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Didatica e docéncia na contemporaneidade: discussoes
fundamentais

a e inicio, quero expressar o quanto me senti hon-
rada com o convite da equipe organizadora deste livro, na
pessoa da Professora Doutora Suzana dos Santos Gomes,
para apresenta-lo. Arigor, o livro - Didatica e docéncia em
diferentes textos e contextos - é um presente para todas e
todos nos que trabalhamos no campo de conhecimento da
Didatica.

Fazer um prefacio de um livro implica ter como pon-
to de partida salientar, ainda que brevemente, caracteris-
ticas de seus autores e autoras, pois néo se entende uma
obra sem contextualiza-la a partir desse ponto de partida.
Assim, vale lembrar o fato de este livro ser uma obra cons-
truida por dezenove pessoas. Sao professoras, professores,
pesquisadoras e pesquisadores na area da educacgédo e do
ensino que se voltam para a Didatica, com cuja constitui-
¢éo critica, em oposicéo a Didatica instrumental e suposta-
mente neutra, comprometem-se. Trabalham em diferentes
institui¢oes de ensino, pesquisa, divulgacdo da ciéncia e de
natureza profissional, no Brasil ou no exterior.

Com toda essa equipe, o livro é singular em suas pro-
priedades de pluralidade, envolvendo sua completude, or-
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ganicidade e, também, singularidade. Em seu carater plu-
ral e de completude, o livro abrange os aspectos essenciais
no processo de construcio continua da mencionada Dida-
tica Critica, cujo marco historico se encontra no I Semina-
rio A Didatica em Questéao, ocorrido na PUC-Rio, em 1982.

Nessas condigdes, o livro trata de questoes didaticas
e da docéncia em diferentes instituicbes e niveis de ensi-
no; aborda dados histéricos sobre o campo cientifico da Di-
datica; divulga pesquisas tedrica, documental e empirica
propriamente dita nesse campo; faz referéncia ao objeto de
estudo da Didatica; ndo deixa de referenciar principios da
obra de Paulo Freire na praxis didatica, obra indispensavel
para quem constroi processos educativos humanizadores;
e ainda discute aspectos da Didatica no contexto das Poli-
ticas Educacionais, da Formacéo de Professores, do Curri-
culo, das Tecnologias Digitais e, obviamente, da Pedagogia
defendida como a ciéncia da educacéo.

Além disso, Didatica e docéncia em diferentes tex-
tos e contextos € um grande texto, cuja organicidade se
expressa por meio de dois eixos. O primeiro eixo se refere
ao tratamento da Didatica e da docéncia comprometidas
com a formacdo humana e o contributo para uma socie-
dade democratica. Isso é discutido envolvendo questdes
sobre finalidades educacionais, de ensino e compromissos
expressos por meio de diferentes formulagées em seus dez
capitulos, ou seja: transformacéo e justica social, educacio
humanizadora e socialmente justa, formacao critica e dia-
16gica, historicidade dos fendmenos educativos, educagéo
humana e contextualizada, renovacéo da educacéo, prati-
ca emancipatoria, colaboragéo e autonomia entre sujeitos
escolares, ética, enfrentamento das desigualdades sociais.
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Um segundo eixo € o da referéncia a Didatica e a do-
céncia no contexto social mais amplo em que se situam.
Isso também é pano de fundo em todos os dez capitulos
que néo deixam de se referir, de diferentes formas, a esse
contexto, lembrando aspectos que o caracterizam. Assim,
séo lembrados o neoliberalismo, a atualidade, a realidade
social, politica e cultural, a educacéo publica, o “enfoque
situado”, a contradic¢do, a contemporaneidade, a inclusao
educacional e as diferencas socioculturais, a mercantiliza-
¢do da educacéo.

Com tudo isso, o livro é plural e inteiro, mas também
contém singularidades em seus dez capitulos.

Assim, sem desconsiderar esses dois eixos, cinco
dos capitulos relatam reflexdes a partir de estudos/pes-
quisas, destacados pelo seu carater documental ou empi-
rico propriamente dito, com sujeitos participantes e com
diferentes abordagens de analise. Os capitulos destacados
contribuem para a ampliagédo de um dos conhecimentos di-
daticos que estao presentes em todo o processo de consti-
tuicio da Didatica Critica, ou seja: descricoes e explicacoes
sobre teoria e pratica da pesquisa na area educacional.

Os estudos envolvem analise de: cartas trocadas
entre trés professores de universidades publicas (cap. 4),
relatorio da UNESCO (cap. 6) e Programa de Aperfeigoa-
mento do Ensino referente a formacéo de professores (cap.
9). Além dessas, encontra-se uma pesquisa-formacéo, por-
tanto, ensino com pesquisa em curso de Pedagogia (cap. 7)
e uma pesquisa envolvendo como participantes mais de
trezentos estudantes de Pedagogia (cap. 10).

Seus autores - Costa, Martins e Leite; Masetto; Pontes
e Pimenta; Rivas e Martin-Franchi; e Severo - ressaltam:
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a importancia da Didatica no enfrentamento dos desafios
contemporaneos e educacdo para a transformacéo social
e emancipacao cultural; educacdo com carater critico e
dialogico; diversidade da realidade educativa; curriculos
abertos e flexiveis, interdisciplinares, educagdo humana e
contextualizada; categorias da dialética materialista histo-
rica; formacéo de professores com compromissos éticos,
politicos e cientificos; engajamento no ambito académico
e aspectos fundamentais para o sucesso nesse ambito, tais
como a motivagéo e o apoio institucional.

Compondo as discussoes sobre Didatica e docéncia,
encontram-se trés outros capitulos com carater de estudo
tedrico. Assim, esses também acrescentam contribuicoes
a constituicdo do campo da Didatica Critica quanto aos
seus conhecimentos relativos a pesquisa na area. Eviden-
ciam uma tendéncia no campo em pauta, cujas discussoes
se fazem numa direc¢do mais argumentativo-dedutiva, na
construcdo de conhecimentos expressivos na constitui¢ao
da Didatica Critica.

Os autores desses trés capitulos - Silva e Gomes (cap.
1), Imbermon (cap. 2) e Ferreira e Nunes (cap. 3) - divulgam
suas reflexdes salientando caracteristicas da Didatica Cri-
tica e da docéncia profissional, dentre as quais: a defesa da
néo neutralidade cientifica e pedagdgica; o fato de se mate-
rializarem como instrumentos para compreensao do mun-
do; abordagem dialética do fenémeno educativo. Em seus
estudos, de forma consentanea com conhecimentos ja men-
cionados, defendem-se objetivos de uma educagéo, docén-
cia e didatica que se colocam como relevantes na resistén-
cia a politicas neoliberais, na construgéo da emancipagao
humana (cap. 1 e 2) e como instrumento politico comprome-
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tido com a justica social (cap. 3). Neste ultimo caso, destaca-
-se a defesa da integracéo da formacéo de professores com
o campo cientifico da Didatica e a ciéncia da Pedagogia, a
qual contribui para ressignificar o campo em pauta.

