mero total de professores do Departamento, mesmo 0S que nao tra-
balhavam no periodo da disciplina de Metodologia de Ensino, le-

vando em conta que qualquer professor ligado ao Departamento de

Métodos e Técnicas da Educagao estava direta ou indiretamente en-
volvido na questldo das metodologias de ensino., Assim, foram dis-
tribuidos 33 questionirios e obtivemos o retorno de 15, E impor-

tante ressaltar que alguns fatores intervieram nesse processo de
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pesquisa de campo, quais sejam o de 11 professores aposentados e
outros com licencgas especiais,., Isto &, os professores gue respon-—
deram ao questiondrio sdo aqueles que realmente participam de
atividades docentes e administrativas no Departamento. Considera~
mos, pois, dgue se o numero de questionarios, do ponto de vista
quantitativo, nado & grande, do ponto de vista da representacao
qualitativa & significativo. E possivel, portanto, fazer algumas
generalizagoes.,

Analisemos entdo as respostas dos questiondrios:

Considerando os cursos de licenciatura como Area ba-
sica, os professores estdo distribuidos entre as seguintes cién-
cias: Letras, Filosofia, Geografia, HistOria Natural, Matemitica,
Pedagogia, Educagao Artistica, Psicologia, Ciéncias da Educacéo
(licenciatura no Uruguai) e Histodria,

Nos cursos de pds~graduacadao, o guadro & este:

. @ maior parte dos professores tém Especializacio
relacionada a Métodos e Técnicas de Ensino;

. treze professores tém Mestrado em Educacaoc, reali-
zado na UFPR;

. dois professores estaoc concluindo Doutorado em
Educacao;

« um professor & livre-docente em Educacao.

A area basica de atuagdo profissional bem como as
disciplinas que os professores ministram ou ministraram no Depar-
tamento estao, na sua maioria, relacionadas com as areas de for-
macgao profissional. As disciplinas lecionadas pelos professores

sdo Metodologia de Ensino na area especifica de conhecimento,

Pratica de Ensino respectiva e Didatica.
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Naturalmente esse fato era esperado, uma vez que o0s
professores realizaram concursos nessas disciplinas promovidos
pelo Departamento. H3 uma peguena variacdo entre os professores
que lecionam Pratica de Ensino, que, por vezes, nao corresponde &
especialidade da disciplina, mas sim da &rea de conhecimento. Por
exemplo: o professor cuja formagao & da area de Matematica e le-
ciona Pratica de Ensino de Fisica; ou outro cuja area de formacgao

€ Histdria e leciona Pratica de Ensino em Filosofia. Quanto aos
professores que ministram Didatica, considera-se que mesmo que a

area de graduacao seja outra que nao a de Pedagogia de modo espe-
cial, na sua maioria (13} realizaram o cursco de Mestrado em Edu-
cagdo, o gue os habilita de certa forma a lecionar Didatica.
Quanto aos conceitos das metodologias de ensino,
dois aspectos sao expressos pelos professores; ora um, ora outro
sao mais ou menos enfatizados. Um deles se refere aqueles concei-
tos baseados nos principios filosdficos de uma area especifica do
conhecimento e sua aplica¢do no ensino, Outro aspecto constitui
o8 conceitos que salientam na metodologia de ensino a forma de
transmissdo e assimilacdo de contelidos curriculares e a relacgdo
professor-alunc; ou seja, volta-se mais para a guestao da apren-
dizagem e métodos e técnicas de ensino.
Nas palavras dos professores, alguns exemplos:
Primeiro:
Metodologia de Ensino se refere ao conjunte de procedimentos
que ocorrem em uma §al§ de aula, envolvegdo desde a postura do
professor em 7relacao a educacao, a funcaoc e o tratamento dos

conteudos, o modo de desenvolvé~los, avalid-los e a relacao que
se estabelece entre o aluno, o professor e o conhecimento.

5

Outro:

Metodologia de Ensino € o conjunto de principios oriundos das
teorias de conhecimento especificos que determinam ou orientam
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os meétodos e técnicas que serac desenvolvidos pelo professor e
pelo aluno durante o processo de ensino e aprendizagem,

Ainda outro professor:

As metodologias de ensino estao vinculadas as posturas filoso-
ficas sobre conhecimento, tendencias pedagogicas e teorias de
aprendizagen,

Interpretando, pois, esses conceitos dentre outros

analisados, podemos concluir que 0% elementos presentes sio: os

principios cientificos de uma 4rea de conhecimento, a concepgéo

da educagao, os métodos e técnicas de ensino e o processo de
aprendizagem,

Portanto parece-nos claro que ja nessas concepgdes
de metodologias de ensino fica implicito o reconhecimento pelos
professores da relacao entre as metodologias cientificas espe-
ciais de um campo de conhecimento e as metodologias de ensino.

Corrobora-se tal fato pelas respostas 3 quinta per-
gunta do questionario, gue se refere a essa questdo., Vejamos: dos
15 guestionarios aplicados, 13 respostas dos professores reconhe-
cem essa relagado. Apenas 2 ndo deixam explicito o reconhecimento
da relacdo. Nas palavras de um des professores:

Nao ficou clara para mim esta questdo, Percebo metodologia como
uma situacao dnica, seja metodologia cientifica, especial de um
campo de conhecimento ou metodologia de ensino. Se trabalhada
cientificamente sabendo onde se quer chegar e escolhendo formas
adequadas para 1sso, percebo como um trabalho cientifico. Quan-—
do a metodologia parte do senso comum, feita por instinto, como

um trabalho de momento sem saber por que e onde quero chegar,
perde seu carater cilentifico.

