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POR QUE MODELOS DE ENSINO?

Nélio PARRA *

. RESUMO: A variedade de alternativas no planejamento e condugdo do pro-
cesso de ensino pode ser entendida a partir da anélise de “modelos” de ensino. O antor
destaca aspectos relevantes que justificam a existéncia de quadros interpretativos ou
“modelos” de ensino.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino, Modelo. Metodologia de Pesquisa, Fatos. Inter-
pretacio dos Fatos.

" Em seus primeiros contatos com a 4rea da educagdo, muitos chegam
a irritar-se a0 ndo receberem respostas simples, diretas, ds suas indagaces
a respeito de ensino. A pergunta como: “O que vem a ser um bom pro-
fessor?” ou “Qual o sistema de avaliagio mais indicado?”, ouvem, em geral,
do especialista em educagdo: “Bem. .. isto depende...”

E bem verdade que, segundo a (in)competéncia do pedagogo a quem
se dirigem, essas pessoas poderfio até receber respostas imediatas, revela-
doras de um grau de certeza niio encontrado, muitas vezes, mesmo nas cha-
madas ciéncias exatas. Entretanto, se essa afirmacio categdrica for confron-
tada com outras, provenientes de fontes distintas, a reagdo do iniciante pode-
rd ser: “Como isto é possivel?” e, admirado, complementard: “E ainda
querem chamar esta drea de ciéncia da educagfo!”

Reduzindo o problema a seus termos mais simples, acredito nio ser
tarefa de todo drdua explicar a razdo da disparidade de respostas a indaga-
¢bes de aspectos particulares do processo de ensino.

Se pensarmos que em educag¢dio ¢ em ensino estamos preocupados com
a formagio do homem, o problema comega a deslindar-se. Pesquisar, ana-
lisar, enfim, descrever a realidade, indubitavelmente constitui condicio
necessdria para se chegar a conhecer o ensino. Mas, esses elementos nio
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sio suficientes, a partir do momento que adjetivamos o tipo de ensino
pretendido: um bom ensino. A realidade nos fornece subsidios para sabermos
como é o ensino. Mas ao educador, pais e estudantes interessa, tendo talvez
esta realidade como plataforma, propor como deveria ser o ensino.

Ora, o esclarecimento de como deveria ser o ensino depende de posi-
¢oes que assumimaos em relagdo a uma série de questoes ¢ dos valores que
atribuimos a elas. Desde a nossa concepcéo do papel do Estado e da socie-
dade, até do relacionamento que julgamos ideal entre alunos e professores,
tudo se soma no momento em que definimos a escola que gostariamos para
nossos filhos.

“A educagio, como afirma Archambault, ¢ um estudo humano €, como
tal, deve refletir as incertezas, os paradoxos € as questdes de valor ndo
respondidas, proprias de outros estudos de humanidades”(1979,p.2).

Esse é um dado importante na explicagic que nos propomos a dar: o
carster multidisciplinar da educaciio, o que faz com que, em seu bojo,
ressoem os écos das dificuldades e perplexidades que ocorrem no intimo
das disciplinas a ela afins. Mas, este € um ponto a ser tratado posteriormente.

Quando atuamos em Areas que pretendem pensar e até definir os desti-
nos do homem, ¢ a educagfio é uma delas, nio podemos esperar resposias
faceis, Gnicas, as ddividas levantadas. A variedade de solugdes alternativas
a um mesmo item, explica também a dificuldade de se chegar a um consenso
em assuntos educacionais, mesmo em uma pequena escola com um Corpo
docente reduzido,

Tal fato, contudo, nfio implica gue estejamos, em educagdo, em meio
a um caos, onde “cada cabega, cada sentenga”. Na verdade, as respostas
que estamos aludindo ndo sdo em nimerc elevado quanto a principio se
possa pensar. No mais das vezes elas se reduzem a umas poucas possibili-
dades. Vejamos, para exemplificar, o caso de uma das indagagdes mais
comuns e de fundamental importincia em nosso campo: “O desenvolvimento
humano é determinado geneticamente ou depende dos fatores ambientais?”

