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RESUMO

O trabalho apresenta uma andlise tedrica da evolugdo da Dida-
tica a partir de uma pesquisa da matriz disciplinar de origem e
dos conflitos posteriores, incluindo os relativos a campos de in-
teresse da comunidade académica. Delineia, em particular, o im-
pacto que a influéncia da escola critica em Ciéncias Sociais e
em Educagéo tem causado na matéria, produzindo um impasse
metodoldgico e pondo em questdo a base normativa da Didéatica.
Assim, enfoques atuais na teoria didatica sdo revelados, seus
problemas e derivagdes, algumas vezes, duvidosos. Uma de-
marcagéo da Didatica Geral e das Didaticas Especiais recebe
particular tratamento, com a revis&o critica de produgdes biblio-
graficas atuais, apontando para possiveis campos de desenvol-
vimento e integragéo.

DID'ATICA GERAL — DIDATICAS ESPECIAIS — EVOLUCOES
TEORICAS

ABSTRACT

THEORETICAL CONFLICTS IN THE EVOLUTION OF
TEACHING. The work presents a theoretical analysis of the
evolution of teaching based on research into the origin of the
discipline and later conflicts, including those related to the fields
of interest of academic community. it delineates, in particular,
the impact that the critical school of social and educational
scientists have caused in the area, producing a methodological
impasse and calling into question the normative basis of
teaching. Present focusses in teaching theory are revealed,
along with their problems and derivation, sometimes doubtful. A
democration of both general and specialized teaching receives
particular treatment, with a criticai review of the present
bibliographical production, pointing to possible areas for
development and integration.
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A evolugdo das disciplinas, em qualquer campo cien-
tifico e da cultura, lanca trajetérias, derivagbes e re-
volugdes (Kunh, 1976). Ao longo desses processos,
se produzem reacomodagdes, reconstrugbes e, ainda,
profundas mudancas de paradigmas. A mudanga é
marcada, em parte, em fungdo de novos avangos da
investigagdo e da comunicagédo entre diferentes cam-
pos do saber.

Entretanto as transformagdes mais significativas
ndo séo simplesmente acumulativas; elas implicam
processos conflitivos que forcam os profissionais liga-
dos a essas disciplinas a reformularem a trama de
compromissos em que baseiam sua pratica cientifica.
Um dos aspectos mais interessantes dessas “revolu-
¢Oes” é a andlise dos fatores extrametodolégicos, ou
seja, ideolégicos, nos momentos de crise e a trans-
formacdo do pensamento e da pratica disciplinar
correspondente no interior da comunidade de espe-
cialistas.

O campo das ciéncias da educacdo néo é imune
a essas transformagdes. Entretanto, como em poucos
outros campos elas refletem, mais do que a integra-
¢éo de diferentes contribuigdes do saber ou a recom-
posicdo de postulados, uma tendéncia a fragmenta-
¢do, na qual é freqlente observar esforgos pela do-
minagdo. A polémica em torno da Didética, particular-
mente, apresenta indicios as vezes preocupantes. Em
lugar do didlogo frutifero entre disciplinas e espagos
interdisciplinares, assistimos freqlientemente ao deba-
te pela segregagao de territdrios.

O problema do qual trataremos nestas paginas re-
fere-se a um debate bastante atual na linha de de-
senvolvimento da Didatica: é o tema da definicdo do
ambito da Didatica geral e das Didaticas especiais.
Esta problemética, de reconhecida circulagdo nos
meios académicos, & historicamente recorrente. As
vezes se expressa em forma manifesta, gerando ba-
talhas e discussdes, outras vezes é latente, perma-
necendo no discurso em forma sub-repticia ou deri-
vando na aparente negacgdo de um sobre o outro.

A inclusdo da Didatica como disciplina no campo
da educagdo corresponde a tradigdo européia, basi-
camente da Europa central e mediterranea, e se es-
tende ao contexto latino-americano. Nos paises anglo-
saxoes esta incorporagdo ndo é apreciada — e é con-
siderada em grande parte uma aplicagdo da psicolo-
gia da educagdo — embora seja inegavel a influéncia
académico-politica desses paises na producdo dos
outros paises na matéria.

Entretanto, nos ultimos anos, a definicao discipli-
nar da Didética e de suas especializagdes tem pro-
posto novos problemas. Por um lado, os especialistas
em diferentes disciplinas — que fazem parte dos pro-
gramas escolares — tém se preocupado em concei-
tuar novamente a(s) Didatica(s) em torno dos conteu-
dos de ensino. As Didaticas especiais sdo definidas
como campos especificos das respectivas ciéncias,
sem relagdo com um marco de Didatica geral, cuja
propria existéncia se questiona, a partir da Gtica de
gue o ensino sempre opera sobre conteudos de ins-
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trugdo especializados (Becker Soares, 1985; Cheval-
lard, 1985; Brousseau, 1991, entre outros).

Também tém sido organizados diversos grupos
de investigagdo e ensino das diferentes disciplinas,
assim como encontros nacionais e internacionais so-
bre essas matérias, sendo praticamente inexistente,
nessas equipes, a presenga de especialistas em Di-
datica (ver Congressos Nacional e Internacional de
Professores de Quimica, 1990 e 1992; entre outros
encontros, programas e publicagdes).

Ao mesmo tempo, os didatas generalistas mos-
tram também preocupagdes correspondentes, o que
se expressa em freqlientes anédlises sobre a delimita-
cdo epistemoldgica da Didatica como campo de co-
nhecimento (Contreras Domingo, 1990; Camilloni,
1994), ainda refletindo sobre o “no momento inatingi-
vel objeto da Didatica” (Barco, 1988. p.19).

Se bem que seja saudavel uma disciplina colocar
seus pressupostos em discussdo, 0 caso que nos
ocupa mostra, na verdade, processos desagregantes.
Os tdpicos centrais de controvérsia no terreno epis-
temolégico pertencem, além do campo da Didatica, ao
das ciéncias da Educacao, que tende a se conformar
como um conjunto de teorias de diferentes origens e
baixa articulagdo em que, muitas vezes, a falta de
consenso é pacificamente aceita pela comunidade
académica.

Por sua vez, a disputa na Didatica — que se di-
rige ao terreno da acdo — inclui questdes de domi-
nios entre disciplinas, pelo trabalho simultdneo com
dois ou mais niveis de realidade. O ensino é um ob-
jeto complexo no qual confluem multiplas dimensdes
problematicas e, por conseguinte, diversas disciplinas
que pretendem explica-las e também atuar sobre elas.
Isso nao seria um obstaculo se houvesse um trabalho
interdisciplinar. Como analisa Klimovsky (1977), vive-
mos hoje o tempo do avango da interdisciplina, no
qual sdao gerados novos ambitos do saber. Entretanto,
a interdisciplinaridade, nas ciéncias sociais e humanas
quando se ocupam de questées de aprendizagem e
ensino, esta longe de ser uma atividade legitimamente
consolidada (Castorina, s.d.).

A compreensdo das disputas e oposi¢cdes nao
pode deixar de considerar as relacbes hegemdnicas
entre os campos cientificos, nas quais algumas disci-
plinas tendem a ser dominadas por outras, conside-
radas mais “sérias”. A isso se junta o fato de que no
terreno da agéo escolar, proprio da concretude da Di-
datica, as decisbes estdo fortemente determinadas
por fatores politicos que, muito rapidamente, afetam
0 desenvolvimento do ensino.