Enriquecendo o livro, encontram-se dois estudos que
abordam dados historicos da Didatica, desde seus primor-
dios com Comeénio, no século XVII, até praticas escolares
contemporaneas. Os estudos em pauta nos ajudam a com-
preender a complexidade dos fenémenos educativos com
seu carater historico e de incertezas. Além disso, trazem a
tona a importancia de se contemplarem necessidades edu-
cativas contemporaneas que vao de encontro a tendéncia
didatico-pedagogica tradicional e se relacionam a ques-
tdes de cobertura educativa e utilizacdo das tecnologias
digitais (TDICs) num contexto de aprendizagem colaborati-
va. Esses estudos também contribuem para adensarem o0s
conhecimentos da Didatica Critica quanto as descricoes e
analises sobre a historia da Didatica e quanto & importan-
cia do letramento midiatico e informacional na escola, para
além do treinamento técnico no uso das TDICs.

Seus autores - Vergara e Araya (cap. 5) e Agudelo,
Roldan e Sossa (cap. 8) - apresentam duas propostas no
campo da Didatica. Uma diz respeito a uma Didatica situa-
da, porquanto considera as particularidades das matérias
escolares e a formacao humana em contextos especificos,
no cap. 5. Em outra, Agudelo, Roldan e Sossa propdem
uma concepcao de Didatica referida ao que denominam
de “multimodalidade’. Nesta, salientam-se a flexibilidade
curricular, as inovagées e, com isso, 0 acesso tecnologico
implicado na combinacao das modalidades presencial, a
distancia e virtual na area da educacio.
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Resta afirmar que este prefacio se refere a uma das
leituras possiveis do livro Diddtica e docéncia em diferen-
tes textos e contextos. A rigor, além das caracteristicas de
pluralidade, completude, organicidade e singularidade,
os capitulos do livro séo instigantes e nos motivam para
a realizacéo de novos estudos e praticas na Didatica e na
docéncia. Assim, o0 Livro é e estd Aberto.

Belo Horizonte, novembro de 2024.
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1 POR QUE (AINDA) FALAR SOBRE DIDATICA?
TRES NOTAS SOBRE A SUA IMPORTANCIA NA E
PARA A DOCENCIA
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Introducao

0 cendrio brasileiro, a docéncia tem sido inter-
pelada por discursos, praticas e politicas educacionais
que a colocam em planos de desprofissionalizacéo e tec-
nificagéo, coisificando professores e estudantes em prol
de uma educacéo bancaria e mantenedora da ordem do
capital. Com efeito, o resultado tem sido o entendimento
de que o professor é “um profissional que tem transitado,
historicamente, entre a logica vocacional e as perspectivas
de profissionalizacéo, hibridizando a sua identidade (Silva;
Gomes, 2023, p. 19)".

Ainda que a influéncia do neoliberalismo nas politi-
cas e reformas educacionais brasileiras venha ganhando
forca e gerando encaminhamentos conflitantes e temero-
sos de subordinacio da docéncia aos interesses dos con-
glomerados financistas, ha movimentos de resisténcia a
partir de dentro da propria profissdo, pois “os professores
janéo sado aquelas pessoas que [..] ensinavam as questoes
basicas para poder ter acesso a cultura. No século XXI, eles
se converteram em profissionais da educacgéo e do conhe-
cimento, porque as questdes sociais s&o muito importan-
tes” (Imbernon, 2016, p. 51) e, portanto, no se valem mais
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apenas do saber do conteudo para a promog¢ao do ensino-
-aprendizagem.

Todavia, as tentativas de enfraquecimento da docén-
cia e da educacéo publica, gratuita e de qualidade gesta-
das nesse cenario tém impactado diretamente o campo da
Didatica, seja como teoria do ensino ou como disciplina
dos cursos de formacéo de professores, pois & medida que
ocorre o seu distanciamento da docéncia, “abre-se espaco
para que propostas desintelectualizantes e instrumentali-
zantes do trabalho docente se consolidem, limitando a for-
magcao de professores(as) como intelectuais criticos e pro-
fissionais do desenvolvimento humano” (Severo; Pimenta,
2020, p. 129).

Eis, entdo, um dos motivos para (ainda) continuarmos
falando sobre a Didatica e a sua importancia na e para a do-
céncia: cotidianamente, ela tem sido marcada com o valor
da desimportancia para a profissdo docente nas reformas
e politicas educacionais, demandando investimento para
que ela continue viva orientando, de forma critica e refle-
xiva, a formacéo e o trabalho dos professores nos diferen-
tes niveis, etapas e modalidades educacionais, assim como
nos diversos espacos formais e néo formais de ensino.

Acreditamos e defendemos, a partir das trés notas que
compdem este texto, que os fundamentos da Didatica favo-
recem mudancas tedrico-praticas na formacéo e no traba-
lho dos professores, desvelando a docéncia em todas as suas
dimensodes, rompendo com praticas de ensino baseadas na
transmissdo-memorizacdo de conteudos e anunciando,
conforme Pimenta e Anastasiou (2017, p. 202), que “a experi-
éncia acumulada serve apenas de referéncia, nunca de pa-
dréo de ac¢des com seguranca de sucesso” para o professor.

POR QUE (AINDA) FALAR SOBRE DIDATICA?
TRES NOTAS SOBRE A SUA IMPORTANCIA NA E PARA A DOCENCIA




Com este texto, buscamos evidenciar, no tempo
presente, o valor da Didatica para a pratica educativa, en-
tendendo que ela “investiga as condicoes e as formas que
vigoram no ensino e, a0 mesmo tempo, os fatores reais
(sociais, politicos, culturais, psicossociais) condicionantes
das relacoes entre a docéncia e a aprendizagem” (Libaneo,
2013, p. 53). Para tal, as trés notas que seguem discutem,
respectivamente, a educacdo como uma forma de inter-
vencao no mundo, a complexidade da profissédo docente e a
importancia dos diferentes saberes docentes para orientar
0 ensino-aprendizagem.

Nota 1: 0 fendmeno educativo é uma forma de intervencao
no mundo

O ponto de partida para esta primeira nota é a refle-
x40 freireana de que o ser humano precisa compreender a
suarealidade para fins de superagéo das estruturas opres-
soras que lhe subordinam ao capital e minam as possibili-
dades do inédito viavel, ou seja, a passagem da utopia para
a concretude. Na educacdo emancipatoria em Freire (2017,
2019, 2021), a educacéo é vista como um caminho possivel
de intervencio na vida humana, transformada pela praxis
social. Porisso, ela ndo é e ndo pode estar circunscrita pela
neutralidade e pela fatalidade, o que implica reconhecer,
também, que a profissdo docente néo pode ser exercida em
um vazio alheio as questdes sociais.