Temos & nossa disposicdo, praticamente, trés posicBes principais a
respeito desse assunto: _

a) encontramos os que defendem a tese de que o ambiente ¢ decisivo
no desenvolvimento humano;

b) em posigio contrdria, deparamos com os que advogam o papel
determinante dos fatores genéticos e,

¢) ainda encontramos 0s que nio admitem o primado nem de uma
nem de outra variavel; estes explicam o desenvolvimento como sendo
consequéncia do relacionamento entre os fatores hereditarios e as forgas
ambientais.

De algumas décadas para cd, temos assistido a um debate intimamente
ligado ao assunto acima mencionado: “A inteligéncia seria uma questdo
geneticamente definida ou dependeria da estimulagio do ambiente?”

Grupos representativos do mundo académico tém se degladiado ao
redor do tema, principalmente porque o assunto extravasou da drea das
consideracdes psicolégicas para atingir os dominios da sociologia,
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Entre os que defendem o ponto de vista de que as diferencas indivi-
duais e, particularmente, a inteligéncia, sio determinadas geneticamente,
podemos destacar R.J. Herrnstein, H.J. Eysenck e A.R. Jensen.

Apos a re-andlise dos resultados de estudos empiricos visando a apurar
o indice de participagio dos fatores genéticos no Q.I., Jensen conclui:
“Eles (os resultados das pesquisas) indicam que em populagdes caucasianas
acima da linha da pobreza (e istc € uma qualificagdo importante), cerca
de 80 a 90 por cento da variabilidade em inteligéneia medida, pode ser
atribuida a fatores genéticos ¢ cerca de 5 a 10 por cento a fatores ambien-
tais”. (1973,p.94).

Herrnstein (1975) rebelando-se contra o tom, a seu ver muito mais
emocional que objetivo, dos criticos que questionam o valor ou a “neutrali-
dade” dos testes de inteligéncia, chega a afirmar que “a medida da inteli-
géncia € a mais notdvel realizagio da Psicologia até hoje. Sem querer
depreciar outros empreendimentos psicolGgicos, pode-se dizer com justica
que em nenhum outro higar — piscoterapia, reforma educacional ou na
pesquisa de consumo — surgiu um instrumento tio poderoso como a
medigdo objetiva da inteligéneia” (p.13).

O problema em questdo, comc disse anteriormente, tem profundas
implicag¢des no campo do ensino. Ainda em data recente, como um reflexo
tardio de estimulos americanos, pudemos acompanhar em nossa terra as
manifestagbes ao redor do tema “privagdo cultural” e as consequentes
propostas de “educagfo compensatdria”. Nos anos 60 os meios académicos
e a grande imprensa americana foram tomados por literatura, noticias e
reportagens versando sobre o problema das criancas privadas cultural-
mente. As propostas para uma agdo efetiva e em larga escala para “recupe-
rar” os filhos dos diversos grupos minoritarios, ndo demoraram a aparecer.
Deve-se muito aos movimentos reivindicat6rios, em geral viclentos, das
minorias nio-privilegiadas americanas, a rapidez com que a idéia da neces-
sidade de se fazer um esforgo para compensar as desvantagens precoces
das criangas pobres, chegou até ao grande piiblico contribuinte, Verbas
substanciais foram votadas para sustentar os diversos planos de “remediagiio
cultural”, dos quais 0 mais amplo foi o chamado “Head Start”,

Arthur R. Jensen, apciado em sua posicdo hereditarialista, ndo
poderia, € ébvio, calar-se ante o desperdicio, a seu ver, de recursos, em um
empreendimento que levava em conta apenas a forca do ambiente,

“A falha em ndo se distinguir o retardamento hereditirio do atraso
cultural, além de ser uma injustica social, resulta em perda de potencial e
talento educacionais. As consequéncias sdo particularmente danosas para
o progresso social dos grupos minoritérios e os custos carregados para toda
nossa sociedade” (1973,p,90). Jensen prossegue apresentando seus dados
e argumentos a favor de sua posigdo:

“Apesar do status sécio-econdmico baixo dos pais fornecer um ambien-
te pobre a seus filhos, essas criangas, em média, tém uma inteligéneia mais
alta que a dos pais; e, apesar do status sdcio-econdmico alte dos pais
prover um bom ambiente a seus filhos — frequentemente melhor do que
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eles mesmos tiveram — suas criancas, em média, tém Q.I’s mais baixos
que o dos pais (...). Isto seria quase que paradoxal a um ponto de vista
ambientalista, enquanto estd completamente de acordo com as expectativas
genéticas” (1973,p.97). E, logo em seguida, Jensen faz uma afirmagio gue
nio poderia deixar de provocar a ira dos ambientalistas e dos “democratas”.

