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RESUMO

Neste texto, discuto a respeite da didatica, considerando as bre-
chas que o campo abre para o nac-cientlfico ou para um outro
tipe de racionalidade, assim como as vantagens desse seu
modo da ser. fnicio, retomande a andlise de alguns autores no
tocante & organizagho do saber a partir da idade moderna, ao
lugar das ciéncias humanas nesse cendrio e 2 repercussao de
tal configuraghio na atualidade; em seguida, recupero alguns mo-
mentcs da histdria da pedagogia o da didatica que marcaram
a sua epistemologizacdo; entdo, discuto & que tem side consi-
deradc © ferdémeno da didatica — o ensino — e a caracteristica
explicativo/prescritiva da area; por fim, defends o acontecimenio
énsine coma ¢ objeto de estudo mais promissor na alualidade
para fazer avangar a 4rea da did4tica, apontande algumas di-
regoes para 9550 percursc.
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ABSTRACT

TEACHING AS “HAPPENING™ In this text, | discuss teaching
taking account the gaps that the field opens for non-sclantlfic or
other types of thinking, as well as the advantages of this way
of being. | start with an analysis of the work of some authors
regarding the organization of knowledge beginning with the
modern age, the place of the sciences in this scenery and the
repercussions of such a configuration in the present. Following
this | review some historical marments in pedagogy and didactics
that marked their becoming epistemology. | then discuss what
has been considared the phenomenon of teaching and tha
explicative/prascriplive nature 2 tho area. [inally, | defend
teaching as & happening as a more promising object of study
to advance the area of teaching, pointing out some directions
for this course of study.

14

Cad. Pesq., Sdo Paulo, n.98, p.14-23, ago. 1996




O ESPACO EP[STEMOI,()G!CO ATUAL:
ALGUMAS CARACTERISTICAS

O saber acumulado pela humanidade através dos
tempos tem sido categorizado tanto pela Teorfa do
Conhecimento ou Gnoseologia, quanto pela Epistemo-
logia. A Teoria do Conhecimento, considerando o es-
copc mais amplo do saber, distingue os conhecimen-
tos em empirico (ou senso comum), cientifico, filosd-
fico e religioso. Tal disting@o & entendida como basi-
ca, ja que é grands o entrecruzamento dos diferentes
tipos de conhecimento. Por exemplo, é possivel con-
siderar como conhecimentos vélidos os construidos a
partir tanto do método racional (proprio da filosofia)
quanto do cientifico. A pedagogia, ainda gue ndo haja
consenso a respeito de sua especificidade, estuda de
forma preferencial um tipo de conheclmento vélido, o
cientifico, especificando seus fundamentos, os méto-
dos que utiliza e mesmo o tipo de resultados que al-
canga. Vélidos para a epistemologia s&o os conheci-
mentos estruturados sob a forma de conceites, pro-
posicbes e toonas, considerando, todavia, também
aqueles que, mesmo ndo atendendo todas as exigén-
cias do métode cientifico, pautam-se pelas regras da
coeréncia e da verificagdo. Trata-se aqui dos conhe-
cimentos organizados ndo pelas areas chamadas
ciéneias, mas pelas diferentes disciplinas do campo
das Humanidades, das Artes etc,

A importancia que a epistemologia tem tido nesse
seculo, especialmente a insistente supremacia que as-
segura aos pardmetros cientificos na andlise dos fe-
nomenos, tem levado diferentes autores a indicar
como ainda dominante no espago epistermnolégico
atual 0 modele de racionalidade que presidiu o nas-
cimento da ciéncia moderna no século XVI. Nesse
sentido, apresentam-se contempordnecs, cientistas
cemo Copémico, Galileu e Newton & autores como
Bacon e Descartes, que imprimiram consciéncia filo-
stfica & ordem cientifica dagquele século.

Concomitante & hegemonia da referida racionali-
dade, & também possivel verificar, desde o século
passado mas principalmente nos ultimos anos, a exis-
téncia de autores que guestionam ou apontam ¢ es-
gotamento efou insuficibneia desse tipo de racionali-
dade na explicagdo de varios fenémenos presentss na
prética social. Minha reflexfo aqui apdia-se, principal-
mente, na formulagéo de dois autores: Boaventura de
Sousa Santos e Michel Foucault,

Santos, cientista social portuguds, num brilhante
estudc em gue examina a crise da ordem cientifica
vigente tendo em vista a “transicéo para uma ciéncla
pés-moderna”, discute algumas das caracteristicas de
tal ordem (1988 e 1989). Recuperarei, a seguir, algu-
mas das consideragdes que faz a esse raspeito.

Considerando as duas distingdes fundamentais
formuladas pela ciéncia moderna — contrapondo co-
nhecimento cientifico a conhecimente do senso co-
mum e natureza a pessoa humana —, Santes afirma
que, "ao contrério de que pensava Bacon, a experién-
cia ndo dispensa a teoria prévia, o pensamento de-
dutive cu mesmec a especulacio, mas forga qualquer
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deles a nédo dispensarem, como instancia de confir-
magdo Ultima, a observagdo dos fatos” (1988. p.49).
Quanto a Descartes, entende que vai “inequivocamen-
te das idéias para as coisas e ndo das coisas para
as idéias e estabelece a prioridade da metafisica en-
quanto fundamento Uitimo da ciéncia" (1988. p.50).

Gom respeito ao lugar privilegiado da matemética
na ciéncia moderna — como instrumento de analise
e como referencial para a logica da investigago —,
Santos lembra duas conseqliéncias dessa tendéncia
no significado de conhecer: o de que conhecer é
quantificar (medir} e reduzir a complexidade (dividir,
classificar para depois determinar refages sistemati-
cas entre 0 que Se Separou).

Qutra consideragio de Santos, com respeito & ra-
cionalidade da ciéncia moderma, que trago para essa
reflexdio, refere-se & énfase que tal racionalidade apli-
ca ao conhecimento causal, aspirando a formulagio
de leis. Contra esse entendimento, afirma que “as leis,
enquanto categorias de inteligibilidade, repousam num
conceito de causalidade escolhido, nao arbitrariamen-
te, entre os oferecides pela fisica aristotélica” (1988.
p.51). Nesse sentido, lembra que Aristdteles distingue
quatro tipos de causa — a material, a formal, a efi-
ciente e a final — e que as leis da ciéncia moderna
sdo do tipo formal, privilegiando o “como funciona”
das coisas em detrimento de “gual o agente” ou "qual
o fim" das coisas. A fenda entre o conhecimento ¢ien-
tifico e o conhecimento do senso comum se da no
fato de que, enquanto neste a causa & a intenglo
convivern sem problema, na ciéncia a determinagdo
da causa formal obtém-se com a expulséo da inten-
cao'.