Procuraremos abordar essa complexa problemati-
ca buscando algumas linhas de interpretagdo e pos-
siveis caminhos de integrag@o. Inicialmente, tratare-
mos da dificil questdo da base normativa que faz par-
te da definicdo epistemoldgica da nova Didatica ao
longo de sua constituicdo histérica. A intencdo aqui
n&o é realizar um estudo analitico da evolugdo da dis-
ciplina — questao que excede largamente os objetivos
deste trabalho —, mas nos referirmos a alguns tragos
basicos que marcam seu controvertido desenvolvi-
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mento. Na mesma secdo analisaremos as tensbes
que emergem do impacto das teorias criticas em Cién-
cias Sociais e em Educagdo e o impasse resultante
para a Didatica.

Em segundo lugar analisaremos os problemas
tedricos que caracterizam a situagao atual da Didatica
geral e das Didaticas especiais. Ndo podemos deixar
de lado, nesse ponto, a influéncia que o conceito de
curriculum tem exercido, os esforgos dos profissionais
pelo controle do ensino e o enfraquecimento do dis-
curso da Pedagogia, hoje absorvido pelas propostas
de orientagdo da educagdo emanadas de organismos
internacionais e financiadores.

Num terceiro plano, apresentaremos um rastrea-
mento global de algumas produgdes significativas e
de ampla circulagdo em matéria de Didaticas espe-
ciais para verificar se efetivamente constituem corpos
tedricos tornados auténomos.

Finalmente, proporemos alguns temas e proble-
mas cujo estudo e produgdo dependem necessaria-
mente da constituicdo da Didatica geral e nos quais
as diferentes especializagbes poderiam comprometer-
se como campos cooperativos € em processo de de-
senvolvimento. Sustentaremos, nesse sentido, a ne-
cessidade de reconstruir o discurso da Pedagogia.

A QUESTAO DA BASE NORMATIVA

Um dos pontos centrais na definicdo epistemoldgica
da Didatica reside na questdo da base normativa.
Sabe-se que a disciplina surge historicamente como
espago de concretude normativa para a realizagéo do
ensino, dentro de uma concepgdo pouco conflitiva e
até ingénua da sociedade e do sujeito.

Desde a matriz de origem reconhecida na obra
de Juan Amés Coménio, em especial em sua Diddtica
magna (1657), a disciplina se constitui no dmbito da
organizacdo das regras do método para tornar 0 en-
sino eficaz, baseado no sensorial-empirismo de Bacon
e no realismo pedagdgico de W. Ratke. Sua obra co-
loca énfase no enfoque disciplinar da conduta basea-
do em premissas de harmonia com a natureza.

No século XIX, a partir da gnoseologia e da ética
kantianas, a obra de Herbart também apontou o de-
senvolvimento dos passos formais do ensino, enfati-
zando o processo da instrugdo como transmissao de
saber.

Apesar das diferengas entre esses dois expoentes
historicos, seus enfoques conformaram a produgéo do
discurso da Didatica em intima ligagdo com:

* a busca de utopias pedagdgicas, pansdfica e reli-
giosa no primeiro caso, e de humanismo ético néo
religioso no segundo;

® a concretude de regras de agdo para 0 ensino,
conforme passos e meios. Embora atribuindo gran-
de peso ao processo de disciplinar a conduta do
docente e dos alunos, a normatividade nao se des-
ligava do problema das finalidades da Educagéo
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nem de projetos de construgdo de um mundo de
valores;

® o desenvolvimento dos sistemas educativos moder-
nos e o otimismo pedagdgico de construgdo de
uma sociedade mais justa e humana como respon-
sabilidade dos Estados nacionais. A obra de Durk-
heim representou um novo impulso para essa linha.

As primeiras décadas do século XX marcaram um
novo enfoque nesse desenvolvimento, pela influéncia
do ideario da Escola Nova e suas diversas expres-
sb6es metodoldgicas. A expansdo da escolaridade pu-
blica, do liberalismo politico e os paulatinos avangos
no conhecimento da psicologia do desenvolvimento
facilitaram a concretude de experiéncias significativas
no campo didatico.

Aparecem, assim, as primeiras “especializagbes”
das propostas didaticas, conformadas segundo as va-
riagbes nas etapas evolutivas do aluno. Estas foram
claramente marcadas pela psicologia da época que,
apesar de seu peso associacionista, reconhecia a rea-
lidade psiquica da infancia. Nesse ponto se produz
um relativo deslocamento da disciplina e da instrugéo
para centrar-se no desenvolvimento do sujeito da
aprendizagem, gragas ao que o século XX passou a
ser chamado de “século da crianga”.

Nesse quadro se estruturam as experiéncias me-
todolégicas de Montessori, os centros de interesse de
Decroly, os postulados de Ferriére, a escola do tra-
balho coletivo de Freinet, entre muitas outras, que de-
ram lugar a proje¢des didaticas para os diferentes mo-
mentos do desenvolvimento. ‘

Posteriormente, o peso burocratico do aparato es-
colar foi transformando essas contribui¢gdes em Dida-
ticas especiais para diferentes niveis ou ciclos de en-
sino. Isso produziu um novo deslocamento do centro
enfocado: do sujeito do ensino para a organizagéo do
sistema escolar. Com isso, debilitou-se a demarcagéo
epistemoldgica das “especializagbes”, por sua depen-
déncia direta em relagdo & ordem convencional, ou
“arbitraria” da escolarizagéo.

No entanto, aquela proliferagdo de iniciativas nao
foi fragmentaria, mas articulada em um amplo projeto
pedagdgico social, no qual a obra de John Dewey
representou um paradigma integrador. Outras impor-
tantes contribuicdes, como a de W. Kilpatrick, permi-
tiram construir um referencial pedagdgico comprome-
tido com a construcdo das sociedades democraticas.

Assim, a normatividade da Didatica pdde se es-
tender como realizagdo intersticial dos postulados das
utopias pedagdgicas e das praticas educativas. Por
mais que elas tivessem representado uma visdo oti-
mista e pouco conflitva da sociedade, fortemente
comprometida no plano epistemoldgico com o prag-
matismo, chegava-se a integragdo daquilo que Gime-
no distingue como os componentes basicos da ciéncia
da Educagdo: a explicagdo (produto da ciéncia da-
época), a norma (como o0s postulados na acédo) e a
utopia (como motor ou bussola orientadora da mu-
danga). :
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Um importante ponto de distorgdo desta “harmo-
nia” se encontra na expansdo do enfogue tecnicista
do ensino. Sua hegemonia na Didatica, a pantir do
pés-guerra e da expansdo do industrialismo, nao
abandonou o critério normativo — ao contrario, 0 exa-
cerbou — mas sem ligagdo com o debate ideoldgico.
O componente utépico-politico foi “neutralizado” pelo
enfoque cientificista de pretensdo asséptica, encarna-
do no furor planificador de etapas e metas.

Dessa forma a Didatica se desenvolveu como ex-
pressdo da tecnocracia, baseada numa epistemologia
ingénua, que se expressa na “ilusdo da transparén-
cia”, como renlncia a construgdo tedrica, prépria de
uma sociologia espontanea (Bourdieu, Chamboredon,
Passeron, 1975).

Assim, as propostas diddticas significaram o re-
forgo da certeza metédica — de acordo com a matriz
histdrica da disciplina —, baseadas na “objetividade”,
na neutralidade politica, na eliminacdo simbdlica do
sujeito e dos fatos de consciéncia. Seu desenvolvi-
mento se baseou, por um lado, nas conclusbes da
Psicologia comportamentista e, por outro lado, na ex-
pansédo da planificacdo, voltada para a eficiéncia, na
qual a realidade é confundida com as estatisticas.