“Deve-se também destacar que quanto maior a igualdade de oportu-
nidades em uma sociedade e menores as restrigdes 4 mobilidade social,
maiores tornar-se-io as diferencas genéticas entre as classes sociais. As
hierarquias educacionais e ocupacionais agem como um dispositivo de
peneiramento. As diferengas genéticas enire as classes sociais poderiam
ser minimizadas somente através da imposigdo de fronteiras rigidas e
impermedaveis entre as classes e castas, o que excluiria a mobilidade social
por muitas geragdes. Isto, obviamente, é a propria antitese de uma socie-
dade democritica que, estranho quanto possa parecer a primeira vista,
realmente tende a maximizar as diferencas genéticas e a minimizar as
diferencas ambientais como uma base para a recompensa social e econd-
mica” (p.97).

A extensdo das medidas do Q.I. dos sujeitos, até & correlagdo entre
elas e a classe social e a raga, exacerbou os debates a um ponto tal que
saltou do terrenc da psicologia para cair em cheio na arena da ideologia,
da scciologia e da politica.

Alguns criticos da posicio geneticista ainda tentaram manter seus
ataques ao nivel da metodologia da pesquisa empregada pelos seus oponen-
tes, como por exemplo, Jerome S. Kagan e J. McV. Hunt. Mas foram as
investidas contra as implicagbes sociais da teoria de Jensen e seguidores
que ganharam mais realce na imprensa. O tom em geral exaltado desses
comentaristas nos faz pensar que, provavelmente, suas arremetidas trouxe-
ram mais calor do que luz ao assunto. Alguns exemplos sdo suficientes para
itustrar esta observacio.

Michel Tort {(1976) abre seu livro com a seguinte afirmacio: “Hoje
em dia, os testes de inteligéncia tém uma aciio devastadora. As suas princi-
pais vitimas sdo as criangas das classes populares: é entre elas que os festes
rotulam o maior nimero de débeis, de cretinos, de atrasados e de idiotas”
{p.7). E na Conclusfio dessa mesma obra, Tort completa seu atague afir-
mando: “O que é um teste de inteligéncia? Nada mais do que um dispositive
ideolégico, isto é, uma montagem de instrumenios ideoldgicos feitos aqui
e acold {exercicio escolar + postulado ideoldgico + truques de cdlculo
+ metodologia terrcrisia (sic) + manipulacdes diversas, etc.}). Este disposi-
tivo ideoldgico é uma arma ligeira da ideologia burguesa. Ao lado e a
sombra da artilharia pesada que sdo os aparelhos ideoldgicos do Estado
(escola, informagdo . . .}, sdo postos em atuacdo pecas mais ligeiras, moveis
e fransportdveis, usadas por pessoal técnico especializado” (p. 167).

Michael B. Katz, ao comentar o reaparecimento da énfase na heredita-
riedade, assim se expressou: . . .aconteceu novamente (sse reaparecimento)
em 1969, quando Arthur R. Jensen, um destacado psiclogo educacional,
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publicou um influente artigo atribuindo uma menor inteligéncia natural aos
pretos que aos brancos. O artigo seguiu e se apoiou nas conclusdes vaga-
mente pessimistas do relatdrio Coleman sobre a Igualdade das Oportunida-
des Educacionais, de que a qualidade da escolarizacdo ndo importa, e o da
Comissiio dos Direitos Civis, sobre a Segregacio Racial nas Escolas Publi-
cas, de que a educacdo compensatéria falhou. A tese de Jensen tem sido
avidamente apropriada por uma variedade de estranhos companheiros, dos
brancos sulistas "racistas”, ao pessoal das escolas das grandes cidades, an-
siosos por uma desculpa & sua prépria incapacidade” (1971, p. 11]).