Essa racionalidade, desenvolvida nos séculos se-
guintes principalmente no dominio das ciéncias natu-
rais, atinge as ciéncias sociais emergentes no século
XIX, ainda que alguns prendncios dessa emergéncia
ja& ocorressem no século XVIII. Assim como se per-
seguia as leis da natureza, também se iniciou a per-
seguicio das leis da sociedade. Apontando como pre-
cursores desse memento, além de Bacon, tambem
Vico e Montesquieu, Santos lembra o fato de que a
consciéncia filoséfica da ciéncia modema, que tivera
no racionalismo cartesianc e no empirismo baconiano
as suas primeiras formulagdss, veio a sintetizar-se no
positivismo oitocentista. Para o positivismo 56 ha duas
mansiras de desenvolver o conhecimento cientifico:
através ou por meio das disciplinas formais da légica
e da matematica, ou das ciéncias empiricas, segundo
o modelo mecanicista das ciéncias naturais. Nesse
movimento, as ciéncias sociais nasceram para ser
empiricas.

Ao longo do seu desenvolvimento, as ¢iéncias so-
clais @ humanas tomaram duas vertentes: uma, apli-
cando ha medida do possivel tados ¢s principios epis-

1 Interessante relacionar ossas consideragdes &s que Piagst
{1977) tece a respsite da tomada de consciéncia, especial-
mente ao fato deo essa proceder da penferia {objetives e re-
sultados) para as regides centrais da agdo {mecanismo fn-
terno da agic). Também discute essa questio (Penin, 1968).
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temoldgicos e metodolégicos que presidiram o estudo
da natureza desde o século XVI; outra, antipositivista,
reivindicando para si um estatuto epistemoldgico e
metodolégico proprio, pelo entendimento da impossi-
bilidade do estudo da a¢do humana restringir-se aque-
les principios. Esta (ltima vertente, considerada mar-
ginal, reage contra o conhecimento objetivo, explica-
tivo & nomotético e persegue um conhecimento inter-
subjetivo, descritive e compreensivo, pautando-se por
um método de natureza qualitativa, ideogréfica, pro-
curando identificar tendéncias e néo leis, essas, en-
tendidas como uma simplificagdo excessiva da reali-
dade. Para Santos, ambas as vertentes se incluem no
paradigma da cidncia moderna, ainda que a segunda
apontada represente, dentro desse paradigma, um si-
nal de crise e contenha alguns dos componentes da
transi¢cdo para um outro paradigma cientifico.

Especulando a respeito das caracteristicas do pa-
radigma que devera emergir das insuficiéncias da ra-
cionalidade que presidiu a ciéncia moderna, Santos
apdia-se em resultados de pesquisas de diversas
dreas de conhecimento, passando pelas formulagSes
de Einstsin sobre a relatividade, pela mecénica quan-
tica, pelos experimentos na area da fisico-quimica
{Prigogine), biclogia etc. ldentifica em sua andlise a
necessidade de guebrar as dicolomias: naturezascul-
tura, natural/artificial, mente/matéria, subjetivo/objeti-
vo, coletivo/individual, observador/observado e mesmo
ciéncias naturais/cidncias sociais. Lembra ainda que
sempre houve ciéncias que se reconheceram mal
hestas distingGes e tiveram de se fraturar internamen-
te para se adequarem aos parimetros aceitos. Sua
posicdo € a de que os guestionamentos vindos des-
sas areas de conhscimento — como antropologia, psi-
cologia (¢ eu acrescento, a pedageogia e a didatica)
—, tidas, por muitos autores {vide posigdo de Thomas
Kuhn, 1975) como causas do maior atraso das cién-
cias sociais em relagédo as naturais, hoje apresentam-
se como horizonte de avango para as ciéncias natu-
rais. Designando ¢ paradigma emergente como “de
um conhecimento prudente para uma vida decente” e
relacionando suas quatro teses — 1. todo conheci-
mento cientifico-social € cientifice-sacial, 2. todo co-
nhecimento & local e total, 3. todo conhecimento é au-
toconhecimento, 4. todo conhecimento cientifico visa
constituir-se num novo senso comum -—, Santos con-
clui qgue a prudéncia ¢ a inseguranga assumida e con-
trolada. Afirma isso, lembrando que de forma seme-
Ihante a Descartes que, no limiar da ciéncia moderna,
exerceu a duvida em vez de a sofrer, propde gue no
limiar da ciéncia pds-moderna, nés devamos exercer
a inseguranga em vez de a sofrer,

Qutro autor gue questiona os pardmetros cldssi-
cos da epistemologia na andlise do conhecimento ou
do saber é Foucault. Ao pesquisar os discursos que
definem as ciéncias humanas, ele rompe ¢com os pa-
rametros cientificos classicos da epistemologia ele-
gendo o que chama andlise arqueoldgica do saber
(Foucau't, 1969). Em sua analise recusa abordar um
campo ou um objsto a partir da sistematizagio maxi-
ma que eie jd atingiu {uma ciéncia, uma teoria etc.),
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assim como se opde a agrupamentos ou divisdes da
discursos j& formulados como filosofia, ciéncia, litera-
tura. Ao invés, ele define como base da andlise as
“‘formagdes discursivas” encontradas em determinados
acontecimentos da préatica social. Definindo os discur-
sos como préticas que obedecem a regras, procede
a analise arqueolégica, examinando as unidades des-
se discurso (objetos, conceitos, temas, tipo de enun-
ciados) e os principios de sua disperséo.

Se a epistemologia ocupa-se dos discursos ela-
borados e identificados, a arqueologia busca 0s enun-
ciados no lugar de sua aparigdo. ou seja. a enuncia-
¢éo, que acontece no interior de uma pratica. A ana-
lise arqueolégica de Foucault a respeito da epistéme
nos ensina que muitas formagtes discursivas, hoje
identificadas como ciéncia, nasceram com outra con-
figuracdo — em geral, como préticas discursivas —,
tormnando-se, posteriormante, cientificas. Sua andlise
informa também que as formagdes discursivas, quan-
do apresentadas sob a forma de praticas discursivas,
ndo tém necessariamente a ciéncia como seu futuro.
Todavia, é possivel identificar regularidades em vérios
tipos de formagles digcursivas néo cientificas; elas
podem ser estudadas nédo como a referéncia da epis-
téme (conhecimento}, mas como um saber,

Um saber é aquilo de que podemos falar em uma
prética discursiva, O saber ndo estd contido so-
mente em demonstragées, pode estar fambém em
ficcbes, narrativas, regulamentos institucionais,
decisfes politicas. {p.208)

