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RESUMO - Entre Ciéncia, Arte e Vida: a didatica como ato responsivo. Este
ensaio tem como finalidade trazer reflexdes para se pensar a didética, en-
tendida como ato responsivo, conceito cunhado por Mikhail Bakhtin que
implica no agir como uma resposta responsével dada pelo sujeito que o co-
loca frente a alteridade. Inicialmente discute conceitos presentes no titulo.
Afirma que € na relagdo com o outro que o eu se constitui. A didatica é
uma resposta responsavel e nao indiferente aos sujeitos a quem o ensino
se dirige. Nesta perspectiva, sdo apresentados principios para a didéatica O
referencial teérico que sustenta os argumentos do texto inclui os estudos de
Bakhtin, Arendt, Benjamin, Charlot, Vigotski, entre outros.
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ABSTRACT - Between Science, Art, and Life: didactics as a responsive act.
This essay aims to bring reflections to think the didactics understood as a
responsive act, a concept coined by Mikhail Bakhtin thatimplies acting as a
responsible response provided by the subject that faces him in with the oth-
erness. Initially, it develops the concepts present in the title. It claims that
the self is constituted in the relation to the other. The didactics is a respon-
sible answer, not indifferent to the subjects to whom the teaching is aimed
at. According to this perspective, principles for the didatics are presented.
The theoretical framework supporting the arguments of the essay includes
the studies of Bakhtin, Arendt, Benjamin, Charlot, Vigotski, among others.
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O mais alto principio arquitetéonico do mundo real do ato
realizado ou acdo é a contraposicao concreta e arquiteto-
nicamente valida ou operativa entre eu e outro. A vida co-
nhece dois centros de valor que sao fundamental e essen-
cialmente diferentes, embora correlacionados um com o
outro: eu e o outro, e é em torno destes centros que todos
os momentos concretos do ser se distribuem e se arran-
jam (Bakhtin, 2010, p. 91).

Este texto tem como finalidade trazer reflexoes sobre a didatica,
entendida aqui como ato responsivo. Ato que se instaura cotidianamen-
te na relacdo entre professores e alunos e que implica em tomadas de
posicao. Parte do pressuposto de que aquilo que ensinamos e o modo
como ensinamos sdo sempre respostas ao nosso modo de apreender
o mundo. O titulo escolhido se justifica pelo referencial teérico eleito
para as reflexdes: a filosofia da linguagem de Mikhail Bakhtin.

Ponzio (2010), na introducao do texto de Bakhtin (2010) Para uma
filosofia do ato responsdvel, faz a andlise etimolégica de alguns termos
usados pelo autor. Entre eles destaca a palavra postupok, traduzida
como ato. Palavra que contém a raiz stup, passo, podendo ser entendida
como dar um passo, tomar iniciativa, fazer um movimento, uma acgao
arriscada, tomar posi¢cdo. Ato, assim, se articula a outro conceito de
bakhtiniano: exotopia — lugar exterior ocupado pelo sujeito na relacdo
com o outro. Lugar tnico, singular de onde ele da o passo, age. Este agir
entendido também como resposta a uma escuta. Afirma Ponzio:

[...] postupok é um ato de pensamento, de sentimento, de
desejo, de fala, de acdo, que é intencional, e que caracte-
riza a singularidade, a peculiaridade, o monograma de
cada um, em sua unicidade, em sua impossibilidade de
ser substituido, em seu dever responder, responsavel-
mente, a partir do lugar que ocupa, sem 4libi e sem exce-
¢do (Ponzio, 2010, p. 10).

Para Bakhtin (2010), o existir implica no agir, no participar. E agir
é tomar uma posicdo, num dado momento irrepetivel. Mas para o au-
tor, ato na sua integridade é responsdvel. Como seres Ginicos, cada um
ocupa um lugar singular, insubstituivel que o obriga a realizar a sua
singularidade. E assumir a responsabilidade da unicidade da existéncia
coloca o sujeito frente a alteridade, isto é, nos dois centros de valor dife-
rentes e correlacionados: eu e o outro.

Para o autor, os momentos em que se constituem e se dispoem to-
dos os valores, todos os significados e todas as relacdes espaco-tempo-
rais e de contetido-sentido podem ser entendidos como: o eu-para-mim,
0 outro-para-mim e o eu-para-o-outro. Assim,

[..] tudo o que me diz respeito, a comegar por meu nome,
e que penetra em minha consciéncia, vem-me do mundo
exterior, daboca dos outros (da mie etc.), e me é dado com
a entonag¢ao, com o tom emotivo dos valores deles. Tomo
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consciéncia de mim, originalmente, através dos outros:
deles recebo a palavra, a forma e o tom que servirao a for-
macao original darepresentacdo que terei de mim mesmo
(Bakhtin, 1992b, p. 278).

E narelacdo com o outro que o eu se constitui. O outro vé o eu com
um fundo que o eu ndo domina. Ele tem um excedente de visdo em re-
lacdo ao eu, uma experiéncia do eu que o préprio eu ndo tem, mas que,
por sua vez, tem o0 mesmo a respeito do outro. Assim, Geraldi alerta para
o fato de que “[...] este acontecimento nos mostra a nossa incompletude
e constitui o outro como o tnico lugar possivel de uma completude im-
possivel” (Geraldi, 2003, p. 19).

Nossas respostas sdo formuladas a partir da nossa relacdo com
a alteridade. Sao contra palavras as palavras do outro. Nas inter-rela-
coes entre eu e o outro se confrontam multiplos discursos e nesta arena
nos constituimos e somos constituidos mutuamente, sempre de forma
inacabada e proviséria. E por isso que Bakhtin afirma que “[...] a tinica
forma adequada de expressdo verbal da auténtica vida do homem é o
didlogo inconcluso. A vida é dial6gica por natureza. Viver significa, en-
tdo, participar do didlogo; interrogar, ouvir, responder, concordar etc.”
(Bakhtin, 2003, p. 348). A dialogia é fundante do nosso ser no mundo e o
ato responsivo é entendido como a minha responsabilidade em relagdo
ao outro, a minha nio indiferenca mutuamente constitutiva.

Nesta perspectiva, a diddtica — como ensinamos o que ensinamos
— é um ato responsivo, uma resposta responsavel e ndo indiferente ao
outro — sujeitos a quem o ensino se dirige. Mas, como o campo da didé-
tica é multidimensional, as respostas também sdo multidirecionadas.
Sao muitos os outros escutados e respondidos no ato de ensinar e apren-
der. Ato ético, estético, epistemoldgico e politico no qual a ndo indife-
renca é o que move e dé sentido ao passo dado por sujeitos situados,
que firmam o seu compromisso com o outro — os varios outros — pelas
respostas que dao do seu lugar exotdpico, tinico e sem 4libi.