Também Clarence J. Karier, ao discorrer sobre o movimento dos testes
em psicologia e em educagdo, nio poupa sua munigdo contra os heredita-
rialistas: “Apesar das suposicoes idealizadas de Terman, Thorndike e Jensen
acerca da “igualdade de opcrtunidades” e do “processo de selecdo natural”,
todos basearam seus dados objetivos, no mundo real do privilégio econémico
e social. Com dados socioldgicos altamente questiondveis, eles chegaram a
conclusées bioldgicas ainda mais questiondveis. Q salto da sociologia a gené-
tica foi um ato de {87 (1976, pp. 136-7).

O calor das afirmac@es anteriores pode dar ao leitor a impressdo de
que seus autores estao se opondo com base apenas em opinides pessoais.
Em outras palavras, os argumentos apresentados pareceriam nio terem bro-
tado de estudos empiricos, de pesquisas dos fatos relatados. B falsa essa
impressdo. Se folhearmos a literatura a respeito do tema, por certo depa-
raremos com trabalhos que seguem o figurino da pesquisa empirica, com
objetivos, metodologia, dados, tabelas, graficos, ete.

Neste ponte as pessoas ndo muito familiarizadas com assuntos educa-
“cionais ficam ainda mais confusas: “Como sio possiveis posicdes to anta-
gonicas a partir da leitura e analise de uma mesma realidade?” Nio nos
move qualquer pretensdo de entrar no terreno da meta-teoria da ciéncia
ou em probiemas de “objetividade” ou de “verdade”. Entretanto, alguma
coisa deve ser dita acerca deste item.

Em uma linguagem simples, clara, direta, Joseph D. Novak oferece
uma bea explicagdo que, talvez, ajude o leitor a sair da confusiio em que se
encontra. Diz ele: “Tedo advogado ou juiz aprendeu que a afirmacdo “vi
com meus proprios othos” ndo necessariamente indica a verdade da decla-
racdo da testemunha. Indica apenas o tipo de disposicdo mental ao qual o
observador estava expesto naquele momento ¢ sugere algumas das predis-
posigbes da visdo da realidade du testemunha. Trabalhos recentes sobre
psicologia da percepcdo mostram que aquilo que as pesscas recomhecem
e observam em uma situagio experimental depende muito de sua estrutura
emocional e conceitual. Todcs nés jé tivemos a experiéncia de observar
um objeto ou uma passagem conhecida e notar algum elemento que nunca
se reconheceu antes. A medida que nossa estrutura conceitual ¢ emocional
se modificam, vemos coisas diferentes no mesmo material” (1981, p. 7).

A simplicidade da colocagdo de Novak n#io nos deve levar a subestimar
a complexidade e dificuldade da questio do papel das informacdes advindas
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da observagiio e do papel da teoria. John Losee, em sua Introdugéo Histo-
rica & Filosofia da Ciéncia, assim se expressou a respeito do assunto:

“Dentro da filosofia da ciéncia do reconstrucionismo logico, é funda-
mental a afirmacdo acerca da independéncia dos informes observacionais
com respeito @ teoria. Os tedricos ortodoxos supunham que a verdade ou
falsidade dos informes cbservacionais podia ser decidida diretamente, sem
necessidade de se apelar a oracdes de nivel tedrico. A posicdo oriodoxa
mantinha que as oracdes de nivel observacional, que eram independentes da
teoria, subministravam contrastacées bona fide das teorias. A posigdo orio-
doxa afirmava que as oracdes de nivel tedrico recebem significado empirico
das oracdes de nivel observacional. Deste modo, o nivel tedrico seria um
parasita do nivel chservacional. Paul Feyrabend defende que a dependéncia
tinha sido mal concebida, Sdo os informes observacionais que parasitam as
teorias. (...} Feyrabend chegou & conclusio de que “a interpretagdo de-
uma linguagem observacional vem determinada pelas teorias que emprega-
mos para explicar o que observamos, e muda tio logo mudam as teorias”
(1981, p. 200).