Outro professor respondeu:
Esta questao deveria estar formulada de modo mais particulari-
zado.
Analisando a resposta do primeiro professor, podemos

dizer que ndo hd explicitacdo de conceitos guanto a metodologia
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cientifica e & metodologia de ensino, Diriamos até que ha incon-
sisténcia na terminologia e na concep¢fo implicita na resposta,
uma vez que a metodologia é colocada como (nica e geral, seja ela
cientifica ou de ensino. Assim também o trabalho cientifico, as-
sociado a objetivos nao referenciados.

Os demais professores, como antes afirmamos, reco-
nheceram a relacao entre as metodologias de ensino e as metodolo-

gias cientificas especiais. Se alguns ndo deixam definida expli-
citamente a forma dessa relacdo, outros fazem alusaoc a concepgdo

de uma ciéncia especifica e do seu modo de ensinar. Como afirma
um professor de Historia:

(..+) se vocé for adepto de determinada corrente historiografi-

ca, levard em conta determinados objetos, problemas, etc. Este

modo de construir a Historia implica em novos conteldos de en-

sino, novas abordagens e melos de trabalhar o referencial ted-

rico.

Outro professor, também da area das Ciéncias So-
ciais:

0 conteudo epistemoldgico de um tem relacdo com a outra. £ im-
possivel ter cabecas diferentes para as duas metodologias.

As respostas a pergunta n? 6 do questiondrio possi=-
bilitam-nos captar melhor a concepg¢do dos professores sobre meto=-
dologias de ensino, uma vez que, face 3 apresentacdo da ementa da
disciplina, podemos verificar a proposta dos contefidos que nelas
- podem ser desenvolvidos,

Achamos pertinente, para bem esclarecer os termos em

que a andlise das respostas & realizada, repetir a ementa, como

também apresentar o contelido que & proposto pelos professores.
Isso porgue no questionario a gquestdo & a seguinte:

Com algumas alteracoes, a ementa comum das Metodologias de En-
sino do Departamento de Métodos e Tecnicas é: "DIFERENTES ENFO-
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QUES DAS CIENCIAS E SUAS IMPLICACDES NO PROCESSO EDUCATIVO,
ANALISE DA SITUACAO DO ENSINO DESTA CIENCIA E A REALIDADE EDU-
CACIONAL BRASILEIRA, ALTERNATIVAS METODOLOGICAS E ELEMENTOS
DIDATICOS NO ENSINO DA CIENCIA, TREINAMENTO DE HABILIDADES DE
ENSINO E CONSTRUCAO DO MATERIAL DIDATICO'.

Face a essa ementa, que temas ou contetdos vocé desenvolveria
na disciplina Metodologia de Ensino?
Uma andlise das respostas dos professores a essa
gquestdo demonstra a tendéncia para dois tipos de concep¢ao das

metodologias de ensino. A primeira se refere a énfase no proces-

so de ensino e aprendizagem de modo generalista, onde estd impli-
cita a idéia da separagdo entre o contelido e a forma e a ndo ex-
plicitacdo da relagao entre metodologias cientificas especiais e
metodologias de ensino.
Vejamos © gue & proposto como temas a serem desen-

volvidos nas metodologias de ensino por um dos professores:

Todo o conteudo que estd relacionado a: Formas de trabalhar um

conteddo. Uso devido de materials diddticos - Tecnicas de ensi-

no, que ajudassem & melhor compreensao do conteudo - Formas de

avaliacao - Como trabalhar bem uma unidade com o intuito de uma

aprendizagem significativa.

No mesmo sentido, a proposta dos temas de outro pro-

fegsor:

Problemas mais praticos da vida escolar, tais como: o excesso
de alunos em classe - o problema dos alunos nao terem livros -
o problema da leitura que nao € compreensiva = o problema das
tarefas e exercicios - os problemas das provas...

0 mesmo professor acrescenta que:

Embora reconhecendo que a Metodologia € uma disciplina instru-
mental (apoio) e nao (fim) & preciso repensa-la em outras bases
que nao seja a dos "Metodos e Técnicas".

Fica nitida nessa resposta a contradigdo entre o que

& proposto como temas das metodologias, que privilegiam o instru-

mental, e a idéia da necessidade de superacac de uma concepgao de
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metodologia de ensino com termos tecnicistas. Ora, a metodologia
de ensino considerada predominantemente como disciplina instru-
mental implica uma formacado pedagdgica em que a teoria e a prati-
ca se apresentam numa visao dicotdmica. FE negada, entio, a uni-
dade -entre a teoria e a pratica e a articulacdoc contetdo-forma
como fundamento das metodologias de ensino.
A segunda tendéncia com relacdo aos temas propostos

para as metodologias se diferencia da do grupo anterior pelo re-~

conhecimento da relacao entre as metodologias cientificas e as

metodologias de ensino. Assim sdo expressos os temas por alguns

professores:

Um professor de Metodologia de Ensino de Lingua Por-

tuguesa e Estrangeira:

Teorias lingllisticas e ensino de Lingua. Métodos de ensino de
Linguas Estrangeiras. Treinamento de habilidades de eusino de
linguas (materna e estrangeira).

Outro professor de Metodologia de Ensino de Geogra=-

fia:

Evolugao e desenvolvimento da Geografia como ciéncia e disci-
plina curricular - Significado da Geografia no processo educa-
tivo ~ Situacao do ensino da Geografia nas escolas brasileiras:
dimensao historica, programas curriculares e realidades regio=
nais e locais - Propostas de orientacao didatica no ensino de
Geografia numa visao contextual, teoricamente referenciada e
participativa em termos de agoes conjuntas na producac do co-
nhecimento e tomadas de decisces na pratica do cotidiano - Sub-
bidios tecnoldgicos: desempenho docente, técnicas e procedimen-
tos egpecificos - Materiais e recursos.

