DIDATICA: PERSPECTIVAS DESTE SECULO

AMELIA DOMINGUES DE CASTRO

Neste tltimo quartel do século vinte, duas tendéncias contradi-
trias sfo observadas. Uma delas conduz, em certos setores da vida
humana, & necessidade de olhar para trds, numa visdo nostilgica das
décadas iniciais do século, verificada sobretudo no ambito da arte e da
moda. Em outros setores, & mais especialmente em ciéncia ¢ tecno-
logia, é a perquirigdo do que estd por vir que se propde, entendendo-
se que para o *“choque com.o futuro” deverd a humanidade preparar-
se. :

Examinar os problemas da Didatica, neste preniincio do final de
século, exige a integragfio dessas duas visDes, para que através delas
se possa distinguir, no presente, a contribuigio do passado ¢ a pers-
pectiva futura. :

O exame dos progressos das altimas décadas leva-nos a indagar,
por exemplo, que relaciio tém as inovagdes que surgiram com o movi-
mento de idéias que, tomando contornos nitidos no inicio deste sé-
culo, propis-se a reformar a educagéo, em seus principios e em suas
priticas. Movimento que tomou diferentes denominagdes — Es-
cola Nova, Escola Ativa, Educagdo Progressiva ou Funcional — re-
cobriu ele inquidtagdes diversificadas de educadores teéricos e pra-
ticos, todas elas, entretanto, convergindo para uma problemiatica
comum que decorria de toda uma conjugacio de fatores, sociais,
politicos e culturais. Para enfrentar o futuro, dever-se-4, também, pro-
curar se indicios existem do que poderd constituir, seja uma nova etapa
do mesmo movimento, seja a implantacio de um esquema prospecti-
vo em educagio. '

1. DIDATICA E ESCOLA NOVA

A Didatica, como disciplina e objeto de estudos, ou como orien-
tagio de priticas escolares, teve seu campo profundamente influen-
ciado pelo movimento da Escola Nova. Os fins e os meios da ativi-
dade escolar foram atingidos pelas mudangas propostas, sistematiza-




— 64 —

das numa “filosofia das escolas novas” (1) ou disseminadas nas mui-
tas propos.gdes de cardter pritico que constituiram sua feigdio, tal-
vez mais aparente, os “métodos ativos” (2).

Rapidamente, esbogaremos um panorama dos tragos dominantes
do movimento. Serd breve, pela desnecessidade de que sejam repeti-
das as linhas de um conjunto de doutrina e prética de tal modo di-
vulgado.

Seja dito de inicio que esse movimento é sobretudo critico.
Condena o excesso de informagdes ensinadas as criangas, tanto quan-
to o modo pelo qual sfo transmitidas. Contesta a validade de um en-
sino dito “verbalista” ¢ “livresco”, “enciclopédico” e sem relagfio com
a vida. A tanto se contrapde uma escola que deverd ser “a prépria
vida e ndo a preparagio para a vida” (3), que dever4 recorrer 4 apren-
dizagem pela experiéncia, ao “learn'ng by doing” (4) i “escola do
trabalho” (5), ou outras tantas diretrizes que distinguem a inflexdio
funcionalista, pragmitica ou instrumentalista de seus defensores.

(1) Usamos aqui a expressiio que depominou o livre de M, A. Bloch (“Phi-
losophie des écoles nouvelles”, PUF, Paris, 1948), e que veio a ser de uso
comum, alertando, eniretanto, o leitor quanto s correntes diversificadas que
contém. Entendemos que entte Dewey, Claparéde, Kershensteiner, Ellen Key,
Adolphe Ferriére, W. A. Lay, Roger Cousinet e tantos outros gue propuseram
fundamentos te6:icos e orientaram as préticas do movimento da Escola Nova
ou Ativa, hi tanta diferenga quanta existe entre aqueles que organizaram sis-
temas ou métodos e, para fazé-lo, colocaram alicerces tedricos (conhecidos
sobretudo pelas realizagBes que elaboraram) como Montessori, Decroly, Par-
khurst, Kilpatrick, Freinet, Washburne e outros. Observamos aindz a  difi-
culdade de distinguir, em cada caso, qual a contribnigic que se destaca, 2
tebrica ou a préatica.

(2} E uma constante, no impulso escola-novista, a distincio entre Escola No-
va ou Ativa, como movimento renovador da totalidade da educag#o, e as priticas
escolares geradas, estas com a denominagio de “métodos ativos”. Veja-se a
esse propésito Ad. Ferriére, “L'Ecole Active”, Delachaux et Niestlé, Neuchétel,
1947 — 19 capitulo.

(3) Clapardde diz ter encontrado essa expressic em autores americanos
(Smith e Bobbitt) mas lembra que Dewey e Decroly haviam usado férmulas
semelbantes € remete sua origem a Roussean. Veja-se o idltimo capitulo de
Claparéde, “Educagio Funcional”, Cia. Ed, Nac., Sfo Paulo, 195%8.

(4) O “learning by doing” vai aqui sem traduclo. A expressio de De-
wey tem sido traduzida por “aprender fazendo”, o que lhe atribui uma co-
notagio material e manipuladora que niio nos parece convir i filosofia do
pedagogo americano. Veja-se tanto a sintese do pensamento de Dewey en-
contrada no “Democracia ¢ Educagfio” {com virias tradugBes em portugués da
Cia. Ed. Nac., 556 Paulo} quanto “Experience and Education” (New York,
The MacMillian Co.), “Como Pensamos” (vérias tradugdes da Cia. E. Nac.
830 Paulo) e outras obras do autor. Proporiamos traduzi-la por “aprender ati-
vamente”.

(5) A expressio é de George Kerschensteiner.
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Centralizam-se as atengdes no apelo de Rousseau, ja velho de
dois séculos, solicitando conhega o professor seu aluno. Torna-se
lugar-comum que a crianga é o centro do processo educacional. Ao
fazé-lo, distingue-se o papel da atividade, fundamento dos métodos
ativos, ¢ o do interesse, fator que promove a atividade. Um ensino
que n#o se relacione com os interesses infantis e ndo fomente atividade
é considerado “tradicionalista” e indcuo.

A énfase do processo é colocada sobre a aprendizagem, e prefe-
re-se entender que a fungfo do professor € dirigi-la. N#o obstante
Dewey afirme que a telagfio entre ensinar e aprender ¢ tdo indissold-
vel como a que existe entre vender e comprar, para alguns cai em
desuso a prépria mengio do ato de ensinar, substituida pela referén-
cia 4 diregio da aprendizagem.

A tendéncla a considerar que, entre o processo ¢ o produto da
educacdo, a énfase recai sobie o primeiro, aparece, tanto na doutrina
como nas priticas. Ferriére, por exemplo, mais acentua o “poder”
que o “saber”, ou seja, o desenvolvimento de aptiddes ¢ capacidades,
no plano fisico, moral ou intelectual (6). Mais intcressam o desenvolvi-
mento da espontaneidade ¢ da criatividade e a multiplicagio dos in-
teresses, do que aquisigbes definidas, sobretudo quando enquadradas
em programagio rigida.

Ao professor é atribuido um novo papel, o de orientador, guia
ou facilitador, quando muito o daquele que orgamiza as experiéncias
de aprendizagem. Entra na condenagiio vocabular que abrange ter-
mos como “ensnoe” ou “instrucio”, a palavra “transmissio”. Pois o
que se propde € que o aluno aprenda, adquira aptiddes e conhecimen-
tos, por si mesmo, de “dentro para fora”, num movimento pessoal ¢
subjetivo que repele a idéia de transmissdo.