Ha mais de trinta anos, Candau convocava os educadores brasi-
leiros a assumirem a perspectiva fundamental ou critica da didética,
tendo em vista “[...] a multidimensionalidade do processo de ensino-
-aprendizagem que coloca a articulacdo das dimensdes técnica, hu-
mana e politica no centro configurador de sua temética (Candau, 1991,
p.- 21)”. Assumir esta perspectiva, que rompe com o paradigma de um
campo que se assentava como instrumental, aplicativo e técnico impli-
cou e continua implicando em se colocar em constante questao. Signifi-
cou e tem significado se deslocar em muitas direcdes, se valer da ambi-
valéncia dialética entre teoria e préatica que lhe é constitutiva, assumir
a imprevisibilidade, a eventualidade do processo de ensinar-aprender,
entendendo que as respostas sdo contingentes e historicamente cons-
truidas e que elas aludem aos lugares de onde se dé o passo e ao porvir,
ja que cada passo desencadeia outros.
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O ato responsivo que se dd no encontro e no confronto entre o eu
e o outro, frente ao que se ensina e se aprende, longe de se colocar num
terreno meramente interpessoal, apresenta uma dimensao social cons-
titutiva, que tem a linguagem como mediagdo signica necessdria. Para
Bakhtin (2003), a linguagem atravessa a vida e a vida é atravessada pela
linguagem. Linguagem e vida sdo indissocidveis. Linguagem entendida
com Geraldi como “[...] trabalho e produto do trabalho e, enquanto tal,
cada expressdo carrega a historia de sua construcdo e de seus usos” (Ge-
raldi, 2003, p. 20). A didética, que tem como objeto de estudo o ensino
enquanto pratica social realizada entre sujeitos, se constitui na e com a
linguagem em todas as suas formas verbais, ndo verbais, multimodais:
palavras, contra palavras, ditos, presumidos, siléncios, imagens, gestos
e expressdes. No ato de ensinar e aprender diferentes vozes constituem
os sujeitos — vozes de muitos outros que participaram e participam do
seu processo de subjetivacdo — e pdem-se a escuta dos sujeitos a quem
dirigem as agdes. A partir das escutas, organizam respostas possiveis,
conforme as condi¢des que cada contexto enunciativo dispde e possibi-
lita. E possivel planejar parte das respostas, pela natureza intencional
dadidética, entretanto, é no campo das interacdes, no espaco relacional
que se institui em cada ato enunciativo, que sdo tecidos os sentidos e
estabilizados significados partilhados. Assim, os processos de signifi-
cacdo que ocorrem nas praticas sociais traduzem a natureza semiética
e dindmica da sociabilidade e da criatividade humanas (Pino, 2005) evi-
denciando, que somos simultanea e dialeticamente produto e produto-
res de cultura. A relacao ensino-aprendizagem faz parte deste processo,
sendo modificada pela acdo e relacao de sujeitos — professores e alunos
—situados que alteram e sdo alterados nesse processo.

E ainda Bakhtin (2003), que sustenta a parte inicial do titulo deste
texto Entre a Ciéncia a arte e a vida. No seu ensaio Arte e responsabilida-
deafirma que ciéncia, arte e vida sdo campos da cultura humana que se
articulam, mas tanto podem adquirir unidade no individuo que as in-
corpora, como permanecer cindidos e manter entre si apenas uma rela-
¢ao mecanica e externa. Se a cisdo acontece, a arte ou a ciéncia passam
a ser entendidas de forma auténoma, autossuficientes, isoladas da vida.
Essa postura mecéanica tem consequéncias éticas que empobrecem cul-
turalmente o homem e, assim, afirma o autor:

O poeta deve compreender que sua poesia tem culpa pela
prosa trivial da vida, e é bom que o homem da vida saiba
que sua falta de exigéncia e de seriedade nas questoes vi-
tais respondem pela esterilidade da arte. [...] Arte e vida
ndo sao a mesma coisa — assim como ciéncia e vida — mas
devem tornar-se algo singular em mim, na unidade da mi-
nha responsabilidade (Bakhtin, 2003, p. xxxiv).

A articulagdo entre ética e criacdo — na ciéncia ou na arte — € um
desafio a producao de conhecimento e ao préprio agir humano. Esta
perspectiva traz questdes seminais para se pensar o ato educativo e o
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lugar da didética no processo de construgdo de nexos. Como articular
ciéncia, arte e vida? A pertinéncia para a didética é dupla, tanto para
pensar o préprio campo, no desafio de articular as suas diferentes di-
mensoes — técnica, humana e politica —, quanto para a prdtica peda-
gbgica, na perspectiva de questionar o ensino: o que pode a diddtica?
Que propostas podem romper com a cisdo entre ciéncia, arte e vida tao
comuns no cotidiano escolar? Como articular saberes e conhecimentos
de forma a afetar o outro, deslocar o outro, mobiliza-lo na construgdo
de nexos necessarios para a apropriacdo? Qual é o compromisso ético
e social da escola com a democratizacdo de conhecimentos cientificos
e artisticos produzido coletiva e historicamente por diferentes grupos
sociais? Qual é o lugar da didatica na producéao de sentidos?

E ainda Bakhtin (1976), que ao se referir ao discurso da vida e o
discurso da arte articula forma e contetido, ética e estética. O autor afir-
ma que a selecdo do contetido e a selecdo da forma constituem um tini-
co ato estabelecendo a posicao basica do criador; e neste ato a mesma
avaliagdo social encontra expressao. O artista, pela mediacdo da forma
artistica, assume uma posicdo ativa com respeito ao contetido. Neste
sentido, forma e contetido sdo indissocidveis e marcam a posicao do
criador. Assim € que a didéatica se coloca no cerne da prética pedagogi-
ca. A sintese entre forma e contetido acontece nas propostas e agoes di-
déticas, entre o que e como se ensina e o que e como se aprende. Objeti-
vos, contetidos, metodologias, recursos, organizacdo do tempo-espago
sdo escolhas que se articulam axiologicamente e se apresentam de uma
determinada forma no ato de ensinar e aprender. E assim que no chao
da escola ética e estética se indissociam. E também assim que se efeti-
vam as politicas: nas posicdes marcadas no agir.

Cabe ressaltar, também, que a ética que tem como base o senti-
do dialégico da relacdo Eu-Tu, postulado por Buber (2009), concebe o
dialégico para além do limite do trafego dos homens entre si; o dial6-
gico como comportamento dos homens um-para-com-o-outro. Uma
ética baseada numa nao indiferenca que tem como centro o perceber,
o acolher, o receber, o aceitar o outro no sentido de sua percussdo no
eu. Buber afirma, “[...] a existéncia dialégica recebe, mesmo no extremo
abandono, uma sensacgdo dspera e revigorante de reciprocidade; a exis-
téncia monoldgica ndo se aventura, nem na mais tenra comunicacao,
a tatear para fora dos contornos de si mesmo” (Buber, 2009, p. 55). Por
esta via, o outro ndo apenas me constitui, mas me importa. Eu e Tu nos
percebemos e nos sentimos mutuamente afetados pelo acolhimento, no
encontro com a alteridade.