O fendmeno educativo, assim, demanda a superacao
da mera exposicdo de conteudos aos estudantes, pois essa
pratica resulta em sua tecnificacio, negando uma educa-
¢do para além da sociabilidade capitalista. Além disso, “o
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estudo de qualquer matéria requer a compreenséo da edu-
cacao escolar na sua globalidade, isto é, nos seus vinculos
com o conjunto dos processos sociais” (Libaneo, 2013, p. 10),
até porque as institui¢des de ensino ndo sdo mais o unico
espaco de aquisi¢ao do conhecimento sistematizado/cien-
tifico diante das mudancas advindas do avan¢o das tecno-
logias digitais no cotidiano das pessoas.

Enquanto forma de intervenc¢éo no mundo, a educa-
¢&o, por sua propria natureza, € uma acao politica. Por isso,
elando pode ser neutra, pois “nossas preferéncias politicas
moldam nossa pedagogia” (hooks!, 2017, p. 53) e revelam se
anossa pratica pedagogica esta ounéo a favor de uma edu-
cacao para a liberdade. Na esteira dessa discusséo, Freire
(2011, p. 36) destaca que a neutralidade da educacdo nao
passa de um mito, pois:

Na medida em que compreendemos a educacéo, de
um lado, reproduzindo a ideologia dominante, mas,
de outro, proporcionando, independentemente da
intencdo de quem tem o poder, a negacdo daquela
ideologia (ou o seu desvelamento) pela confrontacéo
entre ela e a realidade (como de fato estd sendo e
néo como o discurso oficial diz que ela é), realidade
vivida pelos educandos e pelos educadores, perce-
bemos a inviabilidade de uma educacédo neutra. A
partir deste momento, falar da impossivel neutra-
lidade da educagéo ja néo nos assusta ou intimida.

Corroborando, Imbernon (2024, p. 2) destaca que,
“sendo o ensino uma pratica social, de influéncia ideo-
l6gica e de natureza axioldgica, ele esteve e esta na mira

1 Aescrita do nome da autora em minusculo foi mantida, preservando a sua
opcéo politica de que esta era uma forma de enfatizar seus escritos e néo a
sua pessoa.
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de todos os poderes”. Nesse cenario, a Didatica é influen-
ciada por essas disputas, especialmente negando as suas
contribui¢des epistemoldgicas & docéncia em face do seu
apagamento enquanto teoria do ensino. Por isso, “quando
indagados sobre o que esperam da Didatica, [os professo-
res] respondem: as técnicas de ensinar” (Franco; Pimenta,
2016, p. 540), transparecendo a dificuldade que possuem
de compreenséo do ensino como uma pratica social e nao
como uma mera reproducéo acritica dos conteudos.

Ao servisualizada apenas do ponto de vista das técni-
cas de ensino, a Didatica ndo instiga possibilidades de mu-
danga social e de emancipacio humana, que sdo aspectos
fundamentais nos tempos atuais. Porém, ressalta-se que a
critica a reducédo da Didatica como técnica néo significa a
negacdo da importancia dessa dimenséo na e para a do-
céncia (Candau, 2014). Essa perspectiva é necessaria, pois
é fundamental que os professores dominem as técnicas de
ensino e os conhecimentos especificos para a promogao
da aprendizagem dos conteudos. O que se critica é a én-
fase excessiva dada a essa perspectiva, invisibilizando as
dimensoes politica, ética e social, igualmente fundamen-
tais no processo educativo, na formacéo e no trabalho dos
professores.

Reconhecer o fendmeno educativo como uma forma
de intervencdo no mundo é primordial desde a formacao
dos professores, uma vez que os curriculos das licencia-
turas no Brasil ainda precisam avangar no sentido de va-
lorizacdo da Didatica critica enquanto teoria do ensino,
desvelando as intencionalidades das praticas pedagogicas
dos professores. Afinal, é condigéo inegociavel para a au-
tonomia intelectual dos professores a necessidade “de uma
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visdo ampliada e aprofundada da dindmica social concre-
ta” (Faria, 2018, p. 51), o que reforca a necessidade de for-
talecimento da presenca da Didatica na e para a docéncia,
concebida como uma atividade profissional complexa e sui
generis, conforme sera discutido na proxima nota.

Nota 2: A docéncia é uma atividade profissional complexa
e sui generis

Os processos de expansao e democratiza¢ao da edu-
cacdo publica e gratuita brasileira, ainda néo concretiza-
dos em sua totalidade, resultaram em profundas transfor-
macodes na profissdo docente, que deixou de ser vista como
uma atividade simplista, baseada na transmissédo-memori-
zagéo, agora constituindo uma atividade profissional com-
plexa, embora as recentes politicas e reformas educacio-
nais brasileiras tenham feito oposi¢éo a esse entendimento
(Silva; Gomes, 2023).

Além disso, as mudancas endossaram o reconhe-
cimento da profissdo docente como sui generis devido as
especificidades do trabalho do professor, que se distingue
das outras profissoes. Ao lidar com o saber sistematizado e
a sua apropriacao entre os estudantes, a profissédo docente
firma um compromisso de transformacéo social por meio
da educacéo, ampliando os sentidos e os significados do en-
sino-aprendizagem para além daqueles tradicionalmente
ecoados nas praticas pedagogicas bancarias e insensiveis
a humanizacao dos estudantes e professores.

Nessa perspectiva, a Didatica critica se mostra dis-
ruptiva ao desvelar a complexidade da profissdo docente
no instante em que os professores, sobretudo recém-e-
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gressos das licenciaturas, séo inseridos profissionalmente
nas institui¢oes de ensino e passam a vivenciar, cotidiana-
mente, o chao da escola. O rompimento da visdo simplista
de que a multiplicidade dos saberes docentes, conforme
sera discutido na nota 3, é dispensavel para uma boa prati-
ca de ensino vai perdendo lugar & medida que o professor,
guiado pelos fundamentos da Didatica critica, compreende
que “[..] ensinar é organizar intencionalmente as condi-
¢oes para sua realizacdo de modo que desenvolva o exer-
cicio da critica para a transformacao das condicdes sociais
vigentes, com vistas a superar as desigualdades e gerar a
emancipacéo social e humana” (Pimenta, 2015, p. 89).
Em vista disso, Faria (2018, p. 43) reflete:
A didatica como teoria do ensino e como area da
pedagogia devera interrogar-se: os resultados das
pesquisas tém proporcionado a construcéo de no-
vos conhecimentos e contribuido com a construcéo
de praticas superadoras das situacoes das desigual-
dades sociais, culturais e humanas no ambito da
sala de aula e da escola? Destarte, a contribuicdo da
didatica estara na elaboracgéo de teorias que orien-
tem a acdo escolar e a atividade docente no processo
de avaliacéo, na definicdo de objetivos, na explicita-
¢éo dos conteudos essenciais a serem apropriados
pelos estudantes.

