TEMAS EM DEBATE

AS CONTRIBUICOES DA CIENCIA AO ENSINO: MITO E ANTI-MITO *

MARIA AMELIA AZEVEDO GOLDBERG **

I — INTRODUCAO

. A discussdo das contribuigbes potenciais ou
efetivas da ciéncia ao ensino pode ser feita de uma
pluralidade de pontos de vista, conforme a ciéncia
que se pretenda enfocar (economia, psicologia, so-
ciologia efc.) ou conforme se encare o ensino do
ponto de vista do processo, do agente, ou da dispo-
nibilidade de recursos técnicos. No presente tra-
balho, vamos colocar-nos ha perspectiva daqueles
que acreditam que: 1°) o ensino, na nossa realida-
de, ¢ um processo de natureza decisério-executiva,
exercido basicamente pelo professor; 2°) a qualida-
de desse processo depende diretamente das contri-
buigbes da Psicologia e da Sociologia, enquanto
ciéncias da educagfio; 3°) essas contribuicbes —
para serem efetivas — precisam ser comunicadas ao
professor, seja através de programas de treina-
mento, seja através de publicacbes técnicas. Se lem-

brarmos que praticamente inexistem, entre nds, pu-
blicagGes de razodvel nivel técnico-cientifico dirigi-
das ao professor, facil serd compreender por que
optamos por analisar as contribuicGes da ciéncia
psico-social ao ensino via programas de educacio
e treinamento de professores. Sempre é bom lem-
brar que esses programas podem ser tanto ao nivel
de: a) segundo grau (para exercicio até a quarta
série do 1° grau); b) mais um ano letivo sobre o
nivel anterior, para exercicio até a sexta série; c¢)
licenciatura de 1° grau, obtida em curso superior
de curta durac@io para exercicio até a oitava série;
d) mais um ano letivo sobre o nivel anterior para
exercicio até a segunda série do segundo grau; e)
licenciatura plena para exercicio até o final do 2¢
grau (Brasil, Leis, Decretos etc., 1971); f) pds-gra-
duacio para exercicio em instituigbes de 3° grau.

II — OS PROGRAMAS DE FORMACAO E TREINAMENTO DE PROFESSORES, ENQUANTO CANAIS DE
DIVULGACAO DE MITOS E ANTI-MITOS PEDAGOGICOS

Em discurso que pronunciou, ac receber o
Prémio Kalinga da UNESCO por seus trabalhos de
divulgacéo cientifica, Pierre Auger assinalou que 0s
avancos das ciéncias naturais estimularam a pro-
ducdo de uma nova mitologia, muito mais sofisti-
cada que a de natureza teoldgica: a ficcio cienti-
fica, fruto de uma visdo otimista da ciéncia en-
quanto instrumento de interpretacio e controle do
universo. A ela vem se contrapondo uma antimito-
logia negadora, seja dos pressupostos, seja das van-
tagens do pensamento cientifico, da qual o ocultis-
mo, a demonologia etc. sdo alguns dos represen-
tantes atuais. Resultando de duas maneiras opos-
tas de encarar as contribuicbes da ciénecia — oti-
mista e pessimista — mito e anti-mito sio crengas
pré-cientificas e/ou anti-cientificas. Pré-cientificas,

* Palestra proferida em 17-09-74, no Departamento de Fisica
Experimenta] da USP.

** Do Departamento de Pesquisas Educacionais da Funda-

cdo Carlos Chagas.

porque ndo foram sancionadas pelo crivo do teste
empirico; anti-cientificas, porque resistentes a evi-
déncias empiricas antitéticas. Fruto de generaliza-
¢Oes indevidas, apressadas e insuficientes, elas sdo
pseudo-cientificas constituindo-se, por isso, em base
insuficiente para tomada de decisOes.

O que ocorre no dominio das ciéncias naturais,
em geral, repete-se, em particular, no dominio da
educacdo e, mais particularmente, no da educacio
de professores. Objetivando capacitar o professor
a ser um tomador eficiente de decisGes, os progra-
mas de formacdo e treinamento buscam transmitir-
lhe um estoque de “regras de decisdo”. O proble-
ma € que, em muitos dos casos, essas “regras” ou
nio tem suporte empirico vdlido, ou sdo apoiadas
por evidéncias contraditorias. Dado seu componen-
te “mitoldgico” a-cientifico, elas constituem o domi-
nio do folclore pedagdgico. Folclore refere-se, aqui,
a “qualquer pressuposto amplamente aceito mas
empiricamente nfo testado acerca da relagio causal
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entre um dado programa ou operacgio de ensino e
um dado resultado educacional” (Astin e Panos,
1971, p. 739).