E num clima de Lberdade que a escola deve atuar. A educagdio,
como “reconstrugio da experiéncia”®, deve permitir a livre realizagéo
de personalidades diferentes, entendendo-se, também, que mu’tos ca-
minhos ‘conduzem ao mesmo fim. Prescreve-se a abolicio de vérios
dos constrangimentos escolares: hordrios e programas rigidos, méto-
dos autoritirios ¢ coagdes disciplinares. A atividade deve provir da
livre expressao das necessidades da crianga, que trabalhard com alegtia,
unindo, como diz Dewey, o esforgo ao interesse.

Na pritica, a metodologia da Escola Afiva € influenciada por
experiéncias diditicas que se multiplicam, seja com o carater de uma
reformulacfo total da escola (como o exigem, por exemplo, o Plano

(6) Ferritgre, Ad. — “L’école sur mesure, & la mesure du maitre” —
pig. 47. citado por Bloch, op. cir. pag. 51.
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Dalton de Helen Parkhurst, o trabatho livre por equ'pes de Cousinzt ou
a escola Montessoriana) seja como introdugfio de técnicas especificas
que podem ser utilizadas para qualquer tipo de aprendizagem (pro-
blemas e projetos, por exemplo) on para a aquisigio de determinados
conteddos. :

Em apolo as teses centrais ideol6gicas, e as praticas recomenda-
das, a educagfio renovada pretende dar a educagdo fundamentos ci-
entif cos, e vai procurd-los, predominantemente, na Psicologia, que se
faz experimental neste século. Quando se pensa na constituigio de
uma ciéncia da educagdo, é 4 Psicologia que se recorre. N#o se po-
derd esquecer o papel que exerceu o funcionalismo, europeu e ame-
ricano, no embasamento cientifico de proposiges pedagdgicas. A
educagio funcional de Clapardde e a inflexSio instrumentalista de
Dewey constituem exemplos privilegiados dessa posicdo. Dirfamos
que h4 uma decisdo de dar fundamento cientifico 3 educagio, embora
essa audaciosa posicio ndo tenha sido levada as (ltimas consequén-
cias. A Escola Nova nio repele a idéia da autonomia do proceder
pedagogico. Claparéde expressa essa decisdo ao fundar em Genebra,
no ano de 1912, instituto destinado ao estudo das Ciéncias da Edu-
caco, o Instituto Jean-Jacques Rousseau (7). O avango da pesquisa pe-
dagégica, entretanto, foi bema menor que o da psico-pedagégica (como
“estudo do escolar”, segundo Buyse) e o da prépria Psicologia,

E certo que ao tentarmos eshogar, em tragos rapidos, a caracte-
rizagdo do movimento, muito se perde de sua riqueza, e nenhum des-
taque se dé as diversas correntes doutrindrias que se entrecruzam, ou
a individualizagGo metodolégica que dele emergiu.

Muitas tm sido as tentativas de distinguir e classificar idéias ou
préticas. Neste filtimo dominio, Piaget distngue dois grandes setores,
© primeiro baseado nos “mecanismos individuais do pensamento” e
© outro na “vida social da crianga” (8). Luzuriaga declara a dificul-
dade que teve em ordenar a “d.versidade e multiplicidade dos méto-
dos e técnicas inovadores”. Para tanto utiliza, basicamente, a mes-
ma dicotom'a de Piaget, com introducsio de um dominio intermedisrio
para reunir “métodos de trabalho individual-coletive” 9.

(7) Vejase o artigo de Claparéde: “O porque das Ciénciag da Educa-
¢d0", em “A Escola sob medida® (Fundo de Cultura, Rio de Janeiro, 1959) e
o seu “Psychologie de l'enfant et Pédagogie expérimentate” (Kiindig, Gend-
ve, 1911).

(8) Piaget, Jean — “Examen des méthodes nouvelles”, in: Encyclo-
pédie Prancaise, Tome XV, “Education et Instruction” Paris, Larousse, 1939,
(9) Luzuriaga, L. — “La educacién nueva”, Losada, Buenos Aires,

1961, Capitulo IIT.
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Outros critérios tém sido adotados, pois a diversidade metodo-
l6gica inclui muitas variaveis, relativas a estruturagdo ou sequéncia
da matéria, & distribuicdio de atividades entre professores ¢ alunos, a
utilizago de recursos e assim por d ante. O mais comum, entretanto,
é a rentincia A ordenagfio, procedendo-se & simples relagdo das pra-
ticas. .

Mais dificil ainda é encontrarmos a distingdo entre as diferentes
inflexdes bdsicas daqueles que tragaram a doutrina da Escola Nova.
René Hubert destaca (10) que alguns prendem-se & Sociologa, ou-
tros 4 Psicologia, e outros ainda, como Dewey, véem o problema sob
seu duplo aspecto, psicolégico e social. Poder-se-a destacar que cer-
tos autores acentuam aspectos filosoficos da Educagdo, quando outros
evidenciam pontos de vista politicos, morais, culturais ou biolégicos.
Hi certo consenso quanto ao papel dominante do pragmatismo no
mov.mento, sob a forma do instrumentalismo ou experimentalismo de
Dewey. Mas esse acordo nfio nos faz esquecer que muitos foram os
conflitos provocados pelo embate dessa corrente com as demais, das
quais destacamos a filosofia neo-tomista dos educadores catélicos.

Nio é nosso propdsito sendo indicar que a aparente unidade do
movimento esconde diversidades que néo poderfamos, nos limites deste
trabalho, aprofundar. Observa-se, ainda, que a maior ou menor d.fu-
sfo da Escola Nova, a aceitagio de determinados tipos de inovagiio,
e as modalidades diddticas implantadas, assumiram fei¢bes diversas
conforme as diferentes nagdes européias e americanas em que reper-
cutiram.

O saldo aparece-nos, agora, & distincia, marcado por dols aspec-
tos, que cumpre sejam delincados, a partir do conjunto do movimento.

Em primeiro lugar, destaca-s¢ sua posigdo doutrindria, ideologi-
ca, centralizada na idéia da atengdio 4 crianga, a sua liberdade e ati-
vidade. A formulagio dos objet.vos do desenvolvimento infantil pode
oscilar para os educadores da época, entre posigBes mais voltadas para
uma realiza¢fo pessoal quase imprevisivel, e outras que atendem {(co-
mo o faz Dewey) & reconstrugfio pessoal da experiéncia dentro de
uma sociedade democratica, igualitiria e liberal. A concepgio ofi-
mista da infincia tem repercussGes romént.cas, quigd ingénuas, e con-
duziu a posigbes, algumas e¢xtremadas, outras mais ponderadas. QO
principio, entretanto, permanece constante: o educando € o centro do
processo educacional.