No entanto, recentemente o Brasil vivenciou diver-
sos episodios de contraposicio a essa defesa quando, por
ocasido do impeachment da ex-presidenta Dilma Rousseff
(PT), em 2016, os governos de Michel Temer (MDB) e Jair
Bolsonaro (PL) instituiram um conjunto danoso e retro-
grado de politicas e reformas educacionais que, além de
simplificar o entendimento de docéncia, tanto em relacéo
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a formacao dos professores quanto as condic¢ées trabalhis-
tas, a desprofissionalizou e envelopou a Didatica em “para-
digmas pragmatistas que a entendem como aporte meto-
dolégico as condigoes do trabalho docente, dissociados de
um referencial problematizador das finalidades educativas
e dos significados sociais que orientam a agéo da escola e
dos(as) professores(as)” (Severo; Pimenta, 2020, p. 127).

Se opor a esse cenario de investidas neoliberais para
reformular a educagdo publica e gratuita brasileira oca-
siona amparar-se na Didatica critica para firmar um en-
sino-aprendizagem socialmente situado e politicamente
orientado, com vistas ao rompimento de visdes fatalistas
e moralistas que tém penetrado essas reformulacées, pois
“um ensino de baixa qualidade empurra as criangas, cada
vez mais, para a marginaliza¢do social” (Libaneo, 2013, p.
38), a exemplo das recentes Base Nacional Comum Curri-
cular (BNCC) e o0 “Novo” Ensino Médio do Brasil.

Assim, Libaneo (2013, p. 48) destaca que a docéncia “é
uma atividade fundamentalmente social, porque contribui
para a formacéo cultural e cientifica do povo, tarefa indis-
pensavel para outras conquistas democraticas”. Por isso,
esta nota reitera o entendimento de que ela é uma ativida-
de profissional complexa, pois, antes de lidar com um con-
junto de conteudos listados nos livros e manuais didaticos,
ela lida com pessoas, o que implica uma responsabilidade
social no que diz respeito a formacéo para a cidadania das
proximas geragoes, conscientes ética e politicamente dos
seus papéis na sociedade.

No entanto, essa nocdo de complexidade precede
uma dimenséo fundamental da profissdo docente: os seus
saberes. A sua multiplicidade, assim como outros elemen-
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tos, reforca a docéncia como uma profissdo sui generis e
complexa, conforme sera discutido na proxima e ultima
nota.

Nota 3: Saber o contetido n3o é sinonimo de saber ensina-
lo em contextos de ensino-aprendizagem

E comum no Brasil, sobretudo na docéncia universi-
taria, o entendimento de que o dominio dos conteudos de
uma determinada area é suficiente para que qualquer pro-
fissional possa ensina-los em contextos de ensino-aprendi-
zagem. Esta é uma visdo errdnea e que desprofissionaliza
a docéncia, opondo-se ao que o movimento de professores
vem discutindo, lutando e defendendo internacionalmen-
te desde a década de 1980. Conforme Silva e Gomes (2023,
p. 2), “a defesa do movimento consistia no entendimento
de que a profissionalizagdo ocorreria, inicialmente, via
construcao/sistematizacio de uma base de conhecimentos
(knowledge base) capaz de orientar a formacéo e o traba-
lho dos professores” (grifo original).

Desde entéo, essa discusséo se expandiu em diferen-
tes paises, incluindo o Brasil, reconhecendo e defendendo
que os cursos de formacio de professores nio poderiam
mais fundamentar as suas experiéncias formativas apenas
no saber de conteudo, pois é diferente sabé-lo em um con-
texto especifico da area e sabé-lo em um contexto de ensi-
no-aprendizagem, que requer do professor a mobilizagéo
de saberes outros para fazer a sua mediagdo pedagogica.

Esses saberes sio oriundos de diferentes fontes so-
ciais e se integram de varias formas ao trabalho docente,
0 que implica reconhecer que essa formacao néo pode ser
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restrita & universidade, pois fora dela existem outros sabe-
res que os professores s6 irdo adquirir em vivéncias exter-
nas. Em outras palavras, “o saber profissional esta, de um
certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes
provenientes da historia de vida individual, da sociedade,
da instituicio escolar, dos outros atores educativos, dos lu-
gares de formacao etc” (Tardif; Raymond, 2000, p. 215).

Diante desse cenario, Pimenta (2006) aponta que a
Didatica também tem sido ressignificada em face das mu-
dangas que instigaram melhorias para a formacéo de pro-
fessores no Brasil (resistindo aos ataques a ela), o que tem
lhe proporcionado, embora com desafios, a busca pela su-
peracéo da énfase exacerbada a sua dimenséo técnica, tao
valorizada nas licenciaturas. Logo, pensar a diversidade de
saberes docentes é pensar a ressignificacéo do proprio ato
de ensinar, compreendendo que:

Os saberes tedricos propositivos se articulam aos
saberes da pratica ao mesmo tempo, ressignifi-
cando-os e sendo por eles ressignificados. Assim, o
papel da teoria é oferecer aos professores perspec-
tivas de analise para compreenderem 0s contextos
historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
mesmos como profissionais, nos quais ocorre sua
atividade docente, para neles intervir, transforman-
do-os (Pimenta, 2023, p. 28).

Assim, saber o conteudo néo é sinénimo de sabé-
-lo ensina-lo, pois, sob a perspectiva da Didatica, apenas
o saber de conteudo néo consegue orientar a formacéo e
o trabalho dos professores porque, embora seja um saber
primordial para a promocgdo do ensino-aprendizagem,
sozinho ele nio proporciona aos professores uma visao
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ampla, critica e reflexiva sobre a dinamica da escola e sua
(inter)relacéo com a sociedade. Portanto, “a didatica pode-
ra conferir sentidos a pratica docente quando ampliar seu
olhar para o contexto coletivo dessa pratica que é a escola”
(Pimenta et al., 2013, p. 151).

Importa reconhecer que a formagédo de professores
deve acontecer na universidade e fora dela, sobretudo em
dialogo com o chéo das escolas publicas de Educacéo Basi-
ca, permitindo que os professores e estudantes das licen-
ciaturas vivenciem multiplas experiéncias que revelam os
sentidos e os significados da profissdo docente a partir de
dentro da propria profissao docente. Essas experiéncias
séo primordiais, pois nelas, com elas e a partir delas “for-
mam-se e reformam-se os saberes produzidos pela hu-
manidade na relagdo com os desafios do tempo presente
fundamentados nos diferentes referenciais epistemoldgi-
cos que organizam os curriculos” (Severo; Pimenta, 2020,
p.128).

