METODO DE ENSINO:
Da proposicao formal a mediacao
com a pratica social

Maria de Lourdes Rocha de LIMA *

O momento pedagégico que ora vivemos
incorpora a critica e exige de todos nés,
educadores, vma sistematizacio mais organizada
de nossos estudos e de nossos inquéritos
educacionais, de modo a facilitar a compreensio
dos fendmenos que nos cercam e exigindo, também
o desenvolvimento de projetos educacionais
gerados no confronto com os movimentos sociais de
nosso tempo.

A convivéncia com esse momento pedagégico
leva-nos a elaborar este texto sobre métodos de
ensino, visando instrumentalizar nossa acao
educativa, e contribuir para o levantamento de
novas hipéteses de trabatho. Com esse propésito,
retomou-se o eixo légico proposto pelas autoras
argentinas Edelstein & Rodrigues (1979) no artigo
intitulado: ‘*‘Método: fator definidor e unificador
de instrumentacio diddtica’’, publicado em
Cérdoba, Argentina, além da constribuigio de
diferentes autores, bem como a andlise da nossa
propria pratica.

Visande & maior clareza do assunto, o
irabalho foi organizado em trés partes que séio
intercomplementares, quais sejam: I - Quadro
geral do trabalho; II ~ Colocagoes que tém
confundido o tratamento da questio:

III - O caridter totalizador do método de ensino.

* Professora do Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino da Fa-
culdade de Educagho - UFMG.
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1 — QUADRO GERAL DO TRABALHO

Quando refletimos sobre a teoria e a prética diddtica, da
qual participamos cotidianamente, descobrimos que método de
ensino € um tdpico relegado ao esquecimento ou que recebe
um tratamento parcial que deforma sua interpretagio e aplica-

0. .

= Segundo LIBANEO (1984), “€ certo que as préticas
escolares contém, explicita ou implicitamente, seus pressu-
postos tedricos. O modo pelo qual os professores selecionam e
trabalham as matérias ou escolhem técnicas de ensino e avalia-
gido depende muito de como véem a finalidade da prética do-
cente, Nesse sentido, a maioria dos professores provavelmente
baseia sua prifica em prescrigdes tradicionais que viraram
senso comum ou em exemplos de colegas mais antigos ou ain-
da mo préprio livie diddtico. Mas sem divida, um bom
némero de professores que deseja fazer um trabalho mais
conseqiiente e, muitas vezes, nio sabe como. Inclusive aqueles
professores que se apegam i (ltima tendéncia da moda sem
refletir s¢ essa escolha trard, de fato, as respostas que procu-

E fundamental que se compreenda que as novas deman-
das sociais ultrapassam os paradigmas da Diddtica, entendida
como uma disciplina de ordem puramente técnica, cujo objeti-
vo seja o de prever o instrumental necessdrio ao ensino pro-
dutivo, aplicada sem considerar as finalidades e a estrutura do
sistema social. A nova Didética implica uma combinacio dos
niveis tedrico e técnico-instrumental para a andlise € a elabo-
ragdo dos problemas de seu “mbito, ¢ que supde uma media-
¢a0 permanente entre a indagacéo tedrica do ensino e a prética
social.

Em funcdo dessas constatagdes pretende-se, neste arti-
go, fazer um estude ainda que exploratdrio, das concepgdes
de método de ensino que se t8m firmado nas escolas através
da prética dos professores, oferecendo uma breve explanagéo
dos pressupostes qué determinam uma mudanca qualitativa do
congeito dgo método de ensino como clemento totalizador ¢
definidor de uma nova praxis.

As idéias aqui apresentadas constituem um ponto de
partida para futuros estudos, bem como sugestdo para o
aprofundamento de questdes e hipGteses sobre o “modus
operandi” da préxis educativa, naquile que lhe € essencial, ou
seja, o método de ensino veiculado através da relagfio pedagd-
gica libertadora ¢ fundado no processo de produgéo € distri-
buigdo do saber na escola.