H4 saberes que sdo independentes das ciéncias,
mas ndo hd saber sem uma prdtica discursiva
que pode definir-se pelo saber que ela forma.
(p-207)

Dirigindo seu othar para a construgéo dos sabe-
res, ou seja, analisando-os a partir das regularidades
das formagdes discursivas presentes na pratica social
em diferentes momentos (os “comacos” de um saber)
e nao dos pardmetros da ciéncia (forma mais elabo-
rada que um saber ja alcangou), Foucault descreve
diferentes momentos desse desenvolvimento. Resumi-
damente, ele identifica: o limiar da positividade, quan-
do uma prética discursiva se individualiza, se torna
autdnoma, identificével no conjunto de um discurso;
o limiar da epistemologizagdo, quando, no joge de
uma formagao discursiva, um conjunto de enunciados
se firma, organiza figuras epistemol6gicas, exercendo
muitas vezes o papel de modslo e pretendendo se
fazer valer {4s vezes sem consegui-lo) de regras de
verificagio e de coeréncia; o limiar da cientificidads,
quando as figuras epistemolégicas ja formadas res-
pondem nic somente as regras arqueoldgicas mas
também a um certo numero de critérios formais, como
leis de construgde das proposigdes; e, finalmente, o
limiar 'da fermalizagdo, quando o discurso cientifico ja
elaborado define axiomas e toda uma.estrutura pro-
posicional.

As formagbes discursivas, podendo aparecer em
qualquer nivel de formulagdo, sdo o eixo do estudo
arqueoldgico, A arqueologia estudara a reparticio dos
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diferentes limiares das formagbes discursivas ou saber
ne tempo, sua sucessdo, sua defasagem, sua sven-
tual coincidéncia ou a maneira como podem implicar
umas as outras; alerta-se, todavia, que cada formagéo
discursiva ndo passa necessariamente pela sucessao
dos diferentes limiares como estagios naturais. A am-
plitude da andlise arqueoldgica do saber lhe permite
dar conta de todas as possiveis caracleristicas de
uma formag&o discursiva, mais do que o faz a andlise
cientifica, restrita por natureza. A ciéncia é a referén-
cia da andlise cientifica; o saber (espalhado nas dife-
rentas maneiras como aparecem as formagdes discur-
sivas) e a referéncia da andlise arqueoldgica.

Para Foucault, as ciéncias humanas ndo tém as
caracteristicas do modelo cldssico da ciéncia; elas
n@o sdo perfeitamente adequadas aos pardmetros da
cientificidade. Diferentemente das ciéncias empiricas,
surgidas com © nascimento da cidncia moderna, as
ciéncias humanas apresentam-se em relagéo acs pa-
rametros cientificos numa posigio de meta ou hipo-
epistemclogia, j& gue estudam o que estd aguém do
objeto; elas nédo tratam dos objetos, mas da forma
como o homem os representa. Elas comegam onde
se liberam as representagdes. Ao estudar as repre-
sentagdes, as ciéncias humanas procuram desvelar o
inconsciente, mostrande que havia sempre o que pen-
sar sobre o jd pensado em nivel manifesto. Para Fou-
cault, as ciéncias humanas ndo sdo ideologias, mas
também ndo s&o ciénclas; so “ciéncias”, As aspas sig-
nificam que elas s¢ sdo ciéncias pelo empréstimo de
modelos; naoc tém a objetividade propria das ciéncias,
apenas positividads. Nao buscam generalizar-se, mas
a desmistificar sem cessar; ¢ processo é o desvela-
mento.

Apds trazer para essa reflexdio as idéias de San-
tos e Foucault, uma ponderagdo é necessaria. Apon-
tar as limitagdes advindas da consideragdo de vdlido
apenas aos saberes com sfatus epistemolégico ndo
pode significar a minimizacdo de esforgos na busca
da epistemologizagdo dos saberes em estado de or-
ganizagdo menos rigoroso. Ao contrario, 0 esforgos
de epistemologizagdo se justificam pelo fato de muitas
das coisas presentes no real s6 serem percebidas de-
pois de conceituadas e nomeadas. A importincia da
nomeagao das coisas, no seio do pensamento moder-
no, foi apontada por Nietzsche (1983). Lefebvre en-
faliza essa descoberta, afirmando que a linguagem
nasceu sccialmente com Nietzsche — antes dele, a
linguagem era sinénimo de verdade (Lefebvre, 1983).

Entendo a importancia da epistemologizagdo dos
saberes existentes numa dada area da mesma forma
como considero essencial desconfiar daguilo que ja
estd formulado scbre o real. A constante aproximacio
com o real, sem as amarras do que sobre ele ja foi
conceituado, apresenta-se como tarefa perene. Mes-
mo pressupondo que no dmbito das ciéncias huma-
nas, e paricularmente na 4rea da educagdo, nem
todo saber identificado no real tenha como destino a
ciéncia, continua sendo necessario o empenho de sis-
tematizagdo do j4 conhecido. Entendemos gque nio se
deve renunciar jamais as normas de verificagao e de
coeréncia sobre os saberes identificados. O importan-

O ensino como “acontecimento”

te & estar ciente de gque o sistematizado refere-se
apenas a uma pare do existente ou a um momento
de compraensdo do real. Mais ainda, que dada a na-
tureza das ciéncias humanas, muitas vezes o que
elas sistematizam refere-se tao-somente a uma inter-
pretagdo (do pesquisador ou comunidade cientifica de
um dado periodo) do real. Conhecer ou dascobrir ¢
que estd presente nesse real, inclusive nele propondo
mudancas, tem sido um trabalho realizado pelas, as-
sim chamadas, ¢iéncias humanas.

Essas guestfes servem. entendo, para indicar a
importéncia de um pesquisador se colocar na dupla
situagdo: por um lado, tentar epistemologizar os sa-
beres disponivais; por outro, abiir caminho ne sentide
oposto, desconfiande de “ja posto”, perseguindo, com
a utilizagao do pensamento critico, imagens, praticas
e cutros indiclos presentes na vivéncia.

Lefebvre discute a questac do ¢onhecimento e a
relagdc entre representagbes e conhecimento, indi-
cande a necessidade de se considerar aquela parte
do real que ainda ndo esté organizada pela via do
saber instituido, ou propriaments conhecimento, mas
que existe na pratica social — o que ele chama de
“desconhecimento™. Ao proceder dessa forma, Lefeb-
vre alarga substancialmente o escopo do que é para
ser considerado pelo pensamento critico, abrangendo
¢ naec-instituido, mas existente, e o ndo-concebido,
mas vivide.