Ainda outro professor de Metodologia de Ensino de

Matematica e Fisica:

Historia e Filosofia da ciencia. Educacao e Fisicos, Metodolo-
gia cientifica. Desenvolvimento de materiails de ensino, Funda-
mento de novas concepgoes de ensino e tendencias pedagogicas.
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Essas propostas de conteldos das metodologias de en-
sino, sendo de areas de conhecimento diferentes, nos indicam an-
tes de tudo o resguardo de suas especificidades, de vez que se
baseiam nas ciéncias particulares, pois é delas que se retiram os
principios cientificos para as metodologias de ensino. Essa visdo
das metodologias de ensino & corroborada pelos demais professores
nos contetidos propostos em seus planos de ensino.

E necessirio, contudo, ressaltar, por um lado, que

se os principios das metodologias cientificas relacionadas as me-

todologias de ensino (por parte dos depoimentos da maioria dos
professores) servem como ponto de partida para a ac¢ao metodoldgi-
ca, por outrc lado existe uma visao fragmentaria das metodologias
de ensino. Nos termos propostos, todos, sem excegao, apresentam
como temas de programa conteldos relacionados a objetivos, méto-
dos e técnicas de ensino e treinamento de habilidades. Nesse ca-
so, a metodologia de ensino & considerada, aparentemente, como
instrumentacao para acdo tendo em vista a eficiéncia pedagbgica.

Entao, num primeiro momento, os professores parecem
perceber a importancia dos pressupostos cientifico-metodoldgicos
e num segundo momento, pelo carater instrumentalista da proposta,
niao estabelecem os elos entre tais principios e o processo de en=
5ino.

Nessa contradigao, o reconhecimento da relacao entre
os principios <cientificos aplicados nas metodologias de ensino
ndo responde per se pela explicitacdo da prdpria concepcgido de
ciéncia, de educacao e de método de ensino. Ou seja, a relacao
contelido-forma nac & definida.

Os temas apresentados por um professor na area de

Ciéncias Bioldgicas podem esclarecer muito bem essa questdo:
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Principios orientadores de uma metodologia do ensino de Cien-

cias: filosoficos (teorias do conhecimento: conceito de cien-

cias), socioldgicos - psicolégicos. Métodos de ensino e biolo-

gia - Método cilentifico - Objetivos do ensino de Ciénclas e

Biologia ~ O ensino de Ciencias e Biologia no Parana; FEnfases

curriculares no ensino de Ciencias e Biologia =~ Treinamento de

habilidades -~ Técnicas de Ensino (Micro-Ensino).

Mesmo assim, comega a delinear-~se, dessa forma, o

caminho da superacao de uma visao instrumentalista e tecnicista
da educac¢ao, indicando que o dominio de determinado corpo de co-

nhecimento € o ponto de partida para as metodologias. No entanto
a distancia entre as consideragOes tedricas gerais ainda ndo &
bem explicitada e permanecem as indicagdes praticas e concretas
sobre o saber~fazer na pratica docente.

Nesse sentido, aquele vinculo que & permanente entre
0 processo de conhecimento gocialmente produzido e a realidade
educacional ainda nao estd presente nas metodologias de ensino.

0 desafio que se apresenta, polis, & o da recomposi-
¢ao desses pressupostos epistemoldgicos tanto nas metodologias
cientificas como nas metodologias de ensino, como a unidade entre
contelido, forma e objetivos, que se direcionam e se efetivam nas
pratica social. £ a quest@o que pretendemos aprofundar no préximo

capitulo.

NOTAS

1LIMOEIRO, Miriam. Do abstrato para o concreto pensado. (Texto mimeografado.)

2CUNHA, Luiz Antonio. A universidade reformada. Rio de Janeiro : Francisco Alves,
1988. p. 18. :

3CHAUI,_ Marilena de Souza. Ventos do progresso : a universidade administrada. In:
DESCAMINHOS da educagac pos-42., Sac Paulo : Brasiliense, 1980. p. 42.



CAPITULO TV
INDICACOES PARA SUPERACAO DO
CONFRONTO CONTEGDO-FORMA

1 A Pratica Social na Escola

Qual o significado da pratica social nas metodolo=
gias de ensino em termos da superacao do confronto contetdo~for-
ma? £ esta a questdo fundamental gue nos propomos responder neste
dltimo capitulo.

Toda a temdtica até aqui elaborada constitui uma
tentativa de reconfiguragao dos problemas metodoldgicos de ensino
como objeto de estudo, numa perspectiva de explicacaoc do conheci=-
mento cientifico e do conhecimento pedagbgico. Trata-se agora,
portanto, de fazermos uma articulac¢do de todas essas idéias, de
forma a explicitar seu ponto de referéncia que se nos apresenta
como sendo a Pratica Social. Isso porque a pratica social, tradu-
zida para o ambito escolar-pedagdgico, pressupde o reconhecimento
das relacoes entre educacdo e sociedade.

A explicacgao dessas relacgdes, muito recentemente,
tem constituido questdo polémica entre diferentes autores. Pare-
ce-nos que essa questdo se tornou polémica, essencialmente, por
colocar em discussao a propria conceituggéo da relacado educacao e
sociedade.

Nesse sentido ganha especial destaque o livro or-

ganizado por Tomaz T. da Silva,' Trabalho, Educacao e Pratica So~
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cial, editado em 1991, O livro relne ensaios clissicos como os de
Thompson, Marse, Gramsci e Manacorda; também outros novos como oOs
de Mariano Enguita, Miguel G. Arroyo e Gaudéncio Frigotto., O que
de maior contribuigdo nos trouxe essa obra para o presente estudo
& repensar a relagao trabalho-educacdo, envolvendo as restrigdes
e determinagdes da organizacdo do trabalho na sociedade capita-
lista, o que em Gltima instdncia significaria a Pratica Social e,
nesta, a Pratica Educacional.

Como afirma Tomaz T. da Silva,

Esta & uma perspectiva radicalmente diferente
daquela que propoe primordialmente modificar a
organizacao e o curriculo escolar com vistas a
uma idealizada modificacao da organizacao capi-
talista do trabalho.?