2. COLOCACOES QUE TEM CONFUNDIDO O
TRATAMENTO DA QUESTAO

MNas dltimas realizactes da literatura diddtica, assim co-
mo nos cursos de aperfeicoamento de professores, tem sido
sintom4tica a auséncia de um tratamento orgnico e especifico
em relag@o ao problema do método. HA clementos que sdo
analisados de maneira ampla no livros de Diddtica, tais como:
os objetivos da educagio, 0 planejamento, a avaliagao e as téc-
nicas did4ticas. Algumas pesquisas analisam ¢ denunciam o
esquecimento em relagdo ao método, bem como a falta de or-
ganicidade no tratamento da questdo, conforme se expoe a se-
guir.
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Em dissertagdo de mestrado sobre “O Contéudo Atual
da Didatica: um Discurso da Neutralidade™, OLIVEIRA
(1981} analisa o5 manuais usados para o ensino de Diddtica e
03 conteddos mais desenvolvidos nos planos de curso dessa
disciplina, identificando como assuntos mais trabalhados os
objetivos, métodos e téenicas de ensino, recursos didéticos,
planejamento e avaliagio, poré menfatizados em seus aspectos
técnicos e tratados independentemente das relagdes entre edu-
cagdo ¢ sociedade.

Também outra [Fesquisa coordenada por CANDAU
(1983) sobre o contetido da Diddtica, expressa nos planos de
curso de de professores de Diddtica dos estados de Sdo Paulo,
Rio, Espirito Santo ¢ Pernambuco, e apresentada no 1T Semi-
ndrio de "Diddtica em Questio”, indica 0 predominic da di-
mensao técnica do conteddo da Diddtica, em torno de 70%,
situando os seguintes aspectos: planejamento, avaliagido da
aprendizagem, procedimentos e recursos de ensino como sen-
do os mais fregientes nas escolas pesquisadas.

EDELSTEIN & RODRIGUEZ (1979) partem da hi-
pétese de que tal auséneia de um tratamento orgénico de ensi-
no pao € casual. Emerge de duas linhas de andlise da questdo,
que encobrem posigdes ideoldgicas ao simplificar o problema,
seja tornando-0 inoperante para as situagdes concretas no ni-
vel de sala de aula, seja dando respostas parciais sem uma de-
lilarnﬁtagio global das relagdes determinantes do processo esco-

Essas duas linhas de trabalho com método de ensino

s40:
‘-~ Tratamento formal
— Tratamento instrumental

21. O Tratamento Formal

Significa que a Diddtica deve dirigir seus preceitos me-
todol6gicos de acordo com as leis do pensamento légico, as
quais tém uma validade universal. Esse enfoque é realizado
pela literatyra cldssica e tem muitos reiresentantes dos quais
se mencionam aqui dois: J. Schmieder e Luiz Alves de Mattos.

Segundo SCHMIEDER (1972) as caracterfsticas prin-
cipais do método sdo as seguintes:

a) O método constitui o conjunto dos procedimentos de ins-
trugdo e deve corresponder, em todos o5 seus pontos, As
leis do pensamento existentes (momento 16gico).

b) Cada uma das fases do método deve basear-se na observa-
¢do do espirito infantil (momento psicoldgico); portanto, o
método deve ser definido como uma reunifo organizada
(sfntese) de medidas didéticas que se fundamentam em co-
nhecimentos psicoldgicos claros, seguros e compietos, ¢ em
leis 16gicas, medidas essas que, realizadas com habilidade
pessoal de artista, alcangam o fim diddtico previamente fi-
xado.

Segundo MATTQS (1968) as caracteristicas principais
do método légico, empregado na filosofia e nas ciéncias, sdo
as seguintes:

a) estabelece as Jeis do pensamento ¢ do raciocinio para des-
cobrir a verdade ou confirméd-la, mediante conclusdes cer-
tas e verdadeiras;




b) € proprio das inteligéncias adultas, plenamente amadureci-
das ¢ desenvolvidas, como as dos cientistas, pesquisadores,
filisofos e pensadores;

¢) utiliza os procedimentos rigorosos de:

& anflise (que vai do todo para suas partes componentes);

& sintese (que vai das partes para o todo);

® inducio (que vai do singular on particular para o uni-
versal);

® deducdo (que vai do universal para o particular ou sin-

-

Ora, de acordo com o tratamento formal, espera-se que
o professor conheca os principtos da investigacdo cientifica e
que saiba fazer a combinagdo harménica entre os principios
l6gicos e os psicolbgicos, envolvidos na aprendizagem, Assim,
embora a questio do método seja tratada, nio viabiliza um
enfoque operativo para a situagic da aprendizagem.