Se deixassemos a referéncia da epistemologia o
adotassemos a arqueologia, como propda Michel Fou-
cault, estariamos mais préximos do campo povoado
pelas representa¢des no qual coexistem saberes com
diferentes niveis de organizagdo. Contudo, evito essa
comparagio porque entando que o vivido pode estar
ainda além dagqueles eventos tratados pela arqueoclo-
gia, como as préaticas que ndo se deixam revelar por
formagdes discursivas distinguivels; mesmo que os
instrumentos hoje disponiveis para a andlise nao se-
jam suficientemente poderoses para alcangar tais pra-
ticas, elas estao ah, Além ¢hisso, Foucault nao pergun-
ta pelas intengdes do sujeito da enunciagdo; nao re-
constitui o que pode ser pensado, dessejado pelos ho-
mens no momento em que proferiram o discurso, As
pesquisas realizadas no campo da educagdo nio ces-
sam de indicar a relevancia que tomam, nds decisbes
dos sujeitos, manifestagBes humanas pouco afeitas a
sistomatizagac de analises predeterminadas. A histo-
ria da didatica tem sido testemunha das dificuldades
@ mesmo resisténcias, muitas vezes mudas, da siste-
matizacdo do saber ensino segundo os pardmetros do-
minantes da cientificidade. Passemos a essa histéria.

CARACTERISTICAS DA EPISTEMOLOGIZAGAQ
DA DIDATICA NA HISTORIA :

Apesar de o termo didatica ser usado desde a Anti-
guidade e ndo obstante os fendmenos educagdo e en-
sino fazerem parte da especulagéo filosdfica desde o

2 Para uma comparacio a respeito dos conceitos conhecimen-
fo, representagdo e saber, ver Penin {1994 e 18395}
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neriodo classico grego, a didatica se impds como um
campa de conhecimento auténomg a partir das obras
de Ratke e, principalmente, apds a publicagdo da Di-
dética magna, de Comenius, no século XVIl. E pos-
sivel citar, antes desses autores, Luis Vives, no inicio
do saculg XVI, que, mesmo néo usande a palavra di-
datica, tratou sistematicamente da “arte de ensinar' na
suz obra De Disciplinis.

Para melhor situarmos o lugar da didatica no
campo epistemolégice da atualidade, necessaric se
faz ¢ exerciclo geneaidgico, procurando identificar os
parentescos que foi amealhando com os diferentes
conhecimentos ja estabelecidos, ao longe da histdria
da constituicAo da drea, A identificagdo desses paren-
tascos pode esclarscer algumas das confusdes con-
temporaneas na caracterizagio da drea.

Tomando Comenius como o primairo sistematiza-
dor da didatica, verifica-se que em sua obra ja estdo
inscritas algumas marcas tedricas que ainda hoje con-
tinuam afirmando esse espago de saber: um objeto
(o ensino) e, de forma mais enfatizada, um método
(0 de ensinar tudo a todos). Encontram-se, ainda, re-
feréncias & aprendizagem dos alunos e, de maneira
implicita, uma concepgéic de conhecimento (empirista)
e uma posicdo gquanto as finalidades do ensino {Co-
ménio, 1985),

Recentemente, Zuluaga (19886), no estude que
realizou a respeitc do saber pedagdgico, identifica ou-
tros marces epistemnoldgicos da didéatica e da peda-
gogia: a definicdo, no sécuio XVII, de um sujeito do
ensing (o professor), a definicdo de um fugar especi-
fico para o ensino (a escola), que surgiu a partir dos
seculos XVl e XIX, apds anos de batalha entre o se-
ter laico e o religioso pelo comando da instrugdo do
povo; e, de modo especial, a instaurag@o do sistema
de avaliagdo do ensino, os examss.

De todos os marcos definidores da drea didatica,
o maior peso sempre foi dado ao método. Desde a
inauguragido do campo de estudo, a didatica estabe-
leceu no métode sua positividade tedrica. Na seqién-
cia, discutirel algumas questoes relativas ao método,
a0s exames e ao instrumental docimoldgico, assim
como ao cbjeto.

A guestdo do méiodo

A pricridade do método na didatica pode ter tido sua
origem no entusiasmo de Comenjus, compartilhado
com outros autores de seu tempo com relagdo aos
paradigmas da ciéncia moderna nascente. A aspira-
¢80 de inscrever a didética no campo cientifico & si-
nalizada pelas semelhangas existentes entre as pro-
posituras de Comenius na Diddtica magna com as de
Bacon no Novum organum. As similitudes chegam a
ponto de algumas frases inscritas na obra de Bacon
receberem praticamente a mesma formulagio na de
Comenius. Azanha relaciona vérias das semelhangas
entre as duas obras, sobretudo a énfase que ambas
daoc ao método Unico a ser utilizado: na ciéneia, num
caso, e no ensing, no cufro. Apenta o fato de os dois
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autores formularem a importincia do método ser pla-
nejado de tai forma que se torne a prova de noves
cientistas — Bacon — ou de professores — Comenius
— (Azanha, 1982).

O termo método, na obra de Comenius, é usado
de mansira dibia, notando-se um cruzamento entre
a idéia de “método de ensino” e a de “método de pes-
guisa”. Em grande parte, o autor identifica o primeiro
com o segundo, afirmando qgue o ensino deve princi-
piar, como regra, pela observagao da colsa @ nao por
uma exposicao verbal. E possivel que, com isso, Co-
menius tenha inaugurado o primeiro nd na confusdo
relativa aos dois dominios de utilizagdo do termo mé-
todo.

Na pesquisa ¢ método tem como cbjetivo “expli-
car’ ou “buscar explicag@es” sobre o que acontece —
cuida do que & aqui, ele é o definidor das circuns-
tincias e até dos objetos de estudo. Basta ver que
a variagio de métodos de investigagdo no dmbito das
ciéncias tem acontecido muito mais lentamente do
gue a mudanga dos objetos scbre os quais a preo-
cupagao incide,

No ensine, ao contrario, o método tem como ob-
jetivo “fornecer explicagbes” ou orientar modos de
como se deve proceder para alcancar ou descobrir
explicagdes. Ao propor uma forma de conduzir o tra-
balho do professor, cuida do que deve ser. Diferen-
temente da natureza do método na pesquisa, no en-
sino ele tem sua configuragdo final definida na relagio
que estabelece com um conjunte de outros elementos
(minimamente, aluno, conteudo, professor} efou cir-
cunsténcias (aula, por exemplo).

