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Correspondendo a proposta que me foi langada pela comissdo organizadora deste
encontro, procuro fazer no presente texto uma reflexdo sobre a evolucao recente das
didécticas especificas e enunciar os que me parece serem os grandes desafios que se
lhes colocam. Discorrer sobre questdes desta natureza ¢ um exercicio sempre arriscado,
mas que vale a pena tentar pela contribui¢do que pode trazer para o debate em torno dos

caminhos alternativos que se oferecem a estas areas do saber.

Mudancas na sociedade, na educacao e na didactica

O desenvolvimento do conhecimento cientifico e tecnologico constitui uma das
caracteristicas mais marcantes da sociedade do século XX. Esse desenvolvimento ndo se
traduz apenas num acumular de conhecimentos, mas envolveu, por diversas vezes, uma
mudanga radical de paradigmas conceptuais. Ao lado das ciéncias exactas e naturais, ja
bem estabelecidas, as ciéncias sociais € humanas emergentes conheceram um grande
desenvolvimento. Entre estas contam-se as ciéncias da educagdo, especialmente

consagradas ao estudo dos fenomenos educativos.

O grande progresso cientifico e tecnologico, o desenvolvimento econdmico e cultural e
as dindmicas sociais e politicas arrastaram consigo profundas mudangas educacionais.
Podemos dizer quer estas envolvem, no essencial, quatro eixos fundamentais: (i) uma
afirma¢do de novos objectivos curriculares, valorizando ndo s6 conhecimentos mas

também capacidades, atitudes e valores e, mais recentemente, competéncias; (ii) uma



nova organizagao curricular, em que se destaca a emergéncia de dimensdes curriculares
transversais como a formagao social e pessoal, a educacdo para a cidadania ou as novas
tecnologias de informagdo e comunicagdo; (iii) uma nova relagdo escola-sociedade,
onde se evidencia uma acrescida atencdo a diversidade cultural; e (iv) uma nova
organizacdo pedagodgica, potenciadora da autonomia, onde se destaca a afirmagdo da

cultura de projecto.

Tal como tem acontecido em muitas outras areas do saber, as didacticas tém conhecido
uma evolucdo acentuada nas suas perspectivas fundamentais. Em grande medida, esta
evolucao ¢ o resultado de factores externos como o desenvolvimento do conhecimento
cientifico dos saberes a que se referem e no campo das ciéncias da educagdo, bem como
as mudancas na sociedade e as agendas dos actores sociais e politicos quanto a escola e
a educacao (Ponte, 2002a). Nao se pode negar, no entanto, que um papel igualmente
importante nesta evolucdo tem sido desempenhado pelo trabalho teodrico realizado
internamente no campo das proprias didacticas, procurando repensar a sua natureza,
clarificar os seus objectivos e tornar os seus fundamentos e métodos mais rigorosos

(Alarcao, 1989, 1991).

Tomemos um caso concreto, a didactica da matematica, cuja evolugdo recente ilustra
bem estas influéncias. Assim, novos olhares sobre esta ciéncia evidenciaram o papel das
actividades de resolu¢do de problemas e de investiga¢cdo na constru¢do do conhecimento
matematico, sugerindo a sua pertinéncia no processo de ensino-aprendizagem (e.g.,
Mason, 1978; Mason, Burton e Stacey, 1982; Podlya, 1945). Ao mesmo tempo,
aprofundou-se a andlise da fenomenologia dos conceitos e ideias matematicas,
evidenciando a sua relagdo com os mais diversos campos de experiéncia do individuo
(Freudenthal, 1983). Para além disso, uma assinalavel atencdo tem sido dedicada a
repensar o papel da Matematica na sociedade e as suas implicagdes para a educagdo
(e.g., D’Ambrosio, 1986; Skovsmose, 2001). Por exemplo, foi evidenciado como ao
lado do seu conhecido papel de ferramenta de descricdo, ela pode constituir também um

instrumento de prescri¢do, com importantes consequéncias sociais (Davis, 1988).

Em paralelo, a didactica da matematica tem procurado tirar as necessarias
consequéncias da evolugdo do curriculo e das necessidades dos publicos escolares,
questionando, por exemplo, as implicagdes de um ensino para todos, em oposi¢ao a um

ensino elitista, dirigido exclusivamente para as necessidades de uma minoria (Abrantes,



2001), e dando atengdo ao problema recorrente do déficit da literacia matematica nos

alunos e na populagdo adulta (Ponte 2002b; Steen, 1999).

A didéctica da matematica tem procurado, ainda, integrar o conhecimento que tem sido
produzido no campo da aprendizagem. Assim, toda a educacdo nos primeiros anos foi
profundamente marcada pela obra de Piaget (e.g., Piaget e Gréco, 1974), sendo
igualmente forte a influéncia das teorias do processamento de informagao (Schoenfeld,
1992) e, mais recentemente, da psicologia sociocultural (Abreu, 1996). E, finalmente, a
didactica da matematica tem sido levada a reformular o modo de encarar o papel do
professor, que passou a encarar como sujeito do seu desenvolvimento profissional e
membro de uma cultura profissional, bem como construtor do curriculo e investigador

sobre a sua pratica (Pires, 1999; Ponte, 2002c).

Os grandes paradigmas da didactica

Podemos caracterizar evolug¢do das didacticas nos ultimos 40 ou 50 anos, em termos de
uma sucessao de grandes paradigmas. Assim, numa primeira fase, as didacticas eram
entendidas sobretudo como uma colec¢do de “métodos e técnicas” especificos de cada
disciplina escolar, para aplicagdo no processo de ensino-aprendizagem. Estes métodos e
técnicas eram sobretudo emergentes da experiéncia e da reflexdo dos actores escolares e
dos responsaveis educativos. Nesta fase, as didacticas assumem-se sobretudo como um
“saber pratico”. A designagdo “metodologias de ensino”, que por vezes surge associada

as didacticas ¢ um inequivoco indicador da existéncia (e da sobrevivéncia) esta tradigdo.

