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INTRODUCAOQ

A idéia de fazer um estudo sobre as questdes que envolvem o tema
METODOLOGIA DE ENSINO surgiu em fungo das atividades que tenho desenvolvido
nos ultimos 11 anos: o trabalho com a disciplina Didatica nos cursos de Pedagogia e
Letras da Faculdade de Fifosofia Ciéncias e Letras de Macaé, cuja clientela é constituida,
na sua maiotia, por professores das séries iniciais do ensino fundamental, ¢ a
coordenagdo pedagogica dos professores de 5° & 8 séries, na Secretaria Municipal de

Educagio de Macaé.

No contato didrio com esses profissionais percebemos que os dois grupos, apesar de
terem passado por uma formagfio pedagégica, seja no ensino médio ou no ensino superior,
ndo tém clareza sobre a metodologia que utilizam em sala de aula. Observamos também
que a maioria atribui pouca ou nenhuma importéncia as disciplinas pedagoégicas estudadas
no seus cursos de formacéo - principalmente a Didatica, onde a q;xestﬁo da metodologia ¢

abordada, chegando a questionar a sua permanéncia nos curriculos.

Pudemos também constatar que, embora as pesquisas e produgdes na éarea de
metodologia tenham avangado nas Gitimas décadas, os cursos de formagdo de professores,
com raras excegdes, tém tratado esta tematica de forma parcial, 0 que pouco contribui para

que o professor faga uma opgio metodoldgica consciente.,



Considerando a sala de aula o local por exceléncia onde “as coisas acontecem™ na
educagdo, acreditamos que esta opgdo metodologica ira interferir no resultado do trabalho
do professor. O nosso problema é, portanto, a questio do método enquanto meio de
apropriagdo do conhecimento ¢ suas implicagdes na formagio dos sujeitos envolvidos no

processo educativo.

Nio queremos advogar, com isso, que as causas do fracasso escolar estdo
relacionadas somente a forma como o professor atua no cotidiano das escolas. Estariamos,
se assim o fizéssemos, imputando ao professor uma responsabilidade que ndo € s6 sua.
Sabemos que esse fracasso envolve também, e principalmente, as relagdes de poder
existentes entre o Estado, a escola e a sociedade, que podem ser compreendidas a partir de
duas perspectivas: a primeira pressupde uma . andlise das politicas educacionais
implementadas no Brasil por meio de um novo padrio de desenvolvimento - o
neoliberalismo. Ou seja, para compreendermos a situagdo (cadtica) das nossas escolas,
principalmente as publicas, seria preciso antes compreender as estratégias que o projeto
neoliberal tem reservadas para a educagfio, principalmente no que se refere a sua
redefinigdo em termos de mercado ¢ também a sua negagfio enquanto direito social. Esta
perspectiva nos remete ndo s6 a questio do acesso, mas também da permanéncia das

b

criangas na escola, isto ¢, a garantia de uma educagio de qualidade a todos.

Uma outra perspectiva de andlise, que ndo esta dissociada da primeira, privilegia a

a¢do dos sujeitos no interior da escola. Longe de serem considerados agentes passivos
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diante da estrutura, esses sujeitos participam da construgdo da escola - compreendida
enquanto espago socio-cultural - cotidianamente, a partir de uma complexa trama de
relagbes que incluem aliangas e conflitos, aceitagdo de normas e elaboragfo de estratégias
individuais e coletivas de resisténcia, transgressfes e negociagdes. Nessa perspectiva, a
realidade escolar aparece mediada, no cotidiano, pela apropriagiio, -elaboragao,
reelaboragfio ou repulsa expressas pelos sujeitos sociais. Isto significa que, apesar das
determinagdes macrossociais, € possivel pensar a escola como um lugar privilegiado de
luta pela democratizagdo, socializagdo ¢ produgio do conhecimento. Um lugar que precisa

ser ocupado por praticas educacionais e sociais alternativas.

E dentro desta perspectiva microssocial que pretendemos situar o nosso objeto de
investigagfo. Considerando o professor como um dos sujeitos sociais pertencentes a escola,
acreditamos que o seu “fazer pedagdgico” interfere, de alguma maneira, na qualidade -
inclusive politica - da educagio gue a escola oferece aqueles que a ela t€m acesso. Apesar
das interferéncias das politicas publicas na defini¢éio de programas e projetos educacionais,
existe uma especificidade neste “fazer” que confere ao professor uma “relativa

autonomia”.

E, dentre os elementos que constituem este “fazer pedagoégico”, nos interessa
investigar a questio da metodologia de ensino. A principio, consideramos que a opgio por

uma determinada metodologia de ensino se faz a partir da conjugagio de dois fatores: os

referenciais “tedricos” que s@o apresentados aos professores nos seus cursos de formagio,



j4 que esta ¢ uma temdtica que faz parte do programa das chamadas disciplinas

pedagégicas do curriculo, e as experiéncias vivenciadas no seu dia-a-dia em sala de aula,

ou seja, os seus saberes de experiéncia.

O que pretendemos com este trabalho € abrir uma perspectiva de analise que possa

interferir no tipo de abordagem que se tem feito sobre a metodologia de ensino nos cursos

de formagdo de professores.

Na primeira parte do texto situaremos o problema, explicitando a importincia e

pertinéncia da metodologia no cotidiano do educador.

A segunda parte, que foi dividida em trés capitulos, trata das teorias da educagioe a
funcdo social que cada uma atribui a escola ¢ ao educador. No capitulo 1 pretendemos
discutir as teorias ndo-criticas e as pedagogias que delas se originaram: pedagogia
tradicional, pedagogia escolanovista e pedagogia tecnicista. A nossa intengdo €, a partir da
analise da influéncia positivista nestas pedagogias, mostrar como cada uma delas trata a

questdo metodologica.

O capitulo II serd dedicado aos tedricos critico-reprodutivistas e ao impacto que

esses autores causaram nos educadores na nossa historia recente.



No capitulo Il apresentaremos e discutiremos uma terceira posigdo, denominada
“critica” ou “histérico-critica”. Dentre os varias autores que discutem a educagdio a partir
desta perspectiva, optamos por fundamentar nosso trabalho no pensamento de ANTONIO
GRAMSCI ¢ PAULO FREIRE, tentando mapear as possiveis contribuigdes destes

pensadores na construgio de uma metodologia emancipatonia.

Nas considerages finais retomaremos os principais pontos abordados no trabalho,
esclarecendo o que entendemos por metodologia e método de ensino € apontando uma

perspectiva de andlise mais abrangente e critica da questdo metodolégica.



PRIMEIRA PARTE

Situando o problema

A questio da metodologia de ensino tem ocupado, hoje, espago significativo nas

discussdes sobre educagio. Isto porque

“_.a sala de avla, apesar das interferéncias da politica administrativa e
educacional, bem como da situagto histérico-social do puals, é vista como
um dos ultimos redutas onde ainda se pode trabalhar com educagdo hoje,
dada a relativa autonomia do educador no encontro prolongado e
sistematico com seus alunos. "(WACHOWICZ, 198%:11),

O educador, ainda que sujeito a limitages e interferéncias, mantém um certo
dominio sobre o seu método de trabalho, sobre a sua pratica em sala de aula. A ele cabe
decidir sobre 0 que ¢ como ensinar, porque priorizar determinados conteudos em

detrimento a outros; como os alunos vio participar do processo de apropriagdo do saber ¢

quais os meios que vio facilitar esta participagio.

Negar esta “relativa autonomia” ¢ imobilizar o educador, ¢ destitui-lo de qualquer
possibilidade de atuagfio critica e transformadora. E sabido que, em alguns momentos, as
dificuldades que enfrentamos - principalmente no que diz respeito ao autoritarismo dos que

detém o poder, nos colocam muito mais numa posigdo de resisténcia a ordem estabelecida.



Nesses momentos ¢ preciso perceber a sala de aula como um espago contraditério de

avangos € recuos; € preciso, mais do que nunca, descobrir os espacos possiveis de atuacfo.

A busca por um método didatico capaz de auxiliar o professor na sua tarefa de
ensinar’ ndo ¢ uma preocupagdo recente. Comenius, ja em 1632, demonstrava um grande
interesse no assunto. Ele advogava que, se havia um método para conhecer, poderia haver
também um método para ensinar. A partir desta constatagdo propde, no seu livro “Didatica
Magna”, a criagio de um método tinico capaz de ensinar tudo a todos. Um método capaz

de dar a todos um minimo comum ¢ universal de escolarizagdo padronizada e puablica.

(BUFFA,1993)

Entretanto, por trés desta preocupagio com a universalizagdo do ensino, esconde-se
uma concepgio ehtista de educaglio. Comenius é um pensador da fase inicial do
capitalismo e defende a mesma igualdade posta pelo liberalismo. Nas suas palavras fica

evidenciada uma educagio comum para todos até certo ponto:

“Devem ser enviados ds escolas ndo apenas os filhos dos ricos ou dos
cidaddlos principais, mas todos, por igual, nobres e plebeus, ricos e
pobres, rapazes e raparigas (..). Assim, todos saberdo para onde
devem dirigir todos os atos e desejos da vida, por gue caminhos devem
andar, e de que modo cada wum deve ocupar seu
lugar. "(COMENIUS, 1976.143)

! 0 termos ensinar nioc tem agui o mesmo significado imputado pela chamada educacgdo
bancéria. Compartilhamos deo pensamento de Paulo Freire guando este afirma que
... ensinar nac & transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua produgdo ou a sua construgac.” (FREIRE,1996:25).



Mais adiante, ao propor quatro diferentes tipos de escolas, sugere:

“.. as escolas inferiores , a materna e a primdria, exercitam a
Jjuventude de ambos os sexos; a escola de latim deve educar sobretudo,
de modo perfeito, os adolescentes que aspiram as coisas mais altas que
os trabalhos manuais; e as Academias devem formar os doutores e
futuros condutores dos outros, para que, nem as escolas, nem ds
administracdes  publicas,  faltem  dirigentes  competentes.”

(COMENTUS, 1976:413)

O método, segundo Comenius, possibilitaria ensinar de modo fécil, s6lido e rapido,
sem perda de tempo e sem fadiga, com ordem ¢ medida. A arte de ensinar, para ele,

exigiria apenas reparti¢iio de tempo, das matérias, das escolas.

Esta abordagem universalista de Comenius ndo ¢ suficiente para dar conta da
complexidade que envolve o problema que ora discutimos. E precisa buscar nas teorias da
educagdo que influenciaram e ainda influenciam o educador os referenciais necessarios que

nos permitirdo analisar criticamente a metodologia de ensino.