Qutra questac relativa ao métedo & que inde_-
pendente dos propdsitos de Comenius, suas prescrl-
¢Bes passaram para a histdria ndo como “um” mas
como “0” métode de ensino. Assim, Comenius, mais
do que afirmar sobre uma caracteristica da didatica
{a necessidade da existéncia de um método de ensi-
no) ele prescreve um determinado tipo de método que
deve ser seguido em todas as circunstancias. Dai a
ofigem da ma distingdo que tem atravessado os £é-
culos no seio da didética, ja que ¢ entendimento pres-
critive a respeito do métedo ainda persiste nas re-
presentagdes dos professores.

Distinguir entre os dois tipos de método — de
pesquisa e de ensinc — pode ser, de fato, dificil. Se
nem sempre 0 pesquisador se comporta coma um
professor, uma parte substantiva dos professores age
como pesquisador, especialmente os de espirito argu-
to, buscando methorar sua compreenséo sobre o que
acontece na sala de aula — com 05 &lungs, Com o
ambiente, com ¢ contelido que estd sendo tratade etc.
Investigacbes incidinde scbre as situagbes concretas
de ensino t&ém identificado a existéncia de um ou ou-
tre método sendo utilizado pelos professores, Todavia,
mesmo queé nem sempre haja consciéncia do fato, as
duas atitudes tém finalidades diferentes: uma, a de
conhecer, outra, & de ensinar.

Ainda que a Diddtica magna se direcione a0 en-
sino, o métode, com Comenius, apdrece como o pri-
meiro marco da epistemologizazdo da didatica e,
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como tal, fator de sua aproximagio aos pardmetros
cientificos da modernidade. Essa parece ter sido a in-
tengao de Comenius, ja que, mesmo utilizando-se do
termo arte em seu discurso — o subtitulo da Didatica
magna é “Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo
a Todos™ —, sua obra ndo esconde a defesa dos pa-
rémetros cientificos. Assim, a didédtica nasceu para ser
cientifica. Entretanto, paralelamente a esse entendi-
mento, & histéria posterior da diddtica sempre mostrou
autcres identificando-a como arte. As argumentagdes
enféticas a favor de uma ou outra natureza da dida-
tica sempre se mostraram insatisfatérias.

Acredito que grande parte da polémica “didatica:
arte ou ciéncia” baseia-se num outro tipo de causa:
a falta de distingdo precisa entre as caracteristicas de
uma drea de conhecimento e as de um fendmenc. A
area busca o aumento da epistemologizagio e traba-
Iha sempre dentro de um padrdo da racionalidade,
ainda gue se discuta que padrio é esse. O fenémeno,
pertencente & pratica social, sempre extrapolara qual-
quer definigao.

N&o atentos a essa distingdo, diferentes autores
formularam argumentos gue, independente de seu va-
lor, introduziram dificuldades na andlise da especifici-
dgde da didatica. Assim, Schwab, defendendo o en-
sino como uma arte, afirma: '

Ensinc ¢ uma arte. Toda arte, seja ensino, esc-
pir pedras ou controle juridico (judicial) de uma
corte de leis.., possui regras, mas o conhecimento
das regras ndo faz de alguém um artista. A arte
emerge quando o conhecedor das regras aprende
a aplicg-las apropriaclamente a um caso particu-
lar. Aplicacdo, por outro lado, exige conhecimento
acurado das particularidades do caso e modos
pelos quals uma regra pode ser modificada para
servir ao caso sem a anulagdo da regra, Na arte,
a forma deve ser adaptada ao conteudo. Portanto,
a forma deve ser comunicada de modo que flu-
ming suas possibilidades para a modificagéo,
{Apud Shulman, in Wittroch, 1986, p.31)

Percebe-se, aqui, a énfase do autor incidindo so-
bre o sujsito do ensino no ato de exercé-lo.

Discutindo as consideragdes de Schwab, define o
campo de estudo do ensino ¢como o de uma cidncla
social aplicada, afirmando:

Se ensino & arte, sua prética requer pelo menos
tros diferentes formas de conhecimento: conheci-
mento de regras de principios, conhecimento ds
casos parlicilares e conhecimento de modos de
aplicar regras apropriadas para casos corretamen-
te distinguidos. (ldem, p.32)

Vé-se aqui que Shulman, ainda gue consideranda
o ensino {o fendmenc) como are, circunscreve a drea
de sua andlise e prescrigdo (didatica) no que pode-
mos identificar uma posigdo neopositivista. Antes de
continuar essa discusséo, passemos a considerar ou-
tros marcos da episternologizagdo da didética,

O ensino como *acontecimento”

A questio dos exames ou do instrumental
docimolégico

Foucault (1975}, em Surveiller et punir [Vigiar e punir],
aponta a importdncia da instauraglo dos exames para
a epistemologizagdo do saber nas dreas: medicina,
psiquiatria, psicologia e também pedagogia. No caso
da medicina, ele afirma que a organizagdo do hospital
no final do século XVIII representou um desbloqueio
epistemotdgico do campo. Com o hospial, a visita do
médico ao doente se torou mais regular e rigoross,
contralando melhor os resultados das decisfes tera-
pauticas. Para Foucault, esse processo acarrstou
duas consequéncias: por um fado, o médico adquiriu
maior importancia, podendo se impor aos religiosos e
similares, ainda que sua pratica dependesse da téc-
nica do exame: por outro jade, o hospital, que antes
possuia cardter apenas assistencial, se converteu em
lugar de formacado e confrontagfio de conhecimentos.

De modo semethante, no &mbito da pedagogia do
século XVINi, Foucault lembra que a instituicio da pré-
tica de exame permitiu a¢ mestre, além de “transmitir”
um saber, estabelecer sobre o alune todo um campo
de conhecimentos. Para esse autor, da masma forma
como ¢ exame nho hospital desblogueou epistemolo-
gicamente a medicina, a escola "examinatdria” marcou
o comego de uma pedagogia “que funciona como
ciéncia®.

O caso dos exames na histéria do ensino é am-
biguo, porgue, ao mesmeo tempo em que representou
desbloqueio em termos epistemoldgicos, se prestou a
blequeios na dire¢ao de uma pratica de ensing mais
condizente com os objetivos da escolarizagio dos alu-
nos. Assim, em nossa realidade, é possivel vaerificar,
por exemplo, a infludncia das caracteristicas do exa-
me vestibtlar sobre 0 ensino do segundo grau. Do
mesmo modo, as aulas e a seqliéncia de trabalho de
muitos professores no correr do ano letive sugerem
a influéncia dos parimetros da avaliagdo sobre o seu
ensino. Tal situacdo tem sido recorrentemente apon-
tada em pesquisas de cunho etnografico.