(10) Hubert, René — “Histoire de la pédagogie”, PUF, Paris, 1949,
pig. 311. :
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Em segundo lugar, hi uma aspiracdo geral, relativa ao encontro
de fundamentos cientificos para o processo educacional. Ao con-
trério da primeira tendéncia que procura libertar a educacdio de
coagbes procura esta normas ou regras, que déem malor seguranga
4 pritica e facam avangar o conhecimento. Aparece nas obras dos
delensores da Nova Escola mais como desejo e como proposta que
como justificativa metodoldgica. Pois a metodologia, que pretende
atender as finalidades amplas do movimento, diversifica-se em pro-
posicBes que dio énfase diferenciada a tipos de atlvidade, de contel-
do ou de material, enfim de componentes do processo d.ditico, cuja
selegBo decorre mais da experiéncia empirica que de experimentagio
controlada. A Psicologia, apoio procurado para tornar cientifica a
Educagfio, importa, sobretudo, para o melhor conhec'mento da in-
fincia, e para a caracterizagio de suas peculiaridades.

A Diditica, que recebeu do movimento uma formulagio subs-
tantiva de fins e outra, adjetiva, de exemplos metodoldgicos, tam-
bém dele herdou conflitos e incoeréncias. Pois, entre uns e outros,
n&o se constitui desde o inicio algum corpo intermediirio de dou-
trina que pudesse compatibiliza-los, tornar os primeiros claros e
atuantes e dar sentido aos segundos. Entre as inspiraces que diziam
da necessidade de novos fins e a prescricdo dos meios para alcanga-
los (a metodologia), um esquema tedrico que cumprisse a fungéo de
promover € organizar a experimentagiio cientifica sobre a pratica
escolar, nfo foi constituido.

E certo que a Didatica tomou a si a tarefa de delimitagao de
seu campo, que incidindo sobre os métodos, como seu aspecto pre-
dominante, j4 considerava também os fins e a matéria da instrucdo.
O influxo da Escola Nova introduz nela o fator aluno, como central,
e o fator professor, imbuido de novo papel.

Verifica-se, concomitantemente, que determinados problemas
crescem ¢m relevéncia, e sfo objeto de solugio prdpria: € o caso da
construgdo de curriculos, da avaliagdo do rendimento escolar, dos
recursos audiovisuais, do planejamento escolar, entre outros, que
vao ser tratados como projetos de agfio, como aplicagdo de principios
cientificos ou conquistas tecnolGgicas. Essas contribu’cSes sio re-
cebidas, na Didatica, mas com diferentes graus de integragio no seu
campo, constituindo, em certos casos, especialidades paralelas (como
é o caso da construgio e desenvolvimenio de curriculos).

Aquela abordagem “elementarista” do campo didético, acres-
centa-se outra, que ji dissemos provir de andlise da realidade esco-
lar, e que propde o conceito de “ciclo docente”, constituido pelo
plancjamento, execugfio ¢ controle do ensino e aprendizagem, pa- -
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ralelo exato das etapas do processo de administragdo. Este esquema
avanca sob:e o anterior, no sentido da integragio funcional de seus -
elementos. Preencherd o vazio entre a doutrina e a experimentagio,
entre os principios e sua realizagho?

Para tanto, necessario se tornaria a pormenorizagdo dos ele-
mentos, a conceituagio clara referente aos fatog de que trata cada um
deles, acompanhadas do esfor¢o de classificagdo ¢ hierarquizagdio
dos conceitos e da integracio de todos num sistema dindmico de re-
laghes. Fazélo exigiria a concomitante busca de fundamentagéo
experimental, relevante, tanto para a clareza ¢ discriminagfio dos
fatos e de suas relagdes, quanto para a orientagfio mormativa do pro-
cesso. Pois a Didatica desemboca na pratica do ensino, na ativida-
de do magistério. Queremos saber como se da o processo didético num
contexto educacional: este é o seu aspecto formal, académico, que
responde a uma curiosidade c¢'entifica. Mas queremos também aumen-
tar a capacidade de tomar decisBes dos responsdveis pelo processo, €
essas decisdes sdo aplicadas a uma realidade.

Surge, pois, o problema crucial dos fundamentos cientificos do
processo didatico, com uma dupla intengfo: tanto conhecer quanto
aplicar esse conhecimento. Para tanto, a Didatica d.spbe de “qua-
dros” que determinam seu objeto de estudo e de agfio, mas ndo de
esquemas tedricos bem definidos.

No decurso das décadas que se seguem & primeira Guerra Mun-
dial, estabelecida fica. cada vez mais, a necessidade do estudo cienti-
fico da educaciio. No dizer de McDonald (11); “a psicologia se tor-
nara cientifica, mas o prego pago foi a sua separago com respeito as
mais amplas questSes ¢ problemas que a sociedade confrontava”. Nio
seria justo dizermos que assim se manteve, diante das contribuigbes
que se avolumam, de suas mais diferentes posigdes tedricas: Gagné,
Bruner, Ausubel, Skinner ou Piaget, psic6logos, ndo pe:manecem a
margem dos problemas da sociedade, nem de um entre os maiores de
seus problemas atuais, a educagfio.

O desenvolvimento da psico-pedagogia é uma evolugdo no sen-
tido de suprir essa falta, pela utilizagdo dos esquemas tedricos da
Psicologia na Pedagogia. A grande contribu’¢io das correntes da
Psicologia da aprendizagem, do desenvolv:mento, da psicandlise, das
pesquisas provenientes do neo-bshaviorismo ou das correntes cogni-
tivistas, & Educacio, sio evidentes. Mas a utilizacdo de fundamentos

(11) Hilgard (ed) — “Theo-ies of learning and instruction”, University
of Chicago Press, Chicago, 1964, Cap. I: Frederick MacDonald, *“The influ-
ence of learning theories in education™ pag. 15, .
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tedricos extra-educacionais, além de fazer da Educagio um mero
campo de aplicagio de pesquisas voltadas para outros propdsitos,
traz para seu dmb.to o reflexo dos conflitos entre as correntes da
Psicologia. :

Paralelamente, ¢ com timidez, a procura de fazer da propria
educagfio vma ciéncia toma novos rumos. Poderi ndo haver relagdo
causal direta entre a instituigio de cursos superiores de Educacio e
pesquisas pedagogicas, pois estas provém tanto de universidades e
outras instituigdes de ensino superior, quanto de Institutos especiali-
zados. Mas ¢ fora de divida que enquanto o “status” das disciplinas
pedagogicas era reduzido (12), dificilmente estas poderiam elaborar
um acervo de investigagdes. Constitni-se, gradualmente, uma nova
mentalidade para com os fatos da educacfio, imbuida de atitude ci-
entifica. Esta vai se manifestar no inicio de um processo de investiga-
¢30 e experimentagio. Considerada a natureza do processo didatico
num contexto educacional, escolas, no todo on em parte, propuseram-
se & experimentagfio de técnicas ou curriculos. FEste tiltimo setor, no
qual um pafs como os Estados Unidos tem investido considerdvel
soma de ddlares, tem constituido campo privilegiado de projetos ou
pesquisas em agfio, com acompanhamento e avaliacfio controlados.

Voltando ao tema que nos preocupa, perguntamos; como se tem
organizado ess¢ corpo de conhecimentos, obtido por metodologia
cientifica, quer venha de ciéncias afins, ou da propria investigagdo
pedagégica? Foi elaborado algum suporte teérico que torne possivel
intercomparacdes, intercomunicactes, validade de conclusdes, desco-
berta de conflitos ou lacunas, algo que dé& a matéria possibil.dade de
Organizar a pesquisa ¢ trazer contribuigio 2 pratica docente? Ou
ambas, investigacdio e prética, continuargo improvisadas, apoiando-se
aqui numa teoria, acold noutra, experimentando sobre m-galhas ¢
sem coeréncia no conjunto? Nio se dard a resposta, preferindo-se
procurar, a seguir, indicios de uma nova evolugio didatica.