Feita estaintroducao, a seguir serao discutidas questdes que com-
poem escutas e respostas da diddtica. Sao apresentados principios para
se pensar a diddtica como ato responsivo, quais sejam: a educacao entre
o presente, o passado e o futuro como possibilidade de mudanca; lin-
guagem e experiéncia como luta contra a barbdrie, o desenvolvimento
e aprendizagem como movimentos do coletivo ao individual, no qual
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criacdo, imaginacdo e conhecimento sdo producoes coletivas de empo-
deramento individual e social; e a passagem do Eu empirico para o Eu
epistémico como compromisso da didatica para ampliacao cultural dos
estudantes.

Didatica: discutindo principios para o ato responsivo

Sendo uma drea da Pedagogia, a Diddtica tem no ensino
seu objeto de investigacdo. Considera-lo uma prética edu-
cacional em situacoes historicamente situadas significa
examind-lo nos contextos sociais nos quais se efetiva [...],
estabelecendo os nexos entre eles. As novas possibilidades
da Didética estdao emergindo das investigacdes sobre o en-
sino como prética social viva (Pimenta et al., 2011, p. 17).

Estudos do campo da diddtica tém firmado sua especificidade
como 4rea do ensino comprometida com a aprendizagem. Pimenta et
al. (2011) sinalizam que as investiga¢des desta pratica social viva, com-
plexa, que se d4 de forma contextual e intersubjetiva, tém reconhecido
os saberes didaticos construidos pela agdo docente, como saberes ge-
nuinos e singulares, que compdem uma epistemologia da prética. Estes
conhecimentos produzidos pelos professores, suas formas de ensinar
forjadas na relacdo com o conhecimento e com o outro que aprende,
sdo produgdes que emergem do didlogo entre teoria e prética e ampliam
este didlogo: “[...] neste processo, os saberes teéricos propositivos se ar-
ticulam aos saberes da pratica ao mesmo tempo ressignificando-os e
sendo, por sua vez, ressignificados” (Pimenta et al., 2011, p. 20).

O reconhecimento de que a diddtica produz um conhecimento
proprio faz com que deixe de ser concebida como mera aplicacdo de co-
nhecimento de outras dreas, e ganhe um novo estatuto epistemolégico.
O lugar de producdo dos conhecimentos didaticos é a propria pratica
pedagogica, onde acontecem as relagdes entre sujeitos, saberes e co-
nhecimentos. Sdo ainda Pimenta et al. (2011, p. 26) que afirmam que as
novas pesquisas em Diddtica “[...] tém de recolher, articular e interpre-
tar o conhecimento prético dos professores, ndo para criar uma litera-
tura de exemplo, mas para estabelecer principios, pressupostos, regras
em campo de atuagdo”.

A producao deste conhecimento, por sua vez, se d4 no cotidiano
de uma turma, com um grupo de criangas, jovens ou adultos, que per-
tence a uma escola, que se situa num contexto s6cio-histérico. Portanto,
ha condi¢des diversas para producdo destes conhecimentos. Ndo cabe
as investigacoes elaborar literaturas de exemplo, nas refletir sobre os
conhecimentos produzidos, relacionar a dimensdo micro com a macro
e vice-versa, para pensar possiveis respostas para questoes da prética.
Os processos de ensino-aprendizagem sdo complexos e fazem parte de
praticas sociais que estdo diretamente relacionadas a formacao dos su-
jeitos. As dimensdes pessoal, contingente e local, se somam as dimen-
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soes filoso6ficas, politicas e sociais. O ensino, para ser transformador,
exige o exercicio constante de reflexdo e critica, didlogo com diferentes
dreas, prospeccao e engajamento social.

A didética que tem o ensino como seu objeto de estudo, se jus-
tifica enquanto um constante recriar de seus métodos, técnicas e teo-
rias frente as necessidades que as situagoes de ensino geram. Recria-
cdo que produz conhecimentos préprios e genuinos, que se articulam
as posicoes tomadas ndo apenas pelo professor, mas por um coletivo
que o constituiu social, cultural, institucional, politico. Nesta cadeia de
relacdes mutuamente constitutivas, hd um lugar intersubjetivo de pro-
ducdo de sentido e de criagdo individual e um lugar politico do compro-
misso social do ensino que se pratica. Cada sujeito do ensinar e apren-
der responde por si e responde também a partir de um lugar coletivo,
social, politico.

A educacio é uma prética social complexa. E contextual, envolve
um projeto de sujeito e de sociedade, abarca conhecimentos de diversos
campos, processo e acoes também diversos. Charlot ao discutir as es-
pecificidades da educagao aponta um triplo processo: de humanizacao,
de socializacdo e de entrada numa cultura, e de singularizacao-subjeti-
vagdo: “[...] educa-se um ser humano, o membro de uma sociedade e de
uma cultura, um sujeito singular” (Charlot, 2006, p. 15). Os trés proces-
sos se articulam e variam socio historicamente, conforme se concebe
cada um deles e as articulacdes que se estabelecem entre eles. Mas o
autor chama a atenc¢ao para o fato de que este processo opera numa tri-
pla articulacao entre trés acdes: o fazer do professor, o fazer do aluno e
o fazer da instituicdo escolar. Conforme o autor,

[...] o trabalho do professor nao é ensinar, é fazer ‘algo’
para que o aluno aprenda. Com frequéncia este ‘algo’ con-
sistird em ensinar; outras vezes, pode tomar uma outra
forma [...]. A atividade do aluno e do professor operam em
um quadro institucional que define as condicdes mate-
riais, financeiras, burocréticas etc. (Charlot, 2006, p. 15).

Toda busca do professor de fazer com que o aluno aprenda se da
de forma situada, em condi¢Ges de producdo determinadas, inclui tam-
bém conhecimentos e afetos ja que os agentes envolvidos no ensinar e
aprender se afetam mutuamente e se transformam. Ha uma articulagdo
entre os trés acoes do fazer e a didatica, enquanto ato responsivo, se
encontra nesta articulacdo de acdes contingentes e na busca de trans-
formacoes.

Tomando a perspectiva de Charlot em relagdo a especificidade
da Educacdo; o triplo processo de humanizacao, socializa¢do, singu-
larizacao associado a articulacdo entre as trés formas de atividade, do
aluno, do professor e das politicas; a seguir sdo tecidos principios para
se pensar a diddtica. Principios entendidos como comecos, entradas,
aberturas. Nao ha ddvidas de que teriam outros, mas escolhas foram
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feitas para este ensaio, considerando sua abrangéncia e possibilidade
de sustentar o argumento inicial do texto, qual seja, a diddtica como ato
responsivo.