A Didatica critica, assim sendo, ajuda o professor a
ensinar os conteudos de sua area de conhecimento e alidar
com a complexidade do seu trabalho, pensando em ques-
tionamentos do tipo:

Que conteudos ensinar, a favor de que ensina-los,
a favor de quem, contra que, contra quem. Quem
escolhe os contetidos e como s&o ensinados? Que é
ensinar? Que é aprender? Como se dio as relagoes
entre ensinar e aprender? Que é o saber de expe-
riéncia feito? Podemos descarta-lo como impreciso
desarticulado? Como supera-lo? Que é o professor?
Qual seu papel? E o aluno, quem é? E o seu papel?
Né&o ser igual ao aluno significa dever ser o profes-
sor autoritario? E possivel ser democratico e dial6-
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gico sem deixar de ser professor, diferente do alu-
no? Significa o dialogo um bate-papo inconsequente
cuja atmosfera ideal seria a do “deixa como esta
para ver como fica”? Pode haver uma séria tentativa
de escrita e leitura da palavra sem a leitura do mun-
do? Significa a critica necesséaria & educacio banca-
ria que o educador que a faz néo tem o que ensinar
e néo deve fazé-1o? Sera possivel um professor que
néo ensina? Que é a codificacdo, qual o seu papel
no quadro de uma teoria do conhecimento? (Freire,
2020, p. 141).

Tais questionamentos sdo importantes para orien-
tar uma docéncia de e com qualidade, comprometida com
0 seu impacto na vida dos estudantes. Ou seja, valendo-se
dos diferentes saberes docentes, tais como os apresenta-
dos por Tardif e Raymond (2000), os professores podem,
por exemplo, ampliar e melhorar uma aula de Ciéncias/
Quimica sobre a agua, que € um recurso natural e um bem
universal vital para as vidas humanas e ndo humanas, mas
que nem sempre é problematizado socialmente para além
das suas propriedades fisicas, quimicas e microbiol6gicas
apresentadas nos livros didaticos.

Ampliar e melhorar essa aula consiste em apresentar
aos estudantes nao apenas a sua formula molecular, que
é H,O, composta por dois atomos de hidrogénio e um de
oxigénio. Para fazer sentido na vida dos estudantes e eles
consigam identificar e refletir as tramas que circunscre-
vem o contexto que estao inseridos, essa agua precisa ser
articulada a elementos do tipo: i) sua privatizacéo, gerando
lucros para as multinacionais, enquanto seres humanos e
ndo humanos morrem de sede nas diferentes regides do
planeta; ii) a escassez e a crise hidrica, antes restritas a re-

POR QUE (AINDA) FALAR SOBRE DIDATICA?
TRES NOTAS SOBRE A SUA IMPORTANCIA NA E PARA A DOCENCIA



gido Nordeste do Brasil, por exemplo, agora presente nas
demais regides; iii) os impactos do agronegocio e do capi-
talismo nas questoes climaticas, agravando a falta de agua
para a populacao, dentre outras questoes que sdo passiveis
de serem problematizadas e ndo podem ficar alheias dessa
tematica.

Em sintese, a Didatica critica se apresenta como uma
teoria do ensino com poténcia para contribuir com a for-
macao e o trabalho dos professores em substituicdo & Di-
datica instrumental tecnicista invocada pelos empresarios
do ensino (Pimenta, 2023), mobilizando e ressignificando
os diferentes saberes caracteristicos da profisséo docente,
sem 0s quais o0s professores nao conseguem, verdadeira-
mente, realizar praticas pedagogicas criticas e com vistas
a emancipacio humana.

Que continuemos a falar sobre a importancia da Didatica
na e para a docéncia hoje, amanha e sempre

Nas trés notas que compuseram este texto foram
apresentadas algumas reflexées que circunscrevem o
debate atual sobre a importancia da Didatica na e para a
formacéo e o trabalho dos professores, isto €, para a do-
céncia, destacando a sua capacidade de promover mudan-
cas tedrico-praticas que desvelam a docéncia em todas as
suas dimensdes dentro e fora das instituicdes de ensino. Ao
contrario das praticas baseadas apenas na transmissao e
memorizacgdo dos conteudos, a Didatica critica prop6e uma
abordagem que valoriza a experiéncia acumulada dos pro-
fessores como referéncia, mas nao como padrao imutavel
para o sucesso educativo.
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Assim posto, a Didatica critica se apresenta como
uma teoria fundamental para a pratica educativa contem-
porénea, investigando as condi¢oes e formas do ensino e os
fatores sociais, politicos, culturais e psicossociais que con-
dicionam as relagées entre docéncia e aprendizagem. Isso
significa que ela ndo apenas contribui para a melhoria do
ensino, mas também para a compreenséo critica das prati-
cas educativas, promovendo uma intervencgéo consciente e
transformadora na realidade social dos estudantes.

A Didatica critica confronta diretamente as tentati-
vas de enfraquecimento da docéncia e da educagéo publica
e gratuita gestadas no tempo presente do Brasil. Em um
cenario de politicas educacionais neoliberais, que tendem
a desintelectualizar e tecnificar a docéncia, a Didatica se
posiciona como um baluarte para a formacgéo de profes-
sores criticos e reflexivos, capazes de entender e superar
as limitages impostas por essas reformas. Ao enfatizar a
importancia dos diferentes saberes docentes, ela promo-
ve uma educacao que vai além da simples transmisséo dos
conteudos, englobando uma formagéo integral e emanci-
patéria para os estudantes.

Em sintese, a importancia da Didatica na e para a do-
céncia reside na sua capacidade de orientar criticamente
a pratica educativa, ressignificando os saberes docentes e
promovendo uma abordagem pedagdgica comprometida
com a transformacéo social. Continuar a discutir e valori-
zar a Didatica é essencial para manter viva uma educacao
publica, gratuita e de qualidade que vise formar cidadédos
conscientes e ativos, capazes de intervir criticamente em
suas realidades e promover mudancas significativas na
sociedade. Que continuemos, portanto, a falar sobre a im-
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portancia da Didatica na e para a docéncia hoje, amanhé e
sempre.
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Introduccion

Intentar conceptualizar la didactica nos enfrenta
ante un primer reto. Los distintos enfoques y teorias exis-
tentes, una terminologia (ensefar, aprender, explicar, ins-
truir, educar etc.) con significados no consensuados defini-
tivamente en el campo educativo, la ambivalencia sobre la
cientificidad de la disciplina, entre otras consideraciones,
nos situan en una esfera de una enorme complejidad.

Recordemos que los primeros indicios de la Didacti-
ca se localizan en los filosofos de la Antigua Grecia que, a
pesar de no referirse directamente al término didactica, se
ocupan de la educacién como el arte que prepara para la
vida. Para estos pensadores, los saberes de caracter inte-
lectual son necesarios, pero insuficientes para esta habili-
tacion y abogan por otros saberes complementarios. Para
ellos, la adquisicion de habilidades y actitudes son tan o
mas necesarias que los conocimientos.

Histéricamente, la didactica se ha asociado estrecha-
mente con la instruccion. Bajo este mismo criterio, Come-
nio se refiere a la didactica en el Tratado de Didactica Mag-
na, publicado en 1632. Por primera vez en la historia se le
otorga el caracter de disciplina, ademas de unas funciones
determinadas: organizar la enserianza y su metodologia.
Pero su concepto se alarga alo largo de los siglos y aun hay
quien lo utiliza.
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Y muchos afios después, se reafirma en la mismaidea
de los antiguos filésofos que ensefiar es un arte. Y tiene par-
te de razon, ya que la didactica esta relacionada con el arte
de enseniar y apunta al docente como artista, como princi-
pal protagonista de esta accion artistica ya que requiere el
dominio de diversidad de métodos pedagdgicos y estrate-
gias de enserianza, ya que no todas tienen el mismo valor si
se quiere realizar con éxito su tarea. Pero no es suficiente,
ya que el conocimiento disciplinar, que es imprescindible,
debe ir acompanado de las habilidades técnicas que hagan
posible su correcta utilizacion metodologica.