2. A DIDATICA DIANTE DO FINAL DO SECULO

Perguntamo-nos se semelhancas existem, em niimero suficiente,
para que se possa julgar os atuais desenvolvimentos inseridos num
processo de continuidade com o mov.mento da Escola Nova. E, por

(12) Marc Belth relata, no infcio da obra “La educacidén como discipli-
na cientifica” (El Atemeo, Buenos Aires, 1971) que em 1892 foi negada a
admissi0 do “Teacher’s College” na Universidade de Columbia, “porque a
educagio nfo era matéria de estudo”. No Brasil, a educacio ingressou, como
“matéria de estudo”, no ensino superior, com o advento das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Leiras, na década dos anos trinta.
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outro lado, indagamos se as novas proposi¢des, na pratica e nas idéias,
permitirio que se prenuncie uma ruptura, mais ou menos profunda,
com aquele movimento, cuja permanéncia parecia indiscutivel ainda
hé poucos anos.

A manutengfio ou a evolugo de procedimentos diddticos cuja
origem se encontra na Escola Nova, vigentes até hoje ou rejuvenesci-
dos por sua adaptagio a contextos diversos, pode incinar-nos a
afirmacdio da confinuidade. Escolas existem que se afirnam mon-
tessorianas, ortodoxas ou modificadas, ¢ as técnicas de Frinet inte-
gram as mas recentes conquistas do ensino francés. Corntinua-se a
discutir vantagens ¢ desvantagens do ensino individualizalo ou do
“trabatho livre em equipes” que Cousinet propds ou a contripor am-
bos ao ensino que nem individualiza nem utiliza as possibil.lades da
vida social dos alunos. As listas de métodos — ou serfio técncas? —
dos livros especializados ndo deixam de lado as referéncias a »roble-
mas ¢ projetos, ao Plano Dalton ou a Decroly. A introdugfo wn es-
colas de todos os nive’s de técnicas divulgadas pela Escola Nova —
embora modificadas ou adaptadas — pode ser constatada em mabr ou
menor porcio.

Se permanecermos nesse terreno, o da propositura de métolos,
mesmo se 0s chamarmos técnicas ou estratégias, encontraremos pru-
cas novas propostas em Didéitica (13). Introduziram-se algumas ro-
vas técnicas, das quais a mais difundida é a Instrugdo Programad:.
Cresceram algumas polémicas, como a que se conceéntra em torm
dos defensores da diretividade ou da ndo diretividade no ensino ¢
aprendizagem. Nesse terreno vemos de um lado o prolongamento
das divergéncias doutrindrias da Escola Nova, de outro a possivel
abertura de novas posigBes.

Quanto aos antigos recursos audiovisuais, assistiu-se & sofisticagéo
nos veiculos que trazem a escola a representac@o da realidade, com
novas modalidades de aparelhos de som e imagem. Figuras e carta-
zes podem ser transformados em imagens projetadas ou animadas.
O som € concenirado em pequenas caixas.

Nio serd no desenvolvimento de novas técnicas ou recursos de
ensino que se poderi encontrar modificagSes que sustentem uma ou

(13) Piaget {(“Psicologia e Pedagogia”, Forense, 1970) em andlise que
faz da educagdo de 1935 a 1965, considera surpreendente “a ignoriincia em
que neos encontramos quanto aos resultades das técmicas educativas” {pag. 5).
No mesmo estudo opina; “De modo algum se pode dizer que, desde 1933, uma
onda de envergadura tenha removado os processos pedagdgicos no sentido dos
métodos ativos” (pég. 68). O tnico exemplo que menciona é o de Freinet,

a

cuja obra fundamental, entretanto, é de 1927 (“Limprimerie &  L'école”).
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outra tese: desenvolvimento ou ruptura com o movimento das Esco-
las Novas, renovaggo ou inovagiio.

Mas do que acrescentar informagdes, trata-se de reformular a
propria orgenizacdo das informacdes, introduzindo alternativas diferen-
tes no moco de focalizar a Diddtica com repercussdes nos procedi-
mentos de atuacdo diddtica. Para alguns, vérios dos elementos que
descreverenos a seguir nada mals sfio que a ‘ntrodugdo no seu cam-
po do poito de vista tecnolégico, e promover-se-da o enterro da
Diditica saudando o advento da Tecnologia da Educacdio. Para
outros, o ponto de vista tecnolégico € importante para promover a
caracteriz¢do cientifica de uma disciplina voltada para a atuagio
pratica, ®m exigir a exclusividade. Pois a Diditica permanece no
ambito eas disciplinas pedagdgicas, e como tal nfio se desprende da
problerritica filosofica dos valores, que se sobrepdem as apl.cagdes
tecnoldicas. Considerando que os valores tém mais permanéncia que
a evoligdo tecnoldgica, € razodvel que neste ultimo campo encontre-
mos tansformagSes mais nitidas. Mas ndo sfo redutiveis ao mero
acrésimo de novos recursos ou procedimentos.

Tomaremos uns poucos exemplos do que nos parece constituir
um: tendéncia mais profunda que a simples exper.mentacdo de re-
cusos ou de modos de agir diferentes.

A — As taxionomiags

As (ltimas décadas t8m demonstrado um afi pedagdgico siste~
natizador, um esfor¢o ordenador no terreno didatico, diversificado
em vdr.os sintomas. Veja-se, como primeiro exemplo, a tentativa de
classificagdo de ob'etivos educacionais, na qual o préprio titulo —
taxionomia de objetivos — a destaca como uma busca de critérios para
distinguir dominios, del'mitar conceitos e subordinar géneros e espé-
cies, num campo em que a prépria expressio verbal dos prooésitos
da acfo pedagégica apresentava alto grau de incomunicabilidade.
Aceitemos ou ndo como vélidos os resultados dos trabalhos de Bloom
¢ seus colaboradores (14), bem como daqueles que o precederam on

(14) Bloom, Engelhart, Furst, Hill, Krathwohl (e outros colaboradores)
foram os responséveis pela elaboracio da primeira “Taxionomia de objetivos
educacionais”, dedicada ao dominio cognitive. No dominio afetivo, o trabalhio
foi coordenado por Bloom, Krathwohl e Masia. A taxionomia do dominio
psico-motor j& recebeu duas importantes contribui¢Ges: de Elisabeth Jane Simp-
son {“The classification of Educational Objectives: Psychomotor domain” —
Uniyersity of Tlinois Research Project N° 0E. § 1966) e de Anita Harrow
(“A Taxonomy of the psychomotor domain”, David Mckay Company, New
York, 1972).
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avangaram nessa drea de pesquisa, nio se deixard de considerar que o
processo € uma fuga A improvisagdo 1emante. Sobretudo quando
lembramos que os testes de escolaridade desenvolveram-se mwito an-
tes desses trabalhos, destituidos de critérios comuniciveis ¢ desprovi-
dos de instrumentos que thes dessem condigdes de plena eiicacia.
Podemos siipor que muito hi por fazer nesse terreno, manifestar nos-
sa desaprovagdo aos proprios critérios que tém s.do utilizados, afir-
mar que esse trabalho se reveste de insunciente base expe.imental ou
de quadros teéricos. Mas nfo se poderd negar a pertinéncia do es-
forgo classificador.