Assim como a Fisica tem funcionado como a
maior nutriz da ficglo cientifica, Psicologia e So-

ciologia tém sido as principais fontes dos mitos e
anti-mitos educacionais que proliferam entre nds.

Examinemos alguns itens desse folclore que, com
a forga de “slogans”, vém sendo repetidos e enfa-
tizados pelas agéncias formadoras de professores.

IIT — PSICOLOGIA E SOCIOLOGIA: AS VERTENTES DO MODERNO FOLCLORE PEDAGOGICO

Embora todas as crengas pedagégicas que vamos
examinar digam respeito, direta ou indiretamente,
ao ideal de competéncia no exercicio profissional
do magistério, certamente uma das mais gerais €
a de que:

1. O bom professor é o planejador de ensino.

Em uma resenha dos resultados de um decénio
de planificagio educacional na América Latina, pe-
ritos da UNESCO concluiram: “o que se conseguiu
d: positivo € importante: ampliou-se a conviccio
de que o planejamento da educacdo ¢ necessdrio...
O conceito de planejamento foi largamente difundi-
do... A planificacdo da educacdo foi introduzida
tanto ao nivel ministerial, quanto ao nivel da acéo
escolar propriamente dita” (Guitton, 1966, p. 5). To-
davia, Pierre Furter, analisando esse mesmo perio-
do, mostrou-se bem menos otimista. Concordando
em que houve efetivamente uma ampla difusdo do
conceito de planejamento, acompanhada de uma
sua crescente desideologizacio?!, assinala Furter,
porém, que houve também:

1°) uma degradacdo do conceito, em conse-
qiiéncia de suas miiltiplas aplicagcbes aos problemas
mais insolitos;

2¢) a burocratizacdo do planejamento, com o
aparecimento de uma nova classe de profissionais
— o0s planejadores — e com sua insercio em estru-
turas administrativas pouco flexiveis. “Por mais
apreciados que sejam, esses planejadores experi-
mentam um sentimento de isolamento da préatica
educativa e de impoténcia quando buscam influen-
ciar e informar o grupo — importante em niimero
— daqueles que constituem a educacdio: os mes-
tres... N&o somente este isolamento se manifesta
bor uma distancia fisica, mas também por uma lin-
guagem cada vez mais esotérica”... E conclui, me-
lancolicamente: “O corpo docente é 0 corpo profis-
sional menos apto a compreender que planejamen-
to € uma atitude e uma maneira de agir que deve
informar o sistema em todos os seus niveis” (Fur-
ter, 1968, p. 16/17). Para essa situacdo de descrédito

1 ... “planejamento é ética e politicamente neutro. Nio
é bom nem mau. Pode-se planejar para a justica, como
para a injustica, para a virtude, como para o vicio”. (cf.
Ahumada, s/d).

do planejamento no meio docente, contribuiram
véarios fatores: de um lado, uma consciéncia pro-
fissional insuficiente dos professores, fruto do “sta-
tus” sdcio-econdmico muito baixo, ou da feminili-
zagdo crescente dos postos docentes?; de outro, a
atitude de “torre de marfim” dos assim chamados
planejadores da educacdo; finalmente, da veicula-
¢io, junto aos mestres, da nocio de planejamento
como receita mdégica ideal para a solucdo dos ma-
les do ensino, sem o cuidado, porém, de instrumen-
tar o professor para vir a ser um planejador efi-
ciente. Através de um processo mal feito de trans-
posicdo da metodologia do planejamento do dominio
s6cio-econdmico para o dominio pedagdgico, vem-se
transmitindo aos professores uma nocdo verdadei-
ramente caricata do processo, ou seja, de que pla-
nejar é elaborar planos. Toda a riqueza do processo
que estd exatamente na critica, implementacdo e
teste dos planos € perdida, perdendo-se com ela a
maior parte das esperancas que se poderia deposi-
tar no processo. Circunscrita & elaboracdo de pla-
nos ao seu envio a “autoridades competentes”, a
atuacdo do professor — enquanto planejador do
processo ensino-aprendizagem — transforma-se num
mero exercicio de gabinete. E cedo o professor
acaba descobrindo que esse exercicio ndo estd tendo
os efeitos mdgicos que ele esperancosamente apren-
dera a aguardar do planejamento. Assim, de uma
crenca ingénua e mistica numa atuacéio planejada
— por um vicio de transposicio — ele passa ao
extremo oposto e adere ao anti-mito: “planeja-
mento nfio serve de nada”. E tem lugar, entdo, o
arrolar de argumentos para “provar” a inutilidade
do planejamento: “é impossivel prever o que vai
acontecer na sala de aula com antecedéncia”; “é
uma exigéncia administrativa inttil”; é uma forma
de “espionar o que se faz em sala de aula”, etc.
Essas e outras objegbes, derivadas em parte de uma