A promessa tecnocratica e o positivismo elemen-
tar no qual essas propostas se fundamentavam nao
demoraram muito a se quebrar. Diversas investiga-
¢Bes mostraram a debilidade tedrica e politica de tais
propostas. Mas a ruptura mais importante com esse
enfoque responde a “revolugdo” tedrica da Escola Cri-
tica em Ciéncias Sociais, pelas obras de pensadores
como Adorno, Horkheimer e Marcuse. No estudo do
papel social da escola ndo se pode também subesti-
mar o impacto do reprodutivismo, correspondente a
teoria dos sistemas simbdlicos de Bourdieu, assim
como a andlise das relacbes de poder desenvolvida
na obra de Foucault.

No epistemolégico, as contribuigcbes representam
um distanciamento do positivismo e reivindicam a
compreensdo dos fendbmenos sociais como essencial-
mente distintos das ciéncias naturais de base experi-
mental. Esta diferenciagdo vem fundamentada pela
néo qualificagdo dos fendmenos naturais, que sio, no
dizer de Adorno, “materiais ndo mediados pela cultu-
ra” (Adorno, 1972).

Em troca, os dados e fendmenos sociais estdo
entrelagados no contexto que em termos dialéticos se
define como “totalidade social’. A Escola Critica nega,
assim, a possibilidade de recorrer ao método ldgico
de redugdo a elementos, porque a decomposicdo da
experiéncia em problemas particulares isolados nada
mais faz que instaurar a simplificagdo como norma,
dissecando o que, por definigdo, é dinamico e dotado
de significado.

Simultaneamente, as correntes criticas recuperam
a dimensédo da subjetividade na organizagdo da ex-
periéncia, enquanto operagbes sintéticas do sujeito
cognoscente (Habermas, 1982).

No politico, o novo paradigma destaca o papel da
ideologia e seus usos: em primeiro lugar como pre-

Conflitos tedricos...

missa metatedrica e, em segundo lugar, em seu uso
politico, como justificagdo das relagdes de poder e le-
gitimagdo da dominacéo.

No metodolégico, a Escola Critica abandona o ri-
tualismo e a prescricdo técnica do realismo ingénuo
para favorecer a hermenéutica. Recuperando a com-
plexidade cultural e a mediagdo do sujeito, a herme-
néutica propde a interpretagéo como forma de apreen-
sdo da totalidade no particular. E sé mediante a in-
terpretagdo que se consegue chegar ao significado da
experiéncia sem perder a riqueza do jogo entre o con-
texto e a situagdo, entre a totalidade e 0o momento.

Confluindo para esta perspectiva, embora sem
qualquer vinculagéo tedrica com o pensamento da Es-
cola Critica, outras configuragdes representativas da
Didatica contemporanea enfatizaram a proposta de
compreender e operar a partir dos mesmos sujeitos
e a partir das praticas particulares.

Partindo do lugar da investigagéo qualitativa, com
apoio na fenomenoclogia e na hermenéutica, procurou-
se interpretar os processos que caracterizam a vida
da aula, reconstruindo os significados e intengdes dos
individuos, que nem se observam diretamente nem
podem ser quantificados. E esse o caso da investi-
gacdo naturalistica, e da ecologia e semantica da
aula. Eisner, Guba, Doyle, Tikunoff, Stake podem ser
considerados representantes importantes dessa pers-
pectiva.

Com um enfoque mais dirigido ao aperfeicoamen-
to da agdo do ensino e em oposigdo ac objetivismo
tecnocratico, outras abordagens destacam que 0s pro-
blemas do ensino sdo sempre situacionais e que, por
conseguinte, escapam as formulagcdes abstratas. De-
fendem, assim, solugbes contextualizadas de acordo
com as caracteristicas especificas da experiéncia edu-
cativa. Para isso, impulsionam a investigagdo como
componente do desenvolvimento do curriculo e a par-
ticipagdo direta dos docentes no processo. Ao mesmo
tempo, destacam a importancia de apoiar o pensa-
mento do professor para tal desenvolvimento a partir
da linguagem da pratica. Kliebard, Schwab, Hebner,
Stenhouse tém sido impulsores dessas posigdes.

E evidente o valor das contribui¢bes tanto da Es-
cola Critica como das correntes didaticas ligadas &
compreensdo da pratica. Também é muito visivel que
ja se havia chegado ao esgotamento do modelo po-
sitivista para o desenvolvimento da investigagdo em
Didatica — e em boa medida nas ciéncias da Edu-
cagéo.

A alusdo a hermenéutica como ferramenta de
andlise para a investigagcdo representa um caminho
fértil. Mas essas perspectivas conduzem a um proble-
matico impasse metodolégico no terreno da Didatica,
ndo apenas para a investigacdo disciplinar, mas es-
pecialmente para a realizagdo do ensino. Em grande
medida, produz uma certa paralisagao, pelo abandono
das “regras de procedimento” mais gerais e abrangen-
tes que permitem a quem ensina operar.

Assim, insistiu-se na necessidade de favorecer o
desenvolvimento reflexivo e critico dos docentes para
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compreender e operar no ensino, ou para transformar
a trama de significados prévios que eles carregam
como produtos incorporados a sua prépria trajetdria
social e escolar.

Enfatizou-se que tudo isso é mais relevante que
ditar regras de atuagdo (questdo que ja havia sido
destacada por John Dewey). Realizou-se também
uma profunda critica a “racionalidade instrumental” da
Didatica e destacou-se sua necessdria contribuicdo a
um projeto emancipador, tanto da escola como dos
préprios docentes.

Mas sustentar a qualquer custo esses enfoques
traz novos problemas para a Diddtica e para o de-
senvolvimento da a¢do dos docentes. Se fosse dessa
maneira, teria que haver confianga em uma espécie
de “providencialismo” no qual os docentes mais refle-
xivos e formados poderiam fazer avangar o ensino a
partir da compreensao dos fenémenos complexos e
das totalidades inclusivas. O que, em consequéncia,
tornaria indistinguiveis a producdo e a acdo didatica,
em relacdo a producdo artistica (extremo que se po-
deria chegar a sustentar, mas que seria necessario
fundamentar com cuidado).

Por outro lado, dada a relevancia que se atribui
a compreensdo do particular e a énfase na irrepetibi-
lidade das situagdes do ensino, corre-se o risco de
fortalecer irracionalismos perigosos. No aspecto cien-
tifico, levaria a legitimagdo de posicbes fenomenold-
gicas e naturalisticas, segundo as quais as teorias se-
riam construgdes sempre especificas que surgiriam do
“dado” do contexto particular. Sob o amparo da com-
preensdo empirica das situagbes e sua “intransferibi-
lidade”, corre-se o risco de proteger achados de valor
duvidoso.

No aspecto politico, significaria um retorno ao par-
ticularismo baseado na ilusdo da transparéncia, que
obscurece a compreensio das regularidades sociocul-
turais.

Mais ainda, isso € politicamente arriscado, consi-
derando as condi¢des sociais que regulam a atividade
dos docentes nas escolas, tanto nos ntcleos tecno-
craticos de sua organizagédo, quanto na materialidade
de seus postos de trabalho. Como avangar na com-
preensdo das totalidades complexas nesse contexio?
N&o se estard abandonando a responsabilidade pela
construgdo de novos critérios de acao didatica com-
prometidos com a transformacdo de tais relagdes a
docentes enquadrados nessas regras de dominagdo?

Nesse ponto caberia distinguir muito claramente
duas questdes. Uma se refere ao propdsito de sus-
tentar a reflexdo e a compreensdo da totalidade no
particular dentro do processo de formagéo dos docen-
tes, de modo a fortalecer seu juizo e seu papel de
intelectuais na organizag&o da cultura (Giroux, 1990).
A outra se estriba na virtual auséncia de critérios ba-
sicos de aglo propostos pela Didatica, que permitam
operar nos casos concretos e realizar uma agéo cri-
tica na escola, o que conduz o problema a limites pe-
rigosos.
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Um minimo acordo em relagao a questdo norma-
tiva deveria ser proposto na nova perspectiva da Di-
datica, o qual represente conhecimentos publicos, isto
é, conhecimentos compartilhaveis e utilizaveis por ou-
tros e ndo que sejam patriménio da intuigdo intrans-
ferivel do sujeito que investiga ou ensina.