Educacao: entre o presente, o passado e o futuro

Nao ha resposta sem historicidade. A resposta responsiva ainda
que ela seja sempre contingente, realizada no presente, tem dupla dire-
¢do, volta-se para o passado e para o futuro. Bakhtin (1992a) alerta para
o fato de que ndo h4 a primeira nem a dltima palavra, penetra-se num
fluxo, onde a compreensao é uma réplica que suscita novas perguntas
e outras possibilidades, numa corrente ininterrupta. Esta dialogia que
constitui a vida humana é inconclusa e se insere no grande tempo.

A educagdo como uma pratica social e a didatica em particular
se inserem nesta corrente, sdo contextuais, respondem a partir de um
contexto econémico, politico, cultural e suas respostas se lancam para
o futuro.

Para Arendt, aresponsabilidade pela educacdo da crianca encerra
em si uma ambivaléncia entre a conservacao e a renova¢do do mun-
do: “A crianca requer cuidado e protecdo especiais para que nada de
destrutivo lhe aconteca de parte do mundo”. Porém, também o mundo
necessita de protecao, para que ndo seja “[...] derrubado e destruido pelo
assédio do novo que irrompe sobre ele a cada nova geracao” (Arendt,
1997, p. 235).

No mesmo ato responsivo de quem educa as criancas reside si-
multaneamente a preservacdo do passado, como legado que se dispo-
nibiliza aos que chegam, e possibilidade de rompimento, de abertura
para o novo e ressignificacdo da histéria. Esta perspectiva histérica de
transformacao do futuro pelo presente que pde o passado em questdo
aproxima Arendt (1997) e Benjamin (1993). Para o critico da moderni-
dade, a rememoracao e reapropriacao do passado se fazem necessarias
nao para repeti-lo de maneira saudosista, mas como possibilidade de
romper com o continuum de um tempo linear. Benjamin recusa a ideia
de progresso histérico para dar lugar ao tempo como algo que permi-
te instantes de ruptura. A histéria para Benjamin ndo estd encerrada
em um definitivo era uma vez. Ha possibilidade dos homens intervirem
na histéria e mudarem o futuro. O inacabamento do passado se d4 jus-
tamente pela possibilidade de apreendé-lo a partir do presente, trazer
suas ruinas, trabalhar criticamente com os fragmentos e a partir do
olhar do presente, quebrar com a continuidade homogénea de um tem-
po vazio e linear.

Benjamin afirma em uma de suas teses sobre o conceito de historia
que “[...] nunca houve um monumento da cultura que nao fosse também
um monumento da barbdrie”. Assim, a tradicdo é também testemunha
da historia dos vencedores e “[...] seu esvaziamento nao é necessaria-
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mente um mal, pois enquanto arquivo da injustica, ela contribui, de
certo modo, para perpetud-la” (Rouanet, 1981, p. 52). H4 uma ambiva-
léncia na tradicdo presente na tensio entre a conservacao e a ruptura.
Se, como anuncia Benjamin, o instante revela possibilidades insuspei-
tadas do presente, a educacao seria, entdo, uma possibilidade do salto
do tigre ao passado para escovar a histéria a contrapelo; com a escuta da
histéria dos vencidos e a recusa do tempo linear, livrando o passado de
seu eterno retorno como dominagio.

O ato responsivo da educacao estaria no compromisso com a agao
que a natalidade enseja: “a permanente e igualitdria capacidade de co-
mecar algo novo” (Arendt, 1997, p. 349). Um comecar algo novo com-
prometido ética e politicamente com a ressignificacao da histéria, com
a superacdo do instituido que homogeneiza, silencia e oprime, com a
abertura de novas possibilidades fora do que estd posto.

Neste primeiro principio reside a condi¢do do fazer cotidiano: a
certeza de que a mudanca é possivel. Aqui o ato responsivo da didética
estd em organizar propostas capazes de trazer a ambivaléncia da tra-
dicdo: deixar aflorar as vozes dos vencidos, problematizar o monélogo
disfarcado de didlogo (Buber, 2009), o pensamento tinico, o monocultu-
ralismo, sem abrir mao de conhecimentos produzidos socialmente ao
longo da histéria. A didatica, como arte de ensinar, ndo pode prescindir
de assumir a tensdo entre conservacao e ruptura e buscar formas no
cotidiano escolar de ndo silenciar, ndo discriminar, ndo oprimir. Esta
seria uma resposta de fundo da didédtica, compromisso da resposta no
campo de uma filosofia da educacao que nio se furta de pensar dialeti-
camente a educagio entre o presente, o passado e o futuro.

Linguagem e Experiéncia

No seu texto Experiéncia e Pobreza Benjamin anuncia que “[...] as
acoes da experiéncia (erfahrung) estao em baixa” (Benjamin, 1993, p.
114). Para o autor, a Modernidade traz uma mudanca na estrutura da ex-
periéncia do sujeito. A experiéncia (erfahrung) inscrita numa tempora-
lidade comum a vérias geracdes, que pela narrativa cria uma memoria
coletiva, fruto de um conhecimento que se dé pelo trabalho e, por con-
seguinte, uma formacao; transforma-se em vivéncia (erlebnis), sensa-
cdo, impressao forte que precisa ser assimilada as pressas, que produz
efeitos imediatos no individuo isolado, privado, incomunicdavel. Para o
autor, a narrativa, que trazia a experiéncia passada de pessoa para pes-
soa, foi substitua pela informacao que traz a brevidade da novidade car-
regada de explicacoes, sem margem as interpretacoes do sujeito. Uma
linguagem empobrecida, sem uma comunidade de ouvintes e sem lacos
de coletividade. Uma linguagem que se tornou monoldgica, sem marcas
do/no outro.

Para o autor, o homem moderno néo aspira as novas experiéncias,
ao contrdrio, aspira libertar-se de toda experiéncia, aspira um mundo
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onde possa ostentar o novo, sem marcas do passado e sem perspectivas
de futuro, o imediato e finito, descartdavel que explicita sua pobreza ex-
terna e interna. No seu dia a dia ndo hd tempo para viver a experiéncia,
s6 hd lugar para a vivéncia que ndo d4 espago para assimilar o que foi
vivido, pois é consequéncia de um choque permanente, do eternamente
novo, sem rastros e sem historia.