En la actualidad, el término didactica ha ido varian-
do y a pesar de que pareciera que ha dejado de asociarse
al concepto de arte e instruccion, el peso de la historia se
sigue observando en dos definiciones que encierran dos
miradas diferentes sobre un mismo vocablo: una mas cen-
trada en la ensefianza como instruccion y otra mas cen-
trada en la ensefianza como aprendizaje, como orientacion
0 acompanamiento durante un proceso. Predominado este
ultimo en el siglo XXI.

Esta misma dualidad, aun persistente, se ha visto re-
flejada en los numerosos debates habidos desde su naci-
miento y también en los resultados de investigaciones so-
bre la didactica como objeto de estudio.

Desde mi punto de vista deberia abandonarse la idea
de la didactica como mera instruccion y focalizar la impor-
tancia de conocer los procesos de ensefianza aprendizaje
para guiar de forma adecuada a los estudiantes. Desde esta
mirada, la didactica se ocupa de no unicamente de como
se ensenia sino de identificar como se aprende, cudles son
los procesos de enserianza aprendizaje de cada estudiante
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para que el docente lo utilice para diseriar las orientacio-
nes pertinentes para que el aprendizaje de cada estudiante
sea mas eficiente, profundo y particular.

Aunque la eficiencia no es la unica finalidad que se
persigue, también se destaca el hecho de que estos apren-
dizajes no se produzcan arbitraria y unicamente para
aprender contenidos académicos sino de una forma deter-
minada que tiene que ver con la ética y la moral.

Por tanto, la didactica se ocupa en parte del qué ense-
nar, pero mayoritariamente sobre como ensefary lo hace
identificando la forma de como se aprende. Para recono-
cerlos, la didactica se apoya en otras disciplinas como son
la biologia (que nos aporta conocimientos acerca de las fa-
ses evolutivas y necesidades biologicas de los aprendices),
la psicologia (que nos aporta conocimientos acerca de la
forma en que los estudiantes adquieren los aprendizajes y
en los elementos que favorecen u obstaculizan su adquisi-
cion), la sociologia (que nos aporta conocimientos acerca
de las necesidades sociales del contexto en el que se ubica
la accién de ensefiar y aprender), la filosofia (que aporta un
papel reflexivo al acto de educar) y en estos ultimos afnos,
también la neurociencia (que nos aporta conocimientos so-
bre el comportamiento de nuestro cerebro en el logro de
los aprendizajes).

Los cambios producidos en la misma didactica en los
ultimos decenios y, en cada una de las disciplinas que gra-
vitan alrededor de ella, hacen que el concepto de didactica
también se haya ido transformando y tomando diversos
rumbos.

Inmersos en la practica educativa, hoy dia, la didac-
tica se plantea comprender los procesos que suceden en la
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enseflanza-aprendizaje, teniendo en cuenta todos los fac-
tores intervinientes: los contenidos, los objetivos, los mo-
mentos, el contexto y su influencia, los materiales, la for-
ma de aprender, la individualizacion etc., con la finalidad
de disefar los mejores métodos y de lograr el crecimiento
integral de la persona que aprende, es decir, tanto el cre-
cimiento académico o intelectual como el crecimiento per-
sonal. Y se hace imprescindible incorporar los aspectos
personales, afectivos, emocionales y relacionales en todo
proceso de aprendizaje.

Pero esos procesos de aprendizaje tienden a cefiir-
se a un contexto escolar, de educacion formal, muy unida
a las intenciones diseriadas en un curriculo que designa u
orientaunos conocimientos. Recordando que es un proyec-
to politico-educativo y condicionado por el contexto social,
historico y cultural en el que surge y se desenvuelve. De
hecho, no es hasta finales del siglo XX que se incorporanlos
valoresylas actitudes enlos programas educativos. Quizas
por el momento histérico de cambio social y politico que se
genera en muchos paises. Como apunta Contreras (1990),
ninguna decision se situa al margen de una ideologia poli-
tica 0 pensamiento concreto sobre educacion.

La practica educativa de cada docente va asociada a
la concepcion de la educacion y ésta a su vez no se situa
al margen del contexto politico en el que se desarrolla la
accion y que integra la comunidad, el entorno social y fa-
miliar que acaba por definir la forma en que se desarrolla o
se deberia desarrollar la intervencion.

Bajo esta perspectiva, la didactica se sustenta siem-
pre en lo ideoldgico, en la busqueda del cambio y del pen-
samiento utopico si es necesario.
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El docente, como responsable de la accion de educar
se infunde de creatividad y de una didactica abierta y hete-
rodoxa que le permite despreocuparse por las normas rigi-
das y estaticas (la dimension normativa) y preocuparse de
vincular la reflexion sobre la practica para la resolucion de
sus situaciones problematicas. El profesorado interpreta,
analiza, evaluay resignifica en su propia accion. Y la accion
de ensenar y aprender nunca puede ser rigida, ni estatica
ni descontextualizada. La normatividad, tan propia del po-
sitivismo pedagogico o la imposicion de una normatividad
abstracta impuesta al profesorado y al aula desde el ex-
terior, no funciona en el acto contextualizado de ensefiar.
Asi, se convierte en un o una docente observador que sabe
detectar las necesidades de sus alumnos y tiene la capaci-
dad de improvisar escenarios y acciones que den repuesta
a sus observaciones. Los aprendizajes se suceden producto
de la interaccion permanente con el alumnado y el contex-
to mas que fruto de una planificacion previa y rigida.

Pese a opiniones popularmente reiteradas de que
la improvisaciéon muestra un bajo perfil profesional, bajo
esta mirada se defiende todo lo contrario. Como sefialaba
hace tiempo Stenhouse (1984), los artistas requieren de
gran cantidad de saberes y de una enorme capacidad de
esfuerzo para la realizacion de sus tareas y ello les supone
un aprendizaje constante que van anadiendo de manera
sistematica a su practica diaria.

La didactica como elemento de reflexion sobre la praxis

La didactica, como disciplina que aporta los elemen-
tos tedricos para comprender e intervenir en la praxis edu-
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cativa, no puede mantenerse alejada de la realidad. Emo-
ciones, experiencias, sentimientos, relacion, interaccion,
dialogo son los elementos que configuran la cotidianeidad
y estos seran adecuados si el profesorado que los practica
esta fundamentado en una teoria que le permita entregar-
se a una ensefianza adecuada.