5

2 O efeito do “status sécio-econdmico” baixo do professor
faz-se sentir através do actimulo de empregos que ele é
obrigado a assumir para sobreviver, tanto dentro quanto
fora do magistério.

O efeito da feminilizagfo crescente do magistério faz-se
sentir como decorréncia da famosa ideologia de “priva-
tizacdo da mulher”, cujos componentes sdo os do tra-
balho como um gquase “mal necessdrio”, aceitdvel como
segundo saldrio ete.

A resultante de ambos os fatores é um desempenho pro-

fissional em que ¢ compromisso com o ideal de aperfei-
coamento nem sempre estd presente em grau desejavel.
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compreensao imperfeita do processo de planeja-
mento, estdo documentadas ndo sé em pesquisa (cf.
Jackson, 1968) como fazem parte da experiéncia
didria de orientadores pedagégicos e diretores das
nossas escolas. Curiosamente, porém, cursos de
treinamento e formacdo de professores continuam
a dedicar boa parte de seu tempo e esforco a ta-
refa de capacitar os alunos-mestres a elaborar
ritualisticamente seus planos de ensino, fiéis ao
mito de que essa € uma condi¢io de eficiéncia do-
cente e impermeaveis as criticas dos que, tomando
a parte pelo todo, valorizam a acgio docente nfo
planejada.

2. A redagdo de objetivos instrucionais é condigdo
necessdria da eficiéncia docente

A adocédo, em Psicologia, da definicdo operacio-
nal de termos, como ideal de comunicabilidade cien-
tifica, cedo foi transladada para o dominio do en-
sino. Dos deveres do professor-planejador, o pri-
meiro e mais sério passou a ser o de redigir obje-
tivos comunicdveis, e objetivo comunicdvel tornou-
se sinénimo de objetivo instrucional. Mas esta era
uma terminologia nova que o professor nio conhe-
cia, acostumado que estava & velha expressdo obje”
tivo educacional. Logo surgiram os interpretes e o
sentido foi-se precisando: objetivo instrucional =
especificacdo de um objetivo educacional em ter-
mos de um conteudo instrucional especifico = obje-
tivo redigido de forma a especificar:

— o comportamento terminal observdavel;
— as condicbes em que deve ocorrer;
— 0 padrao de aceitabilidade.

Programas inteiros foram elaborados a fim de
treinar o professor na redacéo de objetivos instru-
cionais que obedecessem a todos esses requisitos
técnicos (cf. Mager, 1962; cf. Wheeler e Fox, 1973;
cf. Vargas, 1972). Elaboraram-se listas de verbos
proibidos: saber, compreender, apreciar, aprender
ete., tolerdveis apenas na formulacio de objefivos
educacionais. Listaram-se os verbos “adequados” ao
grau de especificacdo desejavel nos objetivos ins-
trucionais: formular, reconhecer, distinguir, cal-
cular, nomear etc.. Todavia, dez anos passados desde
a euforia inicial com os objetivos instrucionais, de-
paramo-nos com indagacdes como estas, na litera-
tura especializada:

