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RESUMO

Este artigo discute relacGes entre a Didatica e as chamadas pedago-
gias “diretivas” e “ndo-diretivas”. Analisa 0 histdrico da Didética dian-
te de diferentes tendéncias pedagdgicas brasileiras, focalizando seus
pressupostos e procedimentos frente as orientagdes diretivas e ndo-
diretivas de tais tendéncias pedagogicas. Conclui que, mais que a
existéncia de pedagogias propriamente diretivas ou ndo-diretivas,
ocorrem niveis variados de diretividade e ndo-diretividade em qual-
quer tendéncia pedagogica.
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ABSTRACT

This paper aims to discuss relationships between Didactics and the
called “directive” and “non-directive” pedagogies. Analyses the historic
trajectory of Didactics in the field of diferent brazilian pedagogical
trends, focusing its purposes and proceedings under the directive
and non-directive perspectives of these pedagogical trends. It
concludes that, more than existing essentialy directive or non-directive
pedagogies, there are different levels of directivity and non-directivity
in any pedagogical trend.
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Introducéo

A Didatica vem passando por uma série
de modificacdes e questionamentos, inclusi-
ve aqueles que discutem sua propria legitimi-
dade no ambito da(s) Ciéncia(s) da Educa-
¢do. No contexto de tais discussdes, toma-se
a andlise das relacdes entre a Didética e dife-
rentes tendéncias pedagogicas como subsidio
para um melhor entendimento da prépria tra-
jetéria historica deste campo de reflexédo pe-
dagdgica e de suas possibilidades de contri-
buicdo a educacao brasileira.

Por outro lado, dissertar sobre a Didatica
e suas relagdes com quaisquer tendéncias pe-
dagdgicas requer, antes de mais nada, uma
analise da prépria etimologia da palavra, além
de sua origem como campo de reflexdo peda-
gogica, disciplina e conhecimento cientifico.

Severino (1996), relacionando os desa-
fios e dilemas atuais pelos quais passa a Dida-
tica com a origem grega do termo — didasko?
— nos alerta que desde a Antiglidade existe
uma tensao entre a didatica concebida como

* Recebido em: fevereiro de 2005.
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adjetivo e a didatica com valor substantivo.
Esta tensdo perdura até hoje, quando na pra-
tica pedagdgica cotidiana ouve-se alunos e
professores elogiarem um professor que é “di-
dético” (por que 0 mesmo possui “didatica”).

Dilemas dessa natureza também se re-
fletem na acentuada expectativa/exigéncia
gue normalmente acontece com relagéo a Di-
datica (como disciplina nos cursos de forma-
¢ao de professores), evidenciando controver-
sias no entendimento do que é diretivo e 0
gue é intencional — conceitos proximos, po-
rém distintos.

A Didéatica e o carater diretivo de suas
origens

A educacdo de um sujeito, como prati-
ca social que é, carrega em si a possibilidade
de ocorrer em diferentes situacdes, contextos
e com diferentes contetdos e sujeitos. J& 0
ensino constitui uma forma intencional, espe-
cifica e pedagogicamente trabalhada de pro-
mover a educacao de sujeitos. Porém, ainda

! De onde deriva, por sua vez, Didactika, que denota aquilo que é relativo ao ensino.
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gue intencional, consciente e sistematizado
(como no caso do ensino escolar), ndo neces-
sariamente deve o ensino ser tomado por ele-
mentos e procedimentos estabelecidos a priori
e comandado unilateralmente por alguém (no
caso, pelo professor). Implica dizer que, pelo
menos inicialmente, parecem existir diferen-
tes graus/niveis de diretividade em diferentes
orientacBes pedagogicas.

Tais niveis de diretividade estao direta-
mente ligados as concepcdes e projetos de
sujeito, educacdao, ciéncia, sociedade e mun-
do que se deseja formar/construir. Em ou-
tras palavras, as diferentes formas de se con-
duzir o processo pedagogico associam-se a
determinados contextos sociais, econdmicos,
politicos e ideoldgicos. Os gregos, por exem-
plo, freqiientemente eram instruidos e edu-
cados com a ajuda de encenacdes de cunho
moral e ético (“Antigona”, de Séfocles, cons-
titui um exemplo). J& em pleno século XVII,
Comenius langa sua Didactica Magna, con-
cebendo a didatica como a “arte de ensinar
tudo a todos”.

Percebe-se, assim, que a Didatica, além
de surgir como pratica pedagogica intencio-
nal (por tomar o ato de ensinar como objeto
de analise), é concebida visando a eficiéncia
mediante énfase no método de ensino (este,
concebido como arte): surge, portanto, como
pratica diretiva, em sua esséncia.