La didactica nos aporta los elementos que nos per-
miten reflexionar sobre la praxis educativa, a la vez que
esa praxis aporta elementos para configurar la teoria. Sin
esta simbiosis, teoria y practica pierden significado. Aun-
que la didactica se visualice como una disciplina practica
(Contreras, 1990), requiere de un extenso cuerpo tedrico.
En este sentido, reivindicamos con Kant (2006) que cuan-
do la teoria sirve poco para la practica no es por culpa de
la teoria sino porque no hay suficiente teoria que nos per-
mita comprender la realidad. Sin teoria la practica no es
mas que una mera aplicacion repetitiva. La didactica no es
una disciplina solo-practica como defienden algunos sino
praxica donde la teoria es fundamental para saber lo que
se hace.

La teoriatiene como objetivo facilitar elementos para
comprender la realidad. La transferencia de los resulta-
dos de las investigaciones esta al servicio de la mejora de
la practica y de la realidad. La practica es un proceso de
construccion de significados que favorecen la construc-
cion social. Es una disciplina que esta en continua interac-
cion con la practica educativa (Grundy 1991; Diaz Alcaraz,
2002).

Esta dualidad que coexiste de forma permanente en
los estudios educativos se analiza en la didactica desde una
estructura ciclica en la que ambas se construyen en com-
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pleta interseccion: la teoria ayuda a comprender la practi-
cayla misma practica completa la teoria.

La investigacion en didactica debe ser utilizada para
obtener resultados que nos ayuden a comprender la reali-
dad, arescatar evidencias de su utilidad, y a su vez la reali-
dad del contexto especifico debe ser util para disenar nue-
vas teorias que sustenten la practica.

Teoria y practica son indisociables, autores como
Schon (1992), Elliott (1993) Carr y Kemmis (1988) hace tiem-
po nos explican la relacion entre ambas, aunque de formas
distintas. Si consideramos que la practicay la teoria se ubi-
can en caminos divergentes es que no tenemos suficiente
conocimiento tedrico o que el saber tedrico se mantiene en
la superficialidad. Existen teorias cientificas (tienen como
objetivo describir y explicar los fendmenos que se produ-
cen durante la ensefianza) y teorias practicas (tienen como
objetivo observar y proporcionar evidencias de la practica
para poder modificarla).

En este caso la investigacion educativa, en concreto
la investigacion accion que Carr y Kemmis (1988) nos defi-
ne las fases de este proceso de recopilacion, analisis y toma
de decisiones sobre la practica como indicio de la teoria
practica.

La didactica actia como marco de referencia que
ayuda a comprender algunas de las actuaciones que se
suceden en la realidad educativa, pero para que eso sea
posible es necesario identificar algunos elementos clave
que nos facilitaran situar nuestro universo particular en el
universo general: nuestros valores, creencias, herencias,
saberes, tendencias, que dirigen nuestras acciones.
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La didactica como discurso necesario para el cambio
social

La didactica deberia constituirse como transforma-
dora de la realidad en si misma, que persigue la mejora en
los aprendizajes para el beneficio colectivo. Su propésito
se deberia centrar en preparar personas con iniciativa y
con herramientas suficientes para generar cambios hacia
la mejora social y la emancipacion de las personas.

La didactica se visualiza como una transmision-com-
partir saberes, cultura y valores necesarios para la convi-
vencia, determinados desde un marco institucional que
regula qué aprender y orienta sobre la mejor forma de
conseguirlo. El docente regula, planifica, dirige, coordina e
incide directamente en el contenido y en la forma que debe
tener el aprendizaje y decide los mejores procedimientos
para que los estudiantes logren los objetivos previstos.

Por tanto, la didactica es una actividad experiencial.
La escuela se visualiza como un espacio de aprendizaje en
el que los estudiantes actuan de forma mas o menos “li-
bres” dentro de un marco orientado por el profesorado. En
este espacio se promueve la interaccion, el descubrimiento
y la experimentacion como forma de construccion del pen-
samiento y los saberes.

Aquello que anteriormente se etiquetaba de arte en
el quehacer intuitivo del docente para lograr resolver los
problemas de la practica diaria, se ve reforzado por el pen-
samiento reflexivo y el conocimiento social.

Esta mirada de la didactica se contrapone con la ri-
gidez de lo prescriptivo que viene anunciada en las orien-
taciones sobre procesos estandarizados de racionalidad
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técnica que se acufian en modelos de funcionamiento o de
entrenamiento. Y que han acompanado a la didactica du-
rante mucho tiempo en la formacién docente.

Es necesario un conocimiento de la situacion del con-
texto, de la realidad, de los procesos de aprendizaje, de los
contenidos, de la misma labor docente, pero no para seguir
un patron unico de intervencion.

En este sentido, no referiremos al modelo dialégico
de la didactica, apuntado por Venegas (2013), como modelo
que teniendo como objetivo la mejora social inicia un dia-
logo constante con el profesorado y con el contexto con tal
de generar experiencias en las que todas las tareas de los
estudiantes estén vinculadas con el entorno a través de una
participacion igualitaria (Freire, 1997). La didactica desde
un enfoque dialdgico no es explicar conceptos o aportar
contenidos sino un espacio en el que se promueven situa-
ciones que fomentan dudas interrogantes sobre el entorno
y sus problematicas, y en el que los estudiantes encuentren
la forma de construir sus propias respuestas. El verdadero
sentido del aprendizaje se sitia en la transferencia directa
de los saberes a la sociedad.

La finalidad de la didactica bajo esta mirada es ayu-
dar a la compresion del mundo, como medio para llegar a
la transformacion educativa y social y por tanto a la liber-
tad de las personas. El desarrollo del espiritu critico junto
al compromiso social y politico con la practica educativa
y la ética son los factores determinantes que todo alumno
debe desarrollar para que el aprendizaje sea completo.
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Introducao

educacio é uma pratica social e humana e um fe-
noémeno complexo que tem a dialeticidade como seu modo
de captura. Aqui, nos propomos a falar dela sob o olhar da
Pedagogia como Ciéncia da Educacio e da Didatica como
campo de conhecimento dessa Pedagogia ligada a forma-
¢ao de professores.

A Pedagogia, como vem sendo debatida recentemen-
te, ganha espago nas discussoes e perde na legislacao. Por
isso, torna-se urgente continuarmos abordando o tema e
fomentando este campo de conhecimento. Mais que isso,
cabe assumirmos a Pedagogia como Ciéncia da Educacéo,
com lugar de destaque na formacéo de professores, forta-
lecendo, consequentemente, a Didatica.

A Didatica é um campo que estuda o processo de en-
sino e aprendizagem. No ambito da formacéo de professo-
res, ela 6 um marco referencial dos saberes da docéncia
que precisam compor o repertorio de conhecimento dos
professores. Portanto, se faz presente nos curriculos de
licenciaturas. Nestes modos, a Didatica situa-se fazendo a
diferenca entre aqueles que sé&o e aqueles que néo séo for-
mados para serem professores. Assim, objetivamos, neste
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texto, conhecer a Pedagogia como Ciéncia da Educacéo e
sua contribuic¢do para pensarmos a Didatica e sua ressig-
nifica¢io no ambito da formacao de professores.