“A questdo nao € saber se eles sdo bons ou
maus, mas porque néo estio recebendo maior acei-
tacdo e 0 que deve ser feito” (Wight, 1973, p. 8). O
fato é que, tal como o planejamento, a operaciona-
lizacdo de objetivos passa a ser cada vez mais re-
jeitada pelos professores, embora qualquer curso de
capacitagdo docente, que se preze, inclua um capi-
tulo sobre o assunto e — se possivel ... o programa
de Mager (Mager, 1962) ... Uma das principais cau-

sas de descrédito reside agqui no fato de que nao
hé viabilidade operacional para a tarefa. Exage-
rando um pouco, Eisner dd o exemplo do que seria
a tarefa de um professor que se propusesse a escre-
ver objetivos instrucionais para sete unidades de
contetido a serem ministradas numa classe de alu-
nos, subdividida em trés grupos de habilidade. “Isto
significaria que o professor teria que formular obje-
tivos para sete unidades de contetudo, vezes cinco
dias por semana, vezes trés grupos de alunos, vezes
quatro semanas por més, vezes dez meses por ano.
Ele teria, portanto, 4.200 objetivos comportamen-
tais para um s6 ano escolar” (Eisner, 1967b, p-
18-9). Obviamente, se 0 professor tiver que redigir
tantos objetivos, com todas as especificagBes exigi-
das, é de se supor que a maior parte de sua ener-
gia serd canalizada para essa tarefa sobrando-lhe,
conseqiientemente, pouco tempo para ensinar. A so-
lucio ndo é, porém, aderir ao anti-mito, negar a
abordagem raciona] do ensino por objetivos e acei-
tar a abordagem vivencial, segundo a qual os “obje-
tivos s6 podem ser conhecidos por ndés, de maneira
completa, apds o completamento de nosso ato de
instrucdio” (Eisner, 1967a). A solucdo estd em des-
cobrir como levar o professor a comunicar clara-
mente seus objetivos, sem onera-lo com um excesso
de exigéncias que nio apenas ndo serdo vidveis nas
condicdes reais de seu exercicio profissional como,
muito provavelmente, s8o necessidrias apenas na-
quele nivel de especificacio de objetivos exigido
para a elaboracio de material didatico (cf. Krath-
wohl e Payne, 1971, p. 17-45). Nesse sentido, a pro-
posta de Wight, sugerindo dque na formulacgdo de
objetivos instrucionais se faca constar apenas a for-
mulacio da “meta” propriamente dita, em termos
de um verbo de acdo de sentido restrito, pode ser
uma alternativa satisfatéria. Eliminando da reda-
cdo aqueles aspectos que seriam definidores de con-
dicdes de avaliagdo do produto e, como tal, meros
indicadores de contingéncias nas quais o comporta-
mento desejavel seria produzido, ampliar-se-ia a
margem de liberdade do professor, inclusive na es-
cotha de verbos de acdo, sem correr O risco de que
ele voltasse necessariamente a formulacdes vagas,
ambiguas e nebulosas. Nao tendo mais que ficar
restrito a verbos tais como ASSINALAR, IDENTIFI-
CAR etc. essa medida poderia também funcionar
como um antidoto para o “festival de trivialida-
des” que muitas vezes assola os planos de ensino.
No afd de comunicar, acaba-se explicitando objeti-
vos muito pouco relevantes. Isto € conseqliéncia,
por sua vez, do cientificismo tecnocrata que vem
tomando conta da educacdo e segundo o qual o im-
portante passa a ser o COMO atingir os objetivos
e nio QUE objetivos atingir, e para qué. Seria
absolutamente necessario, por isso, que 0s progra-
mas de capacitacdo de recursos humanos para a
educacdo se preocupassem também com o treina-
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mento de uma outra habilidade quase tdo impor-
tante, ou mais até, que a de redigir objetivos comu-
nicdveis: a habilidade de selecionar objetivos va-
liosos.

3. O professor serd eficiente se o ensino for reali-
2ado através de trabalho em equipe.

O professor serd eficiente se o ensino for indi-
vidualizado.

Essas sdo duas crengas bastante arraigadas
sobre como o professor deve viver, em sala de aula,
seu papel de lider instrucional. Cada uma delas tem
um estoque de técnicas pedagdgicas a seu dispor;
0 ensino em mdédulos, o curso programado indivi-
dualizado (CPI), os “open classrooms” sdo algumas
das maneiras de vivenciar o ensino individualizado.
Os grupos de observagdo e verbalizagio (GO e GV),
as assembléias, os semindrios, sfo maneiras de im-
plementar o trabalho em equipe.