Dessa forma se poderia estar contribuindo para
a transformacdo das relagées socioculturais na escola
e no ensino, na pratica concreta e nao s6 nos prin-
cipios tedricos. Ao menos, se estaria rendendo uma
homenagem modestissima, a muitos docentes e pe-
dagogos que, nao por acaso, tiveram uma licida e
aguda preocupagdo com os tépicos metodoldgicos da
Didatica.

FUGAS TEORICAS E METODOLOGICAS NA(S)
DIDATICA(S)

A medida que a Didatica foi sendo dominada pelo en-
foque eficientista tecnocratico e se estenderam as fon-
tes de financiamento para a planificagdo dos sistemas
educacionais, foi-se deslocando a perspectiva, o que
traduziu o curriculo como um instrumento de controle
social. Devem reconhecer-se as origens dessas mu-
dancas nas obras de Bobbit, Charters e Rice que,
apoiados na administragéo cientifica taylorista, cons-
truiram uma teoria de estruturacdo do curriculo como
instrumento de homogeneizagao cultural e, ao mesmo
tempo, dirigida ao estabelecimento dos individuos em
seu “lugar” adequado em uma sociedade industrial in-
terdependente’.

Mas a expressdo mais completa do modelo é pro-
porcionada por Ralph Tyler (1949), na organizac¢éo do
curriculo centrado em objetivos. A construgdo do cur-
riculo passou a ser a chave-mestra da Didética e o
seu objetivo primeiro.

Apesar do teor tecnicista da nogdo de curriculo,
os enfoques criticos e hermenéuticos ndo abandona-
ram tal conceito, mas atribuiram a ele uma nova se-
madntica, ao descobrir seu potencial para a analise das
formas de dominagdo ou para a andlise da “totalidade
social” e suas muitiplas dimensdes: o explicito e o im-
plicito, o técnico e o politico, o atual e o histérico, a
aula e a instituigdo, entre outros angulos de proble-
matizagao.

Assim, intervém na interpretacado do ensino exce-
lentes estudos de sociologia do curriculo (como os de
Bernstein, 1980; Apple, 1979; Popkewitz, 1987), diver-
sas andlises etnograficas (como as de Rockwell,
1981), os estudos do interacionismo simbdlico
(Stubbs, Delamont, 1978), ou as andlises da ecologia
da aula (Doyle, 1977), entre muitos outros desse fértil
campo.

Dessa maneira, a Didatica — entendida como Di-
datica geral — foi crescendo em caudal interpretati-
vo-descritivo, embora ainda fragmentario, e diluindo
sua dimensé&o propositiva-normativa, embora ndo mais

1 Ver importante analise em Apple, 1979.
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seja ressignificada como critérios sistematicos de
agao.

Entretanto, quando se trata dessas propostas de
acdo, o “lugar” foi sendo ocupado pelo desenvolvi-
mento de Didaticas especiais centradas nos contel-
dos de instrucéo, nos diferentes ambitos disciplinares.
Parece que se encarregam do ensino os especialistas
“conteudistas” e ndo os didatas, apoiados os primeircs
no recorte de dois niveis da realidade: o conteldo e
suas regras e o sujeito da aprendizagem.

Mesmo que seja certo e legitimo estabelecer que
para as especializagdes da Didatica se requer o tra-
balho conjunto e solidario com os especialistas nas
distintas disciplinas — tanto para a delimitacdo epis-
temoldgica do objeto quanto para seu tratamento no
ensino —, o problema surge quando as propostas se
geram atomizadas, sem referéncia a um projeto dida-
tico global para a escola ou, em outras palavras,
quando no lugar de um trabalho conjunto se opera a
“colonizagao” de um especialista sobre o outro.

Dito de outra maneira, é epistemologicamente le-
gitimo que as Didaticas especiais focalizem sua pro-
dugdo em uma ou duas dimensGes do problema. Afi-
nal, esse é o sentido da “especializacdo” enquanto es-
pecificagbes do objeto, tal como ocorre em outros
campos cientificos. No entanto, a questao implica pe-
rigos significativos quando essas dimensdes focaliza-
das pretendem se constituir em dimens&es autonomi-
zadas ou em teorias fechadas oniexplicativas do fe-
némeno total.

Vale dizer que o campo da Didatica — da didatica
em geral e das didaticas especiais — néo superou
ainda a situagao delineada ja ha mais de duas déca-
das por Schwab em relagdo aos estudos do curriculo
nos EUA:

Em relagdo a fuga do prdprio campo podem res-
tar poucas duvidas. Dos cinco principais curriculos
cientificos com os quais conta a escola média,
quatro (...) foram elaborados e manejados por es-
pecialistas nas matérias de que tratam. A contri-
buicdo dos educadores foi pequena e a dos es-
pecialistas em curriculo quase nula. S6 no Har-
vard Project Physics (...) parece haver uma exce-
¢do. Aparentemente, um psicélogo deu uma con-
tribuicdo consideravel a um dos projetos cientifi-
cos elementares, mas os especialistas em curri-
culo quase ndo intervieram.

A segunda fuga — para cima — quase nao ne-
cessita comentarios. Os modelos, a metateoria e
a metametateoria estdo em todas as partes. Além
disso, muitos deles ndo sdo responsaveis, pois se
relacionam menos com as barreiras a produtivi-
dade continuada no campo do curriculo do que
com a exploragdo do exdtico e o que estd em
voga, entre as formas e modelos da teoria e da
metateoria: por exemplo, teoria dos sistemas, 16-
gica simbdlica, analise da linguagem. Muitos ou-
tros modelos, incluindo os responsaveis, sao fu-
gas irreversiveis em direcdo ascendente e lateral.
Ou seja, ndo sdo modelos ou metateorias relacio-
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nadas com o raciocinio, a elaboragéo racional ou
a construgdo dos curriculos, mas com outros as-
suntos (...). A propdsito disso, ha confissées qua-
se patentes de impoténcia diante dos problemas
do curriculo. Estdo a um passo de sugerir que o
que deve ser feito com os curriculos é tarefa de
algum outro especialista, que a realizagdo efetiva
das mudangas no curriculo corresponde a um ter-
ceiro grupo de especialistas e que o unico traba-
lho dos especialistas em curriculo é observar o
trabalho dos outros com a esperanga de encon-
trar as regras ou leis de suas operagdes.
(Schwab, 1974, trad. 1983. p.199)

Recuperando-se a andlise de Schwab e obser-
vando a evolugdo atual da produgdo em Didatica,
pode-se distinguir uma fuga de dois tipos:

* Por um lado, a construgdo do que proporemos cha-
mar de “Megateorias” no campo da Didatica geral,
comprometidas com um discurso interpretativo que
pretende reunir o leque de produgdes cientificas
em um marco global compreensivo, com a conse-
qlente perda de produgdo de “regras de agdo”, no
sentido daquilo que discutiu na se¢do anterior;

® Por outro lado, a elaboragéo de “teorias diafragma-
ticas” nas Didaticas Especiais que, focalizando o
olhar sobre uma ou duas dimensdes, reduzem o
processo do ensino a uma tarefa formativa nas va-
rias disciplinas e se constituem como teorias auto-
nomizadas e fragmentarias.

S6 a titulo de exemplos paradigmaéticos de ambas
as “fugas” — de fluida circulagdo nos meios acadé-
micos e profissionais —, a produgéo de Gimeno Sa-
cristan poderia situar-se como expressdo da “Mega-
teoria” na Didatica Geral, enquanto os trabalhos de
Yves Chevallard, Brousseau e do grupo dos IREM
(Franca) representam a concretude de uma teoria
“diafragmatica”, correspondente as Didaticas especiais
por disciplina, neste caso a Matematica.