Numa fase posterior, as didacticas adquirem um estatuto mais académico, apresentando-
se como um saber formado por conceitos e principios, emergentes da reflexdo dos
especialistas das areas especificas do saber. Para além da reflexdo sobre as praticas
educativas, procurava-se fundamentar estes conceitos e principios na historia do
desenvolvimento da ciéncia e na sua epistemologia. E a fase em que as didacticas se
assumem sobretudo como um saber de cunho marcadamente historico e filosofico. Esta
evolucdo tem muito a ver com a inser¢ao dos cursos de formacao inicial de professores

nas institui¢des de ensino superior.

Mais recentemente, as didacticas surgem como um campo de investigacdo empirica,

suportada teoricamente nas ciéncias sociais € humanas e, em particular, nas outras



ciéncias da educacdo. Passam, assim, a ser entendidas como o estudo dos fendmenos
educativos, com suporte disciplinar e, muitas vezes, pluridisciplinar. Neste paradigma, a
didéctica de cada disciplina (ou de cada saber escolar) tem por objecto o estudo dos
problemas do ensino e aprendizagem dessa mesma disciplina e as respectivas
implicacdes na formacdo de professores. Este paradigma tem permitido a afirmagdo da
didactica como um campo proprio dentro das ciéncias da educag¢do, mas comeca a
revelar alguns sinais de esgotamento. Este resulta, sobretudo, da dificil relagdo que se
tende a estabelecer entre as instdncias de producdo de conhecimento (que continua a
desenvolver-se essencialmente no campo académico) e as instidncias de utilizagdo (no

campo da pratica profissional).

Cada uma das mudancas de paradigma representa uma mudan¢a na énfase do que se
considera serem os aspectos mais essenciais do saber didactico. A passagem do saber
pratico ao saber académico ndo significou a anulagdo das referéncias ao saber
profissional dos actores educativos, mas apenas que este foi remetido para uma posicao
mais periférica. Do mesmo modo, a emergéncia da didactica como um campo de
estudos empiricos nao significa o fim do interesse pelos estudos de inspiragdo historica,
epistemologica e filosofica, mas apenas que estes passaram a ocupar um lugar

subordinado no desenvolvimento desta area do saber.

Desafios

Os desafios com que se confrontam presentemente as didacticas resultam, por um lado,
da necessidade dar continuagao ao processo de mudanca educativa indicada mais acima
e, por outro lado, da necessidade de resolver os impasses emergentes no terceiro
paradigma, tornando mais estreita a relacdo entre teoria e pratica, tanto no que se refere

a producdo como a mobilizacdo do conhecimento didéctico.

Assim, em primeiro lugar, serd preciso levar até as Gltimas consequéncias as mudancas
que se tém verificado nos saberes disciplinares, decorrentes em grande medida das
mudangas de entendimento sobre a natureza do conhecimento cientifico e das
perspectivas sobre o seu papel na sociedade. Isto ndo constitui uma tarefa facil, pois ao
lado das novas perspectivas sobre a ciéncia e o conhecimento, continuam a existir — e
numa posicao ainda largamente dominante — as perspectivas anteriores que pressupdem

a objectividade e a infalibilidade da ciéncia.



Em segundo lugar, sera preciso assumir a mudanca que terd de ocorrer no papel
curricular das disciplinas tradicionais. A “época de ouro” da escola organizada por
disciplinas pertence ao passado. A organizagdo dos curriculos escolares ja ndo se baseia
na simples adi¢do de componentes isoladas, privilegiando agora as interacgdes
interdisciplinares e as dimensdes transversais. Para as didécticas, construidas com
referéncia a saberes disciplinares especificos e pouco habituadas a dialogar umas com as

outras, isto estd longe de constituir um desafio trivial.

Em terceiro lugar, serd necessario assumir plenamente a natureza contextualizada dos
fenomenos educativos. Trata-se, aqui, de uma mudan¢a no modo habitual de encarar
estes fenomenos. Para além da cléssica relagdo triadica saber-professor-aluno (figura 1)
¢ preciso entrar em linha de conta com a institui¢do escolar ¢ a comunidade onde se
inserem os diversos actores educativos € o proprio saber que se pretende que seja

aprendido pelo aluno (figura 2).
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Estes desafios exigem que se caminhe para um novo paradigma, desejavelmente um
paradigma que integre os trés anteriores (saber pratico, saber académico histérico-
filosofico, investigagdo empirica) e acrescente elementos que qualitativamente novos. A

meu ver, esse paradigma s6 pode ser o paradigma da colaboragao.

E na superagdo das barreiras que tém isolado os actores educativos uns dos outros que
se pode encontrar a chave para a superacdo dos impasses tedricos, praticos e politicos
actuais. Serd no desenvolvimento de projectos de colaboracdo para a realizacdo de
estudos e intervengdes, envolvendo professores e investigadores do campo de didactica

— por vezes de varias areas disciplinares distintas — que podemos esperar a emergéncia



de novos entendimentos € novas perspectivas, bem como de novas formulas praticas

potenciadoras da transformac¢do e da mudanca dos sistemas educativos.

No momento actual, as didacticas sdo as areas das ciéncias da educagdo que tém maior
facilidade em estabelecer relagcdes de colaboracdo continuada com os professores. O
futuro mostrara se souberam agarrar essa oportunidade no sentido de aprofundar a sua
compreensdo e capacidade de intervengdo sobre os problemas do ensino-aprendizagem
dos saberes escolares.
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