A prépria origem da palavra método —
um dos aspectos abordados pelas reflexdes
gue a Didatica faz acerca do processo de en-
sino-aprendizagem —, conforme explica Rays
(2003), ja indica que 0 mesmo consiste num
caminho escolhido (intencionalmente) a fim
de se chegar a um fim desejado e pré-estabe-
lecido (diretividade):

O método traz dentro de si a idéia de uma
direcdo com afinalidade de alcangar um pro-
posito, ndo se tratando, porém, de uma di-
recdo qualquer, mas daquela que leva de
forma mais segura a consecucéo de um pro-
posito estabelecido. O método implica, pois,
um processo ordenado e uma integracéo do
pensamento e da acdo, como também da
reacao (imprevisivel), para a consecucéo de

2 Cf. Libaneo (1994).

tudo aquilo que foi previamente planejado
(RAYS, 2003, p. 85).

Sendo assim, faz-se necessario um olhar
mais detalhado sobre a trajetéria histérica da
Didatica, tendo em vista um melhor entendi-
mento de como este campo de reflexao peda-
gogica influenciou e tem influenciado o cara-
ter diretivo ou ndo-diretivo do processo de en-
sino-aprendizagem, no contexto das diferen-
tes tendéncias pedagogicas brasileiras.

A Didética e a diretividade do ensino
em diferentes tendéncias pedagdgicas

Mizukami (1986), analisando as diferen-
tes abordagens do processo de ensino e ca-
racteristicas inerentes a cada uma delas, auxi-
lia 0 reconhecimento de como se configura a
diretividade ou a ndo-diretividade em diferen-
tes praticas pedagogicas. Cada abordagem
relaciona-se a uma forma especifica de Dida-
tica, por ser este 0 campo de conhecimento
gue, tomando o processo de ensino-aprendi-
zagem como objeto de estudo (CANDAU,
1985), busca a partir de reflexdes sobre dife-
rentes praticas pedagdgicas propor alternati-
vas (conceituais, metodoldgicas) para a prati-
ca docente.

Na abordagem tradicional, segundo
Mizukami, o processo de ensino é autoritarista
e estanque, com o professor assumindo o pa-
pel de detentor de um conhecimento a ser
transmitido aos alunos, 0s quais comportam-
se passivamente, como “latas vazias” (nas
palavras de Paulo Freire) prontas a acumular
conhecimento. Esta pedagogia tradicional, de
tendéncia liberal?, é subdividida em Pedago-
gia Tradicional Crista e Pedagogia Tradicional
Leiga (VEIGA, 1994). Segundo esta autora,
na tendéncia cristd da pedagogia tradicional
a énfase recai nos conteudos a serem ensina-
dos mediante memorizag¢do, disputas,
disciplinamento e resignacgao frente ao sujeito
maior deste processo, que é o professor. No
Brasil, os jesuitas (responsaveis primeiros pela
educacdo por quase todo o periodo colonial)
sdo 0s grandes representantes desta tendén-
cia, orientando-se por uma “Didética” expres-
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sa dogmaticamente em documentos (como a
Rerum Novarum) produzidos pela Igreja Ca-
télica segundo principios da escolastica (filo-
sofia aristotélico-tomista).

Ainda segundo Veiga (1994), a tentati-
va de laicizagdo do ensino segundo os mol-
des da pedagogia tradicional apenas transfe-
riu a énfase do fazer pedagdgico dos contel-
dos para o ato de ensinar em si mesmo: o
professor ainda detém um saber e este deve
ser transmitido, mudando apenas a quantida-
de de conteudo, orientada agora por um “sa-
ber cientifico emergente” —em detrimento dos
conhecimentos filtrados segundo pressupos-
tos religiosos. Para Veiga, este momento re-
presenta um retrocesso na educacao brasilei-
ra, tendo em vista que a expulsao dos jesuitas
acarreta desorganizagao, descaso e indiferen-
¢a com os sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem.

Na abordagem humanista, a énfase do
processo de ensino-aprendizagem recai sobre
a crianca, tendo em vista o movimento
escolanovista (representante desta aborda-
gem) fundamentar-se nas teorias psicolégicas
emergentes aquela época, as quais preconi-
zavam um ensino no qual o professor fosse o
facilitador da aprendizagem dos alunos, 0s
guais livremente deveriam construir seu co-
nhecimento. E o momento de “psicologizacio”
da Didética, a qual concebe a organiza¢éo do
trabalho docente como uma orienta¢do das
atividades dos alunos. Assim, o aluno, sujeito
central deste processo, deve ser livre para cons-
truir seu conhecimento mediante uma apren-
dizagem que, para ser significativa, deve ser
orientada mediante a criagdo de um ambien-
te favoravel por parte do professor. Libaneo
(1994) também inclui esta tendéncia pedag6-
gica no grupo das pedagogias liberais.