Incorporamos, portanto, na continuacdo deste tra-
balho, essa linha de pensamento como uma vertente significativa
da pedagogia critica., E a esse respeito retomamos as palavras do
referido autor:

As teorias criticas da educacao nao tem nenhuma
descrigao ou analise das formas pelas quais o
conhecimento que € importante para a producdo
economica é produzido e distribuido. Embora o
conhecimento tenha sido, reconhecidamente incor-~
porade pelo capital como uma forga produtiva,
degsenvolvida e manipulada como um de seus prin-
cipais elementos mno processo de valorizacao e
acumulacao, esse fato tem sido amplamente igno-
rado pelas teorias marxistas da relacao entre
educacao e sociedade.?

Fica explicitada assim a critica a uma linha de

andlise das relacles entre conhecimento e producdo, que superes-

tima o papel das instituic¢des educacionais como as {inicas distri-
buidoras do conhecimento.

Mas vale também considerar o seu oposto, ou seja:
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(sv.) as analises do processo de trabalho capi-
talista tem amplamente ignorado o papel da edu-
cacao e das escolas ou tem sido incapazes de ver
0 que fazer com ele, Poder-se-~la fazer de tais
analises uma critica paralela aquela que eu fiz
das teorias da educagao. Elas tratam do conheci-
mentc incorporado nas pesscas, na maquinaria e
no know-how envolvidos na producao como se a
educacao nao tivesse nada a ver com isso. A su-
posicao paralela € a de que todo conhecimento
que realmente importa e gerado e 'transmitido”
no contexto da produgao,

0 autor sugere ainda que na conceitualizacao da

relagao educacdo-sociedade se integrem esses dois tipos de abor-

dagens, que poderiam ser expressos fundamentalmente através dos

seguintes aspectosg:

« 08 conceitos de qualificacao e desqualificacio
do trabalhador;
« O circuito produgac-apropriacao~distribuicio~

consumo do conhecimento técnico,

Tais aspectos podem aparentemente apresentar-se
distintos, mas na sua explicacdo possuem interligacdes, mesmo a
partir do conceito de qualificacdo~desqualificagdo, como se apre-

senta a seguilr:

A qualificagdo-desqualificacdo insere-se em pro-
cessos contraditdrios e polfiticos. A relacao en—
tre capital, trabalho, a producao fabril, a or-
ganizacao cientIfica do trabalho nao sio fatos
técnicos que obedecem a leis mecanicas, eles se
dao em relacdes sociais e politicas dinamicas,
histéricas. O proprio processo produtivo impde
limites & esse mecanismo de desqualificagao da

maioria e hiperqualificagao da minoria, nao so
porque se dd uma permanente resisténcia a deg-
qualificagao, mas porque o movimento de valoriza-
cao do _capital, acumulacao, e producao de exce-
dente poem limites a essa desqualificacao,®

Assim sendo, destacamos os aspectos formadores po-

sitivos inerentes as relac¢bes de trabalho na sociedade capitalis-
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ta e, como decorréncia, o trabalho como principio educative. E
nesse contexto que podemos compreender a contradig¢ac entre ague-
las teorias pedagdgicas que explicam a dindmica das relagdes so-
ciais somente sob o aspecto politico-pedagbgico (escolacentrismo)
e aquelas outras gue chegam ao extremo de negar qualquer possibie-
lidade de participagao da educac¢do escolar no processo de trans-
formacdo das relacdes de produgdo.

A educag¢ado nado pode ser vista apenas como processo
de inculcacdo ideolégica, totalmente desvinculada da praxis so-
cial. Se o conhecimento humano & c¢ircunstanciado porque produzido
nas relagOes sociais de trabalho, deve também ser, através da es-
cola, socialmente distribuido.

Vejamos a explicacdo a partir do entendimento da
superestrutura nos termos classicos da teoria de Marx: sobre as
diferentes formas de propriedade, sbbre as condigOes sociais de
existéncia, ergue-se toda uma superestutura de sentimentos, ilu=-
sbes e formas de pensar e visdes de vida, distintos e formados
peculiarmente. Toda classe social cria e forma esses elementos, a
partir das suas bases materiais e das relagOes sociais que lhe
corresponden,

Entendemos nessa afirmagdo que as peculiaridades
se referem ao ponto de vista da classe e que as superestruturas
se constroem a partir da infra-estrutura. A produgdo material
{(infra-estrutura) e a produgao espiritual (superestrutura) in-
fluenciam-se, portanto, reciprocamente, mas vale notar que a su-
perestrutura das idéias nao é apenas um simples reflexo da infra-
estrutura, pois tem sua autonomia. E nessas condig¢bes que as re-
lagoes educacdo e sociedade podem ser compreendidas, porquanto a

educagdo faz parte da superestrutura,®
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Lembramos Gramsci, que faz distin¢ldo entre ciéncia
e ideologia no sentido de que uma classe pode apropriar-se da
ciéncia de outra classe sem aceitar necessariamente sua ideolo-
gia.