No primeiro protétipo pode-se rastrear uma preo-
cupacgao do autor, bastante marcada, procurando en-
contrar um discurso unificador para a Didatica. Em um
ja classico e importante artigo, Gimeno Sacristan
(1978) expressa sua preocupacdo com relagdo ao de-
senvolvimento das teorias em educacao, que se mos-
tram como uma torre de Babel, um grande caleidos-
copio, a colagem de uma grande quantidade de teo-
rias as quais ndo se consegue articular em um sis-
tema.

Recuperando a complexidade das praticas sociais
e escolares, fundamenta a necessidade de compreen-
dé-las como totalidade, para poder transforma-las, o
que desenvolve em duas obras significativas deste
enfoque (Gimeno Sacristan, 1988; Gimeno Sacristan,
Pérez Gomez, 1992).

Assim Gimeno vai construindo uma arquitetura
que integra uma grande quantidade de teorias e na
qual a nova produgdo se constitui como uma meta-
metateoria. Nesse ponto, a teoria curricular e do en-
sino inclui as teorias politicas, socioldgicas, culturalis-
tas e de sistemas simbdlicos, a linglistica, as teorias
cognitivas e psicogenéticas, a analise institucional, o
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estudo das tecnologias sociais, em vastissimas pro-
dugcdes e multidimensdes de andlise.

Partindo da complexidade da pratica, Gimeno
analisa o curriculo e seus diferentes niveis de concre-
tude, incluindo os diversos atores sociais envolvidos
e suas tramas confilitivas de interesse. Assim, o autor
trata as questbes do curriculo prescrito e da cultura
da escola, as condigdes institucionais e a politica cur-
ricular, a estrutura do sistema educativo, a educacgéo
escolar como opgdes politicas, psicoldgicas, epistemo-
i6gicas, como produtos dos valores sociais, da filoso-
fia, dos modelos educativos, que de alguma maneira
orientam a selecdo cultural, determinando os conteu-
dos ensinados, os cédigos sociais, o explicito e o
oculto.

O inegdvel esforgo tedrico do autor se concretiza
numa integracdo metatedrica, assentada na hipotese
de que a compreensdo critica transformara as prati-
cas, no interior de um conflitivo processo histérico, en-
tre as quais é preciso incluir as “teorias praticas” dos
docentes.

Estamos, assim, diante de uma megateoria que
tem a grande virtude de reunir grande quantidade de
teorias de diferentes origens e, por sua vez, a grande
limitagdo de ndo poder operar sobre a agao devido a
seu “peso excessivo”. Ao incorporar tantas dimensdes
e variaveis ela se vai convertendo em uma teoria in-
terpretativa-descritiva e ndo em uma teoria pratica, ou
seja, em uma teoria para a agdo. Considerando, do
mesmo modo, que os docentes que atuam nas esco-
las sdo os interlocutores privilegiados das propostas
didaticas, cabe perguntar acerca das provaveis dificul-
dades de compreensdo de uma trama teérica tao
complexa.

Contextualizando a construgdo desse protdtipo
tedrico, é evidente que a mesma coisa estd em ges-
tagdo no interior de Um processo de acentuada retra-
¢80 de teoria pedagdgica, como resultado da ruptura
ideoldgica e epistemoldgica com o ingénuo otimismo
educativo.

As teorias criticas, em especial o reprodutivismo
e as investigacbes sobre o papel da escola na con-
servagdo das estruturas sociais, tiveram um impacto
até hoje dificil de superar sobre o pensamento peda-
gbgico. A posicdo intersticial entre o projeto pedago-
gico e a agdo — propria da produgéo didatica ao lon-
go da histéria — se ressentiu dessa auséncia.

E viavel pensar que a geragdo de megateorias di-
daticas tende a preencher essa lacuna, como discurso
integrador e abrangente. Entretanto, acabam sem
cumprir esse proposito: o discurso da Pedagogia,
mais que uma trama descritiva-interpretativa, se as-
senta na geracdo de projetos de politica social e cul-
tural.

Essa “revisdo” de funcionalidades tedricas, politi-
cas e de acao pratica permitiu, por sua vez, que a
formulagdo das propostas normativas tenha caido ba-
sicamente nas maos das didaticas especiais, desvin-
culadas de uma proposta didatica global e, por con-
seguinte, do projeto politico-cultural pedagdgico.
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Entre essas especializagdes, as didaticas de dis-
ciplinas curriculares conseguiram uma consisténcia
maior do que as proje¢des prematuras segundo o ni-
vel escolar. A “fragilidade” epistemoldgica dessas ul-
timas — ligada a questdes de administragdo do sis-
tema que, por exemplo, poderia ser reformado — foi
ainda mais afetada pelo posterior questionamento da
descricdo psicolégica maturacionista de um sujeito
abstrato na qual se apoiava. Também se ressentiu de
sua dependéncia um tanto mecénica de correntes da
psicologia, cuja produgdo néo foi pensada para situa-
¢bes escolares.

A interpretagdo dos processos evolutivos do su-
jeito estd muito mais marcada por dimensoes de de-
senvolvimento cultural do que por regras de evolugéo
individual endégena. Dessa forma, o sujeito da apren-
dizagem da escola primaria € muito diferente, segun-
do pertenca a grupos indigenas, a setores urbano-
marginais ou receba o beneficio de amadurecer em
acomodados setores médios da sociedade. Isso des-
tréi a “unidade epistémica” das didaticas segundo ni-
veis escolares que, além disso, obedecem a recortes
burocraticamente fixados pela administragdo do sis-
tema.

Dessa forma, a projecdo das didaticas especiais
foi afiangando sua definigio, nos ultimos tempos, em
funcdo dos diferentes conteldos disciplinares de en-
sino. Viu-se apoiada pelas novas tendéncias reformis-
tas da escola em diferentes paises e pelo financia-
mento dos projetos de desenvolvimento curricular cen-
trados na funcdo instrutiva das diferentes disciplinas.

Sem o vigamento de um projeto compartilhado, as
didaticas especiais das disciplinas se estdo consoli-
dando como teorias “diafragmaticas” com pretenséo
expressa ou latente de pura autonomizagao. Sobre a
base do olhar focalizado em uma ou duas dimensoes
do problema sustentam a intengéo de se constituir no
“olhar total”.

Entre elas, a produgdo de Chevallard e do grupo
dos IREM franceses mostra uma forte recuperagéo do
realismo gnoseolégico e uma énfase no papel dos es-
pecialistas. Assim, Chevallard afirma que:

Convém para isso partir de muito longe. Da pro-
pria possibilidade de existir uma ciéncia que cha-
mamos de diddtica da matematica. Toda ciéncia
deve assumir como sua condigdo primeira a pro-
posta de ser ciéncia de um objeto, um objeto real,
existente com uma existéncia independente do
olhar que a transformard em um objeto de conhe-
cimento. Posicdo materialista minima. Do mesmo
modo é necessério supor que nesse objeto haja
um determinismo préprio, uma necessidade que
a ciéncia quererd descobrir... (Chevallard, 1985.

p.2)

Com base nessa epistemologia, todo o grupo do
IREM vai insistir em que a Matematica tem sua logica
imanente propria, que a didatica da matematica € um
ramo da Matematica, ndo da Didatica, nem das cién-
cias da Educagao.
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O trabalho central dessa didatica da Matematica
consistiria em vigiar a denominada “transposigao di-
datica” entendida como o processo de modifica¢des
de contelido matematico para transforma-lo de conhe-
cimento “erudito” em conhecimento “ensinavel”. O pro-
cesso requer uma “vigilancia epistemoldgica” (usando
o conceito de Bachelard) que permita haver, nesse
processo de transposi¢do, o0 maior grau de conserva-
¢ao, de pureza conceitual e metodoiégica, evitando a
“banalizagao” que se produz quando se estuda um
determinado objeto a margem dos especialistas que
efetivamente sabem sobre esse tema (Chevallard,
1985).