B — A linguagem

O segundo exemplo que nos ocorre incide sobre a prépria lin-
guagem utilizada nos textos educacionais. E certo que os conceitos
basicos utilizados t&m conotagbes diversas, devido & prépria natareza
do processo educacional, vinculado que estd a posigdes doutrinarias,
e participe que ¢ de questes filosdficas, soclais, politicas e ouwtras, A
meio caminho entre tais problemas maiores, acerca dos quais a co-
municagdo entre estudiosos dependerd do prévio consenso doutrinério,
¢ os problemas menores da denommnagio dos objetos ou instrumen-
tos de trabalhos, hd uma zona inteira de injustificiveis imprecisGes.
O que se entende por planos (e palavras derivadas), programas ou
curriculos? Motivos, impulsos, necessidades ou interesses? Invengo,
criatividade ou descoberta? Métodos, técnicas, procedimentos, mo-
dos, meios, estratégas ou taticas de ensino? Destaque-se que os préd-
prios conceitos-chaves da didatica, o ensino e a aprendizagem estdo
“longe de apresentar um consenso, Aproveitando este ltimo exemplo,
observe-se que a relagio entre tais conceitos, tal como sucede com
outros, € também problematica. Da filosofia analitica aplicada &
educagiio vem a tentativa de, por meio da andlise formal ou nformal,
tentar uma elucidagdo (15). Também se evidencia, sem outra con-.
di¢do prévia sendo a impossibilidade de prosseguirmos em didlogos de
surdos, essa necessidade entre educadores profissionais. Postulam
estes ou adotam certas defin'gles e conceitos. Ao fazé-lo, apegam-se
por vezes ao que decorre de outras ciéneias — a psicologia tem pre-
cedéncia, mas também se recorre 4 sociologia ou biologia — supondo
encontrar terreno mais seguro, Mas o que se requer é sua conotagio
pedapdgica.

(15) Sobre o assunto tem sido publicada copiosa literatura. Citamos
apenas alguns trabalhos, estes traduzidos em espanhol pela Ed. El Ateneo de
Buenos Aires: Kneller, “La logica ¥ €l lenguage en la educacién™; Scheffler,
“El lenguage de la educacion”; Smith y Ennis, “Lenguage vy Conceptos en
educacién”. .
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Tarefa que se inicia, sua construcio assume cardter de inadid-
vel necessidade, bédsica que € para ulterior categorizacio de fatos
visando promover pesquisa e experimentagdo. Uma linguagem comum
¢ o minimo imprescindivel para o confronto de investigagbes, ¢ a
montagem de projetos.

C — A pesquisa

Ficassemos nesses esforgos, estariamos simplesmente relatando
que o campn da Educac@o, ou mais precisamente, o da Didatica, estd
se aparclhando para uma atitude centifica. Verifica-se, entretanto,
que a pesquisa se desenvolve, sem aguardar uma coeréncia conceitual,
nem mesmo uma hierarquizagio de fatos que aguardam ser arguidos,
mediante controle. Desordenada, ora com ambictes desmesuradas, ora
focalizando com lente de aumento pequenas fragdes, as vezes insigni-
ficantes, de problemas diddticos, vai prosseguindo. Sem dispor de
quadros tedr.cos, recorre mais a coleta de dados que 2 variagfio de
fatores ou condigdes, e encontra indisfargiveis obstdculos para a in-
terpretacdo dos resultados obtidos. Recorre, para encontrar seguran-
¢a, a teorias extra-educacionais, com marcante preferéncia pelas de
origem psicoldgica, ¢ fazendo-o encontra-se também com os conflitos
que, se ddo vitalidade a esse campo cientifico, o mantém, ainda, d.vi-
dido em interpretagbes discordantes.

D — O ponto de visig sistémico

Como o campo da educagio sofre as repercussbes de todas as
inovagBes que surgem em A4reas interdisciplinares, especialmente dos
pontos de vista, posiges ¢ modos d.ferentes de interpretar ou de ma-
nipular realidades humanas ou sociais, vemos agora que entra em cir-
culacdio, no referido campo, a idéia de sistema, e o tratamento cor-
relato. Em macro-educacio, a palavra sistema era moeda corrente,
de hi muito. Nio o era, entretanto, o tratamentc sistémico. Da
administracdio de sistemas escolares a sugestdo passa ao planejamen-
to geral, e deste ao especifico ou diddtico. A idéia de sistema vem
sobrepor-se a4 da distingo entre os tradicionais “elementos™ didati-
cos: professores, alunos, curriculos, métodos e objetivos, fazendo-nos
ver sob novas luzes o “ciclo docente”. Trava-se a discussio em
torno da interpenetragiio, superpos¢iio ou absorgio de subsistemas num
todo, e nesse caso verifica-se que a andlise sistémica favorece a d's-
tingfio de elementos ou conceitos, pela propria relagio qus entre eles
procura. Sua contribuigdo é acrescida, quando se passa a focalizar.
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num processo que se desenvolve, os elementos de entrada e saida, as
transformagdes, retroalimentaghes ¢ as alteraghes resultantes (16).

Tudo sz passa como se um esforco de delimitar, separar, distin-
guir (conceitos e/ou fatos) devesse acompanhar-se, como mecansmo
corretivo, da preocupagiio em evitar que o resultado fosse desagregador,
conduzindo a dispersdio de esforgos. O ponto de vista sistémico cor-
rige a miopia que ndo vé nitidamente o conjunto, concenirando-se 1o
mais préximo e mais limitado. Perm:te que se veja, a0 mggmo tempo,
a floresta e as arvores.

E — Os Modelos

E o momento de atentar-se para a utilizagio de um novo modo
de descrever e interpretar fendmenos educacionais. Verifica-se que,
recentemente, e como repercussdo no campo educacional do que su-
cede em outras ciéncias, exatas e naturais, e também nas ciéncias da
sociedade ¢ do comportamento, procura-se a elaboracfo e proposi-
clo de modelos, ou mesmo a atribuigio, g postenorz, dessa denomi-
nacfio a doutrinas i4 conhecidas.

Sem que nesse momento se pretenda discutir os diferentes signi-
ficados do termo modelo (17), aponta-se seu uso como promogio de
uma nova modalidade de enfrentar a representagio de fenémenos
educativos on de ensino e aprendizagem. E certo que longe estamos
da idéia rigorosamente légira ou matemdtica de modelo. Por vezes
o modelo, em educagfio, aparece como uma simples sintese que dis-
tingue e relaciona elementos constitutivos: seja de uma doutrina, seia
de um método (técnica ou estratégia), ‘seja ainda de um sistema ou
conjunto de sistemas. Surgem, mesmo, modelos conceituais, ver-
balmente desenvolvidos, ao lado de representagdes grificas ou topo-
16gicas de sitnacles. A introdugio de simuladores no ensino pode

(16) Muitos sfio os trabalhos que mencionam a aplicagio da andlise de
sistemas ao p-ocesso didético. Assim o fazem Phillip Coombs e Pfeiffer, mas
de passagem. Obras ditas de Pedagogia Cibernética também o propdem (Couf-
fignal v otros -~— “La cibernética en la ensefianza” — Grijalbo, México, 1968}.
A obra basica de Bertalanffy (¥Théotie génerale des systémes”, Tradugiio fran-
cesa, Dunod, Paris, 1973) anuncia essa possibilidade

(17) Como a autora pretende desenvolver o tema em outras oportuni-
dades, lembrar-se-4, neste trabalho, apenas a obta coordenada por Hyman, “Con-
temporary Thought on Teaching”, {Prentice-Hall, New Jersey, 1971) que
oferece ao leitor virias tentativas da elaboracfio de modelos em educacio.
Como obra de interesse, pois tem como subtitulo “Un estudio sobre la funciéa
de los modelos en el pensamiento”, lembra-se o livito de Marc Belth, ja citado,
“La edncacidn como disciplina cientifica™, Para uma visio dos vérios signifi-
cados do termo “modelo”, sugere-se a leitura de Max Black, “Modelos v Meta-
foras”, Tecnos, Madrid, 1966, XiI.
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ser vinculada 2 elaboragfio de modelos, uma vez que a representagio
analogica de uma determinada situagfio se impde para a construgdo
de um mecanismo que ndo ¢ mais que um simulacro da realidade.
E o caso, por exemplo, do ensino por computador.