Benjamin nos anos 1930 critica a cultura do vidro, reflexo da vi-
véncia, pondo nua a pobreza da linguagem e da experiéncia comunicé-
vel, a perda da aura da obra de arte, a nova estética (e ética) da recep-
cdo das massas e o império da imagem. A época, se referia a uma nova
sensibilidade, a uma nova forma de percepcdo do mundo e do outro.
Antecipava um processo que tomou grandes proporcdes na atualida-
de. Jameson (1997) aborda algumas caracteristicas do pés-modernismo
—da ldgica cultural do capitalismo tardio —, que dao elementos para se
pensar a linguagem no mundo contemporaneo que, além da cultura do
vidro, abarca elementos que sdo préprios de uma cultura do plastico,
do consumo e do facilmente descartavel. Sdo elas: o achatamento; a
superficialidade (ou superficies miltiplas); o esmaecimento do afeto e
a frivolidade na cultura pés-moderna; a fragmentacao e o isolamento
do sujeito; a sincronia no lugar da diacronia; o pastiche da linguagem,
trazendo o novo que se repete no sempre igual, a eterna cépia que nao
distingue o original da reproducdo (diferente da parédia que resgata
o vivido ressignificando-o); a nova légica do simulacro; recortes e co-
lagens sobrepondo imagens, canibalizando os estilos e esmaecendo a
historicidade; as narrativas descentradas, a estética da fragmentacao
esquizofrénica, que rompe as cadeias de significacdo e a temporalidade
da sentenca, trazendo a primazia do presente, desintegrando o tecido
narrativo; e a mudancga no espaco construido, o hiperespaco, transfor-
mando objetos, relacdes e sensacdes. Cada uma destas caracteristicas
apontadas pelo autor merecem desdobramentos, entretanto, este texto
limita-se a citd-las para evidenciar os desafios que a educagio enfrenta
e, consequentemente, as respostas que exige da didéatica.

Cabe ressaltar que para Benjamin (1993) esta subtracdo da expe-
riéncia é uma pobreza que nao se limita a esfera privada, mas abraca a
todos, inaugurando uma nova barbdrie. Mas é o préprio Benjamin que
busca uma brecha neste processo e introduz um conceito novo e posi-
tivo de barbdrie. Novo, pois se aproxima e se afasta da antiga barbdrie,
uma vez que é fruto do mesmo processo civilizatério iluminista que
buscou a sua superagido. Positivo, porque esta pobreza de experiéncia
também impele o homem a ir em frente e construir o novo com o pouco
que tem. Mais uma vez traz a ambivaléncia presente em cada mudanca,
abrindo uma brecha para se pensar numa barbdrie positiva.

Kramer (2003, p. 31) anuncia:

[...] trabalhar com linguagem, leitura e escrita, pode en-
sinar a utopia. Pode favorecer a acdo numa perspectiva
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humanizadora, que convida a reflexao, a pensar sobre o
sentido da vida individual e coletiva Abrindo-se assim um
espaco de luta contra a barbdrie.

Konder entende com Benjamin que, “[...] o comportamento ltci-
do seria procurar a tempo as fissuras por aonde vird a préxima ruptura
e pensar a ruina antes que elas se produzam” (Konder, 1999, p. 81). As
fissuras da/na linguagem ja se evidenciam e é justamente pelas possi-
bilidades de luta contra a barbdrie que a linguagem é o ponto chave da
diddtica. A linguagem € constituinte do sujeito, como ja posto na intro-
ducdo. A linguagem inclui o verbal, o ndo verbal, os gestos, os acentos
apreciativos, os presumidos. Inclui o corpo todo, as imagens, as mani-
festacoes artisticas no sentido amplo. A linguagem € o eixo do trabalho
pedagoégico em todas as suas dimensoes: desde a forma como o profes-
sor se dirige aos estudantes — indagacoes, vozes que ouve, abertura ao
imprevisivel — as propostas que faz ao grupo, aos espagos abertos as fa-
las, expressoes e manifestacdes subjetivas, as narrativas que se abrem
aos grupo, aos registros individuais e coletivos do que é significativo e
que pode constituir a historia individual e coletiva. Linguagem que nao
sereduz a dimensao instrumental, mas que abarcar os afetos, a sensibi-
lidade, a expressividade.

No agir no mundo produzimos discursos e também somos por
eles produzidos. E com a linguagem que nos relacionamos com a cul-
tura a que pertencemos, que vamos produzindo sentidos e significados
nas interagoes que estabelecemos com as pessoas e com as produgdes
culturais que nos cercam, que criamos e recriamos o que esta a nossa
volta. Nossas falas estdo impregnadas de marcas dos nossos grupos so-
ciais de origem, valores e conhecimentos. Nossos modos de falar e de
agir fazem parte de nossas bagagens culturais, de vida — sdo modos de
ler a realidade. Assumir uma concepcdo de linguagem é assumir uma
concepcao de sujeito. Este principio é que sustenta o processo de hu-
manizacao, socializacao e subjetivacdo que objetiva a Educacgao. Ges-
tos, expressoes, olhares, palavras, imagens, siléncios, burburinho, con-
versas, perguntas, respostas, vozes permeiam o cotidiano escolar. Mas
quanto disso tudo se constitui como espacos enunciativos, réplicas,
interlocucoes?

Para a linguagem se constituir como espaco de luta contra a bar-
bdrie, é fundamental que as préticas pedagégicas possibilitem a escuta,
as expressoes por meio de vdrias linguagens, a narracao de historias,
o registro e memoria do grupo, a interlocu¢do com diferentes géneros
discursivos em situacdes reais e significativas, a abertura de espacos
discursivos capazes de favorecer acdes e reflexdes com a propria lin-
guagem, a leitura e a escrita como experiéncia e formacao, a sensibiliza-
cdo e a apreciacdo estética de diferentes producoes artisticas.

O empobrecimento da linguagem estd também nas escolas pelo

excesso de controle e até mesmo tutela das produgoes infantis, pelo uso
meramente instrumental das manifestacdes artisticas, seja a literatura,
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sejam as outras artes — desenhos, pinturas, modelagens, construcoes,
musica, expressao corporal, video. O achatamento e a reducdo das
linguagens pelo lado servil a que se destinam muitas vezes nas esco-
las evidenciam um desconhecimento da arte e de sua funcdo criadora,
uma reducgdo do trabalho com a linguagem - corporal, escrita, visual,
musical — ao mero reconhecimento de informagoes explicitas, pouca
problematizacdo e partilha dos sentidos construidos, pouco espaco de
troca e de efetiva expressdo. Com a linguagem escrita, este processo
de instrumentalizacao, vazio de expressdo e de significado partilha-
do, que muitas vezes acontecem nas escolas, inquietam porque a cisao
entre linguagem e vida a destitui do que a constitui: o sentido. E sem
sentido criancas e jovens se afastam da possibilidade de apropriacao e
uso competente da linguagem escrita que é chave para a permanéncia
e progressao na escolaridade e para a inclusdao no mundo social letrado.

Buscar formas de pensar o ensino significativo e criativo € um dos
maiores desafios da didatica. Mais uma resposta responsavel na dire-
¢do de provocar um deslocamento da linguagem de um lugar empobre-
cido para escovar a histéria a contrapelo.

A formacao de professores, seja inicial ou continuada, ndo pode
prescindir de um trabalho criativo com a linguagem expressiva da lite-
ratura e das artes em geral. Nas disciplinas voltadas para as diddticas
gerais e especificas a arte faz-se necessdrio ndo como apéndice ou ilus-
tracdo, mas como possibilidade que abre a sensibilidade, a experiéncia
estética, a percepcao das diferencas, a alteridade constitutiva. Sem uma
formacao mais ampliada e sensivel no campo da arte corre-se o risco do
vazio da continuidade acritica. Como afirma Geraldi (2010, p. 116) a arte
é o lugar do inesperado, como Manuel de Barros desvela em poema que
homenageia outro artista, o escritor Jodo Guimaréaes Rosa:

Passarinho parou de cantar.