SEGUNDA PARTE

| As teorias da educaciio e a funciio social da escola

Como afirmamos anteriormente, para melhor entendermos a questio da
metodologia de ensino, € preciso investigar os referenciais tedricos presentes nas teorias
que tentam dar conta do fendmeno educativo. Isto porque as onentagdes metodoldgicas de

cada uma delas id vanar em fungio desses referenciais.

Até a década de 80, as pesquisas e produgdes desta natureza foram marcadas por
andlises do tipo macrossociais (ou macro-estruturais) que buscavam explicitar o tipo de
servigo que a escola, no contexto de uma sociedade classista, poderia oferecer a populagéo.

Em outras palavras, procuravam evidenciar o papel social que a escola desempenharia

dentro da sociedade.

Esta via de analise estd representada, na literatura educacional, pelas teorias ndo-

criticas (ou funcionalistas) e pelas teorias critico-reprodutivistas. Segundo DAYRELL,

“.. essas abordagens, umas mais deterministas, outras evidenciando as
necessdrias mediagfes, expdlem a forga das macro-estruturas na
determinagdo da institui¢de escolar. Em outras palavras, analisam os
efetios produzidos na escola pelas principais estruturas de relagdes sociats
que caracterizam a sociedade capitalista, definindo a estrutura escolar e
exercendo influéncias sobre o comportamento dos sujeitos socials que ali

atuam.” (DAYRELL, 1996:136)
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A partir da década de 80 uma terceira posigiio, denominada critica (ou historico-
critica), passa a influenciar as produgdes tedricas e a pratica pedagogica dos educadores.
Sem desprezar os determinantes sociais do fendmeno educativo, as teorias historico-criticas
concebem a relagdo entre educagfo e sociedade de forma dialética, “onde as contradicdes

da escola sdo evidenciadas e entendidas no movimento histérico.” (PENIN,1989:5)

Nos proximos capitulos explicitaremos como cada uma destas teorias (ndo-criticas,
critico-reprodutivistas e criticas) analisam as relagbes entre educacgfio e sociedade, que

fungdes atribuem a escola e suas influéncias na postura metodolégica dos educadores.



11

CAPITULO 1

As teorias funcionalistas (ou nJo-criticas) e o mito da neutralidade

Segundo Dermeval Saviani, as teorias ndo-criticas concebem a sociedade como
“essencialmente  harmoniosa, tendendo a integragdo dos seus membros.”
(SAVIANI,1991:16). Os conflitos que dela emergem sdo acidentais, sdo desvios que devem
se devidamente corrigidos. Caberia a escola, como institui¢iio autdnoma diante da estrutura
¢ conjuntura social, atuar no sentido de corrigir estes desvios e restabelecer a ordem das
coisas. Dentro deste contexto, a escola teria a fun¢io de adaptar os individuos aos valores e
as normas vigentes na sociedade, “evitando sua degradag@o e, mais do que isso,

garantindo a construgdo de uma sociedade igualitdria”. (SAVIANL1991:16).

Este tipo de andlise estd fundamentada numa concep¢do positivista de ciéncia.

Segundo esta concepgio,

“as ciéncias da sociedade, assim como as da natureza, devem limitar-se &
observacdo e ¢ explicacdo causal dos fendmenos, de forma objetiva, neutra,
livre de julgamentos de valor ou ideologias, descartando previamente todas
as prenogdes e preconceitos. "(LOWY, 1998:17)
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Advogando a favor do discurso cientifico e opondo-se ao discurso ideoldgico, que
pode distorcer a realidade, o positivismo nfo considera a forga que os condicionantes

histérico-sociais exercem sobre os homens e suas produgdes.

Desta forma, consideram “..a escola e a educagdo gque ai se realiza como
relativamente neutras, diante da estrutura e conjuntura social ...” (PENIN,] 989:4),
devendo o professor - assim como o cientista - manter uma atitude de distanciamento e
neutrahidade diante dos “fatos e das coisas”, bem como do conhecimento ¢ do aluno,
“...para que ele ndo se envolva e ndo permita que sua subjetividade afete a objetividade

das afirmagies.”(ROMAO, 1998:29).

Essa perspectiva ndo-critica manifesta-se na educagfio a partir de trés tendéncias
pedagogicas: tradicional, escolanovista e tecnicista, cada qual com uma leitura diferente do
processo educativo. Analisaremos, a seguir, as caracteristicas predominantes em cada uma

delas ¢ os pressupostos que embasam o trabalho do professor em sala de aula.

1. A pedagogia tradicional e 0 método tradicional

A pedagogia tradicional exerceu ¢ ainda exerce grande influéncia na prética

pedagégica dos educadores. Segundo essa concepgdo, o principal objetivo da educagio
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deve ser a transmissdo e perpetuagdo dos valores e conhecimentos produzidos e

acumulados pela humanidade. SILVA refor¢a esta concepgdo ao afirmar que

"o compromisso basico da escola fradicional é com a cultura. Ela ¢, por
exceléncia, o local de preservagdo cultural, onde se processa o acesso as
grandes producdes culturais da humanidade (modelos) e aos valores
essenciais.” (1986:85)

Desta forma, o educando s6 se realizara plenamente como pessoa através do saber,
do conhecimento. E, para adquirir esse saber, é necessario a autoridade do professor, que
deve ser um especialista ¢ organizador dos conteiidos e procedimentos de ensino, com
competéncia suficiente para guiar o processo educativo. O professor &, portanto,
intermediario entre o aluno e os modelos existenies em todos os campos do saber. Sua

fung@io ¢ delinear o caminho do conhecimento e fixar os limites disciplinares que possam

garantir o percurso e o sucesso do aluno.

Mas, apesar de tomar para si a fungio de preservar e perpetuar os contetdos
culturais produzidos socialmente, a escola tradicional mantém-se, contraditoriamente,
desvinculada do mundo, da vida, dos contextos e problemas sociais. Por acreditar que a
educacdo, longe de ser um fator determinador de mudangas sociais, atua no sentido de
manter ¢ consolidar as estruturas de classes, a pedagogia tradicional acredita que a escola
deve manter-se afastada da vida e dos juizos de valores, para que nfo corra o risco das

distorgdes derivadas de idéias e interpretagdes subjetivas. Ao contrapor objetividade e
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subjetividade, enfatizando a primazia da primeira sobre a segunda, constatamos a

influéncia positivista nessa concepgio de educagio.

E como se d4 a estruturagfio da pritica docente a luz dessas orientagdes? De que
forma a pedagogia tradicional! vai garantir a realizagiio plena de seus objetivos? Como
afirmamos anteriormente, caberd ao professor a tarefa de ordenar e organizar o processo de
ensino e isso se dard através da adog3o de um método que privilegie a retengio e a
memorizagao, que busquem a ateng@io, a concentragio, o esfor¢o e a disciplina: o método
expositivo, idealizado por Herbart (1766-1841), considerado o inspirador da pedagogia
conservadora. Da mesma forma que Comenius, Herbart também buscava um método tnico
de ensino, que pudesse provocar a acumulagdo de idéias na mente do aluno. Desta forma,
estabeleceu cinco passos diditicos que deveriam ser rigorosamente seguidos pelo professor:
preparagéo, apresentagdo, assimtlagio generalizago e aplicag3o. Saviani assim descreve o

ensino herbatiano:

*... 0 passo da preparacdo significa (..} a recordacdo da licdo anterior,
logo, do j& conhecido; através do passo da apresentagfo, é colocado
diante do aluno um nove conhecimento que lhe cabe assimilar; (.) a
assimilagdo ocorre por comparagdo do novo com o velho, (.} o passo
seguinte, o da generalizacdo, significa que, se o aluno jé assimilou o novo
conhecimento, ele ¢ capaz de identificar  todos os fenémenos
correspondentes ao conhecimento adgquirido. O passo da aplicagdo {...)
coincide (...) com as ligdes de casa. {...) Trata-se de verificar através de
exemplos noves, ndlo manipulados ainda pelo aluno, se ele (...) assimilou o
que foi ensinado.” (SAVIANI, 1991:55)
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Apesar das criticas feitas 2 pedagogia tradicional e ao método expositivo, que
corresponde a0 que comumente chamamos aula ¢xpostiva, este ainda ¢ um procedimento

amplamente utilizado nas nossas salas de aula.. Segundo LOPES,

“...a aula expositiva tem side identificada como a mais tradicional das
técnicas de ensino. Na educagfio brasileira sua utilizagdo como meio de
transmissdlo de conhecimentos na sala de aula aparece desde o plano
pedagogico dos Jesultas, considerado como o marco inicial do idedrio
pedagdgico nacional, até as mals recentes livros de diddtica.” (LOPES, in
VEIGA, 1996:36 )

Dentro desta perspectiva, a aprendizagem vai ocorrer através da transmissio-
assimilagdo de conhecimentos, ou seja, aquele que sabe - o educador - transmite o saber
aqueles que ndo sabem - os alunos. Libdneo denuncia o cardter conservador do método

expositivo quando afirma que o ensino, na pedagogia tradicional, vai ser

“... entendido como repasse de idéias do professor para a cabega do aluno;
os alunos devem compreender o que o professor transmite, mas apenas com
a finalidade de reproduzir a matéria transmitida. Com isso, a aprendizagem
se forna mecdnica, auiomdtica, associativa, nfo modilizando a atividade
menial, a reflexfo e o pensamento independente e criativo dos alunos.”

(LIBANEO, ]1991-61)

Assim, podemos concluir que na perspectiva tradicional de educagio os valores e
também o conhecimento se apresentam como absolutos, eternos e imutdveis, devendo a

educagdo consolidar e reforgar os processos de dominagdo presentes na sociedade, a
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medida que seus mecanismos reproduzem e perpetuam os referénciais ideoldgicos

dominantes e as relag3es sociais.

2. A pedagogia escolanovista e os métodos ativos

A partir da influéncia do movimento escolanovista, cujas manifestagdes mais
significativas comegam a ocorrer no inicio do século XX, articula-se uma nova visdo do
processo educativo, que busca descentrar o ensino do professor para centri-lo no aluno, na
existéncia, na vida. Atribuiu-se grande importincia & atividade da crianga, suas
necessidades e, principalmente, seus interesses: todo aprendizado deve partir do interesse

da crianga, aquilo que ndo lhe interessa ndo deve ser ensinado.

Tal proposta estd fundamentada numa visdo existencialista de homem, contraria a
posiciio essencialista que até entio vigorava’. Surge, entdio, uma preocupagdo crescente
com as diferengas individuais. Se na pedagogia tradicional a educagdo era aplicada a
crianga em geral, esta nova proposta tenta evidenciar ao maximo a individualidade do

ensino, baseado na crenga de que todos os homens sio diferentes.