Ao problema didatico interessam, sobretudo, os modelos de
situagbes emsino-aprendizagem, cuja feigdo pol:morfa, mais do que
um desacordo entre autores, revela os mmitos pontos de vista a par-
tir dos quas se pode focalizar o fendmeno, e suas complexas relagdes,
internas e externas.

Referimo-nos a modelos de ensino ou instrucdo, palavras que
vém reentrando no universo da educag@o, do qual se viram banidas
pela Escola Nova. Afastadas haviam sido, diante da inclinagdo
puerocéntrica do movimento, e sua reabilitaciio tem um significado
em si mesma., Para nés constitui a reintegragio do problema didé-
tico numa perspectiva pedagdgica, que ndo exclui a afrmagdo do
“aluno, como centro do processo educacional”, mas o faz reencon-
trar sua situagfio de membro de uma sociedade, com ela partilhando
os propdsitos de uma cultura. E consequente a essa posi¢lio que se
venha a rever o problema da organizagio e planejamento do ensino
ou instru¢do como direito e dever da sociedade. “A crescente preo-
cupagdio com o ensino”, diz Hyman, “é um desenvolvimente natu-
ral numa era em que se procuram melos para a compreensiio dos pro-
blemas que a nacfio enfrenta amplamente ¢ para encontrar solugbes
a esses problemas™ (18).

Dificil s¢ torna distinguir, no campo que atualmente tem apa-
recido como algo, se ndo novo, pelo menos destacado dentro dos
problemas educacionais, 0 do ensino e/ou instrugfio, como se diferen-
ciam modelos e teorias. Se encontramos modelos que se propdem
a serem meéramente descritivos, presos & observagdo, € mais rara-
mente, a4 experimentagfio, os temos também a beirar ou substituir
teorias, propostos que s@o como representagBes filosoficas ou con-
ceituais, fazendo as vezes de teorias.

E certo que os modelos propostos, que procuram ora preen-
cher um vazio tedrico, ora ter a fun¢fio de implementar teorias, ne-
lIas delimitando um tema ov um de seus conceitos-chaves, ndo atin-
gem, nem pretendem sequer atingir o nivel de formal'zagdo de outras
dreas cientificas. A formalizagio de modelos, que j4 atingiu a
Psicologia da aprendizagem, por exemplo, nfo € senfio remota pers-
pectiva no campo do ensino.

(18) Hyman, op. cit., “foreword”, pig. IX.
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F — As Teorias da Instrugdo

Embora consideremos com dificuldade a imposi¢do de padrdes
estruturais a teoras, ¢ aceita por muitos a divisdo entre teorias de-
dutivas ¢ indutivas, dualismo que tende a manter fronteiras precisas
apenas em campos limitados do conhecimento. Admitindo tal pon-
to de vista, dir-se-ia que, quanto ao ensino, a posigiio dedutiva ten-
de a4 derivagfo tedrica a partir de outra drea — filosofia ou psicolo-
gia — que propde como ponto de partida conclusdes, que elas pré-
prias teriam tido, por sua vez, origem dedutiva ou indutiva.

Exzemplos da derivagfio filosofica sfio constatados ao longo de
toda a historia da Educagdo e facilmente se multiplicam. A origem
ps.coldgica das teorias da aprendizagem nfo tem impedide que estas
tenham exercido dominéincia num campo que se tem distinguido pela
timidez teérica. McDonald, analisando a influéncia dessas teorias
na Educagfio, defende a tese de que sua aceitaglio depende em gran-
de parte de sua “consisténc’a com o pensamento dos tedricos edu-
cacionais e soc’ais” (19). O que nos leva a uma linha de influéncias
que exclui a pesquisa a partir de situacBes propriamente didéticas:
se dispomos de teorias predominantemente filoséficas e se estas diri-
gem a escolha de teorias cientificas (psicoldgicas) conexas, ou com
elas consistentes, passa-se diretamente 2 prética sem que esta seja in-
vestigada por si mesma.

Convém, neste momento, que se retome a discuss@o acerca do
problema sempre presente mas sempre saltado ou camu’lado, da
relagdo entre os principios maiores que constituem a visfo filos6fi-
ca da educagfo, contendo em si valores com fei¢io normativa e in-
terpretativa, ¢ as priticas de ensino que devem refleti-la ou imple-
mentd-la. Se a distingdo € inequivoca, entre wma ¢ outra hd de
haver um termo médio.

Sua relagio nfo se d4 diretamente. 86 um terceiro fator poderd
responder por wma efetiva circulagio entre o pensamento ¢ a agfo
€ serd este o campo dos conceitos e constructos, encarados em suas
relagdes e diferenciagBes, enfim, dos modelos e/ou teorias que pos-
sam, preenchendo esse vazio, suportar a pritica sem trair a doutri-
na,

Se este for o papel das teorias da aprendizagem, papel que tam-
bém tem sido preenchido pelas teorias do desenvolvimento, conti-
nuaremos a passar ao lado das questdes diddticas sem resolvé-las.
Observe-se, entretanto, o impossivel divorcio entre aprendizagem e

{(19) Hilgard, op. cir., pig. 3.
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ensino, como também impossivel entre o processo do desenvolvi-
mento e a propiciacio de condigdes para que este se dé. Ensinar, ou
promover desenvolvimento, sfo intengdes que ndo prescindem da
realizacfio do resultado previsto: a aprendizagem ou o atingimento de
certos niveis de desenvolvimento.

Coloque-se, entretanto, o preenchimento do vazio entre dou-
trina e pratica na dependéncia de um sé desses elementos. e ter-se-d,
anda, uma solugfo parcial. Seria como acreditarmos que conhe-
cendo os problemas referentes a resisténcia dos materiais, estivesse
o arquiteto preparado, sem mais, para a elaboragfio de projetos.

Das tentativas de colocar ao lado de teorias da aprendizagem as
teorias do ensino, a mais conhecida e divuigada é a de Jerome Bruner
(20), em vdrios artigos, que com diferentes exemplos colocam a mes-
ma problematica. E certo que se poder.a atribuir o titulo a outras
tentativas, que seriam “teorias limitadas” ao ensino de determinados
contefidos ou procedimentos especificos. Se atendermos a expectativa
de que uma teoria seja compreensiva e possa dar significado a tota-
lidade de um campo, somente Philip Hosford (21) terd tentado algo
tdo, ou mais, abrangente como a tentativa de Bruner.