Esta é apenas uma informagao.

Passarinho desapareceu de cantar.

Este é um verso de J.G. Rosa.

Desapareceu de cantar é uma graga verbal.
Poesia é uma graca verbal (Geraldi, 2010, p. 116).

O trabalho estético com a linguagem sé é possivel porque seus
sentidos e suas formas nado sdao determinados de antemao. Esta percep-
¢do nos coloca diante do novo, nos desloca. Uma formacao necessdria
para se deixar afetar pelo outro.

O Desenvolvimento e Aprendizagem: da acao coletiva a
acao individual

Os estudos de Vygotsky trazem importantes contribuicdes para a
educacdo e para a diddtica em especial. A questdao do desenvolvimento
e aprendizagem vale um destaque. Para o autor:
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Toda funcao psiquica superior surge no processo de de-
senvolvimento do comportamento duas vezes: inicial-
mente, como uma funcdo do comportamento coletivo,
como forma de colaboragdo ou interacao, como meio de
adaptacdo social, ou seja, como uma categoria interpsico-
légica, e, pela segunda vez, como meio de comportamen-
to individual da crianca, como meio de adaptagdo pesso-
al, como um processo interno de comportamento, ou seja,
como categoria intrapsiquica (Vygotsky, 1995, p. 307 apud
Prestes, 2012, p. 62).

Como se observa, o desenvolvimento se dd de uma acdo coletiva,
colaborativa para uma acdo pessoal. Isto significa dizer que o trabalho
colaborativo num grupo amplia as possibilidades de desenvolvimento
dos sujeitos. Uma didética implicada com o desenvolvimento dos estu-
dantes precisa, assim, considerar o trabalho coletivo e o lugar do pro-
fessor na organizacao do grupo, na disponibilizagdo de recursos e neste
processo colaborativo. Nesta via, a busca de formas de agrupamentos
diversos numa turma, bem como de propostas variadas de trabalho de
grupo ndo se configuram como meras técnicas ou dindmicas de gru-
po para fazer a aula ficar mais interessante, mas como possibilidade de
ampliacdo dos processos de desenvolvimento dos sujeitos, como for-
mas de troca, de interlocucdo e interacao.

Vale ressaltar que hd ainda em muitas escolas uma forte presenca
dadisciplinarizagdo e controle de criancas pelos adultos e o predominio
de trabalhos individuais ou de propostas que pressupdoem um coletivo
silencioso. Ainda que haja mesas coletivas nas salas, pouco se propde
como trabalho de grupo; ainda que a professora organize rodas de con-
versas, prevalece uma passagem de turno de uma crianca para outra de
forma burocratica, poucos se escutam, pouco se dialoga. Pesquisas com
criancas (Sarmento; Gouvea, 2008; Cruz, 2008; Kramer, 2009; entre ou-
tros) tém levado a conclusao de que as préticas pedagégicas tém explo-
rado pouco as possibilidades do grupo, nao tém valorizado os processos
interativos das criancas e o lugar do grupo na producdo de significados
e sentidos.

Também abordam a subtracado dos espagos coletivos de producao
intelectual dos professores nas escolas. Poucos sao os momentos de es-
tudo, de reflexd@o coletiva sobre a pratica, de problematizacao a partir
de registros do que foi trabalhado, de troca de experiéncias, de plane-
jamento cooperativo. As condi¢des de trabalho tém conferido aos pro-
fessores um lugar pouco criativo e pouco valorizado. Muitos acabam se
limitando a repetir o sempre igual, a executar prescri¢des didaticas de
materiais produzidos fora do seu contexto pedagégico. Muitas politicas
publicas educacionais tém reiterado esta desqualificacdo e desautori-
zacdo dos professores. Ha desarticulacdo entre programas, projetos,
secretarias, instituicoes e professores. Muito do que se faz tem deixado
poucas marcas, pela falta de entendimento de que as apropriagoes se
dao das acoes coletivas as individuais e ndo ao contrério.
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Outra importante colaboracdo da teoria s6cio-histérica para a di-
dética é o conceito de obutchenie termo utilizado por Vygotsky que nao
tem um equivalente na lingua portuguesa. Segundo Prestes:

Obutchenie significa um processo de mao dupla, um pro-
cesso de instrug@o ou ensino, mas que ndo ocorre apenas
na direcdo do professor para o aluno. E uma situacio que
envolve tanto o aluno quanto o professor e no qual o pro-
fessor tem o papel de organizador do ambiente social de
desenvolvimento. Ent3ao, o mais importante, em minha
opinido, é a intencionalidade implicada. Ndo basta a in-
tencionalidade do professor querer ensinar, pois deve-
-se levar em conta a intencionalidade do aluno querer se
envolver com aquilo que esté se ensinando. E, de acordo
com Vigotski, na atividade de obutchenie o desenvolvi-
mento humano é impulsionado. Entao, ndo é a aprendi-
zagem que antecede o desenvolvimento; o ato intencional
de obutchenie, ou seja, a situagdo de ensino, de estudo ou
de instrucdo impulsiona o desenvolvimento. Mas é pre-
ciso lembrar que desenvolvimento, para Vigotski, é uma
possibilidade (Prestes, 2012, p. 64).

Aqui fica evidente a complexidade do processo de ensino abor-
dada também por Charlot (2006). Nao basta o professor querer ensinar,
algo precisa ser mobilizado no outro para que ele queira aprender. Cabe
ao estudante se envolver com/na situacao de ensino que esta sendo pro-
posta e ao professor formular propostas mobilizadoras, experimentar
diferentes caminhos, ousar, o que implica em se deixar afetar pelo que
faz porque o processo de obutchenie, sendo de mao dupla, abarca to-
dos. Esta é uma questdo fundamental da didatica postulada também
por Paulo Freire, ao longo de toda sua obra: no ensinar se aprende e no
aprender se ensina. A educacdo como ato ético, estético, politico impli-
ca num compromisso com o outro, consigo mesmo, com a sociedade.
Nao € algo que se faga burocraticamente, que dependa apenas de um
elenco de contetidos ou de receitas prescritivas, mas é algo que se da na
relacdo com o outro, que inclui muitos saberes e também afeto, com-
promisso, comprometimento, busca, curiosidade, desejo de conhecer/
aprender, ampliacoes.

Mais um desafio para a diddtica como ato responsivo: buscar for-
mas de afetar o outro por via do conhecimento, com vistas a ampliacdo
do olhar, da percepcao, do sentir, do imaginar, do conhecer. Tudo isso
é movimento, deslocamento de professores e estudantes mobilizados
pelo conhecimento. Mas a mobilizacao exige algo mais do que a organi-
zacao do que estard em pauta. Na relacdo triangular entre professores,
conhecimentos e alunos, se instaura uma dialogia que inclui um aco-
lhimento mutuo.