Se pensarmos que esses comentdrios acerca da participagio dos dados
da experiéncia empirica e da teoria dizem respeito mais diretamente a
problemas das chamadas ciéncias, poderemos ¢ntao, com muite mais razio,
aceitar as criticas 2 ortodoxia em um campo cuja cientificidade € ainda
questiondvel, como € o caso da educagao. Neste particular, pois, com muito
mais justificativa, se aplicaria a defesa do primado da interpretagao (teoria)
sobre a “realidade” (cbservagio).

Particularizando mais um pouco nossa busca dos motivos da existéncia
de tantas interpretacdes no campo da educagio, vamos analisar mais de
perto os “fatos” da realidade. Ernest Nagel faz um depoimento a nosso ver
esclarecedor a respeito do tema:

“Para exemplificar, quais os fatos que deveriam ser reunidos para a .
pesquisa das causas da leucemia? E a lua maior quando estd proxima do
horizonte do que quando se encontra no zénite? O nimero de fatos que se
poderia reunir é enorme ¢ serig impossivel examind-los todos; e o que se tem
como fato pode ndo passar de uma iusdo. Faz-se claro, portanto, que 0s
fatos devem ser selecionados segundo pressupestos que indiguem os rele-
vantes para a sclucdo de um dado problema; e as observagoes devem ser
realizadas segundo condicdes que se presuma excluirem a possibilidade de
que relatos do gque se alega ter sido ohservado, incidam em erro grosseiro.
Assim, qualquer significativa coleta de fatos para fins de pesquisa é coniro-
lada por pressupostos de vdrios tipos, dependentes do cientista e néo do
assunto investigado. Como os fatos nio sio relevantes ou irrelevantes por
si mesmos, o cientista estd obrigado a adotar algumas hipdieses preliminares
acerca de quais os fatos de interesse para o problema que enfrenta — a
determinar, por exemplo, quais dentre os numerosos fatores que podem
estar presentes, ligam-se causalmente ao fendmeno em exame — ¢ até
que essas hipteses sejam alteradas, sdo elas que orientam a investigagio”
(1979, pp. 20-21).
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Até este momento diversos argumentos, ligados uns aos outros, fo-
ram apresentados para justificar a variedade de respostas a situagdes finicas
de ensino. Podemos caminhar um pouco mais e acrescentar outro aspecto
também importante para o esclarecimento do problema. Trata-se da me-
todologia adotada para coletar e tratar os “fatos” coletados. Questdes de
metodologia de pesquisa, parece-me que, nas ciéncias humanas, provocam
discussdes mais acaloradas e radicais do que em outras dreas.

O filésofo da ciéncia, Stephen Toulmin, em seu tratado sobre a Com-
preensdo Humana (1977), ao discorrer sobre as disciplinas intelectuais,
defende um ponto de vista que pode ser elucidador acerca dos aspectos
que vimos discutindo até agera e do problema dos métodos de investiga-
cdo nas ciéncias humanas, que estamos apenas introduzindo.

Toulmin distingue no campo do conhecimento as disciplinas compactas
das disciplinas difusas ou posstveis. As iiltimas, exemplificadas por este
filésofo principalmente pela psicologia e sociologia, se diferenciam das
compactas (fisica, por exemplo} ou sob o aspecto metodoldgico ou sob o
instituciona] ou sob ambos ao mesmo tempo. “No primeiro caso, suas
dificuldades (das disciplinas difusas) surgem sobretudo da auséncia de um
acervo claramente definido e geralmente gceito de problemas disciplinares,
de modo que as inovagdes conceituais em seu interior nio sio confron-
tadas com provas criticas solidas e carecem de toda direciio racional con-
tinua. No segundo caso, as deficiéncias provém principalmente da auséncia
de uma organizacdo profissicaal adequada, de modo que as possibilidades
disciplinares do campo néo sdo exploradas a fundo e se frustram os propo-
stios racionais dos que a cultivam” (p. 384).

Logo em seguida Toulmin observa: “E o resultado imediato desta
caréncia é que o debate tedrico no campo correspondente se faz, em grande
medida — e ndo intencionalmente — metodoldgico ou filosdfico; inevita-
velmente, estd dirigido menos a interpretar achados empiricos determina-
dos que a discutir a aceitabilidade geral de enfoques, modelos de explica-
cdo e normas de juizos rivais” (p. 385).