2 a pedagogia tradicional deriva de uma compreensi3oc do homem marcada pela visio
essencialista, ou seja, o homem é encarado como constituido por uma esséncia
imutavel, submetida a valores e dogmas tradicionais e eternos. Neste caso, a
educagdo pouco ou nada pode fazer para alterar essa esséncia imutavel e submissa.
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Como consequéncia, a educagfio tende a ser individualizada, a fim de respeitar as
diferencas individuais ¢ a subjetividade de cada aluno. A questiio central ndio ¢ mais a
transmissdo de contetidos, mas sim o aluno e o processo pelo qual ele aprende, que passa a
ser considerado uma atividade de descoberta, uma auto-aprendizagem. Dentro desta nova
concepgdo, ao professor caberia tio somente facilitar essa aprendizagem, tendo como
ponto de partida a iniciativa e a espontaneidade daqueles que estudam. Entretanto, apesar
de alguns tedricos escolanovistas oporem-se radicalmente a qualquer interferéncia do

professor no processo de aprendizagem do aluno’,

“.. admite-se que a organizagdo do meio se estenda até uma certa
programacdo de estudos, elaborada e oriemtada pelo professor, o que
significa um nivel de intervengdo. contrarriando em boa parte a tese
escolanovista do ndo-dirigismo.” (SILVA, 1986:100)

Consequentente, na medida em que a crianca é o centro do processo educativo,
torna-se irrelevante e desnecessaria a referéncia aos “modelos” pedagégicos, conforme
precomizava a educagfio tradicional. Snyders contrapbe-se a essa negagdo radical dos

modelos proposta pelos escolanovistas, citando como exemplo o processo de aquisigio da

linguagem:
3 podemos citar, como exemplo, a posigdc de Cousinet, ™...o mais radical adepto do
ndo-intervencionismo docente. (...) Para ele, o professor n3c tem o direito de

despertar qualguer curiosidade ou interesse na crianga; todo juizo e gualguer
controle {pelo professor) deverdc ser abolidos.”(SILVA, 1986:100}
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“... talvez numa primeira fase todas as crian¢as aprendam a falar por um
processo que se pode apresentar como desenvolvimento espontéineo. Mas
desde que se trate de atingir uma certa riqueza de expressdo verbal, comeca
a intervir uma orienta¢do metéddica, minuciosa que se apdia naturalmente
sobre as modelos.” (SNYDERS, 1974:99)

Esses dois fatores - o nio-diretivismo e o desprezo pelos “modelos” - culminam
num outro ponto de igual importincia que merece ser aqui analisado: a indiferenca da
Escola Nova para com os contedos de ensino. Se a preocupagéo dos escolanovistas é com
o processo de aquisigdo do saber, € nfio com o saber propriamente dito, qualquer contetido
serve € ndo ha porque reformula-los. Essa redugfio dos conteiidos a uma matéria neutra
denuncia a influéncia positivista no concepgio de educagdo emanada da Escola Nova. Ao
afirmarem que “qualquer conteudo serve™, seus adeptos parecem desconhecer que “toda e
qualquer atividade humana é perpassada pela ideologia” (ROMAOQ, 1998:27), incluindo-
se ai 0 conhecimento que ¢ produzido pela humanidade. Consequentemente, os contetidos
que perpassam a sala de aula estardo “contaminados” pelos valores e concepgdes de quem

os produziu.

Diante dessas consideragdes nos parece dificil, para ndo dizer impossivel, que a
Escola Nova consigua concretizar um dos seus principais objetivos; construir uma
sociedade democratica, harmoniosa e organizada, livre de qualquer preconceito. Se sua
proposta esta baseada na vida, na existéncia, ¢ se essa existéncia ¢ marcada pbr uma

sociedade dividida em classes,
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“... & escola - considerada como uma miniatura [dessa] sociedade porque
reflete e reproduz (.) os principios fundamentais da vida social - ird
pressupor a identidade entre os valores do munde aduito e os valores da
crianga e frabalhar, portanto, muma perspectiva de reproducdo desses
mesmos valores.” (SILVA, 1986: 102)

E como essa nova forma de pensar a educago repercutiu nas questSes relacionadas
a metodologia de ensino? Que modificagdes ela provoca na organizagdo do trabalho do
professor em sala de aula? Primeiramente ¢ preciso considerar que 4 Escola Nova ndo
interessava uma reformulagio de contelidos, e sim uma reformulagfio metodoldgica. Desta
forma, buscou inspiragio nas idéias de John Dewey (1859-1952), escolanovista norte-
americano que exerceu uma significativa influéncia na América Latina e, particularmente,
no Brasil ¢ que se opunha radicalmente a todas as orientagdes da Escola Tradicional.

Segundo Libaneo,

“.. Dewey e seus seguidores reagem a concepgdo herbatiana da educacdo
pela instrugdo, advogando a educagdo pela acfo, A escola ndo ¢ uma
preparacdo para a vida, é a propria vida. (...) Por isso, a atividade escolar
deve centrar-se em sitwagdes de experiéncia onde sdo ativadas as
potencialidades, capacidades, necessidades e interesses naturats da crianga.
(..) O aluno e o grupo passam a ser o centro de convergéncia do trabatho
escolar.” (LIBANEO, 1991:62)

Para wviabilizar esta proposta, “.. a Escola Nova buscou considerar o ensino como
um processo de pesquisa..” (SAVIANI, 1991:56), isto &, todas as temdticas a serem
estudadas deveriam ser encaradas como problemas, como assuntos desconhecidos pelos

alunos e, em alguns casos, desconhecidos também pelo professor. Neste sentido, a



20

aprendizagem se daria ndo mais através da transmissdo-assimilagio de contetdos, mas de
um projeto de investigacio, sistematizado em cinco etapas: proposi¢io de uma atividade;
suscitagio de problemas; levantamento de dados; formulagio de hipdteses; ¢
experimentagdo. Novamente recorremos 4 Saviani para melhor entender a proposta da

Escola Nova:

.0 ensino (...) comega por uma atividade; na medida em que a atividade
ndo pode prosseguir por algum {...) problema que surgiu, é preciso resolver
esse problema. Entdo, todos, alunos e professores, saem & cata de (...} dados
dos mais diferentes tipos, dados documentais, bibliogrdficos, dados de
campo etc. Esses dados (..} permitir@o acionar uma ou mais hipoteses
explicativas do problema. Formulada a hipétese, é preciso passar &
experimentagdo, é preciso testar essa hipbtese.” (SAVIANI, 1991:57)

Diferentemente da concepgfio tradicional, a escola nova vai advogar que a
aprendizagem s6 vai ocorrer através da participagio ativa dos alunos, ocupando o educador
papel secundario no processo educativo. Por isso privilegia um método onde o aluno € o

centro do processo.

Ao confrontarmos escelanovismo e tradicionalismo, veremos que o ensino
tradicional se propSe a transmitir os conhecimentos obtidos pela ciéncia, portanto, ja
compendiados, sistematizados e incorporados ao acervo cultural da humanidade. Eis

porque este tipo de ensino se centra no educador, nos contetidos e no aspecto légico: o
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adulto € que domina os contetidos logicamente estruturados e organizados. Portanto, cabe a

ele a responsabilidade de decidir como e em que momento deve transmiti-to aos alunos.

Ja o escolanovismo centra-se no aluno, nos procedimentos e no aspecto
psicoldgico, isto ¢, centra-se na motivagio e interesse do aluno para envolver-se¢ nas

atividades que o conduzir3o 4 apropriagio dos conhecimentos.

Em suma, os métodos ativos privilegiam os processos de obtengio dos
conhecimentos, € ndo o conhecimento em si, enquanto que no método tradicional a énfase

estd na transmissdo dos conhecimentos ja produzidos, ou seja, no produto da ciéncia.

Resta-nos agora questionar as consequéncias que a Escola Nova trouxe para a

educacdo. Segundo Saviani,

“... com essa maneira de interpretar a educagdo, a Escola Nova acabou por
dissolver a diferenga entre pesquisa e ensino, sem se dar conta de que, assim
Jazendo, ao mesmo tempo que o ensino era empobrecido, se inviabilizava
também a pesquisa. O ensino ndo é um processo de pesquisa. Querer
transformd-lo num processo de pesquisa ¢ artificializé-lo.{..) [Além dissa],
o desconhecido s6 se defini por confronto com o conhecido, isto é, se ndio se
domina o jd conhecido, ndo ¢ possivel detectar o ainda ndo conhecido, a fim
de incorpord-lo, mediante a pesquisa, ao dominto do jé conhecido.”
(SAVIANI, 1991:58)
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E preciso perceber que cada um destes processos - ensino € pesquisa, tem uma
especificidade prépria, tem um lugar préprio dentro da educagdo. Desta forma, o maior mal
que a Escola Nova causou a educagdio foi a desvalorizagdio € o empobrecimento dos

contenidos, principalmente das classes populares. Isto porque,

“... ao dar énjase aos métodos e ndio aos contendos, aprimorou o enstho das
elites e aligeirou o ensino popular. Como? Ora, seus métodos exigem uma
escola cara, com materiais de pesquisa, poucos alunos por classe, eic. (..) o
desprezo pelos conteudos atinge muito potice os membros das elites, uma vez
gue eles tém muito maior facilidade de obté-los em casa.” (DI GIORGI,
1986:48)

Para concluir, ressaltamos que o movimento escolanovista tentou solucionar os
problemas educacionais numa perspectiva interna da escola, sem considerar a realidade em
suas multiplas determinagles: social, politica, econfmica, histérica, etc. O problema
educacional passa a ser, entfio, uma questdo escolar e técnica, o que nfio ¢ suficiente para

dar conta de sua complexidade.

3. A pedagogia tecnicista e a sua influéncia na educacio

Diante da crise da Escola Nova, que nio consegue dar conta dos problemas
educacionais, articula-se uma nova teoria educacional: a pedagogia tecnicista. E mmportante
salientar que este movimento - o tecnicismo, niio ocorreu exclusivamente no campo

educacional, mas foi parte constitutiva do processo de modernizagio da sociedade
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brasileira®. A educagdo apenas compartithou dos desdobramentos de uma visdo
tecnocrtica que influenciou variados setores da sociedade, passando a desempenhar
importante papel na preparagio de mio-de-obra qualificada necessdria ao crescimento

econdémico pretendido.

O tecnicismo representa um desdobramento radical do escolanovismo. Isto porque
sua base ideologica, o liberalismo, € a mesma da pedagogia escolanovista., E, para o
tecnicismo se impor no meio educacional, foi preciso apenas que o desenvolvimento da

sociedade atingisse, naquele momento histérico, um grau maior de homogeneidade.