Assim, como a ciéncia e a tecnologia se originaram
como forma de reacao as relagdes de trabalho, pela propria apro-
priagdo do conhecimento pelo trabalhador nessas relagbes, a esco-
la, como superestrutura e tendo autonomia relativa, pode articu=~

lar esse tipo de conhecimento que & produzido nas relagdes de

trabalho com a distribuicao do conhecimento que lhe & préprio.
Nesse ponto € que se pode entender que o conhecimento gque a esco-
la distribui n&o & necessariamente ideoldgico. Pelo contrario, se
a ciéncia & histdrica e socialmente construida, a apropriagio e a
socializacdo do saber cientifico na e pela escola se realizam
nesse mesmo processo de relagdes de produgao. Dessa forma, am-
pliam-se as relacbes da educacdo com a sociedade, ndo somente no
sentido de participacéo da escola na divisdo técnica do trablho,
mas também no sentido da divisdo social do trabalho.
E aqui julgamos oportuna a sequinte observacio:

0 emprego da expressao "divisao técnica do tra~

balho" € corrente hoje em dia para designar a

divisao do trabalho no interior da unidade pro-

dutiva, em oposicao & divisao social do trabalho

em ramos ou setores de atividades, Porém, nem

Marx nem Engels fizeram uso explicito dela. Por

razoes de ordem pratica, utilizamos essa expreg-

830 neste trabalho advertindo, entretanto, que

nao se trata da idéia de uma divisao do trabalho

puramente técnico, mas sim de modos de organiza-

cac do processo de trabalho postos em pratica

num dado terreno em que relacoes sociais deter-
minadas se estabelecem,’

Fazemos nossas as palavras do autor, porque & com

esse significado de divisao social do trabalho que podemos expli-

car as relacgdes sociais na escola a partir do processo de traba-

iho.
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Enguita® demonstra, do ponto de vista histérico,
que as diferentes instituigdes sociais sempre mantiveram sua par-
ticipagdo no processo de integracao das pessoas nas relacdes so-
ciais. Dentre elas, a familia e a escola. O gue queremos subli-
nhar & que nessa evolucglo histdrica a escola foi assumindo formas
de interiorizacdo, nela mesma, das relacdes sociais. Ou seja, na
escola existe um processo de aprendizagem das relacoes sociais,

ndo apenas no sentido do contefido do curriculo escolar, através

de suas disciplinas, mas

Lo que aquil queremos sugerir, no obstante, es
que el verdadero aprendizaje de las relaciones
sociales de produccidn no se lleva a efecto por
la via de estos mensajes recibidos con mayor o
menor credulidad, sino a través de una serie de
practicas, rituales, formas de interaccién entre
alumnos y con los profesores, modos de relacio-
narse con los objetos etec, en definitiva, a tra-
vés de unas relaciones sociales imperantes en la
escuela que prefiguran las relaciones sociales
del mundo de la produccidn. Lo que el contenido
del curriculum hace es dar sentido a esta serie
de practicas, ®

Difere, assim, esse tipo de interpretacdo dos con-
telidos curriculares daquela do geralmente denominado "ecurriculo
oculto”, que reconhece a relac¢ao educacio e sociedade, mas res-
tringe essa relagdo aos termos de intercambio da escola com a so-
ciedade., Ao contririo dessa visio funcionalista da escola, a vi-
sdo do contefido do curriculo que Enguita apresenta tem como nfi-

cleo do processo educativo asg proprias relac¢des sociais. Assim se

refere o autor:

Nuestro interés se centra en las relaciones so-
ciales de los alumnos y estudiantes ~s por ejem-
plo en las de los ensenantes o las autoridades
académicas =- y esto gquiere decir las relaciones
que mantienen entre sf, con los ensenantes, con
el establecimiento escolar en su conjunto, con
los materiales escolares - el espacio, los obje-
tos - con el conocimiento escolar y con la ipns-
titucion educativa en general, }°
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Dessa forma confirma-se que a relacgdo pedagdgica
gque ocorre na escola & uma relagac social. E, assim sendo, tanto
o aluno como o professor sdao sujeitos e objetos do processo. Ora,
se o trabalho educativo & de natureza nao-material, também o
produto desse trabalho é inseparavel do ato de producac. Por ou-
tro lado, se as relagdes sociais perpassam todo o trabalho educa-
tivo num plano nac-material enquanto espago especifico da relacgdo

pedagdgica, também ndo se pode dissociar desta as formas mate-—

riais de formagao humana,

Para as metodologias de ensino tal conclusio é re-
levante, Trata-se de explicitar o saber como matéria-prima do
processo educativo, tanto na escola como no trabalho.

Retomamos aqui a idéia da presenca da producao do
conhecimeﬁto nas relacOes de produg¢do do sistema capitalista, pe-
lo trabalhador, ndo sb no sentido de resisténcia mas també&m de
compreensao da positividade educativa do processo de trabalho na
sociedade moderna.

0 gue se quer argumentar € gue nao se pode con-
cluir, como o quer Paro, !! que nas formas materiais de producio a
natureza do saber seja meramente instrumental, enquanto na produ-
cdo pedagdgica passa a ser a matéria-prima do processo., Ao con-
trario, o saber como instrumento e como matéria-prima esta pre-
sente tanto nas relacoes materiais de producao como nas relacgdes
pedagdgicas, ndo-materiais. Somente dessa forma se pode superar a
visdo mecanicista de subordinacio do trabalho ao capital, como

também da perspectiva essencialista do ser humano contida na teo-

ria tradicional da educagao, que tem uma percepg¢do a-histdrica do
homem e de suas relacgOes.!?
Retomando, entdo, o raciocinio anterior, o espacgo

pedagbgico nao pode ser definido pela separacao entre o saber en=-
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quanto matéria-prima pxéprio da escola e o saber instrumental
proprio da "fabrica". Ao contrario, concebemos a escola como o
espaco das relacgdes pedagbgicas especificas porque formais e ins~
titucionalizadas, no gual também estdo presentes as relac¢des so-
ciais.