Nio se discutird o mérito intrinseco de uma ou outra tentativas.
Injusto seria saudid-las como a messiinica solugio almejada, ou des-
cartd-las porque nfo atingem plenamente aos fins visados. Tentativas
sdio, e seus autores O tornam claro: para Bruner a sua “teoria da
instrugdo” constitui um “exercicio preliminar”, ¢ oferece-nos algo
“com que comecar”. Também Hosford cons.dera seu ensaio tedrico,
“um inicio”. Robert Travers (22) é autor de artigo no qual coloca o
problema critico da prépria natureza de uma teoria da instrugio, ex-
tendendo necessdrio especificar as propriedades formais que devem
caracterizé-la. Nesse artigo acentua que nfio se tratard de exercicio
ticll, quando seus critérios sejam definidos. Essa preocupacgio foi
assumida pela Comissdo de Teorias da Instrugio da ASCD (Associa-
tion for Sapervision and Curriculum Development) em trabalho da-
tado de 1968 (23).

(20} Jerome Bruner, “Toward a theory of instruction”, Belknap Press
of Harvard University Press, Massachussets, Cy 1966. O artigo de Bruper
sobre o assunto, que nessa obra aparece sob o titulo “Notes on a theory of
instruction” tem aparecido sob variadas modalidades, sem que se aliere seu
esquerna bisico,

{21} Philip L.. Hosford, *An instructional theory: a begmmng Prentice-
Hall, New Jersey, 1963,

(22) Robert Travers, “Towards Takmg the fun out of building a theory
of instruction”, in Hyman, op. cit., pag. 110.

(23) in: Hymanm, op. cit., pig. 123.
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Trabalhos iniciais, ¢ forgosamente provisérios, defendem a ne-
cessidade de teorias da instrugio e sua existéncia, curiosamente, é
mais anunciada que comprovada. Como se verifica, h4 uma preocu-
pagdo em delinear seus fundamentos, forgé-la a surgir dentro de
padrSes e normas exigentes, antes mesmo que 0S seus construtores
se disponham a entendé-la como mais do que “um comeco de traba-
lIho™.

Bruner acredita na complementaridade entre teorias da apren-
dizagem e teorias da instrugio. Gage refere-se 3 conveniéncia de que
‘as altimas sejam adicionadas &s primeiras, mas trai sey apego 2
‘Psicologia quando diz: “as teorias da aprendizagem serfio Gteis &
educagio quando transformadas em teor.as do ensino” (24 e 25).
Entende que certo mimero de teorias do ensino poderdo ser elaboradas
em correspondéncia as principais familias das teorias da aprendiza-
gem. Embora Gage encontre seu maior valor na capacidade que
tais teorias apresentariam, de gerar pesquisa, acredita em suva utili-
dade para a pritica da educagio. Travers, mais cauteloso, nos
previne sobre a possivel faldcia dessa tltima promessa.

Para a Didética, a proposigio de teorias da instrucio é uma
tentativa para o preench.mento do vazio entre a doutrina e a pratica da
educacfo, por enfrentar o problema do ensino, em suas relagdes com
a aprendizagem. E a partir das varidveis envolvidas no processo pe-
dagdgico de ensino-aprendizagem que poderfio ser selecionadas as
teorias psicolégicas (da aprendizagem, do desenvolvimento, da per-
sonalidade, do comportamento em grupo, etc.) que virdo relacionar
pesqusa diddtica e pesquisa psicologica. A procura de varidveis
significativas em situagio diddtica & que deverd dar expansio a
construgéo fedrica. Pois o que € importante para a pesquisa psicolé-
gica pode ndo constituir o urgente ¢ o valioso para a educagfio, nem
para a tomada de decisdes em situacio didatica.

*

(24) Gage, “Theories of teaching”, in Hilgard, op. cit., pags. 268 e
seguintes.

(25) J.B. Araifjo ¢ Oliveira, em sen livito “Tecnologia da educacio e
Teoias da instrugBo™ (Vozes, Petrdpolis, 1973) embora entenda que “Teorias
da instrugfio se preocupam com 0 processo de ensino” (pag. 14) e as separe
das Teorias da aprendizagem “que se limitam a descrever o que ocorre” (pig.
14), seleciona para amalisar, nfo apenas o trabalho de Bruner, mas o de
psicdlogos da aprendizagem como Skinner ¢ Gagné, e o de nm “cognitivista”,
Ausubel. Entende, entretanto, que todas elas sio “ mais propriamente teorias
da instrucio que teorias da aprendizagem”, com o que nSo concordamos.
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N#o poderfamos, nos limites deste trabalho, desenvolver outras
perspectivas atuais que trazem a Didéatica possibilidades de avango ou
revisdo. Também, como se vin, ndo foram explorados, em profun-
didade, nem os conceitos basicos referidos — taxionom.as, pesquisa
didética, sistemas, modelos, teorias — nem os proprios concelfos-
chave da Didatica, o ensino e a aprendizagem. Permanece, paia a
autora, o compromisso de fazé-lo, em outros trabalhos.

Acreditamos, entretanto, que as indicagbes aqu: esbogadas cons-
tituem subsidios para o exame da questiio proposta piginas atras e
agora reformulada: serdo esses desenvolvimentos um prolongamento
do movimento da Escola Nova? Constifuiro um rompimento com o
passado, e um novo padriio de compromisso com o futuro?

3. CONFRONTO: O COMECO DO SECULO E O COMECO DO
FIM DO SECULO.

Enire o movimento das Escolas Novas € 0 panorama atual da
Diditica, alguns confrontos podem ser propostos E o que faremos a
seguir,

3.1. Quanto as posicbes doutrindrias da Escola Nova, ja na época
diversificadas, diriamos que, na atualidade, evoluiram para sistemas
que levam a extremos aquelas divergéncias, tanto quanto para solu-
¢Oes de compromisso. As proposi¢Ges mais revoluciondrias que se-
guem os chamados “excessos” da Escola Nova podem ser exemplifi-
cadas pelas propostas de desescolarzagio de Ivan lilich. No outro ex-
tremo estaria quase configurada uma reagfio aos principios de liberdade
¢ de confianca no aluno, de que a leitura do Walden II, de Skinner,
leva a cogitar. No meio, varias posigGes se incluem.

3.2. Quanto ao aspecto cientifico da educagfio, o decurso do sé-
culo assistin & afirmagio de uma nova busca, a dos principios, pos-
sibilidades e limites da investigagdo pedagdgica, propriamente dita.
Por outro lado, a crescents afirmagdo de interdisciplinaridade, a
dificuldade cada vez maior de tracar nitidas fronteiras entre as cién-
cias, & favordvel ao trabalho conjunto do pedagogo, do psicologo e
de outros muitos especialistas. Se as hip6teses devem sair do labo-
ratério de Psicologia e ser testadas em sitvagdo diddtica, ou se cum-
pre ao especialista em educagdio levantar questdes que merecem in-
vestigacdes psicolégicas ou se vélidos sdo os dois tipos de iniciati-
vas, € um campo aberto de debates. O problema se repete nos seto-
res fronteiricos da b'ologia ¢ sociologia, mas abrange também no-
vos campos de estudo, como a cibernética ¢ a teoria da comunica-
¢ao.
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Em suma, do movimento inicial, que parecia considerar a
Psicologia como a base cientifica predominante da Educagdo, vé-se
a passagem a duas tendéncias: a autonomia da investigagio pedago-
gica e sua inser¢io num campo de trabalho interdisciplinar.