A principal critica do tecnicismo 4 escola nova estd relacionada justamente a
questdo dos métodos pedagogicos. Esta critica, levada s Gltimas conseqiéncias, culmina
na busca da eficiéncia instrumental, baseada na crenca da neutralidade cientifica e
inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade que dominava o
modelo empresarial. Transferiu-se para a escola, sob a justificativa de aumentar sua
produtividade, a mesma divisdo social do trabalho tipica do modelo taylorista de

administragdo. Esta separagdo entre o saber e o fazer propiciou a fragmentagdo do processo

* De acordo com KAWAMURA, “as principais condigdes da modernizacio tecnolégica no

Brasil est&o {(...) presentes desde meados da década de 50, sustentadas por
politicas econdmicas favoriveis ao processo de internacionalizacao da economia. A
crescente entrada de empresas estrangeiras significa a insergdo (...) de

tecnologias avangadas elaboradas nos paises de origem, as quais passavam a
definir novos parametros no  processo de trabalho e de organizacao
empresarial .” (19%0:9)
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educativo e, com isso, acentuou a distincia entre quem planeja - os especialistas em

educagdo, e quem executa - o professor. De acordo com KAWAMURA,

“... 0 conteudo tecnicista da educago influi na reorientagdo da formagdo do

professor, cuja pratica profissional torna-se eminentemente técnica. (.)O
Pprofessor torna-se um técnico com um conhecimento parcelar que deve dar
conta de um trabalho docente também segmentado. (..) Na realidade, a
valorizagdo do trabalho pedagégico tem como referéncia pardmetros
técnicos e burocrdticos...” (KAWAMURA, 1990:44)

Em nenhuma outra pedagogia a influéncia positivista esteve tio explicita. Ao
defender o estatuto da neutralidade cientifica, a pedagogia tecnicista busca minimizar as
interferéncias subjetivas que pudessem pér em risco 2 eficiéncia e a eficicia do Processo
educacional. Para tanto, a escola passa a adotar procedimentos técnicos que pudessem
garantir a qualidade do ensino. Dentre as medidas adotadas, destacamos a mecanizagio do
processo escolar, que aparece no interior da sala de aula sob a forma de operacionalizagio
de objetivos instrucionais, micro-ensino, tele-ensino, instrugdio programada, médulos

Instrucionaits e outros mecanismos de controle.

Além disso, a tendéncia tecnicista busca no behaviorismo - teoria psicolégica
também de base positivista - os fundamentos basicos necessdrios i aplicagdo do
condicionamento e do controle do comportamento do aluno, a partir de aspectos

observaveis e de facil mensurac3o.
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A supervaiorizagiio das técnicas, dos processos ¢ dos recursos materiais tende a
enfatizar a autonomia dos recursos técnicos face os problemas educacionais, gerando a
expectativa de que os beneficios da tecnificagdo seriam salutares ao processo de ensino e
aprendizagem. Para o tecnicismo, a questio central nio ¢ mais o contetdo ¢ o professor

(pedagogia tradicional), nem o aluno e os métodos (pedagogia nova). Nesta nova

abordagem,

“... 0 elemento principal passa a ser a organizagdo racional dos meios,
ocupando professor e aluno posiglo secunddria, relegados que sdo &
condi¢do de executores de um processo cuja concepgllo, planejamento,
coordenagdo € controle ficam a cargo de especilistas supostamente
hahilitados, neutros, objetivos, imparciais. A organizago do processo
converte-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as
deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervengdo,”
(SAVIANI, 1991:24)

O tecnicismo, assim como o tradicionalismo ¢ o escolanovismo, concebe a escola
como autdnoma em relacdo a sociedade, atribuindo-lhe a fungdo de atuar no
aperfeigoamento da ordem social vigente. A escola passa, entiio, a articular-se diretamente
com o sistema produtivo: o importante é o aluno aprender a fazer, pois s6 assim se tornaré
um individuo eficiente e competente, com condigdes de garantir e aumentar a sua

produtividade.
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Apesar de ndo ter sistematizado um método de ensino, como o fez a pedagogia
tradicional e a pedagogia escolonovista, a pedagogia tecnicista influenciou sobremaneira a
pratica pedagégica do educador, principalmente no que se refere as orientagdes
metodolégicas emanadas dos cursos de Formacdo de Professores, conforme veremos a

seguir,

3.1. A abordagem técnico-intrumental da metodologia

Os cursos de Formagio de Professores, seja no ensino médio ou no ensino superior,
abordam componentes curriculares que orientam o fazer pedagdgico do educador,
inclusive os que se referem @ metodologia de ensino. Analisando alguns dos livros que sdo
utilizados na disciplina Didatica, onde geralmente ocorrem essas discussdes, observamos
que estes, na sua maioria, tratam o tema de forma parcial, com nitida inspiragio tecnicista.

Analisaremos, a seguir, trés dessas obras’

No livro Diddtica Geral, o autor Claudino Pilleti (1991) nfio discute metodologia de

ensino. No capitulo 8 intitulado “Como ensinar?”, limita-se a conceituar, com uma grande

dose de neutralidade, estratégia, método, técnica ¢ procedimentos de ensino; classificar e

5 0s livros que iremos analisar foram selecicnados a partir de uma
pesquisa feita pelos alunos do &2 periodo do cursc de Pedagogia da
Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Macaé, no 22 semestre de 1998,
com professores das séries iniciais do ensino fundamental, que passaram
somente pelo curso de Formacdo de Professores {ensino médic) até 1994,
Esses profissionais citaram os livros em questdo comc os mais utilizados
pelos professores de Didatica.



..........................................’.......*

27

diferenciar métodos e técnicas tradicionais de técnicas e métodos NOVos; € apontar critérios
para seleciona-los. Tenta, em alguns momentos, contextualizar os métodos tradicionais e 0s
métodos novos, mas ndo aprofunda a discusséo a fim de permitir ao educador uma andlise

politico-filoséfica da questdo.

Imideo Nérici (1981), da mesma forma, da um tratamento técnico-instrumenta} ao

assunto. N(_) hvro Diddtica Geral Dindmica, o autor limita-se também a conceituar método,
diferenciando-o de técnica de ensino. Sugere que os métodos e técnicas s3o inspirados em
teorias, mas n3o aponta que teorias sdo essas. Enumera, de forma genérica, alguns
principios gerais a que todos os métodos e técnicas devem atender e apresenta algumas
técnicas de ensino como “... sugestdes préticas de agdo diddtica que poderdo ser iteis,

principalmente, para os que se iniciam no magistério.” (NERICE, 1981 :280).

Num outro classico da Didatica, Planejamento de Ensino e Avaliacdo, de Clédia

Maria Godoy Turra et all (1989), os autores dedicam um capitulo a0 que chamam

“Procedimentos de Ensino”, com o objetivo de

<«

- indicar ao leitor - professor, ou aluno dos nossos cursos de
Jormagdo de professores - alguns procedimentos de ensino que podem
ser utilizados na orientagdo da aprendizagem.” (TURRA, 1989 23).

A abordagem, carregada de uma pretensa neutralidade, gira também em torno do

conceito de procedimentos de ensino, definidos como
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“... agdes, processos on comportamentos planejados pelo professor,
para colocar o alunc em contato direto com coisas, fatos, ou
Jenbmenos que possibititem modificar sua conduta, em Jungdo dos
objetivos previstos.”(TURRA, 1989: 126)

Apresentam, ainda, algumas técnicas de ensino, subdivididas em dois grupos:
técnicas de ensino individualizadas e técnicas de ensino em grupo. Além de ndo abordarem
a questdo da metodologia e dos métodos de ensino - pré-requisitos para a discussdio das
técnicas diddticas - tratam a questfio superficialmente, se restringindo a descrever as

técnicas, sem nenhuma preocupagdo em contextualiza-las.

Podemos observar que Piletti, Nérici ¢ Turra (et all), pela forma como tratam a
questdo, parecem desconhecer que as “.. técnicas se prendem a um método vinculado a
uma  leoria que tem pressupostos filosdficos determinados  socialmente.”

(MARTINS, 1989:43).

A andlise que fizemos nesta segunda parte do trabalho nos permite uma primeira
conclusdo: as trés tendéncias pedagégicas aqui citadas tratam a questdo metodolégica de
forma parcial: na pedagogia tradicional, a énfase recai sobre o aspecto ldgico; na pedagogia
escolanovista, sobre o aspecto psicoldgico; e na pedagogia tecnicista, sobre o aspecto

técnico-intrumental.
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Para que possamos ultrapassar estas vises parciais, é preciso que a metodologia de
ensino seja analisada a partir de uma perspectiva dialética de educacfio, ou seja, a partir de
suas multiplas determinagdes. Caso contrario, o educador continuard confundindo
metodologia com métodos e técnicas didaticas, reproduzindo uma postura reducionista,

neutra e acritica, tipica das pedagogias conservadoras.®

¢ Quando utilizamos a expressio “pedagogias conservadoras”™, estamos nos referindo
as pedagogias que foram analisadas nesta segunda parte do texto.
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CAPITULO I

As teorias critico-reprodutivistas e o fatalismo pedagégico

Um segundo grupo de teorias, que também faz uma anélise macro-estrutural da
educagdo e de suas relagdes com a sociedade, foi denominado por Dermeval Saviani
teorias “critico-reprodutivistas”. Diferentemente do primeiro grupo, que considera apenas a

agdo da educacio sobre a sociedade, esses tedricos,

"... postulam ndo ser possivel compreender a educagfio sendo a partir dos
seus condicionantes sociais. Hé, pois, nessas teorias uma cabal percepcdo
da dependéncia da educagio em relagiio & sociedade.” (SAVIANIL 1991 :27)

O principal objetivo desse grupo de teorias é denunciar a suposta autonomia da
educagio em relagfio 4 sociedade, contrariando a visdo otimista que até entdo apontava a
escola como instrumento de equalizagio social, tipica das pedagogias tradicional,
escolanovista e tecnicista. Em vez de democratizar, afirmavam os critico-reprodutivistas, a
escola caberia a fungdo de reproduzir as diferengas de classe, garantindo a manutengio da
sociedade capitalista através da perpetuagio do status quo. No Brasil, tal tendéncia
desenvolveu-se a partir da década de 70, sob a influéncia de alguns tedricos franceses.
Analisaremos aqui a teoria da violéncia simbdlica, de Bourdieu e Passeron, e a feoria da

escola enquanto aparelhos ideolégicos de Estado, de Althusser.
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Pierre Boudieu e Jean-Claude Passeron, no livio A reproducdo (1970),

desenvolveram rigorosa critica 4 instituigio escolar. Ao compreenderem a escola a partir
dos condicionantes sociais, denunciam a total dependéncia desta em relag3o a sociedade. A
grande contribuigio que o pensamento desses dois socidlogos franceses trouxe para a
educacdio estd em desfazer a ilusdo da autonomia absohuta da sistema escolar face a
sociedade. Ao denunciarem o caréter reprodutor da escola, criticam aqueles que véem a
agdio pedagégica como ndo-violenta, mostrando que sob o discurso da neutralidade, a

escola dissimula o que eles chamam “uma verdadeira violéncia simbélica”.