Nessa abordagem metodol6gica o conhecimento escolar
€ captado por processos idealistas, isto €, o conhecimento se
dé segundo a agio do sujeito sobre o objeto, de forma que a
mente cria o objeto segundo repras abstratas.

2.2. O Tratamento Instrumental

Esse enfoque considera a questio do método sob o
prisma de um critério pragmético, isto &, procuram-se formas
metddicas, técnicas e procedimentos diddticos que resolvam,
de maneira eficiente e econdmica, a condugio de determinda-
das fases do processo de aprendizagem.

No dmbito instrumental, esses processos técnicos fazem
emergir numerosos conflitos no nivel da praitica escolar em
razdo das diferengas individuais dos alunos ¢ do descompasso
entre o saber dado e o saber necessério.

Na tentativa de superar essas oposi¢des entre o plane-
Jamento € a acdo em sala de aula, tentou-se adotar novas for-
mas de organizar o trabalho escolar de medo a garantir ndo 56
a légica do processo de ensine como a coeréncia com a clien-
tela que procura a escola e com os objetivos a serem atingidos.

Na busca de instrumentalizar racionalmente o processo
de ensino para a eficiéncia surge, na década de 70, a forma de
planejamento- da instrugdo segundo o enfoque sistémico. Ten-
ta-se fazer uma orientagio equilibrada do processo de ensino
envolvendo todas as varidveis relevantes do processo de
aprendizagem, de forma a atingir os objetivos esperados.

Segundo GERLACK & ELY (1971), “a finalidade de
um sistema instrucional € garantir relagdes ordenadas e a in-
teragdo de recursos humanos, técnicos e ambientais para atin-
gir 0s objetivos que foram estabelecidos pela instrugio.”

H4 muitas possibilidades que levam a aprendizagem. A
Farti: dos objetivos, do contetido programadeo e da andlise de

NPUT, o professor escolhe a estratégia que deverd “otimi-
zar” a instrugdo. Pode partir de trés procedimentos bésicos de
instrucio:

a) o professor APRESENTA informacdo aos alunos (escre-
vendo no quadro, dando aula-conferéncia, desmonstrando,
usando audiovisual, etc.),
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b) os alunos trabatham INDEPENDENTEMENTE (lendo
textos, resolvendo problemas, escrevendo relatérios, usan-
do a biblioteca, trabalhando em laboratérios e, possivel-
nlen;e, vendo filmes € outros visvais ou ouvindo grava-
Goes),

c) prevé a INTERACAQ entre professor ¢ alunos e entre
alunos (discussdes, projetos e relatérios).

Toda atividade instrucional selecionada para uso do
professor ou do aluno estd relacionada com um desses proce-
dimentos e com os objetivos operacionalmente descritos.

A tecnologia instrucional faz uma andlise mais rigorosa
desses procedimentos, buscando, entre outros aspectos:

a) EFICIENCIA - a selecdo dos procedimentos é feita em
termos do use adequado do tempn do alune, facilidades da
escola ¢ equipameinos.
ANALISE DO ALUNO — muitos alunos podem aprender
bastante satisfatoriamente por conta prépria, cada um em
seu rirmo préprio. Qutros preferem situagdes de instrugio
altamente estruturadas na quais s30 sistematicamente guia-
dos através de uma licAo. As diferengas entre os alunos
exigem que vdrios métodos de instrugdo sejam emprega-
dos,

c) INDIVIDUALIZACAO — para assegurar uma oportuni-
dade de relacionamento face-a-face professor-aluno, € im-
portante usar o tipo de aprendizagem-interacio desenvol-
vido somente em pequenos grupos.

b

—

A abordagem instrumental tanto em nivel ndo-sistémico
quanto em nivel sistémico toma todos os fatores que alteram a
aprendizagem como uma premunigao a ser logicamente defi-
nida e controlada antes da agao educativa ¢, se possivel, orga-
nizada por pessoal altamente especializado.