Questdes como as indicadas colocam o esclare-
cimento do papel dos exames nos dais sentidos: o
da explicacdo do que se passa na drea e © da pres-
crigio a respeito do ensino. H& que se aproveitar de
maneira eficaz e com bom senso as informagdes sis-
fematizadas relativas aos exames e utilizd-las a favor
da melhoria do ensino. Afinal, o objetivo da epistemo-
logizagdo do ensino & o favorecimento da melhoria do
seu exercicio na pratica social. Acredilo gue a andlise
relativa aos exames na pratica de ensino venha ilu- -
minar a discussio a respeito do método, assim como

das finalidades e dos objetivos do ensinc.

A questic do objeto
Um fenémenec & sua nomeagio se entrecruzam de vé-

rias maneiras na histéria, de acordo com as praticas
desenvolvidas pelos povos e, também, pelo grau de
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sistematizagdo alcangado pelo campe que o conside-
ra. Antes de qualquer sistematizagio realizada pela
drea de conhecimento didatica, falou-se, desde os pri-
mérdios da civilizagao, de um fendmeno presente na
pratica social e denominado ensino. Em termos fou-
caultianos, diriamos que tal fendmeno possui positivi-
dade desde entdo. Foi a partir da preocupagéc com
o fendmeno ensino que se censlituiu no campo co-
nhecido como didatica, do qual Comenius € o primeire
formulador.

Ainda que o significade etimoldgico latino da pa-
iavra (o verbo insignare — fazer sinal) aponte numa
diregdo, na atuaiidade, a polissemia a. que ¢ termo
ensino estd sujeito remete 4 necessidade de tornar
mais preciso 0 significado e o sentido que a ele se
estd imprimindo. A enunciagdo do termo ensine nao
oferece garantia de que estamos falando do mesmo
fendmeno,

A esse respeito, Shulman afirma:

Ensino é um termo belamente ambiguo. Ele des-
creve um processo engajado por individuos em
sala de awla. Mas ensino é também o nome de
uma ocupagdo, uma fungdo que ocupa as ener-
gias e comprometimentos da muitas pessoas peio
eurse de suas vidas aduftas. Ensino € um con-
junte de entendimentos e habilidades, uma ocu-
pagdo, uma profissdo, uma carreira, (In Wittrach,
1988. p.2)

Smith, antes de Shulman, também chamava a
atengdo para essa amplitude do entendimento sobre
o termo. Lembrando que ensino tem sido definido de
tantas maneiras quantos tém sido os propésitos de
cada um, ele distingue trés dimensdes: o que é en-
ginade como uma doutrina ou corpo de conhecimento
— o0s ensinamentos; a ocupagéo ou profisséo de al-
guém gue se dedica & instrugdo ou educagio e os
meios utilizados por alguém para transmitir algum co-
nhecimentc a outros, geraimsnte no ambiente escolar
(1971, p.39).

Em relagdo a essas trés dimensbes, é possivel
afirmar que a segunda & mais recente na historia,
pelo menos na acepcgdo profissdo {coma ocupacgéo
pedemos nos remontar aos sofistas), e as outras,
mais préximas ac sentido original.

Ainda que possamos acrescentar outras acepgdes
{niveis e modalidades e sistemas de ensino, per
exemplo} se nos restringirmos as de Smith, é possivel
afirmar que a terceira por ele mencionada parece ser
a mais nuclear entre as demais. De fate, o fendmeno
original se refere a4 uma ag¢do, ou a uma situagdo, oy,
prefiro dizé-lo, a um acontecimento.

No acontecimento, forma e conteltdo se entrecru-
zam e as duas acepgdes referidas por Shuiman vol-
tam a se mesclar. Minha posigdo & de defesa do en-
tendimentc do ensing comc um aconfecimento e da
didatica como o estudo desse acontecimenio.

A didética, do meu ponto de vista, centra 0 olhar
num aspecte especifico do ensine — o acontscimento
— que geralmente ocorre numa situagdo denominada
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aula. Para a didatica, ¢ ensino é da ordem do acon-
tecimento, da mesma forma come ¢ conhecimento
também © &. A didatica pensa o ensino como algo
que esta acontecendo, na dindmica viva, na fala e no
gesto e sempre numa interacdo face a face; enfim,
no ponto em que diferentes aspectos estudados por
outras areas se articulam em ato.

DIDATICA: O FENOMENO E A DUPLA
NATUREZA DO CAMPO

O fendmeno ensino

Deixando para a préxima secédo a defesa do aconte-
cimentc ensino como objete de estudo da didatica,
quero afirmar aqui o sntendimento do ensino como fe-
ndmeno de preocupagédo central da didatica, mas nem
por isso de sua exciusividade.

Como todo fendmene, “o ensinc é de natureza
multidisciplinar’ (Carvalho, 1988}, abrindo-se a varios
enfoques e diferentes caminhos de estudo, depen-
dendo do lugar (institucional e teérico) no qual o in-
vestigador se encontra. Da mesma forma que o fe-
nomeno educagdo, o ensino ndo é estudade apenas
por uma drea de conhecimento (a didatica); outras
tém realizado investigagdo e contripufdo com explica-
¢bes a respeito de aspectos de fenémeno.

Se a filosofia iniciou a reflexdo relativa ao ensino,
foi sem duvida a didatica que primeiro sistematizou os
saberes @ conhecimentos acumulados. Mas, no correr
da histéria outras dreas tém estudado o ensino. Entre
gssas, pode-se incluir as chamadas Ciéncias da Edu-
cagéo (Psicologia da Educagho, Sociologia da Ediica-
gdo, Economia da Educagdo etc.) como tambem as
disciplinas filoséficas (a Logica, a Etica, a Epistemo-
logia e a Filosofia da Educagdo). Nessas éareas, o en-
sino apresenta-se como um subobjeto de estudo, nao
sendo o cbjeto nuclear. Cada uma dessas areas de-
dica-se mais especialmente a um aspecto do ensino.
Por exemplo, a drea Curriculo estuda a organizagéo
curricular de modo geral ou programas de ensino de
uma disciplina escolar; a Economia da Educagéo, en-
tre outros objetos, estuda os custos do ensino.