Esta categoria - violéncia simbélica - ¢ utilizado por Bourdieu e Passeron em
contraposi¢do a violéncia material. Nesta forma explicita de violéncia - a material - se
percebe claramente a forca exercida, isto &, a violéncia surge a partir da coergiio ou
imposi¢do de forga fisica. J4 a violéncia simbolica é exercida de forma sutil e dissumulada,
ou seja, pelo poder de imposigio das ideologias transmitidas por meio da cultura, da
doutrinagdo politica e religiosa, da educaco familiar e, principalmente, da educagio

escolar.

Por meio da violéncia simbélica as pessoas sio levadas a agir e a pensar de uma
determinada maneira imposta, sem se darem conta de que agem € pensam sob coacdo.
Neste sentido, a cultura e os sistemas simbélicos em geral tornam-se instrumentos de poder

quando legitimam a ordem vigente e tornam homogéneo o comportamento social.
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Desta forma, a escola ¢ considerada um instrumento de violéncia simbélica porque
reproduz os privilégios existentes na sociedade, beneficiando os ja favorecidos.
Refutando os ideais das teorias nfo-criticas, Bourdieu e Passeron advogam que a
educagdo, e mais especificamente a escola, ndo podem promover a democratizagio da

sociedade e possibilitar a ascensdo social. Para eles,

“.. a fungdo da educagio ¢ a de reprodugio das desigualdades sociais.
Pela reproducdo cultural, ela fa educacdlo] contribui especificamente para a
reprodugdo social.” (SAVIANT, 1991:31)

Louis Althusser (1918-1990), da mesma forma, considera que a fungdo da escola
deve ser compreendida nfo de forma isolada, mas enquanto inserida no contexto da

sociedade capitalista. Em seu livro Jdeologia e aparelhos ideoléeicos de Estado (1969),

trabalha com uma outra categoria de analise - a escola enquanto aparelho ideologico de

Estado.

Para desenvolver sua teoria, Althusser apoia-se no pensamento de Marx,
reconhecendo que toda producio necessita assegurar a reproducio de suas condigdes
materiais. matéria-prima, maquinas e forga de trabalho. A analise de Althusser estd voltada
para esta ultima, ou seja, para a reprodugdo qualificada da forga de trabalho que, segundo
ele, vai ocorrer através do sistema escolar capitalista e outras instincias e instituigdes.

Assim, além de ensinar um saber pratico, a escola vai reproduzir também a ideologia
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dominante. E, por meio desta ideologia, a exploragdo ¢ mascarada e os valores da
burguesia passam a ser considerados “universais” - ndo mais valores de uma determinada

classe - 0 que dificulta o desenvolvimento do pensar proprio e autdnomo do trabalhador,

Mas de que forma essa ideologia ¢ disseminada? Para responder a esta questdo,
Althusser recorre novamente 4 Marx, utilizando um elemento da superestrutura”: o Estado.
Segundo Marx, o Estado ndo é garantia do bem comum, um valor “acima dos interesses de
classe”. Numa sociedade dividida em classes, os interesses nio s3o comuns, mas
divergentes. Por isso o Estado ¢ justamente um instrumento de repressdo que assegura a

dominagio e uma classe sobre outra.

VSegundo Althusser, o Estado ¢ composto de dois tipos de aparetho que viabilizam a
imposiciio da ideologia dominante: os aparethos repressivos de Estado, que compreendem
o Governo, a Administragdo, o Exército, a Policia, os Tribunais, as prisGes, etc.; € os
aparelhos ideoldgicos de Estado: AIE religioso; AIE escolar (o sistema das diferentes
escolas piblicas ¢ particulares); AIE familiar, AIE juridico; AIE politico (o sistema
politico, os diferentes partidos); AIE sindical; AIE de informag#io (imprensa, radio,

televisdo), e AIE cultural (letras, artes, esportes, etc.). Enquanto o aparelho repressivo

’ Para explicar as contradicdes da sociedade capitalista, Marx trabalha com duas
categorias: infra-estrutura e superestrutura. A infra-estrutura & a base
econdmica, istec &, as formas pelas quais os homens produzem materialmente os bens
necessarios a sua vida; a superestrutura compreende as instituig¢des criadas para
organizar as rela¢des entre os homens (Estado, Direito, formas de conscilncia
social, etc.}
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funciona pela “violéncia” (coergdo), os aparelhos 1deoldgicos funcionam “pela ideologia”

(consenso). Althusser assim os distingue:

“... 0 Apareiho Repressivo de Estado funciona massivamente pelavioléncia e
secundariamente pela ideologia enquanio que, inversamente, os Aparelhos
Ideolbgicos de Estado funcionam massivamente pela ideologia e
secundariamente pela repressdo.” (ALTHUSSER, 5.d.: 46-7)

Dentre os vérios AIE’s, Althusser considera a escola o mais eficiente de todos, uma
Vez que esta marginaliza a classe trabalhadora quando ndo oferece condi¢des iguais para
todos, mas, ao contrario, determina de antem3o a reproducdo da divisdo social de classes.
Além disso, pela abrangéncia de sua agSio, a escola inculca a ideologia dominante e
impede a express3o dos anseios da classes trabathadora, Desta forma, a escola, bem como

outras instituigdes da sociedade capitalista, tora-se altamente discriminadora e repressiva.

E quanto 4s questdes de ordem metodolégica? Que coniribuigdes esse grupo de
teorias trouxe para a reelaboragdo do fazer pedagégico do educador? Ora, ndo h como
negar que as teorias discutidas neste capitulo em muito contribuiram para que fossem
formuladas criticas a0 regime autoritario e a pedagogia também autoritdria que dominava
0s meios educacionais: a pedagogia tecﬂicista. Entretanto, estas teorias n3o formularam

uma proposta pedagégica. De acordo com Saviani,
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“... foram se tomando cada vez mais evidentes os limites da teoria critico-
reprodutivista. Ela se revela capaz de fazer a critica do existente (...) mas nig
tent proposta de interveng@o pratica, isto &, limita-se a constatar ¢, mais do que
1550, a constatar que ¢ assim e nfio pode ser de outro modo, O problema, no
entanto, que os educadores enfrentavam extrapola esse ambito, porque a
questiio central era justamente como atuar de modo critico no campo
pedagdgico, como ser um professor que, ao agir, descavolve uma pritica de
cardter critico. A teoria eritico-reprodutivista néio pode oferecer resposta a estas
questoes, porque, segundo cla, € impossivel que o professor desenvolva uma
prética critica; a pratica pedagégica situa-se sempre no dmbito da violéncia
simbolica, da inculcaglio ideologica, da reprodugio das relagdes de
produgfio.” (SAVIANI, 1991a:72)

Nesmo reconhecendo a importincia da analise feita pelos tedricos critico-
reprodutivistas para a compreensio dos mecanismos de dominag@o da escola na sociedade
capitalista, ressaltaxﬁos que a referida tendéncia acabou por acentuar uma postura
imobilista nos meios educacionais ao considerar as relagdes entre determinantes sociais e
educagdo de modo externo e mecdnico. De acordo com Penin, “... a posicdo desses
autores obteve tal impacto sobre os educadores na historia recente que provocou paralisia

na prdtica pedagégica e muitos deles.” (PENIN, | 989:4-5)

Muito educadores assumiram esta posi¢do pessimista e fatalista ao tomarem a
contradicdo da escola como reflexo da contradi¢io da sociedade. Percebendo a
impossibilidade da escola dar conta desta problematica, passaram a acreditar que somente

a partir da transformagio da sociedade a escola poderia transformar-se.
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Ao afirmarem que todas as praticas escolares sio préticas de inculcagdo ideoldgica,
0s tedricos critico-reprodutivistas nfo admitem a possibilidade de que os conhecimentos
adquiridos na escola podem possibilitar a elaboragéo de um saber auténtico por parte da
classe trabalhadora. Dentro deste contexto, uma questdo passou a inquietar tedricos e
educadores da época: ¢ possivel se construir uma teoria critica e uma pratica igualmente
critica que esteja voltada aos interesses das classes populares? E possivel pensar a escola
historicamente, passivel de ser transformada pela agdo intencional do homem? Estas

questdes serdo por nos discutidas no préximo capitulo.
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CAPITULO HI

As teorias criticas: novas perspectivas de anilise da educacio

Nos capitulos anteriores, vimos como as teorias ndo-criticas e critico-
reprodutivistas, a pariir de uma perspectiva macrdssocials, analisam a relagéo educagiio e
‘sociedade € as conseqiéncias dessas concepgdes na postura metodolégica do professor.
Analisaremos, neste capitulo, um terceiro grupo de teorias que surge no contexto
educacional brasileiro a partir da década de 80, fundamentado em estudos menos ortodoxos

do pensamento marxista: as teorias criticas ou histérico-criticas.

Apesar de alguns dos tedricos criticos também privilegiarem a via macrossocial de
anélise, grande numero desses estudos buscou um outro ponto de vista: o microssocial, isto
¢, das pessoas e de suas re1a96e§ sociais. Esta nova abordagem “.. buscava superar os
determinismos sociais e a dicotomia entre homem-circunstdncia, acdo-estrutura, sujeito-

objeto.” (DAYRELL, 1996:136).

8 conforme abordamos anteriormente, embora o¢s dois grupos de teorias analisem a

educagdo numa perspectiva macrossocial, cada um busca embasamento em concepgdes
filoséficas diferentes: enguanto as teorias ndo-criticas fundamentam-se no
positivismo, as teorias critico-reprodutivistas recorrem ao pensamento marxista.
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Desta forma, as relagdes entre educagfio e sociedade passam a ser discutidas a
partir de uma perspectiva dialética’ que acredita que “.. o comjunto de afirmacies a
respeito de um problema ndo constitui um quadro pronto e acabado, rﬁas relacional as
condi¢des histérico-sociais de quem as formula.” (ROMAO,1998:31). Sobre este assunto,

PENIN afirma;

“... aqutores gue (..) adotam a abordagem dialética de pesquisaf.) tém
criticado andlises gue privilegiam as questdes macrossocial por julgarem
que elas ndlo consideram de forma adequada as relagdes destas questbes
com aguelas produzidas e existentes no &mbitc microssocial ™ {PENIN,
1989:12}

Mas o que diferencia os tedricos critico-reprodutivistas dos teéricos criticos, ja que
ambos fundamentam-se no marxismo? O que muda na andlise das relagdes entre educagio
e sociedade? Ora, a diferenca estd na adogdo, por parte desses ultimos, de dois principios

bésicos da dialética: a contraditoriedade e a totalidade.