Esses padrdes de competéneia sfo determinados de
forma aprioristica e consideram as tarefas “em si”, a serem
realizadas pelo aprendiz, como a esséncia do processo escolar,
Isso significa que se o aluno for capaz de resolver correta-
mente um rol de atividades, podemos supor que ele aprendeu,
sem lentar analisar 05 processos mentais que foram desenvol-
vidos para que ele se tornasse capaz de demonstrar o que se
esperava dele.

Calmos com esses esquemas instrumentais do aprendi-
zagem NOS Processos mecanicistas de conhecimento, nos guais
o objete se impde ao sujeito, que assime uma atitude contem-
plativa do real sem a capacidade de participar ou intervir nele,
A l6gica do materialismo mecanicista impde que tudo seia da-
do ao sujeito e cabe a ele repetir, ou memorizar, ou resolver
segundo 0s modelos organizados cientificamente.

Na maioria das vezes, o professor conhece o contefido a
ensinar, mas ndo detém os modos técnicos de melhor organi-
zd-10 para seus alunos. Ao mesmo tempo, as condigdes de tra-
balho em que vive ndo lhe permitem usar de seu poder criativo
ne sentide de construir o saber com seus alunos, a partir do
Que aparece no cotidiano da sala de aunla. A inseguranga do
professor devide a ndo conhecer amplamente o seu trabalho e
suas relagbes com a estrutura social, bem como devido a ndo
entender todos os controles hierdrquicos da divisdo social do
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trabalho levam-no a acomodar-se aos padrdes abstratos ¢ tée-
nicos de condugfio do ensino. Passa a adotar os padrdes té&cni-
cos como se s6 eles fossem os cientificos e se 0 anormal fosse
trabalhar o ensino paquile que os alunos trazem.

As dificuldades da vida didria do professor em relagio &
aprendizagem do aluno séo resolvidas em cima da situacio,
dando-se ao casc um tratamento paliativo e parcial. A questio
da totalidade da pritica docente nio € analisada.

' A guestio do método aparece sobretudo no momento
da aula. E nessa situagio que o docente se coloca a pergunta:
Como? Nio existe uma orienta¢do scbre a complexidade da
dindmica da aula, porque nessa fpro sta sé se encaram 0s
procedimentos de ensino como definidos junto com a selegio e
a organizacho de conteddos a partir dos objetivos operacio-
nais. O método aparece apenas como um problema “do mes-
tre” para transmitir os contetidos na aula, sem concebé-lo co-
mo instrumento necessério A investigagfo e A organizagao do
processo educativo.

Sabe-se, no entanto, que toda atividade humana traz em
seu bojo a intencicnalidad ¢ tudo tem sentido e significado
mesme que ndo seja consciente. Daf porque faz sentido buscar
um novo significado do método de ensino, que negue e supere
a parcializacio e a atomizagio do conhecimento escolar na
perspectiva de entendé-lo em seu cardter totalizador, Essa
perspectiva cFermitc a0 professor ndo s6 entender melhor sua
prética cotidiana na escola, como assumir, a0 mesmo tempo, 0
compromisso técnico e polftico que transforma a sua prdtica
educativa,

3. O CARATER TOTALIZADOR DO METODO DE
ENSINO

E importante a definicio clara dos limites atribufdos ao
termo método, na perspectiva da l6gica dialética. No processo
de conhecimento ¢ na atividade préitica os homens se propdem
a alcancar determinados fins e se atribuem tarefas diversas.
Isso leva a necessidade de achar os caminhos que melhor con-
duzem ac fim proposto e aos modos eficientes de resolver as
tarefas. '

Nessa perspectiva, toda forma de conhecimento ¢ de
atividade pratica implica uma marcha comum, isto é:

— aproximar-se do objete de estudo considerando-o como um
conjunto de relagées em que tudo muda e estd inter-rela-
cionado;

— profundar-se na andlise do objeto ou atividade para res-
saltar diferentes facetas e estudar seus elementos;

— reorganizar o quadre de conjunto constituido pelas mdlti-
plas relaghes entre a andlise e a sintese, a fim de garantir
uma sintese criadora.