Para tanto, aquilo que se ensina e como ensina-lo
tém de depender exclusivamente dos matematicos, os
unicos que dominam o objeto e suas regras imanen-
tes. Em um recente trabalho, Brousseau desenvolve
alguns argumentos sobre por que a construcdo da di-
datica da matematica é responsabilidade exclusiva
dos matematicos. Resumidamente baseiam-se em
que:

* a maioria dos matematicos também sao professo-
res, portanto € legitimo que se interessem pela me-
lhora do ensino;

®* se diminuisse o numero de alunos, o nimero de
matematicos profissionais que vivem do ensino
também diminuiria, portanto é bom gue nao dimi-
nuam os alunos;

® 0s matematicos sdo responsaveis pelo uso que se
faz do que eles produzem;

® a vigilancia epistemoldgica para que se ensine bem
a matematica € moralmente imperiosa no caso da
escola basica, porque é o lugar onde ira obrigato-
riamente passar todo o resto da populacéo. (Brous-
seau, 1993. p.18-20)

Hoje ninguém parece estar disposto a questionar
seriamente a ativa participacdo dos matematicos
(como dos demais especialistas) na constituicdo das
propostas das Didaticas especiais. Mas posi¢oes
como essas parecem derivar muito menos das neces-
sidades epistemolégicas do que de justificagbes de re-
cortes territoriais e de controle do campo de trabalho
nas escolas. Do mesmo modo, remetem a conflitos
de poder entre as diferentes comunidades cientificas
que, historicamente, produzem um movimento pendu-
lar de negagao de umas sobre outras.

Na questdo da eliminagao simbdlica do “outro”, se
manifesta um problema de poder, préprio da légica
académica do campo universitario e o da investiga-
¢&o, em que, historicamente, tiveram mais peso de
status os especialistas das diferentes ciéncias basi-
cas, das ciéncias sociais e também da Psicologia. A
Didatica teve menos peso nesse terreno, relegada im-
plicitamente ao campo das agbes instrumentais.

A Didatica de enfoque tecnocratico obscureceu,
durante muito tempo, qualquer reflexdo sobre o tema
do conhecimento, constituindo-se em aplicagdo do
planejamento voltado para a eficiéncia nas escolas.
Entretanto, assistimos hoje a um movimento contrario
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no qual a Didatica busca explicitamente diferenciar-se
de seu papel mais técnico, que lhe subtraia status
dentro do mundo acadé&mico. Enquanto isso, as dida-
ticas das disciplinas procuram seu dominio e autono-
mia na produgdo e na intervengéo da pratica escolar.

Esses movimentos ndo parecem, dessa forma, se
justificar nas Idgicas “imanentes” aos objetos — o que
ndo impede o trabalho interdisciplinar quando se trata
de aprendizagem e ensino — mas em problemas de-
rivados de conflitos de campos académicos e de lutas
pelo dominio do financiamento da investigagéo ou da
produgdo curricular.

O trabalho cooperativo é insubstituivel. Mas os ar-
gumentos em favor da autonomizagédo nos conduzem
diretamente a andlise das estratégias de controle que
utilizam as comunidades de especialistas, baseadas
em um ‘regime de verdade”, para a definicdo dos te-
mas sociais e politicos (Bernstein, 1980; Popkewitz,
1987).

Essas polémicas refletem, do mesmo modo, as
condicBes de sobrevivéncia dos especialistas, em um
contexto no qual as decisdes sobre o aparato acadé-
mico e escolar dependem, cada vez mais, dos orga-
nismos financiadores.

E por isso que pode ser perigoso defender publi-
camente a fragmentagdo dos projetos didaticos na de-
finico das propostas de agéo para a escola, susten-
tando para esta uma fungdo social basicamente ins-
trutiva ou académica. )

MARCOS CONCEITUAIS: ESPECIFICOS OU
COMPARTILHADOS?

A autonomizac@o tedrica e metodoldgica das Di-
déaticas especiais encontraria legitimidade se se com-
provasse que elas alcangaram a produgio de marcos
conceituais proprios, de existéncia e significacéo es-
pecifica no marco de cada “microdisciplina”. Entretan-
to, uma revisdo da recente produgdo nas diferentes
matérias ndo parece mostrar esse desenvolvimento.
Dentro dos limites deste trabalho, tomaremos alguns
exemplos de circulagdo nos meios universitarios e nas
escolas.

O conceito de “transposicao didatica” (Chevallard,
1985), cunhado sob a hipétese de sua especificidade
para o ensino da Matematica, teve seu uso generali-
zado para qualquer outra disciplina. Ele se refere ao
tratamento do contelido, de modo a evitar sua “bana-
lizagdo” e assegurar a conservagdo dos enfoques
epistemoldgicos e metodoldgicos préprios do objeto
do ensino. Trata-se, entdo, de desenhar o manejo do
contelido na instrugdo, para sustentar a boa comuni-
cagdo entre o conhecimento “erudito” e o conhecimen-
to a ser ensinado, de modo a tornar mais relevante
o ensino das disciplinas.

Embora tal proposta conceitual se depare com o
obstdculo de que ndo € em todos os campos disci-
plinares que a definicdo do objeto alcanga fortes con-
sensos na comunidade cientifica, ela ja é considerada
de amplo uso e circulagdo para a transposi¢do do
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conteldo das diferentes disciplinas. Com isso, a abor-
dagem de Chevallard — apesar da admiragdo — con-
tribuiu para o desenvolvimento da Didatica geral, com
relagdo ao tratamento do contetido da instrugao.

As importantes contribui¢bes trazidas por Brous-
seau e pelo grupo de especialistas dos Institutos de
Investigacdo sobre o Ensino da Matematica (IREM),
da Franga, produziram diversas conceitualiza¢des que
podem ser aplicadas ao estudo da Didatica em outros
campos disciplinares. Enire eles, os conceitos de
“contrato didatico”, de “situacao didatica” e suas clas-
sificacoes, de “situacdes adidaticas” e muitas outras,
sao definitivamente validos para serem propostos no
ensino de outras areas e disciplinas.

A mesma proposicdo de engenharia didatica que
sustenta suas produgdes corresponde a um enfoque
da Didatica geral, utilizado em diferentes contetidos e
ambitos. educativos, como &, por exemplo, a capaci-
tacao profissional de adultos (Pain, 1992).

E necessario ressaltar que o que se disse ndo
significa subestimar as importantes investigagbes so-
bre o ensino da matematica e seus resultados. Ao
contrario, muito mais do que os estudos da matéria
especifica, elas contribuiram — contrariamente a seus
postulados de autonomizagdo — com uma bagagem
conceitual para a construgio tedrica da Didatica geral.

Entretanto, as producdes para o ensino das cién-
cias sociais, das ciéncias naturais, da linguagem e da
arte mostram fenémenos equivalentes. Interessa ras-
trear globalmente algumas “idéias-for¢a” que as orien-
tam, dentro dos limites deste trabatho.