Mais uma vez, portanto, a pratica social constitui
pressuposto na concepgao da educacdo escolar. B nessa perspectiva
que as metodologias de ensino se situam como elemento da relacgdo

pedagdgica e como superac¢@o do confronto contefido~forma no ensi-

no. Pois, como argumentamos anteriormente, os contefidos de ensino
sao considerados como aprendizagem das relacdes sociais. Dessa
forma, recupera-se o significado das metodologias de ensino sub-
jacentes ao modo de distribuicdo dos conhecimentos através dos
contettdos de ensino,

E nesse contexto que podemos entender o que propu-
nha Snyders: "E no saber ensinado que se joga o verdadeiro desti-
no das pedagogias" '°,

Mas s6 se pode entender esse tipo de proposta pe-
dagbgica que deu origem 3 tendé@ncia "histdrico-critica dos con-
tetdos", como reacdo 3s pedagogias nio-diretivas. Mais importan-
te, talvez, no pensamento de Snyders, & salientarmos toda sua de-—
fesa da pedagogia progressista que propde um comprometimento da
escola com a realidade social. E a esse regpeito faz a seqguinte
consideracdo:

Na verdade é com as suas experieéncias pessoais
que o aluno constroi a sintese ~ experiéncias

reais, conservadas e ao mesmo tempo ultrapassa-
das. Em vez de pontos de paragem, elas tornam-se
as linhas organizadoras de um conjunto.*

Observamos, portanto, que o contelido de ensino co-

mo saber ensinado se completa através de experiéncia concreta do
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aluno, Nesses termos, estabelece~se o critério de equilibrio das
relacdoes entre contelido e forma nas matodologias de ensino. Tal
critério, articulado 3 pratica docente, & o que apresentaremos a

seguir,

2 A Pratica Docente e as Metodefegias de Ensino

Apresentar alguns indicadores para a superacao do
confronto entre contetdo e forma nas metodologias de ensino é do
que trata este capitulo. Desde a introdugao deste estudo, em gue
contextualizamos a problemitica da tese, até a analise da expe-
riéncia concreta na formagdo de professores, parece-nos ficar ex-—
plicita a critica das metodologias como instrumentacido técnica.
Portanto os métodos e as técnicas de ensino sio remetidos a um
campo conceitual mais amplo, no qual procuramos a superacao da
técnica como fundamento e configuracdo exclusiva da pratica do-
cente,

A técnica é pedagogicamente valiosa enquanto arti-
culada a um método: este, por sua vez, constitui o meio pelo qual
se manifesta uma teoria ou doutrina de fundamentac¢do da educacio
e do ensino, a reflexdo que explicita a relacio teoria-pratica,
orientando a interpretacio que se faz da realidade educacional;
configura a metodologia de ensino, Esta, por conseguinte, concre-
tiza, ao nivel de um conhecimento operativo, os fundamentos cien-
tificos e filosbficos que estruturam a especificidade epistemold-
gica das areas de conhecimento e, por isso, possibilitam a cada
uma dessas areas um significado diferenciado no contexto s6cio-

politico. Implicita esti nessa argumentacao a critica da reducio
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das metodologias de ensino as técnicas de ensino, operacionaliza-
das com uma definigao empirica precisa.

O reducionismo & aqui entendido como a explicacio
dos fendmenos na sua esséncia e submetidos a uma lei geral. Seu
principio & abstrato porque a mutabilidade de qualquer fendmeno
torna-se impossivel, posto que nd8o considera os vinculos com a
realidade concreta,!®

Nesse mesmo sentido & que se pode ampliar o signi-

ficado do contelido como um elemento estruturante das metodologias

de ensino. Ou seja, nao & o contetdo de ensino, como forma de
apropriacdo do saber na escola, gue garante a superacido do con-
fronto entre contelido e forma, mas. o proprio contefido da relaco
pedagdgica, enquanto relacido social.

A apropriacao do saber através dos contelidos ensi-
nados pode também, pela forma que assume, tornar-se uma hegacio
do conhecimento da realidade, E, portanto, nesse ponto de encon-
tro entre conteiido e forma que contraditoriamente eles podem in-
tegrar-se. O sentido dessa integragdo & retirado daqueles aspec-
tos fundamentais da pedagogia dos contefdos.

Faz-se oportuno observar que "quando a pedagogia &
teoria da pratica para a pratica, de um lado esti incluida diale-
ticamente através do educador no prdprio processo pritico da edu-
cagao, e de outro & dialeticamente co-determinante para este pro-
cesso pratico" '®,

A premissa fundamental &€ a de que a educacio en-
quanto pratica social & produto e produtora das varias determina-
¢des sociais. A escola como instituigdo social em qualquer um dos
niveis veicula o conhecimento de forma a validd-lo em confronto
com a realidade daquele que aprende. A acdo pedagbgica passa a

ser intencionada e desenvolvida como uma atividade tedrico-prati-
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ca, de cardter politico-social, porque, na sua funcio de possibi-
litar ao aluno a apropriacdo do saber, leva em conta tanto a con-
cretizacao do aluno como do conhecimento que & apropriado por
ele; a ciencia como conhecimento social & historicamente cons-
truida: assim também o aluno, como participante do processo pela
sua pratica social.

E, pois, aqui que se apresenta novamente a produ-

¢ao e apropriacdo do saber na escola. Esta, de modo especifico,
trata da apropriagdo do saber e em parte de sua socializacio. Po-

rém a socializacdo do saber que a escola realiza passa pela pro-
dugac do conhecimento acumulado socialmente, nao de forma monoli-
tica e individual, mas enquanto praxis coletiva em direcdo a um
projeto coletivo que transforme as circunstincias da escola, da
fébrica em algo mais humano, onde os homens se reconhecam como
homens.

O proprio Marx faz alusdo ao processo educativo
enquanto praxis coletiva, acentuando a questio da transformacgéao
das circunstdncias:

S5e o homem obteve do mundo sensivel e da expe—
riéncia sobre o mundo sensivel todo o conheci-
mento, sensagac etc,, convem conseqUentemente
organizar o mundo empirico de tal maneira que o©
homem assimile quanto encontrar nele de verda-
deiramente humano; que o proprio homem se reco-
nheca como homem .., Se o homem ¢ formado pelas
circunstancias, devem ser formadas humanamente
as circunstancias, 17

Podemos voltar, entdo, aquela tese antes apresen=-
tada, de que a natureza do conhecimento das diferentes areas da
ciéncia na escola & a mesma da producdo cientifica. O que as di-
ferencia & o método. Portanto a dicotomia entre ciéncia e saber,

do ponto de vista das metodologias de ensino, enquanto processos

sociais, se anula., A educacio, constituindo uma agao intencional



95

dgue a escola assume como seu trabalho, se desenvolve num plano
abstrato mas sempre com referdncia a realidade, posto que o pro-
cesso de conhecimento cientifico é construido histdrica e social-
mente,

Portanto a docéncia, como identidade profissional
do professor, ndc trata o ensino apenas como transmissao e assi-
milacdo do conhecimento, mas faz do conhecimento instrumento de
explicagao da realidade.