A didatica é tributdria dessa ¢ outras dreas de co-
nhecimento que, com estatutos bem definidos & com
um poderoso corjunto de conhecimentos jé sistema-
tizados, t&m Ihe oferecido explicagbes relativas ao fe-
némeno que trata. Da mesma forma, dreas de saber
menos sistematizadas ou acumuladas de maneira me-
nos rigorosa ou menos cientifica também tém ofere-
cido & didatica tipos de explicages ou, pelo menos,
um quadro de questSes que deve ser considerado. E
o caso da politica, das midias, do saber cofidiano,
além das manifestagtes relacionadas aos sentimen-
tos, &s emogdes que resistem aos esforgos de formu-
lagbes puramente racionais. o

De todos os conhecimentos ou saberss acumula-
dos por essas areas  possivel colher dados ou par:
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tes de explicagbes a respeito do fendmeno ensino. A
didatica, como campo de estudo, necessita transitar
por todas as dreas gque, a partir de diferentes facetas,
estudam o fendmeno ensino. Dal a natureza transdis-
cipfinar da didatica {Carvalho, 1988).

O campo de conhecimento didatica

E possivel afirmar que o campo de cenhecimento di-
datica preocupa-se com © ensino de duas formas, ain-
da que ambas se relacionem intrincada e dialetica-
mente. Essas formas sdo: a investigativa e a prescri-
tiva, j4& mencicnadas.

Na forma investigativa, a didatica estuda o que
se passa n¢o acontecimento ensino, tomando esse fe-
némeno como objeto de conhecimento. Nessa espe-
cificidade, a didética procede de maneira similar as
demais chamadas ciéncias humanas e ciéncias da
educagdo. Ou seja, ela procura construir conhecimen-
t0s novos sobre esse acontecimente utilizando-se em
grande medida dos par&metros da pesquisa dita cien-
tifica.

. De maneira semelhante a muitos grupos de pes-
quisadores das diferentes areas das ciéncias huma-
nas e sociais, uma parte dos estudiosos da didatica
tem questionado os pardmetros cientificos classicos
nas suas investigacbes. Esses guestionamentos tém
s¢ apresentado de maneira explicita ou implicita em
diferentes pesquisas. Na base dessa discussio estd
a crenga de que tais pardmetros deixam de fora as-
pectos importantes e mesmo decisivas do aconteci-
mento ensino. As agdes, as interagbes em sala de
aula ocorrem permeadas de eventes de ordem menos
racional do que o desejavel. Como tal, os parametros
classicos da ciéncia néo esgotam o estudo dos even-
tos presentes no ensing.

. Qualquer que seja a 4area de conhacimento, as
investigagGes traduzem um projeto metatedrice, espe-
ciaimente uma concepgdo de conhecimento. Diferen-
temente da maior parte das dreas de conhecimento,
que ndo se preocuparm em explicitar seu projeto me-
tatedrico, a investigagdo didética, historicaments, de-
fine uma vis8o do mundo, da vida, um vir bonus, além
de uma concepgdo de conhecimento. A busca de no-
vos conhecimentos na drea € sempre altamente inte-
ressada, tendo em vista, em grande panre, ¢ equacio-
namento e soluglo de problemas e a realizag@o de
um projeto de educagéc e de homem. Agqui, entrarnos
no segundo tipo de relacionamento da drea didatica
com Q ensino: o prescritivo,

De fato, quande voltado para a agdo pratica, no
émbito da escola, o projete metatedrico, que também
ingere uma teoria da educagio, define um projeto pe-
dagdgico. Esse, em geral, ¢contém aspectos altamente
prescritives e, no tocante ao professor, formula modos
e mesmo regulagbes a respeito de como ele deve se
conduzir no desenrclar deo acontecimento ensino. Nes-
sa perspectiva é possivel afirmar que o objeto da di-
datica possui a caracteristica de um objeto-projeto
{Carvalho, 1988).

O ensino como “aconteciments”

Similarmerte as investigagles, os projetos peda-
gbgicos se organizam a partir dos conhecimentos
construidos pelas diferentes ciéncias da educagao,
pelas diversas disciplinas filoséficas e pela investiga-
¢Ao na didatica. Mas, diferentemente do que ccorre
na investigagéo, o projeto pedagdgico tem também se
orientado por demandas provenientes de dreas menos
sistematizadas @ mesmo nao sistematizadas, presen-
tes na pratica social, em praticas discursivas fragmen-
tadas, em suma, no vivido.

No sentido de meihor aproveitar contribui¢bes
provenientes de diferentes dreas de conhecimento —
afinal, as areas constituidas, tendo seus proprios ob-
jetivos e metas, produzem conhecimento e saberes
por autros motives que servir & pratica de ensino —
a didatica, na elaboragao de sua faceta prescritiva,
utiliza-se de um determinado tipo de método, o mé-
todo integrativo, Este, nomeado por Le Not e retoma-
do por Carvalho (1988}, fara uma selegdo e um rea-
grupamento dos resuliadas das diferentes contribui-
¢oes, tendo em vista os objelivos de realizagao de um
determinado projetc pedagdgico.

Distintamente do projeto de pesquisa, o pedago-
gico pressupde um components utdpico explicito.
Como j& afirmei, grande parte das pesguisas possuem
tal componente de maneira implicita. A busca de um
ideal pressupde o percurso de um caminho, orientade
por prescricdes e metas. Essas, num movimento dia-
lético, serdo definidas & partir de critérios de valores
e de crengas vigentes. Se os valores sdo, na histdria
da humanidade, questdes de ampla duragao — ha va-
lores tidos como universais que acompanham a civi-
lizagdo desde os seus primérdics, por exemplo o de
justica @ o de honestidade —, as crengas se modifi-
cam mais amiude, acompanhando o desenvolvimento
da ciéncia e do saber em geral.

Esse quadro de cerfezas oferecido pela pesquisa
clentifica de Gltima geragBo e pela reflexéo didatica
oferece ao profissional do ensino (pedagego ou pro-
fessor) o campo a partir do qual ele selecionara ele-
mentos para compor o desenho © cs meios de trilhar
o préprio caminho, A definicao de um projeto peda-
gogico € a condicdo necessdria para que oS saberes
provenientes das ciéncias da educag@c e de outros
lugares possam servir aos propésitos da educagao e
do ensino escolar. Sem isso, o que ocorre € a sub-
missdo do ensino e mesmo da area didética acs mé-
todos e objetivos de outra drea de conhecimento.
Exemplos dessa submissac sdo os ocnhecidos movi-
mentos psicologizantes ou saciologizantes do ensino.
O método integrativo apresenta-se como instrumental
precioso na tentativa de adequar o ensinc aos prin-
cipios e pressupostos de um projeto pedagdgice,

G ACONTECIMENTO ENSING: OBJETO DE
ESTUDO PROMISSOR PARA A DIDATICA

O professor, na medida em que vive o ensino, entra
nele com a razdo mas também com os sentimentos,
as emogdes, as vontades e tal experiéncia, apesar de
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semelhante a outras, sempre serd dnica, Por mais
que uma aula seja ptaneiada, ela ndo acontece como
¢ desenrclar de um script. Esse é para ser reprodu-
zido e a aula para ser vivida, Ha definigbes sociais
e prescrigdes de toda ordem sobre como uma aula
deve se processar, As teorias da instrugio ou mesmo
aplicagbes mais apressadas das pesquisas nas cién-
cias das educaglo estdo al, na forma de modismos
ou nao, oferecendo alternativas. Ainda assim, uma
aula & sempre Unica.