As diferentes fases desse caminho geral de conheci-
mento vinculado 3 atividade prética correspondem a diferen-
tes procedimentos de investigagfio, quais sejam: observagao,
descrigdo, experimentagio, comparacio, indugio e dedugio,
andlise e sintese, elaboracao e generalizacdo.  _

Esse caminho — enquanto expressio do movimento na-
tural percorrido pelo pensamento frente a toda forma de co-
nhecimento ou de agfio — define o método como geral. Porém,
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o método geral por exceléncia € o método dialético, enquanto
concebe 0 mundo em movimento e desenvolvimento continuos,
constitufdo de relagdes ora coniradit6rias, ora integradoras, na
busca de descrever o real tal como ele €,

Assim entendido, o método nde pode ser uma soma me-
cinica de diversos procedimentos de investigacio, escolhidos
racionalmente pelos homens, para trabalhar os fendmenos
isoladamente. Nao pode também ser entendido como simples
operagdes externas, procedimentos formais que se agre
mecanicamente, de fora para dentro, ao objeto de investiga-
¢do. E necessdrio, pois, um método para obter conhecimento
sobre as relagdes e determinaches que regem o desenvolvi-
mento da realidade, o que significa que € necessdrio conhecer
as formas que permeiam o automovimento da realidade ¢ as
formas que permitem encontrar o método no processo social,

O conhecimento ndo nasce com 0 investigador, nem
mesmo com o método, mas ele € gerado na prdtica social. A
prética tem sua histdria, ¢ ¢ a partir dessa histéria que se che-
g£a a atingir o conhecimento concreto em sua esséncia.

O ser humano opera sobre a realidade com um método.
Este acha-se em constante transformagio, gragas ao movi-
mento de aproximacio e de distanciamento da prdtica social.
Seus momentos estao relacionados; ora pela prética, ora pelo
conhecimento tedrico, ora pela pritica criadora.

O homem atua sobre os objetos para apropriar-se deles
¢ transformi-los. Esses objetos sao parte de uma realidade

. objetiva, ou seja, de um mundo onde objetos e fendmenos es-

t40 vinculados entre si pelos mais difentes nexos e relagdes:
causais, temporais, espaciais, condicionais, etc.

O primeiro contacto entre essa realidade objetiva e o ser
humano se d4 através da experiéncia, da prética. Cabe alertar
que, por mais importante que seja a forma sensorial do conhe-
cimento, esta, por § s6, ndo possibilita penetrar na esséncia
das cojsas o descabrr as leis da realidade. E preciso que dados
da experiéncia sgjam elaborados e generalizados pelo pensa-
mento humano de formas distintas: indugéo e dedugfo, andlise
e sintese, formulacdo de hipdteses e teorias.

Contudo, o pensamento cria idéias subjetivas. Fica em
aberto o problema: tais idéias correspondem i realidade? Epa
investigagho daquilo a que se chegou com o raciocinio e as
demostragdes tedricas, em confronto permanente com o co-
nhecimento captado na prdtica histérico-social, que o instru-
mental tedrico busca sua vajidade. Ou seja, 0 movimento entre
agho-reflexao-agdo deve permear o processo de producio do
conhecimonto como um processo socal.

Concluindo, pode-se dizer que o ponto de ida da
atividade metédicapgcqucr, na pgrspccup\::\ dialéﬁmmr
fatos e relagdes empiricas que nfio aparecem de forma isolada,
Assim a percepeio inicial implica uma sintese elementar.

. Essa sintese inicial tem um cardter global e difuso: pro-
porciona ao individuo apenas a impressdo geral dos objetos
e fenémenos. Contudo, ¢ orientadora do estudo analitico pos-
terior, porque nela se destacam aspectos caracteristicos do
conjunto,

Andlise ¢ sintese sdo as formas bdsicas do pensamento
que nunca se dio isoladas, mas se realizam conjuntamento e,
por sua vez, constituem os elementos construtivos das demais
formas do pensamento: comparagio, ab tragho, concretizagho,
indugdo, dedugdo. Todas elas se entrelagam de formas meilti-
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plas: nenhuma delas pode chegar a resultados frutiferos sem
as outras.