Veiga (2003) e Libaneo (1994) deno-
minam de tecnicista a tendéncia pedagogica
gue, enfatizando o ensino mecanicista, deslo-
ca o foco central na Didatica, do professor ou
do aluno (que passam a condi¢do de meros
executores) para a racionalizagao e eficiéncia
do ensino.

Nesta perspectiva, de acordo com
Candau (1985), os militares e tecnocratas da

educacdo a eles ligados (responsaveis pela
efetivacdo desta tendéncia pedagogica no
Brasil, durante a ditadura militar) inspiram-se
nos moldes fabris para planejar a educacéo:
separam-se 0s executores do processo de en-
sino-aprendizagem dos avaliadores de tal pro-
cesso, procurando aplicar acriticamente ao
campo educacional as dicotomizacgdes/
dissociagOes entre o pensar e o fazer, na bus-
ca de racionalizacao do trabalho pedagdgico.
Ainda segundo esta autora,

Nesta perspectiva, a formula¢éo dos objeti-
VoS instrucionais, as diferentes taxionomias,
a construcéo dos instrumentos de avaliacéo,
as diferentes técnicas e recursos didaticos,
constituem o contetdo bésico dos cursos de
Didéatica. Modelos sistémicos sdo estudados,
habilidades de ensino sdo treinadas e séo
analisadas metodologias como: ensino pro-
gramado, plano Keller, aprendizagem para
0 dominio, modulos de ensino etc. [...] Na
perspectiva da tecnologia educacional a Di-
dética se centra na organizagdo das condi-
¢oes, no planejamento do ambiente, na ela-
boracéo dos materiais instrucionais. A obje-
tividade e racionalidade do processo sédo

enfatizadas (CANDAU, 1985, p. 18).

A partir do final da década de 1970 e
mais intensamente na década de 80, a gradu-
al abertura do regime militar no Brasil coinci-
de a emergéncia de severas criticas a forma
como a educacdo brasileira vinha sendo tra-
tada e pensada até entdo. Vive-se uma espé-
cie de “pessimismo pedagdgico” decorrente
da constatacdo de que a escola atua como
aparelho ideolégico do estado (segundo
Althusser) e como reprodutora da sociedade
e sua dinamica, de acordo com os estudos de
Bourdieu e Passeron.

Denuncia-se, assim, o carater politico
das decisdes tomadas até entdo no campo
educacional brasileiro, evidenciando os reais
pressupostos da suposta neutralidade da Di-
dética que fundamentava a racionalizacdo do
ensino. Passa-se a repugnar qualquer dimen-
sdo técnica da educacao, inclusive na Didati-
ca. Segundo Candau (1985), passa-se a pro-
pria negacdo da Didatica, tomada como uma
das responsaveis pela “neutralidade pedago-
gica” que levara a manutencao do status quo
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e a continuidade de submissdo das classes
oprimidas aos ditames do capitalismo.

Com os estudos de Saviani, as idéias de
Antonio Gramsci chegam ao Brasil, contri-
buindo de certa forma para a superacéo do
ja citado pessimismo pedagdgico (e por con-
sequéncia, contestador da Didatica). Sem dei-
xar de reconhecer que a escola vinha (e ain-
da vem) agindo como fiel reprodutora da so-
ciedade, Gramsci alerta para o fato de este
mesmo processo reprodutor guardar em si as
tensBes sociais responsaveis por fornecer as
possibilidades de, no jogo de poderes ineren-
te a toda pratica social (aqui usando termos
foucaultianos), os sujeitos realmente compro-
metidos com novas praticas sociais — aqui in-
cluidas as praticas pedagogicas — conduzirem
esta tensdo em direcdo a superacdo da ordem
econdmica, politica e social que favorece a
poucos mediante o controle social, econdmi-
co e ideoldgico que estes fazem sobre aqueles
gue ndo controlam este processo.

Libaneo (1994), dentro das tendéncias
pedagdgicas que classificou como progressis-
tas, inclui a Pedagogia Critico-Social dos Con-
teddos como a orientacdo pedagdgica
norteadora de uma Didatica comprometida
com a superagdo dos dogmatismos e equivo-
cos vivenciados nas praticas pedagdgicas. Sob
esta perspectiva, a Didatica preocupa-se nao
apenas em denunciar os reais pressupostos po-
liticos e ideoldgicos contidos nas idéias e pra-
ticas pedagdgicas planejadas e executadas
acriticamente no Brasil, como também forne-
ce alternativas (tedrico-metodoldgicas) visan-
do a constru¢do de uma Didatica mais com-
prometida com a educacéo das classes popu-
lares. A respeito do papel da Didatica na Pe-
dagogia Critico-Social dos Contetidos, cons-
tata-se que