Como essas duas metodologias de acfio tém seus
apostolos, elas sdo transmitidas aos professores. O
problema € que s@o transmitidas apenas enquanto
modos estratégicos de operacfo, segundo se diz. E
o professor de hoje, que j4 fazia trabalho em equipe
nos bancos escolares, fica se perguntando o porqué
da palavra estratégico. E que nio se lhe ensina
que se trata de modelos diferentes de ensino, filig-
dos a teorias psicolégicas distintas: operatdria e
piagetiana num caso, behaviorista e skineriana, em
outro. Muito importante, ndo se lhe diz também
quais sdo as condigbes em que essas técnicas se
tornam realmente estratégicas, isto &, se tornam
recursos eficientes para garantir certos resultados
e evitar outros. N#o se lhe diz que a tinica forma
de escolher bem suas alternativas de acio diddtica
¢ fazer uma andlise das tarefas de aprendizagem
implicitas nos objetivos de seu plano de ensino e
das respectivas condicBes de producio, para depois
selecionar a alternativa diddtica que melhor utilize
tais condiges. Sem isso, cedo vem o desencanto
generalizado com os “modismos pedagdgicos”, o sau-
dosismo do tipo “vou dar mesmo é aula expositiva”
ou, entfdo, ao contrdrio, a escolha do “grupismo”,
seja como chamariz, seja como férmula econbémica
“de evitar o preparo das aulas”. E a este segundo
caso que se refere o autor de um artigo bastante
irbnico sobre nossas instituicbes de nivel superior
enquanto “mercados de saber”... “As universida-
des estdo se tornando empresas que vendem infor-
magbes. Algumas bem montadas, com professores
bem pagos e com uma freqiiéncia que faria inveja
a um gerente de cinema na estréia de ‘O CHEFAO'.
A pedagogia € concebida em termos de comunica-
¢do. A diddtica, em alguns casos, obedece a rigoro-
sas normas de ‘marketing’. As aulas sdo dadas em

auditorios e, as vezes, pela televisdo. Os estudantes
s@o submetidos a estimulante massagem em sessdes
de dinadmica de grupo, chamadas comumente de
semindrios” (Lobo, 1972).

4. O professor eficiente é o que adota um estilo
democrdtico de lideranca em sala de aula.

O professor eficiente é o que adota um estilo
autocrdtico de lideranca em sala de aula.

Ocorre aqui o mesmo problema apontado no
item anterior com a agravante de que os “constru-
tos” relativos aos estilos nao sio claros. As evidén-
cias empiricas séo insuficientes apontando, quando
muito, para a existéncia de relacbOes de intensidade
varidavel entre desenvolvimento do aluno (definido
nio se sabe como) e varidveis comportamentais do
professor, tais como clareza, variabilidade, ndo dire-
tividade, estruturacgdo, entusiasmo, exploragcdo de
pergun,t‘as do aluno etc. (cf. Mello, 1974, tabela
I, p- 35).

000

A conclusio que se impde a partir da anadlise
de todos esses elementos integrantes do “credo pe-
dagdgico” que vem sendo transmitido aos professo-
res € dupla:

1°). todas essas crencas sio folcldricas porque
pretendem ser regras absolutas de decisio numa
drea em que a eficiéncia da atuacdo € sempre, e
necessariamente, contingente. Nio hd um modelo
de bom professor a descobrir, mas sim uma plura-
lidade de objetivos educacionais e uma multiplici-
dade de contingéncias instrucionais a reclamar mo-
delos alternativos de desempenho competente do
papel docente;

2°) ndo hd nada de intrinsecamente mau numa
crenca folclOrica exceto se ela “resiste” ao teste
empirico. Assim, a transformacfo dos mitos e an-
ti-mitos em regras cientificas de decisdo para o pro-
fessor € sempre uma possibilidade. Sua efetividade,
porém, exige pesquisa, ndo s6 bdsica como aplica-
da, e os obstdculos a ele sfo ainda intimeros entre
nés. A atitude de temor pelos resultados de uma
investigacdo empirica, especialmente quando se tra-
ta da pesquisa de avaliacdo do impacto de progra-
mas educacionais, gera resisténcias irracionais e
acaba determinando a proliferacio de um sem
numero de barreiras ao pesquisador educacional.

Talvez seja por contar com tdo poucas certezas
que a profissdo de professor seja, ainda hoje, en-
tendida como um sacerddcio. ..
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