Em primeiro lugar, as teorias que se utilizam da andlise dialética passam a
compreender o real na sua contraditoriedade, ou seja, na oposi¢Ho entre tese e antitese. E
na passagem do ser (tese) para o ndo-ser (antitese), que se chega ao terceiro momento da

dialética: a sintese, que no significa a destruigdo ou negagdio do ser, mas o movimento

g Sequndo SAVIANI, apesar das teorias critico-reprodutivistas estarem
fundamentadas no pensamento marxista, estas nac podem ser consideradas expressdo
da wvis3o dialética. Isto porgque “,.. trabalham as contradic®es apenas no ambite
da sociedade; nio existe uma andlise da educagdo como um processo contraditério.
Para eles, a educac3o escolar & unicamente um instrumento da burguesia na luta
contra o proletariado.” (SAVIANI:19%91a:74)
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para a construgfio de outra realidade. A sintese ¢ uma forma de superar as contradi¢Ges.

Segundo LOWY,

‘%hmﬂawﬁmmmmmﬂda&ﬂﬂhaé&nms&hcﬁﬁcmﬁaﬁamxumhﬁmm
nada absoluto. Nio existem idéias, principios, categorias, entidades absolutas,
estabelecidas de uma vez por todas. Tudo 0 que existe na vida homana e social
estd em perpétua transformagdo, tudo ¢ perccivel, tudo csta sujeito ao fluxo da
historia” (LOWY, 1996:14)

E a partir desta possibilidade de transformago da realidade que podemos
compreender 0 homem como ser histérico e social, capaz de participar ativamente na
construcdo dos processos sociais dos quais faz parte. Isto implica em se pensar a vida, os
processo sociais como produto da agdio de swjeitos, isto €, as “coisas” s6 acontecem a partir

da vontade e da consciéncia dos homens.

Uma outra questéio fundamental para a dialética é o principio de rotalidade, pela
qual o todo predomina sobre as partes que o constituem'®. Assim, a sociedade passa a ser
concebida como uma realidade corﬁplexa e articulada, constituida a partir de mediagdes,
contradigdes e processos. Busca-se, entdio, relacionar dialeticamente objetos ¢ fendmenos

com a totalidade social, fazendo com que estes deixem de ser meros fatos e se convertam

Y Edgar Morin, socislogo contemporéneo, chama atencdo para algumas questdes
relacionadas ao problema “do todo e das partes”. Vejamos o que ele diz: “...a
tendéncia dominante do ensino e de nossas tradigdes de pensamento , sobretudo sob
a influéncia do desenvolvimento das ciéncias, & de privilegiar o conhecimento das
partes e até mesmo de pensar gue € somente pele conhecimento das partes gque
chegaremos ao conhecimento do todo. {...) Eu considero impossivel conhecer as
partes sem conhecer o todo, assim come conhecer o todo sem conhecer
particularmente as partes. (...} o todo & mais que a soma das partes. Mas, ha
também (...} gqualidades e propriedades das partes que s3c freqiientemente inibidas
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em processos. Isto significa que os objetos, os fendmenos, ndo podem ser compreendidos

isoladamente - eles estfio em constante relagdo.

Estas primeiras reflexGes nos remetem, conforme afirmamos no inicio do capitulo,
a base teérica das concepgdes criticas ou histérico-criticas: o pensamento marxista. Mas,
apesar de inumeros teéricos partilharem desta via de analise, nos deteremos, neste trabalho,

somente nas idéias de Antonio Gramsci (1891-1937) que, segundo COUTINHO,

“... pode ser (...) considerado como um dos marxistas que mais contribuiu para
© desenvolvimento concreto das chamadas cifncias socizis, {(...) O autor dos
Cadernos nfio ¢ um cientista politico, nem um socidlogo, mem um pedagogo,
mmlmnammnﬁk@o,mﬁnunlmmsmmcsodm;mmgansm'ﬁﬁm(mltﬁn
muito a dizer ¢ a ensinar aos cientistas politicos, aos socidlogos, aos
pedadogos, aos antropdlogos e aos assistentes soctais.” (COUTINHO,
1996:113-114)

Ressaltamos, ainda, que nd#o ¢ nossa intengio abordar todo o pensamento
gramsciano. Evidenciaremos somente aquelas categorias que nos permitirdo discutir a
educagio e a escola a partir de uma perspectiva histérico-critica: sua feorig ampliada de
Estado, sua concepgdo de hegemonia ¢ o papel que esse autor atribui aos intelectuais na

sociedade.

pelo todo: portantc, o todo & também menos que a soma das partes.”
{PETRAGLIA, 1995:80-82)
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Vejamos, primeiramente, como Gramsci trabalha o conceito de Estado. Enquanto
em Marx ¢ Engels o Estado aparece como “comité das classes dominantes” e como “poder
de opressdo de uma classe sobre outra”! Gramsci distingue duas esferas em seu interior:

“sociedade politica” e “sociedade civil™-

“.. essa tiltima (..) designa (...} o conjunto de aparelhos através dos quais a
classe dominante detém e exerce o monopdlio legal ou de fato da violéncia;
trata-se, portanto, dos aparelhos coercitivos de Estado, encarnados nos
grupos burocrdtico-executivos ligados as forcas armadas e policiais e a
imposigdo das leis. (.. )o termo sociedade civil designa o conjunto das
institniedes responsdveis pela representag@o dos interesses de diferentes
grupos sociais, bem como pela elaboragdo e/ou difusdo de valores
simbélicos e de ideologias; ela compreende assim o sistema escolar, as
Igrejas, os partidos politicos, as organizagdes profissionais, os meios de
comunicagdo, as instituigdes de cardter cientifico e artistico, elc.”
(COUTINHO, 1996.:53-54)

Gramsci distingue essas duas esferas (sociedade politica e sociedade civil) em
decorréncia da fungdo que cada uma exerce na organizacdo da vida social e também na
articulagdio € reproducdo das relagdes de poder. E quais seriam as fun¢des dessas esferas?

De que forma elas atuam na sociedade? Citando novamente Coutinho,

“... as duas esferas servem para conservar ou transformar uma determinada

formagdo econémico-social (.). Mas a mancira de encaminhar essq
conservagdo ou transformacdo varia nos dois casos. No Ambito da
sociedade ctvil |, as classes buscam exercer sua hegemonia, ou seja, buscam
ganhar aliados para os seus projetos através da diregdo e do consenso, Por
meio da ‘sociedade polltica’ (.). ac contrdrio, exerce-se sempre uma
ditadura’, ou, mais precisamente, uma dominagcdo fundada na
coergdo.” [grifo nosso] (COUTINHO, 1996:54)

¥ Para uma leitura mais aprofundada a respeito da concepgdc de Marx e Engels

sobre o Estado, ver COUTINHO, Carlos Nelson. Marxismo e Politica: a dualidade de
poderes e outros ensaios. 22 ed., S&c Paulo:Cortez, 1996.
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Aparece ai uma outra contribuigio importante de Gramsci para a andlise da
educacgdo: o conceito de hegemonia. Mudangas no processo produtivo das sociedades

capitalistas alteram as formas de organizagdio tanto da sociedade civil quanto da sociedade

politica, inaugurando

“... um novo periodo histérico, cuja caracteristica principal consiste no fato
de que o Estado, para funcionar e para legitimar sua existéncia precisa do
consentimenio ativo ou passtvo dos cidaddos. Este ¢ o ‘lugar’ no qual
realiza-se a hegemonia através da organizagdio do consenso e da luta contra
opositores.” (STACCONE, 1991:91)

Hegemonia significa dirigir, guiar, conduzir e, segundo Gramsci, uma classe é
hegemdnica ndo s6 quando exerce a dominagdo por meio do poder coercitivo (sociedade
politica), mas também quando o faz pelo consenso, pela persuasio como ‘diregio
intelectual € moral’ (sociedade civil). Nesse sentido, somente a partir da disseminag3o de
uma ideologia unificadora uma classe torna-se dirigente, assegurando que sua concepgdo

de mundo seja aceita pelas classes opositores.

Entretanto, a conquista da hegemonia nfo se d4 sem lutas e conflitos. Apesar de
Gramsci concordar que a ordem social ¢, em grande parte, estruturada a partir de valores
ideologicos, tais valores, por representarem diferentes classes sociais, estariam sempre em
contradigdo, atuando nfio apenas para conservar uma ordem social, mas também para

transforma-la.
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E na esfera da sociedade civil que a classe dirigente procura impor as classes
dominadas sua concepgio de mundo, que, assimilada e aceita, transforma-se em senso
comum. Desta forma, a sociedade civil torna-sé o lugar especifico de circulagio de
ideologias ¢ contra-ideologias. Quando a classe no poder consegue neutralizar a
propagacdo de contra-ideologias, consegue obter hegemonia, ou seja, o consenso e a
colaboragdo da outra classe. E, segundo Gramsci, essa fungdio hegeménica ¢ realizada pelos
aparelhos privados'” - portadores materiais da sociedade civil. Barbara Freitag reforca esta

afirmativa quando analisa, a partir dos referenciais gramscianos, a sociedade civil:

"¢ nesse contexto que assume importdncia a concepelic da sociedade civil
como o lugar da circulagdo (livre) de ideologias. S6 ndo haveré essa
circulaglio numa siruagdo ditatorial, em que a socledade politica invade o
ferreno da sociedade civil, transformando o que Althusser chamou de
aparelhos ideoldgicos em aparelhos repressivos. Desde que wma classe
pretenda assegurar seu dominio pela hegemonia, precisa conceder, mesmo
itusoriamente, um momento de liberdade, insinuando & classe oprimida gue
ela livremente opta por sua concepgdo de mundo.” (FREITAG, 1984:39)

Assim, este momento de “aparente” liberdade deve ser ocupado pelas classes
populares para disseminar sua concepgiio de mundo. E a quem competinia elaborar e
disseminar essas concepges? Este papel caberia aos intelectuais, que Gramsci distingue
em dois tipos: os intelectuais organicos e os intelectuais tradicionais. Segundo

COUTINHO, na concepgdo gramsciana

1z Enguanto a sociedade civil tem seus portadores materiais nos “aparelhos
privados de hegemonia”, os portadores materiais da sociedade politica s&oc os
“aparelhos coercitivos de Estado” . Esta é uma outra forma utilizada por Gramsci
para distinguir as duas esferas que formam ¢ Estade em sentindo amplo: cada uma
possui uma materialidade (social} prépria.
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“.. intelectual orghnico ¢ aquele gerado pela classe social em seu
desenvolvimento, sendo scu papel fundamental o de dar uma comsciéneia
homogénea 4 classe a que se vincula. Mas ha também uma categoria muito
amnﬂadcinwkxnwk,queeh11hnnmcﬂchmmade‘umﬁdnndsﬂosqums-por
nfio estarem diretamente ligados s classes sociais fundamentais - possuem uma
maior autonomia em face aos intercsses sociais imediatos.” (COUTINHO,
1996:115)

Concluimos, entfio, que intelectual orginico € o individuo comprometido com sua
classe - dominante ou dominada - cuja atuagdo ird determinar o saber que estd sendo
veiculado na sociedade. Assim, através da atuagdo de seus intelectuais organicos, a classe
dominada pode elaborar e difundir uma concepgdo de mundo capaz de minar 6 poder

hegemdnico da classe dominante.