O problema metodolégico, como dissemoes, é sensivelmente maior nas
ciéncias humanas e constitui uma das causas principais da existéncia de
“explicagbes” distintas a um mesmo fenbmeno educativo, Parte substancial
da cisdo dos intelectuais em faccdes ou seitas (modelos) rivais, deve-se a
ndo aceitagdo mitua dos procedimentos metodolégicos adotados na inves-
tigagdio dos grupos oponentes.

Um dos exemplos mais gritantes, em nossos dias, dessa “briga™ meto-
dolégica pode ser encontrado na disputa entre Piaget e seus adeptos ¢
Skinner e seguidores; em outros termos, entre a metodologia estrutura-
lista versus a empirista.

Os psicologos de tradi¢io empirista consideram o trabalho de Piaget
como nio-cientifico, logo, nio aceitam suas explicagdes e conclusdes.
Entre outros aspectos, os trabalhos piagetianos sdo criticados pelos seus
oponentes por: (1) ndo partirem de definigbes precisas, claras, operacionais,
de onde pretendem chegar, que fendmeno pretendem analisar; (2) ndo obe-
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decerem o processo indutivo, isto é, que suas conclusdes ndo brotam natu-
ralmente dos dados da experiéncia; pelo contrdrio, os “dados” sdo usados
apenas para ilustrarem uma teoria prévia; (3) néo submeterem esses dados
a um tratamento estatistico adequado a um trabalho cientifico.

Os seguidores de Piaget, por sua vez, respondem a essas afirmacdes:

“Droz et al ndo desejam criticar o método experimental, mas argu-
mentam que ele deve ser acompanhado ou precedido por métodos muais
flexiveis. Regras metodoldgicas, tais como as incluidas nos manuais de
pesquisa, nio sdo vdlidas ou ndo-vélidas na medida em que 540 conside-
radas em si mesmas. Sua validade é determinada pelo problema que §é
pesquisado. Apenas quando o terreno é bastante bem conhecido, poderia-
mos ser justificados a usar os métodos disponiveis mais rigidamente. Se
ainda se esté explorando um territério desconhecido, pode ser melhor
abandonar a pesquisa “centrada no méiodo” pela pesquisa “centrada no
problema” (Vuyk, 1981, p. 274).

Outras correntes tedricas também entram nesta disputa:

“Um psicéloge existencial e um lingiiista transformacional, por exem-
plo, coincidirdo em repelir as conclusoes de Skinner: ignorardo seus expe-
rimentos, ndo por considerar que tenham sido mal realizados sendo por
julgd-los desprovidos de significado tedrico, pois, como se pode “explicar
cabalmente” ou “fazer completamente intelegivel” a conduta humana assi-
nalando somente correlacbes ou regularidades empiricas de Hpos que se
encontram igualmente em ratos ou em pombos?” (Toulmin, 1977, p. 387).

Neste ponto acredito ser necessdrio intercalar um parénteses para
justificar o porqué, se comecamos falando sobre educac@o e ensino, intro-
duzimos exemplificagbes de outras 4reas, como a psicologia. Cabe repetir
aqui a citagio de Archambault ji reproduzida no inicio deste trabalhe:
“A educacio é um estudo humanc e, como tal, deve refletir as incertezas,
os paradoxos e as quesides de valor ndo respondidas, proprias de outros
estudos de humanidades”. S¢ ha alguma posiglic aceita universalinente, esta
é a caracterizacdo da educagdo como uma drea multidisciplinar, onde des-
pontam com énfase major a psicologia e a sociologia. Nos esquemas tra-
dicionais de estudo da Educagio, muitos autores chegam até a identificar
os fundamentos cientificos desse campo com as confribuicoes da psicologia
e da sociologia. Mas, isto é uma outra questdo que ndo convém seja dis-
cutida aqui, Em resumo, nfo podemos analisar a educagdo e o ensino
sem, inevitavelmente, cairmos em assuntos nas quais essas disciplinas estao
imersas e, entre estes, sem divida os témas psicolégicos e socioldgicos se
sobressaem.