Esse rastreamento — apesar de realizar-se sobre
uma amostra e nao sobre o universo das produgdes
— langa amplas coincidéncias. Muito além das anali-
ses dos problemas de tratamento da consciéncia e do
tempo histdrico, da construgdo do espacgo topoldgico
e social da Geografia, das nocdes de energia, evolu-
¢do ou matéria nas ciéncias naturais, da andlise da
comunicagao linguistica, as propostas de ensino giram
em torno de fatores tais como;

®* Realizar um trabalho sobre as idéias intuitivas dos
alunos, considerando-os como sujeitos que portam
significados prévios, ou negociando significados
(Aisemberg, 1994; Rojo, 1992; Alvarez Mendez,
1987; Galvez, 1994);

®* Mais do que ensinar novos conceitos, € preciso
mudar os que o0s alunos ja possuem, produzindo
o conflito cognitivo (Weissman, 1992; Chemello,
1992; Asensio, Pozo, Carretero, 1989; Alisedo,
Melgar, Chiocci, 1994);

® E necessario modificar os métodos de conhecer
dos alunos, avancando sobre o “sentido comum”
ou incluindo a perspectiva psicogenética (Weiss-
man, 1992; Lerner, Sadovsky, 1994; Aisemberg,
1994);

® E necessario reconstruir a trama de significados,
partindo do conhecimento ou da ressonancia da
vida cotidiana (Prats, 1989; Pozo, Asensio, Carre-
tero, 1989; Alderoqui, 1994; .laies, Segal, 1994,

32

Merchan, Garcia Pérez, 1994; Alvarez Mendez,
1987; Brockart, 1985);

* Recomenda-se partir das construgdes espontaneas
para avangar até as idéias cientificas (Asensio,
Pozo, Carretero, 1989; Weissman, 1993; Segal,
laies, 1992; Merchan, Garcia Pérez, 1994);

® O ensino deve produzir uma “tomada de conscién-
cia” e a construgdo de sentidos (Weissman, 1993;
Galvez, 1994; Merchan, Garcia Pérez, 1994);

* Na construcdo do conhecimento, sugere-se proble-
matizar hipoteses e idéias (Dominguez, 1989; Se-
gal, laies, 1992; Galvez, 1994);

* Em quase todos os casos propde-se a elaboragéo
de “mapas conceituais” (Martin, 1989; Capel, Urtea-
ga, 1989; Asensio, Pozo, Carretero, 1989; Ramirez,
1989);

* Nas ciéncias sociais, sugere-se incluir como con-
tetdo critico, reflexivo, problematizador, as proprias
préticas institucionais sobre o justo, o injusto, os
sistemas de valor, as normas, as recompensas, as
formas sociais de vida etc.

* Nas variadas matérias, até nas ciéncias naturais,
se reconhece que, na pratica, os docentes nunca
deixam de ensinar valores e atitudes (Rojo, 1992,
Weissman, 1993).

Para além das diferentes contribuicdes, pode-se
em primeiro lugar formular a hipétese de que essas
propostas didaticas ndo representariam produgGes
correspondentes a disciplinas especificas ou autono-
mizadas. Ao contrario, as idéias centrais rastreadas
podem se intercambiar entre as diferentes areas, sem
perder sua potencialidade, tal como se expressa em
seu tratamento compartithado entre as variadas disci-
plinas. Com isso, resultariam produgbes significativas
generalizadas.

Em segundo lugar, pode-se apreciar que elas re-
presentem produtos de um “didlogo” entre os espe-
cialistas nos diferentes campos e as contribuigdes de
correntes atuais da psicologia cognitiva, especialmen-
te as derivadas das obras de Piaget e Inhelder (cons-
trucdo do conhecimento e desenvolvimentio do pensa-
mento), Bruner (negociagéo de significados), Vigotsky
(idéias intuitivas e conhecimentos cientificos, tomada
de consciéncia, desenvolvimento na zona de conhe-
cimento proximal), Ausubel (aprendizagem significati-
va) e outras conceitualizagoes.

Retomando o enfoque da nossa andlise, parece
que a Didatica -geral e suas especializagbes estéo
muito mais unidas do que uma primeira visdo pode
supor e que as separariam questdes ndo exatamente
referidas a estruturas conceituais diversas. Enquanto
isso, observa-se uma clara supresséo da figura do “di-
data” e a organizagdo de um dialogo direto entre as
especialidades e a psicologia cognitiva e da aprendi-
zagem.

Assim, a hegemonia do discurso da Psicologia
continua presente, s6 que articulada a aprendizagem
de um campo determinado de conhecimentos. Pode-
riamos, entdo, perguntar: o
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* Qual ¢ a utilidade e o significado da participacédo
no projeto de um especialista em Didatica, se as
propostas das Didaticas especiais podem se de-
senvolver como didlogo — embora ainda incipiente
— entre psicologos e especialistas das diferentes
disciplinas?

®* Em que consistiria a mediagdo da Didatica geral,
entendendo-se o seu papel articulador entre a teo-
ria e a agao?

® Em que consistiria o vinculo tedrico e metoldgico
entre a Didatica geral e as especializagtes?

DA DIDATICA GERAL E DAS ESPECIALIZAGCOES

Em primeiro lugar, e apesar das dificuldades de seu
desenvolvimento, hoje em dia ja é ponto pacifico o
reconhecimento dos espagos de especializagdo que
requerem a indelegavel participagdo dos especialistas
em conteudo disciplinar, abandonando-se a pretenséo
tecnicista de propor a Didatica como repertério de téc-
nicas independentes do que se ensina e para 0 que
se ensina.

Isso néo implica, ndo obstante, o desaparecimen-
to da Didatica geral como disciplina, ou que ela se
fragmente em didaticas especiais, como alguns pre-
tendem e como outros temem ou suspeitam. Ac con-
trario, a revisdo global do problema levaria a pensar
nas especializagdes como desenvolvimentos didaticos
nos diferentes campos disciplinares, mais do que em
disciplinas autonomizadas.

Mais ainda, o ensino estabelece desafios impor-
tantes, que requerem propostas que s& podem ser
elaboradas dentro da Didatica geral, isto &, que ndo
se resolvem a partir de qualquer especializagdo e
nem mesmo a partir da Psicologia. Essas questdes
representam espagos de produgcdo e de problemas
que hoje mostram baixo desenvolvimento por estar
absorvidos pela megateoria ou, simplesmente, ocupa-
dos pelas decisdes dos organismos de politica nacio-
nal ou internacional.

Recuperar esses problemas significaria, no fim
das contas, retomar questdes que foram significativas
na histéria da Diddtica. Entre eles, e a simples titulo
de enumeracéo, poderiam ser destacados:

A formulagdo de projetos de organizacdo da
escola

As propostas de organizagdo da escola constituem
uma tematica com tradigdo no desenvolvimento da Di-
datica. Os representantes do movimento da “Escola
Nova” perceberam esse ambito de producao didatica
€ geraram a escola dos centros de interesse de De-
croly, a escola do trabalho de Freinet, a escola “dei
Bambini” de Montessori, o Plano Dalton para a escola
média ou secundaria, a escola “no campo” de Reddie
e Demolins, entre muitas outras. A critica antiautori-

Conflitos tedricos...

taria de Neill produziu a organizacdo de Summerhill,
as propostas- de Wallon e Langevin produziram as
idéias da reforma da escola Unica ndo uniforme, e a
lista poderia ainda continuar.

Essas propostas reuniram de principios até pro-
cessos, materiais, distribuicdo do tempo, do espaco,
configuragdo das relagdes sociais na escola, grupos
de participagdo e gestdo, métodos de trabalho e su-
gestdes variadas. Talvez o peso que posteriormente
foi dado aos criticos sobre o curriculo tenha incidido
na separacdo das propostas sobre a propria escola.

Hoje, as formas vigentes de organizacédo da es-
cola apresentam claros sinais de crise: burocratizagéo
crescente com sérios problemas para a democratiza-
¢do social e cultural, os resultados de aprendizagem
tendem a ser duvidosos, distanciamento em relagdo
as transformacbes que operam no “mundo externo”,
dificuldades para se converter em espaco de desen-
volvimento da autonomia e da criatividade dos sujei-
tos, sem conseguir, a0 menos, satisfazer as necessi-
dades de informagdo dos segmentos mais dinamicos
da sociedade, apesar do esforgco de legibes de do-
centes.