A formacao profissional do professor ha que partir

do principio da mediacdo das decisdes metodoldgicas entre a eg~
trutura das matérias de ensino, a visio global da educacido e do
ensino e as reais condic¢des de aprendizagem por parte do aluno.
Dai que a formacio pedagdgica do professor deva voltar—se metodo-
logicamente para a superacio das dicotomias entre forma e contefi-
do, teoria e pratica, ensino e pesquisa. Caso contrario, o pro-
fessor corre sério risco de incorporar ao seu desempenho profis-
sional um esquema de decisdes metodoldgicas fracionadas, arbitri-
rias e descontextualizadas,

E nesse contexto que as metodologias de ensino
possuem a sua especificidade, que ultrapassa a mera demarcacao
dos limites de campos de conhecimento na estrutura curricular dos
cursos de formacgdo de professores, porque assumem sua significa-
¢do de mediadoras do conhecimento cientifico e filoséfico, tendo
em vista a realidade educacional.

Agsim sendo, as metodologias de ensino se estrutu-
ram além das vertentes das metodologias especificas de uma dada
ciéncia e das ciéncias da educacio - na propria pratica pedagdgi-

ca, como pratica fundamentalmente social.
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CONSIDERACOES FINAIS

A superacdo das concep¢des predominantes nas Meto-
dologias de Ensino nao foi tarefa facil, pois exigiu profunda re-

flexdo sobre toda a complexidade do ato pedagbgico. No entanto,

se na pratica da pesquisa foi dificil considerar a ampla gama de
contradicoes,  relagdes e interdependéncias do objeto de estudo, &
possivel, em termos conceituais sistematizar algumas posic¢des.,
Servirdo elas, no minimo, para dar conta de um trabalho académico
que pretendeu buscar os reais determinantes da problemitica das
metodologias de ensino. De alguma forma, essa sistematizacio de
posicdes constitui ponto de referéncia para a continuidade das
discussOes acerca das tdo necessdrias mudancas do trabalho peda-
gbgico como mediatizador das transformacdes das relacdes humanas.
E nesse sentido que estas considerac¢des sdo apresentadas,

Em primeiro lugar, consideramos que a dialética,
como opg¢do metodolSgica do presente estudo, € gue nos abriu pers-
pectivas para a superacao dos reducionismos conceituais das meto-
dologias de ensino e das teorias educacionais reprodutivistas,
Dessa forma, foi possivel estabelecer os nexos entre a especifi-
cidade das metodologias de ensino e das relacgdes entre educacio e

sociedade. Temas diferentes mas nao desarticulados porque diale-

ticamente pensados. Se na démarche esse pensamento nao se desen-
volveu em toda sua plenitude, pelo menos consistiu num elemento

de defesa contra as armadilhas do positivismo.
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Outra consideracdo se refere a especificidade das
metodologias de ensino que por sua natureza pertencem a Pedagogia
como area de aplicacgdo das ciéncias da educagdo. Ha gue partir,
portanto, da concepc¢ao de Pedagogia, que comporta nela mesma a
relacdo teoria=-pratica. A relagdo dialética entre teoria e prati-
ca presente na Pedagogia ndo exclui suas bases nas ciéncias da
educagio, mas também, e inversamente, ndo pode fundamentar-se ex-
clusivamente nelas, pois estd vinculada & pratica educacional en-

quanto pritica social., E, assim sendo, a Pedagogia nao & possivel

sem uma doutrina geral do homem e da sociedade. Isso significa a
proposicio de uma teoria pedagdgica articulada com a agdo pedagd-
gica. Em Ultima anadlise, a Pedagogia constitui a forma e o método
educacional de reintegracio do homem nas relac¢Oes sociais. E nes=
se quadro, entdo, que a especificidade das metodologias de ensino
se realiza. Estas tém como vertentes também as ciéencias da educa~
cdo e a pratica sbcio-pedagbgica, mas relacionadas diretamente
com um determinado ramo das ciéncias.

Sempre argumentamos neste estudo que as metodolo-
gias cientificas especiais e as suas respectivas metodologias de
ensino estao em func¢do do método filosdofico de conhecimento gque
as direciona. Nesse caso, se as diferentes metodologias de ensino
se encontram na forma metodoldgica gexral de apreender uma concep-—
cao de mundo e sociedade, a sua especificidade se realiza nessa
mesma medida, ou seja, a partir das diferentes Oticas das areas
do conhecimento cientifico. Em termos bem objetivos, sem Juerer

incorrer no erro do imediatismo mas tendo em vista o papel das

metodologias de ensino na formacao de professores, podemos con-
cluir que

as metodologias de ensino nao podem se apresen-
tar de modo generalista, do tipo Metodologia do
Ensino Superior, Metodologia do Ensino de 19
Grau, Metodologia do Ensino de 2¢ Grau.
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Essa forma de organizag¢do curricular nao apresenta
nenhuma indicacdo das bases filosdficas, conceituais e metodold-
gico-cientificas que a sustentem.

A permanéncia desse tipo de classificagao das me-
todologias de ensino evidencia todo o legado tecnoburocratico nas
propostas curriculares dos cursos de formagdo de professores. Ha
gque relembrar o que apresentamos nos capitulos II e III. Talvez,
e com toda cautela nas generalizag¢Oes, esse fato esteja ocorrendo
pelos proprios impasses tedricos e praticos da educagao brasilei-
ra, no atual momento histodrico.