Qs problemas levantados até o momento para explicar a variedade de
posigbes tedricas em educagdo, se bem que fundamentais, ndo esgotam o rol
de itens disponiveis na literatura sobre o assunto. Apenas para efeito de
registro, podemos lembrar as dificuldades, talvez decorrentes dos aspectos
que comentamos mais atrds, do vocabuldrio ou terminologia empregada em
educacao. Além da “criagio” de termos especificos, cada modelo empresta
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a0 vocabulério comum significados particulares. Daj a dificuldade, em
uma discussdo, de se saber do que se estd discutindo. '

Entre os graves riscos que decorrem do sectarismo que divide a érea
da educagfio ¢ impede o intercAmbio entre os modelos, se destaca a atitude
a-critica que leva os fiéis de cada grupo a aceitarem passivamente as “ver-
dades™ ditadas pelo seu sumo sacerdote (Piaget, Skinner, Rogers, etc.).

As concepgdes de educacido, de suas finalidades, os “fatos” da rea-
lidade julgados relevantes, e dignos de estudo, as metodologias de pesquisa
adotadas para coletar, tratar e analisar esses dados e as explicactes ofe-
recidas aos problemas, formam quadros interpretativos com coeréneia in-
terna, mas de diffcil (alguns julgam até impossivel) conciliagiio entre si.
Estes quadros sdo comumente chamados de modelas de ensino.

O termo “modelo” € um bom exemplo da confusio terminolégica que
mencionamos mais atras. Segundo Snow (1973), os modelos sdo . . .ang
logias descritivas bem desenvolvidas, usadas para visualizar, fregilentemente
de forma simplificada ou miniaturizada, fenémenos que ndo podem ser
observados de modo fdcil ou direto. Cada modelo ¢, assim, wma projecio
de um possivel sistema de relacées entre fendmenos, realizada em termos
verbais, materiais, grificos cu simbdlicos” {p. 81).

N. L. Gage (1971) emprega o termo como sindnimo de paradigma:
“Paradigmas sdo modelos, padroes cu esquemas. Paradigmas ndo sdo teo-
rias; sdo mais formas de pensar cu padrées para a pesquisa que, gquando
execitados, podem levar ao desenvolvimenio da teorig” fp. 93).

Nuthall ¢ Snook referem-se aoc modelo como um quadro de referéncia
interpretativo. “A maneiry como os pesquisadores educacionais tém se or-
ganizado em uma “comunidade cientifica”® e tém tentado interpretar o
método cienttffico na sclugdo de problemas de metodologia de ensino, pode
ser esclarecida e entendida pela identificacido daqueles "gquadros de refe-
réncia interpretativos” que 16m sido usadcs para dirigir suas atividades e
estruturar seus dados —— em resumo — pela identificacio dos “modelos
de ensino” pelos quais tém organizado seu trabalho”.

Os modelos pedem, pois, ser considerados como quadros interpreta-
tivos que orientam a definicdo de um certo tipo de ensino, com base em
pressupostos tedricos especificos. € possivel inferiz, a partir da proposta
de um modelo, desde os objetives do ensino, passando pelas qualidades
do professor, pela selegdo ¢ organizagio dos conteidos, pelos métodos e
técnicas diditicas, até a prépria avaliagio da aprendizagem e do processo.
Entretanto, devemos ter em mente que um modelo de ensino decorre de
teorias ou de investigagles empiricas, nem sempre impregnadas pelo ar
Que se respira nas atividades cotidianas da sala de aula. Tal fato deve ser
motivo de cautela para os educadores e préticos de ensino, em sua Ansia
de aplicar os principios defendidos em um modelo, diretainente em seu
dia-a-dia escolar. E mecessdrio, antes de uma precipitada reformulacio
curricular em razdo de pressupostos tedricos, compreender que os modelos
de ensino, sdo, antes, geradores de pesquisas, do que repositérios de ver-
dades absolutas.
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Assim, o tipo de ensino previsto, as caracteristicas ¢ o papel do pro-
fessor, o tratamento do conteiido, a selegdo das estraiégias instrucionais
e o sistema de avaliacio sugeridos, devem ser submetidos tanto ao crivo
da pesquisa, realizada em situac@es reais da vida escolar, quanto ao julga-
mento da filosofia da educacio esposada pelo professor ¢ pelo sistema.
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