A naoc ser que ignore os demais participantes da
situagéo, o professor vivera na aula uma situagéo de
comunicagdo inédita, A aula, como também o conhe-
cimento, € da ordem do acontecimento. Ela trata da
fala, do ate, do gesto, da situagdo construida na in-
teracdo face a face. Acontecimentos néo se repstem.

De forma semelhante, Foucault {1868}; a respeito
dos enunciades, afirma que sao Unicos, podende se
repetir uma frase, mas nunca um enunciado; estes,
constituindo-se ndo de coisas, fatos ou realidades,
mas de “leis de probabilidades de regras de existén-
¢ia”. A aula ou o acontecimento ensino, constituindo-
se em grande parte de enunciados e de enunciagdes,
ndo poderia fugir &s mesmas caracteristicas,

Mas © que ocorre num acontecimento ndo se ex-
plica somente pelo que al estd presente. O aconteci-
mento ensino define-se também ¢omo um encontre de
pesscas, que chegam em estdgios diferentes de de-
senvolvimento e formagdo pessoal, exercendo papéis
sociais diferentes. Além dissc, a aula é um aconteci-
mento anunciade, que ja possui um discurso social-
mente conhecido, por meio de teorizagdes existentes,
Para melhor aproveitar as possibilidades de uma aula
ha que pensa-ia e refleti-la antes do acontscimento.

Para melhor compreender o ensino, sem ddvida
ha que se refletir e considerar toda a reflexfio ja acu-
mulada sobre ¢ mesmo. lgualmente importante é es-
udar as condi¢ghes momentaneas e historicas dos
participantes, assim como o tipo, significado e sentido
da comunicagdc estabelecida entre eles na situagao.
Em suma, ha que se considerar o aconhtecimento en-
sino em toda sua extensdo e profundidade. Explorar
o ensino como acontecimento, como espago de co-
municagdo inédito, ainda que historicamente constitui-
do, parece-me um caminho preficuo para o avange do
conhecimento na area da didatica.

CONCLUSAO

A d_.idética e seu necessdrlo rompimento com cs
limites impostos pela epistemologia dominante

Ainda que a ciéncia e seu método de producdo de
conhacimento tenha sido o critério principal da cons-
trucdo tedrica da didatica, entendo como precaria, e
mesmeo improdutiva, a designagao desta area come
ciéneia. Sua especificidade, especialmente a dupla ca-
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racterizagio explicativo/prescritiva, indica a necessida-
de de precaugdes. Mesmo nos restringindo a cons-
trugao tedrico-explicativa do fendmeno, as pesquisas
na drea sugerem maior propriedade em designar a di-
datica, segundo os critérios de Foucault, como uma
disciplina.

Por um lado, considerando o desenvolvimente
histérico da area, hd vestigios suficientes indicande a
travessia do umbral da epistemologiza¢ao, como aca-
bamos ds relatar, Por outro, junto as figuras episte-
molégicas identificadas, persistem eventos dispersos
e variados — muitos objetos, vdrios métodos — que
resistem a andlises orientadas pelos critérios cientifi-
cos cldssicos.

A didatica nao estatia sozinha definindo-se como
disciplina. Entre outros campos, a Filosofia nunca se
enfileirou com as ciéncias, sendo chamada sempre
uma disciplina, tendo © método racional também ri-
goroso, como referéncia para a construgdo do conhe-
cimento sistematizado. Alids, © cardter explicativo/
prescritivo das teorias educacionais, assim como o
dos procedimentos de ensino, sempre tiveram formu-
lagies procedentes tanto das ciéncias, como da re-
flexdo filoséfica (especiaimente no campo da ética &
dos valores).

O entendimento da didética como o estudo do
acontecimento ensino remete & necessdria singulari-
dade dessa situagdo comunicativa. A medida que
cada acontecimento & unico, toma importéncia a con-
sideragdo & vivencia e ao vivido. A definigdo da si-
tuagdo e da qualidade do acontecimento dependera
em grande medida da disponibiidade do prolessoi g
viver a comunicagdo presente, incluinde o didlogo
com os pasticipantes e o crescente conhecimento da
situagdo de vida desses — tanto a social, relativa a
cultura de modo geral, quanto. a especifica, referente
a cultura escolar,

Enquanto acontecimento, o ensino possui duas
caracteristicas basicas: é uma situacéo de interagéo
comunicatica e de aprendizagem, para alunos & pro-
fessores.

Viver em plenitude uma situagio comunicativa
inédita e aprender com ela pressupde que o profis-
sional da cena nao somente lance méo do conheci-
mento acumulado sobre a especificidade do aconte-
cimento, mas também se disponha a inquirir a respai-
to do desconhecido ou do saber pouco rigoroso gus
rodeia tal situagdo. H4 mesmo, nNo gue concemne ac
conhecimento j& sistematizado, que desconfiar dele,
de submetd-fo & prova a partir da realidade vivida.

Da mesma forma, no Ambito da pesquisa, deve-
so exercitar o movimento logico-dialético: epistemolo-
gizando os saberes existentes e desconfiando do que
ja estd sistematizado sobre o real. A constante apro-
ximagac com o real, sem as amarras do que sobre
ele ja foi concebido, apresenta-se como tarefa perene
seja para a.pesquisa, seja para a vivéncia produtiva
do acontecimento ensino.

O pardmetro disponivel ao pesyuisador & a0 pio-
fessor para viver com seguranga esse movimento l6-
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gico-dialético parece-me ser & existéncia de um plano
direcional de trabalho, um projeto, com objetivos e
metas. Os objetivos claramente definidos poderéao si-
nalizar quando se deve aproveitar o conhecimento sis-
tematizado, quando se deve dele suspeitar, conside-
rando os saberes mais fugidios, presentes na midia,

na politica, no cotidiano, esses intensamente vividos
pelos sujeitos de uma situagdo comunicativa.

Nesse movimento, ha que se romper os.limites
da epistemologia e criar novos pardmetros de andlise
das diferentes manifestagdes e experiéncias humanas.
Sobretudo, ha que se considerar a vivéncia e o vivido.
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