Nesta via, tomando a leitura como exemplo, Corsino (2014) evi-
dencia a diferenca entre ler para as criancas e ler com as criancas. O
ler com seria uma leitura de corpo inteiro na qual a colocac¢do da voz,
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0s acentos expressivos, o ritmo da leitura e do virar das pdginas, o bri-
lho nos olhos, a performance do leitor revelam o envolvimento e o gosto
pelo que estd fazendo. Ler em voz alta se aprende, o gosto pela leitura
pode até ser cultivado, mas o espaco de cumplicidade com o grupo, o
clima que a relacdo institui é algo que se conquista por estar por inteiro.
Talvez este seja um principio didatico dificil de ensinar aos professo-
res e aos futuros professores. Especialmente no mundo contemporaneo
onde tudo nos leva a dispersdo e a cisao.

Prestes entende com a teoria de Vygotsky que a preocupacao do
professor deve ser com o desenvolvimento do outro, ampliando ao ma-
ximo o acesso as ferramentas culturais que possibilitam o desenvolvi-
mento:

Vigotski desenvolve o conceito de Zona blijaichego razvi-
tia (Zona de desenvolvimento iminente). A ideia de que o
desenvolvimento acontece do plano social, ou coletivo,
para o individual é uma das mais importantes e também
estd contida no conceito de Zona blijaichego razvitia, pois
pode ajudar o professor a organizar o ambiente social de
desenvolvimento com base na acdo colaborativa (Prestes,
2012, p. 62).

A questdo cultural que perpassa toda teoria vygotskiana em rela-
cdo a zona de desenvolvimento iminente, ou seja, o que pode ser desen-
volvido a partir do coletivo, traz para a didatica o compromisso com a
ampliacao cultural dos estudantes. Assim, cabe a escola disponibilizar
diferentes acervos, possibilitar o acesso a informacao, as culturas e as
artes. O acesso se dd através de recursos da/na propria escola tais como:
uma biblioteca com livros de géneros diversos, acervos de imagens,
filmes, musicas, computadores com internet, espagcos para expressao
corporal, trabalhos com as artes visuais, a danca e a musica, drea exter-
na e ao ar livre. Também se ddo nos espacos culturais da cidade como
museus, centros culturais — concertos e shows musicais, teatro e danga
-, centros esportivos e parques, pracas e dreas junto a natureza. Uma
infraestrutura que diz respeito as politicas e que também inclui o pro-
fessor e sua formacao. E o professor quem organiza o espago-tempo pe-
dagégico, quem disponibiliza os recursos, quem dé acesso e mobiliza os
estudantes. Quando hé os recursos, o seu uso depende da forma como
sdo acessiveis. Aqui também a didatica é chamada a responder respon-
sivamente aos recursos. O que fazer com que se tem? Sejam diversifi-
cados ou limitados, recursos por si mesmos ndo garantem a qualidade
do ensino. Por sua vez, o ensino sem eles, dificilmente, tem qualidade.

A articulacdo entre ciéncia, arte e vida, anunciada na introducao,
abrange vdrias possibilidades de inter-relacionar conhecimentos e sa-
beres, de forma dialégica e para além dos muros escolares. O mesmo
movimento vale a formacao de professores seja na formacao inicial ou
continuada, seja nas universidades ou no interior da prépria escola.
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Uma educacdo de qualidade, afirmam Moreira e Candau “[...]
deve propiciar ao (3) estudante ir além dos referentes presentes em seu
mundo cotidiano, assumindo-o, transformando-se, assim, em um su-
jeito ativo na mudanca de seu contexto” (Moreira; Candau, 2007, p. 21).

A Passagem do Eu Empirico para o Eu Epistémico

Charlot salienta que o problema fundamental da educacao seria
“[...] possibilitar a passagem de um Eu empirico ao Eu epistémico, ou
seja, do individuo preso ao movimento da vida cotidiana ao individuo
intelectualmente mobilizado, atento ao saber” (Charlot, 2006, p. 12).
Como mobilizar intelectualmente o sujeito de forma a promover tal
passagem? Esta é uma questdo que traz a estreita relacao entre didati-
ca e curriculo. Forma e conteddo sao indissocidveis e a interface entre
educacdo, cultura e poder aponta o curriculo como campo de disputa.
As escolhas curriculares ndo sao neutras e nao siao de simples respostas
questdes como: Quais os conhecimentos que caberiam a escola ensi-
nar? Quais os que grande parte da populacdo s6 teria acesso por via da
escolarizacao?

Nao é objetivo deste texto aprofundar tais questdes, entretan-
to, ndo se pode deixar de considerar a funcdo social da escola e do seu
lugar na insercdo dos estudantes a cultura letrada, no acesso aos co-
nhecimentos cientificos, no desenvolvimento intelectual de quem nela
ingressa. O conhecimento escolar precisa fazer sentido para quem da
escola participa para fazer a diferenca em suas vidas. A passagem pos-
tulada por Charlot implica na tomada de consciéncia dos sujeitos do seu
préprio processo de apropriagdo de conhecimentos, da producao de
sentido neste processo, da compreensio de tais conhecimentos podem
alterar sua relacdo com o mundo. Mas a passagem se faz nos processos
interativos, em colaboracdo com sujeitos mais experientes capazes de
partilhar sentidos e discutir novos conceitos.

Para Vygotsky (2000), o elo central do processo de aprendizagem
é a formacao de conceitos. O autor compara e inter-relaciona duas ca-
tegorias de conceitos: os conceitos espontaneos — construidos cotidia-
namente pela acado direta das criancas sobre a realidade que ela experi-
menta e observa — e os conceitos cientificos — construidos em situagées
formais de ensino-aprendizagem. Para Vygotsky, os conceitos esponta-
neos percorrem muitos caminhos até a crianca ser capaz de defini-los
verbalmente. A apreensao dos sistemas de conhecimento cientificos
pressupde um tecido conceitual ja amplamente elaborado e desenvol-
vido por meio da atividade espontanea do pensamento infantil. O autor
destaca, ainda, que o desenvolvimento dos conceitos cientificos ndo é
fruto de memorizacgdo ou de imitacao, pois estes conceitos surgem e se
constituem por meio de uma tensao de toda atividade do préprio pen-
samento infantil: “[...] na medida em que a crianca toma conhecimento
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pela primeira vez do significado de uma nova palavra, o processo de
desenvolvimento dos conceitos ndo termina, mas estd apenas come-
cando” (Vygotsky, 2000, p. 252).