3.3. Nitido progresso é esbogado quanto & linguagem da didatica.
Note-se, entretanto, que este se encontra sobretudo numa tomada de
-consciéncia a respeito de sua imprecisdo terminolégica, e ndo na
construgdo inequivoca de uma linguagem comum. N&o esquegamos;
contudo, que Dewey pode ser considerado um precurser das analises
atuais da linguagem pedagdgica, quando aprofundou o exame dos
dualismos aos quais tanta atengdo dedicow: vida e educagfo, inte-
resse ¢ esforgo, matéria ¢ método, experiéncia e pensamento, natu-
reza e sociedade, e tantos outros. Os progressos vio seguir a linha
da pormenorizagiio dos conceitos, ¢ da tentativa de organ.zd-los em
classes ¢ subclasses que cheguem até a individualizagio de realidades
diddticas. E o que se procura fazer na discriminagiio de objetivos
precisos, ¢ na categorizagio dos elementos constantes dos métodos
did4ticos. Mas este #iliimo caso merece aprec.agdo especial.

3.4. Talvez a modificagio mais nitida que se esboga, a partir do
movimento da escola Nova, se encontre no terreno metodoldgico.
Numa linha crescente, a inflagio metodolégica vem tendo um des-
fecho. Foi iniciado pelas tentativas de classificar métodos segundo
critérios diversos: o obietivo principal a que atendem, a utilizagdo
dos mecanismos individuais ou socia’s do pensamento, o uso pre-
dominante deste ou daquess recurso, o tipo de atividade a que recor-
rem, etc.. Mas veio a desembocar numa inflex8o mais fecunda,
qual seja a da discriminago de seus elementos essenciais. Um novo
avango é requerido e fica como perspectiva a ser desenvolvida: de-
veremos ter plena consciéncia das relagbes entre determinadas va-
ridveis metodoldgicas ¢ os objetivos da situagio didatica. Este al-
timo campo, o dos objetivos educacionais, como se sabe, € o tnico
que jd foi objeto de pesquisas sisteméaticas. Suas relagles com o©s
meios pelos quais podem ser atingidos &, ainda, terreno pouco €x-
plorado. '

A ampla experimentagdo que esti sendo empreendida, para a
analise de situagBes didaticas, sera talvez o fundamento cientifico
futuro para que se possa conhecer relagdes (26) mais nitidas enire
os meios e os fins.

(26) Veja-se a notivel colecio que reune, em quatorze volumes, vma
antologia das mais recenies pesquisas referentes a instrumentos para a obser-
vagio em sala de awla: “Mirrors for behaviour” (Ed. by Simon Boyer Research
for Better Schools Inc. and The Center the Study of Teaching — Temple
University, USA).
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Como mecanismos de corregfio & tendéneia de dissociar fatores,
0o modo sistémico de tratar problemas didat.cos ji faz sentir sua
agfio. D4 significado as relagGes entre varidveis e permite-nos obser-
var ¢ avaliar o desenvolvimento do processo. Perguntamo-nos quan-
do a Didatica poderd dar um novo enfoque s listas crescentes de
métodos, técnicas ou estratégias que atafulham seu campo, passando
a considera-los como exemplos do modo pelo qual se distribuem e
relac.onam determinadas varidveis numa situagio de ensino ¢ apren-
dizagem. Quando seifio consideradas thais importantes as relacdes

entre meios e fins, do que a enumeragdo do elenco de uns e de ou-
tros.

3.5. Coloca-se, a seguir, a nova modalidade de tentativas teéricas em
educagdo. Nio se propdem como teorias da educagfo, mas como mo-
delos ou teorias do ensine ou dn instrucdo. A volta a essa terminolo-
gia ndo constituird, entendemos, uma reviravolta de pos.¢des em que
se nega a importincia da aprendizagem. Antes, aparece como uma
sintese entre atividades correlatas, acentuando-se o ensino, desde que
se pretende seja produtor de aprendizagem. :

E movimento incipiente, e nio firmou devidamente seus limi-
tes e propéstos. Podera conduzir ao ordenamento sistemaitico - de
pesquisa, e essa tarefa terd certamente repercussdo para ajustar a
conduta daqueles que tomam decisdes em projetos instrucionais. Para
nés € uma perspectiva aberta, cujos resultados até agora aparecem co-
mo incognitas.

E cedo, ainda, para que se possa afirmar se esse € um desenvol-
'vimento necessdrio da Escola Nova, como sistematizagio de um pro-
cesso que imicialmente se manteve no plano das generalidades, ou se
vir4 a contradizer seus proprios principios.

3.6. Pode parecer que no decurso deste trabalho ignoramos total-
mente a evolugdo dos problemas educacionais que afligem a humani-
dade do final do século, entre os quais se distinguem, por sua caracte-
iistica pressdo, a expansfio populacional, a exigéncia de educagiio
para todos e o desenvolvimento da idéia de educagiio permanente. A
consideragiio desses problemas poderd ser elemento explicativo da
tomada de consciéncia mundial da urgéne’a de solugBes d.ddticas mais
efetivas ¢ eficientes nas escolas e fora delas. Explicaria, também, o
abandono de certas limitagdes da Escola Nova, cuja preccupacio se
concentrava na educagdo infantil escolar, A Diddtica do final do sé-
culo devera, cada vez mais, considerar o ensino ¢ a aprendizagem para
uma populagfio sem limites de idade, condigdo sdcio-econémica ou
nivel mental. Devers, ainda, repensar a problemética da educagdo
extra-cscolar, para-escolar, ou simplesmente, nio-escolar.
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O fato de apenas aflorarmos. tais problemas, ¢ nfio analisarmos
muitos outros que constituem desafios & educagfo em nossos dias, ndo
significa que os consideremos irrelevantes. Ao contrdrio, acreditamos
que sejam eles os impulsionadores de uma perspectiva mais sélida ¢
consistente para a solugio de problemas didaticos.

Entenderfamos inerente ao préprio espirito da Escola Nova a
adaptabilidade 2 evolugfio histérica, que lhe daria o dom da perpétua
juventude? Pois Ferridre, por exemplo, recusa-sc a fazé-la adotar
definigdo, programa ou método “a priori”, dizendo: “Ela ndo &, mas
se torna. O que era ontem. ndo o serd amanhd. Ela se transfor-
ma”.

Sem constitu'r uma dnica férmula ou modelo escolar, a Escola
Nova foi uma inspiragdo, que se manifestou de modo desigual na pra-
tica. Fol responsabilizada por certos descaminhos da educagfio e foi
vitima de “charlatanismo”, mas tamb&m se pode perguntar: terd sido
algum dia plenamente alcangada como espirito e inspiragio? Ter4 sido,
alguma vez, plenamente realizada na pratica?

Falando francamente, ndo temos resposta 3 questdo que nos
propusemos de inicio: nos progressos atuais constata-se continuidade
ou ruptura com. o movimento das Escolas Novas? Poderiamos desen-
volver uma ou outra posiclio, e sempre terfamos argumentos para
tanto, se considerdssemos predominantes um ou outro aspectos da-
_quele movimento. Melhor serd confessar que, para nés, a resposta
em si tem interesse bem menor do que o processe que nos levou a
procurd-la. Se essa explicagfio nos inserir no espirito do movimento
escola-novista, j4 se terd uma idéia do que pensamos sobre o assunto.