Ainda nestas considera¢bes finais, outro aspecto
se apresenta: & o que se refere ao aluno como um dos agentes pe-
dagdgicos. Se a énfase no curso deste trabalho ndo recai direta-
mente sobre ele, implicitamente esteve contida nas premissas das
metodologias de ensino, dentre elas a ampliacdo do conceito de
ensino: o ensino que se realiza dentro do espacgo especifico da sa-
la de aula e que se caracteriza por uma relagdo pedagbgica entre
professor e aluno. No processo de ensino a assimetria da relagao
professor-aluno pode ser superada na medida em que o trabalho pe-
dagdgico estd compromissado com a praxis cultural, coletiva. As-
sim, tanto do ponto de vista do professor como do aluno, a rela-
¢3o pedagdgica se transforma no trabalho pedagdgico, nagquele mes-
mo sentido pleno do conceito de trabalho: o de que ele se insere
no ensino como conteiudo e método. Essa &€ a dimensao que assume
uma pedagogia critica, que tem como ponto de partida o aluno con-
creto e, acrescente-se, também o professor.

E por falar em teoria e pratica, nao podemos dei-
xar de considerar que o presente estudo, como bem esclarecemos na
sua parte introdutdria, ndo teve como objetivo apresentar propos-

ta de Metodologias de Ensino de ordem pratica, com vistas a uma
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aplicac¢do imediata, em cursos de formacao de professores., Ratifi-
camos aqui a idéia que nos propusemos desde o inicio, qual seja,
a de apresentar uma alternativa tedrica epistemoldgica e histori-
camente situada, que considera a complexidade dos miltiplos ele-
mentos presentes na estruturagac das Metodologias de Ensinoc. As-
sim sendo, ndo cabe no presente estudo qualquer esquema formal,
pré-fixado. Mas, a partir do gque se entende pela relacdo teoria-
pratica, buscarmos solucdes para uma atuacao profissional concre-

ta e cotidiana do professor, que visa mudangas da acdo pedagdgi-

ca, tanto técnica como politicamente necessarias para as trans-
formagdes educacionais e sociais.

0 sentido & o de que "ecriar uma nova cultura nao
significa fazer, individualmente, descobertas originais; signifi-
ca também e especialmente, difundir criticamente, verdades ja
descobertas, ou seja, socializa-las e as fazer base para acoes

vitais" (Gramsci).
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Curitiba, abril de 1991.

Prezado Colega:

Como ¢ do seu conhecimento, estou realizando o Curso de Douto-

cado em Educacao - Krea de Metodologia de Fnsino, na UNICAMP. Os créditos das
disciplinas teoricas ja foram concluidos e atualmente estou na fase de elabo-

racao da tese. O tema que estamos desenvolvendo e a questéo da relagéo conteu—
do-forma nas metodologias de ensino.

] Durante © processo de investigagéo evidenciou-se a necessldade
© ~ge pesquisa de campo, tendo em vista a minha opgao teorico-metodologica.

- Mesmo reconhecendo suas 1imitacoes de tempO POI forca de suas
’ﬂ:inﬁmeras atividades, solicito encarecidamente a sua colaboracao no gsentido de
" regponder a0 questionério que ora lhe estou enviando. Enfatizo 2 importancia

. de suas respostas a todas as questoes.

- Acrescento ainda que me disponho, em momento oportuno, a apre-
. gentar ao Departamento 0S resultados da pesquisa.

3 Peco a gentileza de devolver as respostas ao questionério com &
“ maxima brevidade na Secretaria do DMTE.

ginceramente obrigada,

(a) Marisa Fernandes Nunes.
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QUESTIONARIO PARA 05 PROFESSORES DO DMIE/UFPR

QUAL SUA AREA DE FORMACAO PROFISSIONAL?

Curso de licenclatura/bacharelado e subseqllentes, tais como: especializa~
cao, mestrado, doutorado, pos-doutorado. Especifique qual o curso e onde
foi realizado.

QUAL S5UA AREA BASICA DE ATUACAO PROFISSIONAL?
Considere suas atividades profissionais como um todo, sempre enfatizando o
campo de conhecimento especifico em que atua.

NO DMTE, QUAIS AS DISCIPLINAS QUE VOCE JA MINISTROU OU ESTA MINISTRANDO?

MESMO QUE vOCE NAO ESTEJA FORMALMENTE LIGADO A DISCIPLINA, QUAL O SEU CON-
CEITO SOBRE METODOLOGIA DE ENSINO?

vOoCE RECONHECE A RELACAO ENTRE METODOLOGIAS CIENTIFICAS ESPECIALS DE UM
CAMPO DE CONHECIMENTO E METODOLOGIAS DE ENSINO? DE QUE FORMA?

COM  ALGUMAS ALTERACOES, A EMENTA COMUM DAS METODOLOGIAS DE ENSINO NO DMTE
£: '"DIFERENTES ENFOQUES DAS CIENCIAS E SUAS TMPLICACOES NO PROCESSO EDUCA-
TIVO. ANALISE DA SITUACAO DO ENSINO DESTA CIENCIA E A REALIDADE EDUCACIONAL
BRASILEIRA., ALTERNATIVAS METODOLOGICAS E ELEMENTOS DIDATICOS NO ENSINO DA
CIENCIA, TREINAMENTO DE HABILIDADES DE ENSINO E CONSTRUGCAO DO MATERIAL DI~
DATICO".

Face a essa ementa, gue temas ou conteudos voce desenvolveria na disciplina
Metodologia de Ensino?

ALFM DAS QUESTOES ANTERIORES, QUE COMENTARIOS GOSTARIA DE ACRESCENTAR?