Estudando as complexas relacdes entre as duas categorias de
conceitos, Vygotsky (2000) observou que embora as criancas consigam
operar espontaneamente com uma série de palavras elas ndo tém cons-
ciéncia da sua definicdo, ou seja, nao conseguem tomar consciéncia do
seu préoprio pensamento. Isto é, quanto mais usam automaticamente
alguma relacdo tanto menos tém consciéncia dela. Por isso, entende
que “[...] tomar consciéncia de alguma operacao significa transferi-la do
plano da acdo para o plano da linguagem, isto é, recrid-la na imagina-
cdo para que seja possivel exprimi-la em palavras” (Vygotsky, 2000, p.
275). O desenvolvimento consiste, assim, nesta progressiva tomada de
consciéncia dos conceitos e operagdes do proprio pensamento.

Estas contribuicées sdo bastante provocativas para a didética.
Como introduzir os estudantes aos conceitos cientificos? Como fazer o
deslocamento dos conceitos que estdao no plano da acdo para o plano do
pensamento/linguagem? Quais sdo as propostas didaticas que podem
favorecer as tomadas de consciéncia dos sujeitos?

Vygotsky considera que a tomada de consciéncia eleva o pensa-
mento a um nivel mais abstrato e generalizado. Sendo assim, pensar
sequéncias diddticas num fluxo que vai da acao a representacdo e desta
a tomada de consciéncia- com a explicitacao verbal do que foi feito- se-
ria um caminho para favorecer a apropriacdo gradativa de conceitos
cientificos. Pensar este processo é um exercicio intelectual que exige do
professor observagdes, experimentacoes, reflexoes, criatividade e tam-
bém dominio dos conceitos cientificos a serem trabalhados junto aos
estudantes. Um desafio a formacdo de professores e a prépria profissao
docente, dadas as condi¢des de trabalho ja elencadas.

Este processo de apropriacdo também evidencia a necessida-
de do professor planejar as propostas, acompanhar os estudantes nas
conquistas e dificuldades, avaliar, reorganizar as atividades, mudar es-
tratégias, buscar recursos para alcancar objetivos, organizar o tempo
e o espaco onde as ac¢des e interacdes serdo vivenciadas pela turma. A
intencionalidade do trabalho pedagogico exige do professor pensar um
planejamento contextualizado, cuja historicidade se faz entre o ja cons-
truido e o porvir. Um pensar na tensio entre a retrospeccao e a pros-
peccdo, ja que processo de apropriacao de conhecimento pelos sujeitos
embora seja singular, é mobilizado pelo outro, se d4d em rede e também
em saltos e rupturas.

Para Corsino (2012) algumas caracteristicas do planejamento sao
imprescindiveis para que a proposta elaborada pelo professor possa fa-
zer sentido para o grupo, sdo elas: i) 0 inacabamento — o planejamento
enquanto aberto ao outro implica em trocas, e na acolhida do inusitado;
ii) a participacdo do coletivo — é o coletivo que vai dando acabamento ao
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que foi planejado; iii) a tensdo entre previsibilidade e imprevisibilidade;
iv) a continuidade e o encadeamento das propostas. O planejamento
aberto ao outro exige do professor reflexdo, flexibilidade, deslocamento
earticulacdo a avaliacdo. Esta, por sua vez, sé se justifica enquanto pos-
sibilidade de professores e alunos reverem percursos, se alterarem. A
avaliacdo desencadeia um novo planejamento. Planejamento e avalia-
¢do sdo instrumentos didaticos fundamentais para o desenvolvimento
de uma prética pedagdgica reflexiva e comprometida com a mudanga,
com a participacdo cultural e social dos estudantes. A resposta respon-
savel da didatica se faz também neste conjunto de acdes e posi¢cdes que
sao tecidas no cotidiano com a intencao de fazer com que algo se mobi-
lize no outro que promova a passagem do Eu empirico para o Eu epis-
témico.

Consideracoes Finais

Pesquisas evidenciam que as dimensdes macro e micro da educa-
¢do se interpenetram e os resultados tém levado a afirmar que a garan-
tia de uma escola democrética, inclui, necessariamente, a ampliacdo de
referéncias do sujeito, a amplificacao cultural, a aprendizagem signi-
ficativa a partir de um ensino capaz de afetar o sujeito, de agucar sua
curiosidade e o desejo de aprender. Este processo coletivo complexo,
que se da no contexto de uma sala de aula, inserida numa instituicao
escolar, ndo se faz de forma improvisada e espontanea. Também nao se
faz de forma burocratica, padronizada. E um processo que estd sujeito
a muitas interferéncias ja que a educacao é alvo de politicas publicas.
Entretanto, como salientam Ball e Mainardes:

Politicas diferentes geram diferentes quantidades de es-
pacos de manobra, mas sdo sempre objetos de alguma
forma de tradugdo ou de leitura ativa, processos que per-
mitem a compreensio de textos com limites da acdo —um
processo de re-representacdo, reordenacao, e refunda-
mentacao (Ball; Mainardes, 2011, p. 11).

Portanto, ainda que projetos sejam determinados por orientacdes
politicas, sua efetivacao se da nas acoes e praticas pedagogicas. Numa
epistemologia da pratica que € situada e que ndo se da de forma padro-
nizada ou linear. Sdo sujeito em interacdo que vao se constituindo mu-
tuamente neste entre ensinar e aprender/abutchenie.

Sao os atos responsivos do fazer cotidiano, os processos interlocu-
tivos, as interagdes interpessoais, os sentidos partilhados que dao o tom
e o contorno do pode a escola. Assim, a linguagem expressiva pode ser
espaco de luta contra a barbdrie, a criagdo, imaginacgdo e o conhecimen-
to como producdes coletivas podem provocar ampliacoes.

O poema Elogio do Aprendizado, de Bertolt Brecht, traz uma pro-
vocacdo e uma convocacao para a educacao que se quer emancipatéria
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e que tem a didética enquanto ato responsivo, que assume 0 COmMpro-
misso ético e politico de buscar formas de articular ciéncia, arte e vida
no ensinar e aprender do cotidiano escolar.

Elogio do Aprendizado
Bertolt Brecht

Aprende o que mais simples! Para aqueles
cujo momento chegou,

nunca é tarde demais.

Aprende o ABC: ndo basta, mas
aprende-o! Nao desanimes!

Tens de assumir o comando!

Aprende, homem no reftigio!

Aprende, homem na prisao!

Mulher na cozinha, aprende!

Aprende, sexagendrio!

Tens de assumir o comando!

Procura a escola, tu que nao tens casa.
Cobre-te de saber, tu que tens frio!

Tu, que tens fome, agarra o livro: ¢ uma arma
Tens de assumir o comando!

Nao tenhas medo de fazer perguntas:

nao te deixes levar por convencido,

vé com teus proprios olhos!

O que nio sabes por experiéncia prépria

a bem dizer, ndo sabes.

Tira a prova da conta:

és tu quem vai pagar!

Aponta o dedo sobre cada item,

pergunta: como foi parar ai?

Tens de assumir o comando! (Brecht, 1986, p. 21).

Recebido em 31 de marco de 2014
Aprovado em 24 de setembro de 2014
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