WNos diferentes tipos de andlise envolvidos nessa etapa
do processo, reconhece-se a presenca permanente da sintese e,
portanto, a inter-relagio dialética entre as formas bdsicas do
pensamento.

O processo de andlise inicia-se com a identificagfo das
partes que infegram o todo destacadas de um mesmo plano,
sem relacdo entre si, e leva a atingir ndo s6 a identidade dos
elementos constitutivos do todo, como faz emergir novas rela-
¢Oes entre as partes até atingir a totalidade. A compreensao do
todo nédo € fruto de um processo linear, mas € constituido por
um processo de andlises ¢ sinteses provisdrias que se vao fa-
zendo consecutivamente.

A sintese final tem cardter totalizador e & proviséra,
porque constitui o produto desse processo €, a0 mesmo empo,
gera novas contradicoes. A nova sintese constitui um resulta-
do qualitativamente diferente da sintese anterior e é também
um novo conhecimento da realidade.

Os passos até agqui descritos destacam, de certa forma,
que o conhecimento tebrico emergente de uma prética con-
creta € fonte do conhecimento criativo. E importante assinalar
que a prética, no final do processo, cumpre a fungio de vali-
dar ou nio os resultados ga andlise tedrica; ou seja, a prética
opera como critério de verdade.

A elaboragdo de conceitos e juizos gerais a partir do
pensamento apresenta o risco de perder o vinculo com a prati-
ca social. Daf a necessidade de o método de investigagio con-
frontar continuamente os resultados do pensamento com a
pritica social, tendo presente que o pensamento se distancia
daquela apenas para penetré-la.

Em suma, se concebemos que os homens sdo agentes
sociais da estrutura social, que a agdo dos homens na socieda-
de constitui a prética social, entdo entendemos porque a prati-
ca docente constitui uma prética social, e também fica expli-
cito porque Vasques afirma gque a prética social constitui o
ponto de partida gerador das teorias e, a0 mesmo tempo, &
0 seu critério de verdade.

. Se concebemos que o trabalho educativo deve ser en-
tendido na visdo de totalidade social, devemos também enten-
der que o método de ensino nio faz apenas mediagio entre
o légico ¢ o psicologico, ou entre o episternoldgico e o teal,
mas ¢ método de ensino faz mediacao entre o saber ¢ a prdtica
social. Dai poder-se afirmar que o método de ensino € deter-
minado pelo social a0 mesmo tempo em que o determina.

A busca do concreto sobre o métode de ensino ndo se
define 56 pelo método em si, ou s6 pelas diferentes teorias de
ensino, mas sim pela esséncia captada da a¢do educativa reali-
zada entre os homens, como agentes que tém uma intenciona-
lidade, gerada socialmente, a qual define e reorienta o pro-
cesso escolar na sala de aula.

Finalizando esta andlise sobre o método de ensino como
mediacio entre 0 conhecimento escolar e a prética social,
pretende-se levantar algumas questdes para a reflexio:

1°} € possivel, face 2 compreensdo de que o trabalho de sala
de aula constitui uma prética social multideterminada, en-
carar as questdes de ensino como tarefas isoladas do con-
texto social e desenraizadas de sua origem histérica?

29) € possivel, face & complexidade do real, tentar entender e
explicar a prdtica docente fora da totalidade das relagbes
pedagbgicas vivenciadas na prdtica concreta da sala de
aula?

39) € possivel pensar em racionalizar tecnicamente 08 meios
de ensino sem refietir sobre as maltiplas mediagbes entre
as diversas metodologias de ensino e a prética social?

4°) pode-se pensar em uma proposta metodolégica desligada
da intencionalidade da pratica social, se ¢ a referida préti-
ca que d4 significade e que constitui o eixo unificador e
organizador do processo de ensino?
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5%) ¢ possivel, face A proposta de andlise dialética da realidad e
escolar, tentar desenvolver metodologias de ensinc que
mascarem as contradicoes do fazer-em-sala-de-aula e
mascarem as relagdes entre teoria e pritica?

69) ¢ possivel, face 2 proposta de andlise dialética da realidade
escolar, criar 0 novo sem recuperar o velho na prética do-
cente ¢ superar o velho na prdtica social?
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