A partir desta nova perspectiva de andlise torna-se possivel a estruturagio de uma
pedagogia social e critica, denominada progressista”. Ao contrario das pedagogias
tradicional, nova e tecnicista, a tendéncia progressista valoriza a agio pedagdgica
articulada com a prética social concreta, prevendo assim a influéncia do social e do politico
sobre o educacional e vice-versa. LIBANEO advoga que essas tendéncias, “.. partindo de
uma andlise critica das realidades sociais, sustentam implicitamente as finalidades socio-

politicas da educacdo.” (LIBANEO, 1987:32)

2 0 termo “"pedagogia progressista” foi usado pela primeira vez pelo pedagogo
francés Georges Snyders ao Propor uma teoria que superasse a escola tradicional e
a escola nova. Segundo Lib&neo, “... a pedagogia progressista tem se manifestado
em trés tendéncias: a libertadora, mais conhecida como pedagogia de Paulo Freire,
a libertéria, que retne os defensores da auto-gestdo pedagégica; a critico-social
dos conteidos que, diferentemente das anteriores, acentua a primazia dos
conteGdos no seu confronto com as realidades sociais.” [grifo do autor] (LIBANEO,
1987:32)
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Assim, a escola passa a ser vista n3o mais como “institui¢do” (teorias ndo-criticas),
nem como “aparelho ideologico de Estado” (teorias critico-reprodutivistas), mas como um
espago socio-cultural proprio, que é construido a partir da trama de relagdes que perpassam
os sujeitos histéricos que a integram. Um espago que, apesar de sofrer as influéncias dos
determinantes sociais, possibilita a elaboragdio de uma educaglio a favor das classes
populares. Isto significa que, apesar das determinagdes macrossociais, é possivel encontrar

espagos possiveis de atuagdo dentro das escolas, conforme advoga PENIN:

“(...)énoﬁmbitodaanéliscdowﬁdianoqucpodanosmelhormendaas
agdes dos sujeitos que movimentam a escola ¢ com isso alcancar a naturcza
dosproccssosoonsﬁmtivosdarcalidadcesmlar,tmdoemvistaam
transformacfio.” (PENIN, 1989:13)

Consequentemente, a escola nfo sera mais concebida nem como instrumento de
L

equalizagdo social - teorias ndio criticas, nem como instrumento de reprodﬁgﬁo da
sociedade - teorias critico-reprodutivistas. Fundamentados nas idéias de Antonio Gramscli,
0s tedricos criti'cos véo atribuir 4 escola, -aparelho privado da sociedade civil, uma dupla
fungdo: ela pode contribuir tanto para a reprodugdo quanto para a transformaggo do status

quo. Segundo Freire,

“... 0 gue se coloca & educadora ou ao educador democrdtico, consciente da
impossibilidade da neutralidade da educacéo, ¢ Jorfar em si um saber
especial, que jamais deve abandonar, saber que motiva e sustenta sua luta:
se g educagdo ndo pode tudo, alguma coisa findamental a educacdio pode.
Se a educagdo ndo ¢ a chave das trapsformagdes sociais, ndo ¢ também
simplesmente reprodutora da ideologia dominante.” fgrife do auror}

(FREIRE, 1997:]26)
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Mas como construir uma praxis' pedagogica que supere o formalismo da
concepgdo tradicional, o espontaneismo da escola nova e o objetivismo da escola

tecnicista? Que proposta metodoldgica poderia mediatizar uma educagdo transformadora?

Ao analisarmos alguns autores que compartilham da concepgdio progressista aqui

explicitada, percebemos alguns pontos de partida:

“F interessante notar gue muitos dos conhecimentos que sdo transmitidos de
Jorma a privilegiar a aprendizagem automdtica poderiam ser perfeitamente
trabathados no sentido da compreensdo . Bataria para isso que o professor
procurasse se acercar do saber esponidneo de seus alunos, de sua cultura
de suas vivéncigs e experiéncias anteriores. [grifo nosso] (MOYSES,
1995:30)

“A mudanga do professor de ‘auleiro’ para orientador e, do aluno, de objeto

de aprendizagem para parceiro da construgdo de conhecimento, altera
substancialmente 0 ambiente. Mais importante que escutar, copiar, aprender
matéria, ¢ fazé-la com as préprias mos, por elaboragdo prépria, teorizacto
das prdticas, argumentagdo pessoal.” [grifo nrossof (DEMO, 1995:59)

“Apesar de tudo, existe algo que pode mudar, ainda gue nio se tenhg
produzido a mudanga global e profinda da sociedade e da escola: é 0 modo
de_agir dos edycadores, sua maneira de relacionar-se com os pais e as

criancas, os objetivos do trabalho, a_maneira de enfocar os_contedidos. "

(grifo nosso] (NIDELCOFF, 1993:19)

Nas trés citagBes, os autores apontam para a necessidade do educador estabelecer
novas formas de atuagio em sala de aula, imputando também a escola uma nova fungio:
permitir a0 aluno uma apropriagiio mais significativa de sua existéncia no mundo, fazendo

dele um sujeito histérico e social, que participa e interfere diretamente na realidade. Ou

M Entendemos praxis como “...unidade de teoria e pratica na busca da

transformagdc e de novas sinteses no plano do conhecimento e no plano da
realidade histérica.” {(FRIGOTTO,1994:73)
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seja, a educagfio progressista deve estar voltada a compreensdo das praticas socias nas

quais homens e mulheres estio inseridos.

- Novamente questionamos: mas que proposta metodolégica poderia mediatizar uma
educagio transformadora, uma educacio voltada para a formagdo desse sujeito histdrico e
social? Segundo WACHOWICZ, para que essa formagio ocorra, & preciso que a escola e
também os educadores tenham como ponto de partida ¢ ponto de chegada, no processo de

ensino, a pratica social:

"Trazida para a sala de aula, (..) a prética social seria o objeto de
didlogo entre alunos e educadores. Como () Jorma de trabalho
diddtico, o didlogo seria estabelecido; como conteiido, a pritica social
na sua leitura cotidiana seria explicitada. (WACHOWICZ, 1989:96)

Tomando por base a afirmativa de Wachowicz e considerando que ¢ a teoria
dialética do conhecimento que afirma que o processo de conhecimento tem como ponto de
partida a pritica social, podemos concluir, entdio, que o (nico método possivel de trabalho
em sala de aula, numa proposta progressista de educacdio, seria 0 método dialético, que
concebe 0 mundo em movimento, vendo-o tal como &, Assim, todos os seus conceitos,

categorias ¢ leis desempenham o papel de principios metodolégicos.

Nio se trata aqui, conforme preconizou Comenius, de um método didatico anico ou
geral, mas de um método de pensamento que supera a logica formal e indica as etapas para

que 0 pensamento se aproprie da realidade: a) partir da prética social, ou seja, tomar
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consciéncia de situagBes e fatos significativos da realidade, que estdio articulados com a
totalidade social e perpassados por contradigdes; b) teorizar sobre ela a fim de desvela-ia,
explicita-la, descrevé-la e explica-ia, ou seja, ir além das aparéncias imediatas; c) e voltar a
pratica para transformé-la, o que vai pressupor a aquisi¢do de referenciais tedricos mais
elaborados e mais consistentes. Tendo passado POT €55€ processo, o sujeito “volta” a pratica
diferente, isto ¢, nem ele nem sua pratica serfio mais oS mesmos, Assim, enquanto o
positivismo se funda na linearidade, harmonia, a-historicidade e neutralidade, podemos
perceber que a dialética materialista recorre as categorias de totalidade, contradigio,

mediacdo, ideologia e praxis.

Nesse sentido, é possivel ao método dialético de pensamento, e somente a ele,
abordar a pratica social como uma totalidade, pois trata-se de uma realidade, a realidade
social. Paulo Freire, bem como outros tedricos progressistas, explicita que o ato educativo
s0 pode se realizar efetivamente quando tomado nessa perspectiva. Diante disso,; afirma

Paulo Freire, 0 educador tem

“... o dever de ndo sé respeitar os saheres com que os educandos, sobretudo
os das classes popuiares, chegam a ela fa escola} - saberes socialmente
construidos na prética comunitaria - mas também (..} discutir com os
ahmos a razdo de ser de alguns desses saberes em relacfio com o ensino dos
conteudos.” (FREIRE, 1997:33)

Podemos perceber que a perspectiva dialética atribui ao professor um novo papel,

que nada tem a ver.com o autoritarismo da escola tradicional, o espontaneismo da escola
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nova e o mecanicismo da escola tecnicista.: mediar o individual ¢ o social, oportunizando
a0 aluno, através de uma participagdo interativa no processo de ensino e aprendizagem, a
construgdo de um saber criticamente elaborado, inicialmente confuso ¢ fragmentado, mas

que torna-se organizado e unificado & medida em que o processo avanga.

A dialética entre teoria ¢ prética, reflexdio e acdo, constitui a esséncia politico-
pedagégica do educador progressista. Qualquer outra manifestacio educativa sera
domesticadora, pois em nada contribuira para desvelar a realidade social de opressdo. Este
processo culminard no que Paulo Freire denomina conscientizagéio € Pedro Demo,

emancipacéo.