A Didatica tem como objetivo a dire¢cdo do
processo de ensinar, tendo em vista finali-
dades socio-politicas e pedagdgicas e as con-
dicbes e meios formativos; tal direcdo, en-
tretanto, converge para promover a auto-
atividade dos alunos, a aprendizagem. Com
isso, a Pedagogia Critico-Social busca uma
sintese superadora de tragos significativos da
Pedagogia Tradicional e da Escola Nova.
Postula para o ensino a tarefa de propiciar

aos alunos o desenvolvimento de suas ca-
pacidades e habilidades intelectuais, medi-
ante a transmisséo e assimilacdo ativa dos
conteldos escolares articulando, no mesmo
processo, a aquisicdo de nocdes sistemati-
zadas e as qualidades individuais dos alu-
nos que Ihes possibilitam a auto-atividade e
a busca independente e criativa das nog¢des
(LIBANEO, 1994, p. 70).

Nas palavras de Candau (1985), a Di-
datica comprometida com esta tendéncia pe-
dagadgica histérico-critica constitui uma disci-
plina e campo do conhecimento que leva em
consideragdo a “multidimensionalidade do
processo de ensino-aprendizagem”. Desta
maneira, cabe a Didatica refletir de maneira
contextualizada os determinantes sociais, po-
liticos, econdmicos, ideoldgicos e subjetivos
das préticas pedagogicas (CANDAU, 1997),
ndo dissociando a dimensdo técnica das di-
mensdes humanista e politica.

Este pensamento esta em consonancia
com a andlise de Pimenta (1997a) e Caldeira
e Azzi (1997), quando afirmam que a Didati-
ca ndo deve prescindir de suas duas dimen-
sBes: a explicativa — responsavel por elucidar
0s tais determinantes sociais da pratica peda-
gogica, bem como se valer de diferentes
aportes tedrico-praticos para o melhor enten-
dimento do processo didatico — e a dimensao
projetiva — responsavel por, a partir da prati-
ca, antecipar teoricamente uma pratica em
constante reformulacéo/aperfeigoamento.

A Didatica concebida por todos estes
autores, de tendéncia reflexiva histérico-criti-
ca, relaciona-se com as praticas pedagdgicas
defendidas por Pimenta (1997b), a qual defi-
ne que estas devem ser concebidas e efetiva-
das como praticas sociais vivas.

Dada esta exigéncia pedagdgica, signi-
fica dizer que qualquer tentativa de desenvol-
vimento do processo de ensino-aprendizagem
como algo estatico, uniforme e passivel de ser
prescrito por uma Didéatica tomada como um
conjunto de regras infaliveis para o ato de en-
sinar e aprender recai numa visao
simplificadora e fragmentadora que leva a um
equivoco maniqueista: existiria, assim, uma
pedagogia puramente diretiva e, oposta a ela,
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uma pedagogia totalmente n&o-diretiva, as
guais seriam consideradas como a “boa” ou
a “ma” pedagogia de acordo com 0s argu-
mentos de quem assim as classificasse.

Consideracoes Finais

Quando as tendéncias pedagogicas en-
gendradas no Brasil sdo analisadas em sua
multidimensionalidade, pode-se concluir que
aquelas classificadas como tradicional,
humanista/escolanovista e tecnicista constitu-
em tendéncias pedagogicas de orientacao
diretiva, por estarem relacionadas a uma Di-
datica que, dissociando teoria da pratica, con-
teado de forma, e o pensar do agir, conce-
bem o ensino (seja ele estatico ou mesmo
interativo) como algo pré-estabelecido e de-
terminado a priori.

Dessa forma, a Didatica que fundamen-
ta as chamadas pedagogias diretivas (especi-
almente as “excessivamente diretivas”) tende
a preconizar o planejamento do ensino como
algo determinante a priori de como devera
rigidamente ser conduzida uma pratica peda-
gogica. Ja sob uma perspectiva critica da edu-
cacdo, o planejamento do ensino é algo que
realmente procura elencar alguns elementos/
eventos procedimentos de acordo com obje-
tivos e finalidades a serem atingidos. Isso sig-
nifica levar em consideracdo que todo ato de
conhecer (portanto, incluindo o processo de
ensino-aprendizagem) € algo que se constroi
de maneira processual (tendendo a nao-
diretividade), ainda que possa ser antecipado
(diretividade) na forma de objetivos e ativi-
dades a serem realizados.

Neste mesmo sentido, falando especifi-
camente do processo de avaliagdo, Kenski
(2003) elucida a tensdo entre diretividade e
ndo-diretividade no fazer pedagdgico (aqui in-
cluindo a avaliacdo) ao defender que a prati-
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