O desafio de hoje ndo se apdia apenas na com-
preensdo das escolas tais como sao e na critica so-
ciopolitica e pedagégica, mas na proposta de alterna-
tivas e nas formas de realizar as mudangas.

A “disciplina” ou as formas de comunicacéo
produtiva entre geracdes

Vinculada ao restabelecimento da instituigdo escolar,
a problematica da brecha entre cultura dos jovens e
a dos adultos exige ser considerada com seriedade
em novos programas de acdo. A grande transforma-
¢do que se operou nos valores e nas praticas das no-
vas geragdes, assim como nos cédigos de comunica-
¢do, ainda nao foi absorvida nos métodos e nas re-
lagdes de ensino. Mais do que pensar em “coexistén-
cia pacifica”, é preciso abordar o desenvolvimento de
projetos de trabalho que ressignifiguem o ensino e re-
cuperem o mundo dos sentidos de criangas e adoles-
centes.

O estudo e o desenvolvimento da questao
metodoldgica

O desenvolvimento metodolégico que permita concei-
tualizagbes amplas, inclusivas e consistentes e a ela-
boragdo de critérios que permitam orientar a agédo dos
docentes constitui uma perspectiva legitima e viavel.

Por um lado, poderia se reconstruir uma trama
abrangente, a partir das investigagctes das didaticas
especializadas para elaborar aqueles conceitos e me-
todologias validos para o ensino, superando sua visao
atomizada e facilitando a agédo e a construgdo de ex-
periéncias por parte dos docentes. Somente a titulo
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de exemplo, poder-se-ia mencionar a abordagem ja
classica de Raths (1971), quando formulou critérios
para a selegdo e organizacao de atividades de apren-
dizagem, vélidas para diferentes contextos, sujeitos e
conteldos de ensino.

Nesse sentido, é necessdrio o desenvolvimento
sistematico de modelos metodolégicos de ensino, con-
siderando a relagdo entre propdsitos educativos, es-
bocos curriculares, recursos e teorias psicologicas e
socioldgicas. Trata-se de conjugar todas essas dimen-
soes, evitando sua reducdo a psicologia e aos con-
tetdos de instrugéo.

Muito distantes do intento de estabelecer um mé-
todo Unico de ensino, ¢ apropriado o desenvolvimento
de uma variedade de modelos metodoldgicos que per-
mitam reconhecer as diferentes situagbes mas que,
ao mesmo tempo, facilitem ao docente diversas op-
¢bes de trabalho.

Dentro desse enfoque podem ser mencionadas as
contribuicbes de Mayer e Greno (1972), Reigeluth e
Merril (1980), Joyce e Weil (1985), entre muitos ou-
tros.

Os sistemas de avaliacéo

Outra questdo que busca respostas a partir dos de-
senvolvimentos didaticos se refere aos sistemas de
avaliacdo, tanto dos produtos de aprendizagem, em
suas diferentes dimensdes, quanto do proprio projeto
educativo.

A avaliagdo exige ser ressignificada e instrumen-
talizada para constituir-se em uma estratégia partici-
pativa de mudanca e superacdo, mais do gue um sis-
tema de controle “normalizador”. A elaboragéo de um
esbogo desse tipo afeta, inevitavelmente, a avaliagéo
no interior das varias disciplinas.

A formacao dos docentes

Seja qual for a organizagdo-proposta da escola, os
docentes sdo os atores privilegiados para a concre-
tude do ensino. A problematica de sua formagao é as-
sunto de especial interesse na Didatica geral, que nao
pode se esgotar em suas especialidades.

A definicdo dos contetidos e o desenvolvimento
de estratégias e meios variados de formagéo inicial
ou em servico sdo questdes centrais para a Didatica
gue, nos Ultimos anos, tém recebido um notavel im-
pulso em diferentes paises.

O esbocgo de curriculos como trajetérias
formativas

A tradicdo nesse terreno torna desnecessario que nos
alonguemos em consideragbes. Para além da consi-
deragdo das necessidades particulares emergentes do
tipo de conteldos que se ensina, a projegao de um
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curriculo atende a diversos fatores de importancia: os
valores educativos que se persegue, o contexto, a he-
terogeneidade sociocultural, as perspectivas dos ato-
res, os recursos humanos e técnicos, as experiéncias
prévias nesse terreno, entre outros. A questdo poderia
residir na elaboragdo de diferentes esbogos que pu-
dessem ser analisados e reelaborados pelos docentes
a luz das caracteristicas especificas da escola na qual
atuam. Qualquer perfil adotado em tais esbogos influi
necessariamente nas propostas de especializagbes di-
daticas.

No entanto, se essas trajetérias formativas se de-
senvolverem & margem do necessario repensar da es-
cola e da docéncia, se converterdo exclusivamente na
elaboracgdo de planos de estudo fechados e tornados
estéreis pela organizagédo atual.

A enumeragdo de todas essas importantes ques-
tdes, proprias do terreno da Didatica geral, nao pre-
tende esgotar a gama de possibilidades para seu de-
senvolvimento. Entretanto, no quadro gue tentamos
delinear, dever-se-ia pensar na Didatica geral e nas
Didaticas especiais como campos cooperativos que se
alimentem mutuamente e que construam alternativas
para a agdo dos docentes.

As tendéncias atuais permitem perceber as difi-
culdades para a autonomizagdo dos campos, além
dos riscos politicos que isso encerra para a escola.
Se tais especializagbes ndo conseguem configurar
propostas articuladas num projeto didatico global —
tanto em sua raiz ideoldgica quanto em sua revitali-
zacdo tebrico-metodolégica —, poderiam, ao menos,
sustentar vasos comunicantes de produgdo e equipa-
mentos integrados, mais do que lutar pelo parcela-
mento de territdrios.

Nesse sentido, as reflexdes aqui apresentadas le-
variam a propor a necessidade de reconstruir a di-
mensdo normativa da Didatica geral, enquanto crité-
rios e estratégias para orientar a agdo dos docentes.

Reconhecendo a necessdria critica & visdo tecno-
crética do ensino da escola, ja realizada em inumeros
e valiosos estudos, parece ser necessdrio discriminar
aquela visdo da critica a qualquer formulagao propo-
sitiva para a agdo. Caso contrario corre-se o risco de
“deitar fora o bebé juntamente com a agua do banho”.

A orientagdo técnica da Didatica — nos diferentes
temas que a ela correspondem — ndo é sindénimo de
tecnocracia ou tecnicismo: as estratégias e técnicas
de acdo ndo sdo cegas nem assépticas. Reconhecem
fundamentos no conhecimento produzido e na inten-
cionalidade ético-social dos atores. Explicitar o porqué
e o para que daquilo que se propde é um exercicio
saudavel para o desenvolvimento de critérios proprios
na docéncia.

Nesse caminho, cabe pensar que o papel inter-
mediario da Didética, enire a teoria e a agéo, neces-
sitaria da recuperagdo do discurso da Pedagogia.
Este ndo se esgota na integragdo da sociologia do
curriculo, da andlise institucional, da Psicologia da
aprendizagem, nem em qualquer teoria descritivo-ex-
plicativa. Ainda que a Pedagogia se nutra daquelas
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abordagens, seu estatuto teérico implica basicamente
a construgdo de um projeto de politica social e cultural
no campo da educagdo, que outorgue sentido & pro-

jecao do ensino. Talvez sua recuperagdo desobstrua

0 campo para que a Didatica desenvolva os neces-
séarios caminhos de acgao.
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