Dentro deste contexto, o didlogo assume papel relevante, ndo como uma téchica
que podemos usar para obter bons resultados, nem como uma titica para agradar nossos

alunos. Na perspectiva freiriana,

€

- 0 didlogo deve ser entendido como algo que faz parte da propria
natureza histérica dos seres humanos. (...) Isto ¢, o didlogo é uma espécie de
postura necessdria, na medida em que os seres humanos se transformam
cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O didlogo é o momento
em gue os humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal como

a fazem e re-fazem.” fgrifo nossoj (FREIRE & SHOR,1986:122-123)

Dentro desta concepgio, a aprendizagem ocorrerd através da relagio que se

estabelece entre o aluno, o mundo fisico (natureza) e o mundo social {sociedade), onde
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tanto o educador quanto o educand(; tem participagfio ativa no processo. O educador como
mediador ¢ problgmatizador ¢ o educando como clemento construtivo ¢ participativo,
capaz de realizar atividades que denotam espirito critico e criativo: perguntar, questionar,
criar, elaborar, pesquisar. Somente assim a escola pode auxilid-lo na elaboragio de uma

visdo mais articulada e critica do seu cotidiano.

Atraves dessa nova concepgdo de educagio podemos pensar na possibilidade de se
alterar a ordem das coisas, a partir da adogdio de novas formas de atuagdo no cotidiano.
Entretanto, ndo podemos assumir uma postura ingénua a ponto de esquecer que a
transformagio da prética social ¢ apenas mediatizada, de modo indireto, pela educagio,

que age sobre os sujeitos dessa pratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes que apresentamos neste trabalho monogrifio partiram da seguinte
premissa: os cursos de formaggo de professores, na sua maioria, abordam a metodologia de
ensino de maneira parcial, o que pouco tem contribuido para que os professores que a eles

tém acesso fagam uma opgio metodologica consciente.

Primeiramente, cabe esclarecer o que entendemos por abordagem parcial. O termo
¢ aqui utilizado para se referir aquelas abordagens que discutem a metodologia de ensino
somente enquanto um recurso técnico-instrumental do professor, desvinvulando-o da
perspectiva politico-ideologica que Ihe é inerente. No Capitulo I, a partir da anélise dos
referenciais tedricos das pedagogias tradicional, escolanovista e tecnicista, que fazem parte
do grupo das chamadas teorias ndo-criticas, procuramos evidenciar o carater a-critico € a-
histérico com que tratam a questdo, especialmente no que se refere 4 influéncia do

tecnicismo nos livros didaticos mais utilizados nos cursos de formag&o de professores.

Esse reducionismo explicito nos remete a um ponto de extrema relevincia que

merece ser aqui ievantado: aos professores nio se é dado a conhecer que esta maneira de
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conceber a metodologia estd permeada por uma concepgdo positivista do mundo, da

histéria, do conhecimento'>, que partem do pressuposto de que

“... 0s fendmenos sociais se regem por leis ‘do tipo natural’ e, enquanto tais,
sdo passiveis de observaglio neutra e objetiva. A separagio de fatos ¢ valores,
ideologia ¢ ciéncia, sujeito e objeto nfio s6 ¢ possivel, mas necessdria 3
objetividade.” (FRIGOTTO, 1994:74)

Neste tipo de abordagem a educagfio, que é um fendmeno social, ¢ tratada de forma
linear, objetiva e neutra, o que pressupde também uma préitica pedagdgica livre de
julgamentos de valor e ideologias. A escola e, consequentemente, o professor, devem
manter uma atitude de distanciamento e neutralidade diante dos fatos, do conhecimento e
do aluno, bem como da estrutura ¢ conjuntura sociais nas quais estdo inseridos. A escola e
a0 professor caberia, entdo, a fungio nZo de questionar ¢ refutar a sociedade, a histonia, o
conhecimento, mas de tio somente reproduzir a realidade dada, caminhando na perspectiva

da manutengfo do status quo.

Diante desta constatagdo, acreditamos que falta ao professor clareza de que ¢é
preciso estabelecer uma linha coerente entre concepgio filoséfica de mundo e concepgiio
metodoidgica. O que queremos dizer é que quando o professor seleciona o contettdo da
disciplina que vai ensinar, quando decide por um método de ensino em detnmento de

outro, quando enfrenta as dificuldades de aprendizagem de seus alunos ou quando se

15 Discutimos a influéncia do positivisme nas pedagogias tradicional,
escolancvista e tecnicista na introducio do Capitulo I.
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depara com qualquer outra questio pedagégica, ele nfio faz isso livre de ideologias ¢
valores. Estas decisdes sdo tomadas, consciente ou inconscientemente, a partir de um
posicionamento ideolégico frente a0 mundo, a partir de uma visio especifica da realidade,
que podem ser traduzidas, no caso especifico da educagdo, nas seguintes questdes: qual a
minha concepgdo da realidade social? Como relaciono educacdo e sociedade, fatos e
valores, ideologia e conhecimento, sujeito e objeto? Qual a fungdo da educagdo e da
escola na sociedade? Obviamente a reésposta a essas questdes vai variar de acordo com as

concepgdes dos sujeitos envolvidos no processo.

Isto justifica porque tentamos, no decorrer deste trabalho, analisar duas concepgdes
opostas sobre o mundo ¢ a realidade e suas consequéncias na pritica pedagégica dos
educadores: uma positivista e outra dialética materialista, Conscientes das implicagdes e
conseqiiéncias de cada uma dessas concepgdes no trabalho do professor em sala de aula,
acreditamos que as questdes relacionadas a metodologia de ensino ndo podem mais ser
abordadas, nos cursos de formagéio de professores, a partir de uma concepgdo positivista,
ndo s no que diz respeito ao seu contetdo especifico mas também na forma como esse
conteido ¢ abordado em sala de aula. Isto porque acreditamos que o conhecimento que
levamos para a escola ... somente serd progressista se o meio pelo qual é ransmitido for

progressista.” (WACHOWICZ ,1989:91).
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Assim, para que esta mudanga de postura ocorra, ¢ preciso fomentar no educador
uma atitude polémica e critica, uma atitude de desobediéncia que, segundo Moacir Gadotti,

pode ser o ponto de partida para a construgdo de uma praxis pedagdgica progressista;

“Reivindico para o educador o dircito & desobediencia. A pratica da
educagdo comega pela desobediéncia e pelo desrespeito. (.) E preciso ser
desreipeitoso, inicialmente, consigo mesmo, com a pretensa imagem do
homem educado, do sébio ou mestre, £ ¢ preciso desrespeitar também esses
monumentos da pedagogia, da teoria da educagdo (...) porque é praticando
0 desrespeito a eles que descobriremos o que neles podemos amar e o que
devemos neles odiar. "(GADOTTI, 1995:71)

Somente rompendo com todas as formas dominantes do pensamento podemos nos
aventurar por um outro caminho. Frigotto reforga esta questdo quando afirma: “Romper
como o modo de pensar dominante ou com a ideologia dominante ¢é, pois, condigdo

necessdria para instaurar-se um método dialético de investigagdo.” (1994 :77).

O que nos cabe, entdio, conforme abordamos no Capftulo I, é trabalhar no sentido
de construir uma postura metodoldgica que tenha como referencial a perspectiva dialética

materialista, que entende que o método

“.. estd vinculado a uma concepgdo de realidade, de mundo e de vida no seu
conjunto. A questlio da pastura, neste sentido, antecede ao método. Este
constitui-se numa espécie de mediacde no processo de apreender. revelor ¢

€xpor_a estruturacfo, o _desenvolvimenio e transformacdo dos fenfmenos

socigis.” fgrifo nosso] (FRIGOTTO, 1994:77)
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Compartilhamos da idéia de método como mediacdo no processo de aprender e
entendemos metodofogia de ensino como uma postura, como a articulagdo de uma teoria
de compreens&'o e inferpretacio da realidade com uma prética pedagogica especifica.
Assim, definir uma metodologia de ensino implica, primeiramente, que o educador defina
que concepgdo de mundo €, consequentemente, de educagdo ird fundamentar seu “que
fazer” pedagdgico. A partir dai, todas as decisdes por ele tomadas irdo refletir essa opgio,

revelando suas ideologias e valores, isto ¢, sua vis#o social de mundo.

Diante destas argumentagdes, podemos afirmar que a metodologia de ensino
adotada por um educador envolve mais que a simples escolha deste ou daquele
procedimento ou técnica de ensino, como evidenciou as pedagogias conservadoras aqui

apresentadas. A opgfo metodolégica do educador envolve também:

a) a forma como organiza as aulas e o espago fisico da sala;

b) o relacionamento que mantém com o aluno;

¢) a bibliografia que utiliza;

d) a avaliagio que faz da aprendizagem dos alunos;

e) as atividades que propde e as questdes que levanta em sala de aula;

f) a priorizagdo de determinados conteiidos em detrimento de outros e a maneira de aborda-
los em sala de aula;

g) a relaglio que estabelece entre as diferentes culturas que perpassam a escola;
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h) a selegdo e utilizagdo dos recursos didaticos:

1) e também a selecdo de procedimentos e técnicas de ensino.

Pudemos perceber, no curso dessas reflexdes, que na pedagogia progressista a
questio do valor ndo se polariza na imutabilidade do conhecimento (pedagogia
tradicional), nem na subjetividade e necessidades do sujeito (pedagogia nova), € muito
menos na objetividade e neutralidade dos meios (pedagogia tecnicista). Na pedagogia
progressista os valores, assim como as demais manifestagdes ideolégicas, ndo podem ser

tomados

“.. como entidades absolutas, mas como categorias que refletem e
apreendem a atividade humana, dialética e historica, prdtico-tedrica. E
dessa teia de relagdes reciprocas entre o homem e o real, sua consciéncia e
condigdes concretas de existéncia, que emanam os valores como
totalidades pritico-tedricas, (...) produtos historicos e transitérios, sempre
em movimento.” (SILVA, 1986:127-128)

Desta forma, os valores, bem como o conhecimento € a propria realidade histérica,
vao se construir na interrelagdo sujeito/objeto, numa sociedade, cultura e ¢poca histérica
determinadas. E, na medida em que as relagdes se alteram, alteram-se também os valores, o
conhecimento ¢ a realidade que, longe de serem reproduzidos, sio reformulados e

reinterpretados pelo momento real presente.

Sabemos que a opgio por uma postura progressista de educagio estd, em ultima

instdncia, nas mios de cada educador. A efetivagio de um trabalho pedagégico com
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qualidade formal e qualidade politica (DEMO,1995) s6 sera possivel se assumirmos a
dire¢dio do nosso trabalho: cada educador, em cada sala de aula, junto com seus alunos
para o confronto de saberes, para o didlogo, para o questionamento, para a reflexdo, para a

divida, para a desobediéncia ...
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