A Pedagogia como Ciéncia da Educacao

Ratificamos a Pedagogia como a Ciéncia da Educa-
¢éo, conforme ja exposto por Franco (2008), Franco, Liba-
neo e Pimenta (2011), Pimenta (2011a; 2011b), Silva e Ferreira
(2021), entre outros. Esta ciéncia interdisciplinar, mas com
esséncia propria, foi e é influenciada por diversos campos
do conhecimento, como a Psicologia, a Sociologia, a Filoso-
fia, entre outros.

Dessa forma, assumimos a Pedagogia como Cién-
cia da Educagéo, ja ratificada por outros autores (Franco,
2008; Pimenta, 2011a; Pinto, 2011; Faria, 2021; Silva; Fer-
reira, 2021), que se enriquece com o didlogo interdiscipli-
nar, mas que se sustenta como tal pela reflexio do tema da
educacéo.

Para Silva e Ferreira (2021, p. 39), “cabe a pedagogia
integralizar o conhecimento produzido por outras cién-
cias, mas que a educacio é um fendmeno complexo que
ndo pode ser estudado de forma compartimentalizada”
Ela deve ser analisada dialeticamente porque a dialética é
uma caracteristica fundante da Pedagogia como Ciéncia da
Educacéo.

A Pedagogia, historicamente, tem sua origem ligada
ao acompanhamento e cuidado com criangas. Mas, poste-
riormente, foi se modificando, ampliando, e essa perspec-
tiva ja ndo dava mais conta de lidar com a densidade e com-
plexidade em torno dela.
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N&ao podemos perder de vista que a Educacéo é estu-
dada pela Pedagogia, pois é seu objeto e qualquer tentativa
de “desontologizar” a esséncia da Pedagogia é tentativa de
subverséo desta ciéncia. Isto porque o capitalismo e o neo-
liberalismo (Han, 2023), para atender aos seus propositos,
criam “facilidades pedagdgicas”, descaracterizando aquilo
que a Pedagogia, de fato, é e representa.

Para Franco, Libaneo e Pimenta (2011, p. 60-61), a:

Pedagogia como um campo de estudos sobre o feno-
meno educativo, portadora de especificidade episte-
mologica que, ao possibilitar o estudo do fenémeno
educativo, busca a contribuicdo de outras ciéncias
que tém a Educacéo como um de seus temas. Assim,
a Pedagogia € a ciéncia que tem por objeto a educa-
¢4o humana nas varias modalidades em que se ma-
nifesta na pratica social. Trata-se, pois, da ciéncia
da educacédo que investiga a natureza do fenémeno
educativo, os contetidos e os métodos da Educacéo,
0s procedimentos investigativos.

O fenémeno educativo é complexo e precisa ser vi-
sualizado por uma ciéncia da pratica. A Pedagogia é essa
Ciéncia, inclusive esta especificidade a diferencia de outras
ciéncias, pois “[...] ela néo se constroéi como discurso sobre
a educacao. Mas a partir da pratica dos educadores toma-
da como a referéncia para a construcio de saberes - no
confronto com saberes tedricos” (Pimenta, 2011b, p. 54). A
educacéo transforma e é transformada nas relacoes, dada
a sua complexidade, que é explicitada por Pimenta (2011b,
p. 33-34):

Uma dificuldade se coloca a construcéo da cién-
cia da educacéo, como, alias, as ciéncias humanas
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em geral. E que nelas sujeito e objeto se imbricam
e se constituem mutualmente. A educacéo (objeto
de conhecimento) constitui e é constituida pelo ho-
mem (sujeito do conhecimento). E um objeto que
se modifica parcialmente, quando se tenta conhe-
cer, assim como, & medida que é conhecido, induz
a alteragdes naquele que conhece. Ao investigar, o
homem transforma a educacéo e é por ela trans-
formada. A educacdo é dinamica, é pratica social
histérica, que se transforma pela agdo dos homens
em relacéo.

Nesse processo dialético, saberes sdo construidos,
reconstruidos, mobilizados e transversalizados; pessoas
sdo transformadas; contextos séo modificados... A educa-
¢do tem esse poder mobilizador sendo da maneira que é
[grande, pratica e complexa, a0 mesmo tempo social e hu-
mana]. E a Pedagogia como Ciéncia, que tem a educacao
como seu objeto, faz-se presente nos cursos de formacao
de professores, perpassando fundamentos, metodologias,
curriculos, pesquisas, praticas, entre outros. Desse modo,
ela se ancora nas licenciaturas.

A Didatica e a busca de sua ressignificacao

Conforme ja ressaltado, a Pedagogia como Ciéncia
da Educacéo estuda o fen6meno educacional, consideran-
do a sua dialeticidade e complexidade. A criticidade e dina-
micidade também dialogam com elas e contribuem com a
transformacao dos varios aspectos relacionados.

Assim, nesse caminho da Ciéncia da Educacio nos
deparamos com a Didatica, que é um campo de estudos
dessa ciéncia, cujo carater é pratico e o objeto de estudos

LUCIA GRACIA FERREIRA - CLAUDIO PINTO NUNES



é 0 processo de ensino e aprendizagem. Segundo Silva e
Ferreira (2021, p. 47):

A didatica é uma area da Pedagogia e é um conjunto
de saberes sobre o processo ensino-aprendizagem,
construido na Ciéncia da Educacéo, que permeiam
as matrizes curriculares dos cursos de formacéo
inicial de professores e compde a ementa de mui-
tos cursos de formacéo continuada. Ela é potencial-
mente colaborativa/colaboradora dessas forma-
¢bes, pois, se configura como pratica social que se
efetiva em situacoes de ensino (e aprendizagem).

Nessa perspectiva, a ressignificacdo da Didatica
passa pelo campo epistemolégico da Pedagogia. Pimenta
(2011b, 2012) ressalta a importancia disso, ao remeter que
o ponto de partida desse didlogo encontra fertilidade nesta
Ciéncia. Ela questiona: “seria a Didatica um conjunto mais
ou menos articulado dos saberes produzidos nas Ciéncias
da Educacéo, competindo-lhe aplica-los ao ensino?” (Pi-
menta, 2012, p. 15).

A Didatica é um campo da Pedagogia (Faria, 2021),
que tem 0 compromisso com a transformacéo social, ndo
devendo se perder em meio a praticas reprodutivistas, tec-
nicistas e politicas educacionais neoliberais. A Didatica néo
deve dar respostas ao mercado capitalista, apesar de mui-
tos mercadores financistas insistirem, mas aos contextos
de ensino, em que seu objeto se faz e refaz constantemente.

Para tanto, é necessario superar a Didatica como “li-
vro de receitas e prescri¢des”; é preciso parar de limita-la
a isso. Ndo é desta maneira que se forma professores; é ex-
plorando seu campo epistemoldgico, em cujas raizes resi-
de a complexidade. A ressignificacdo da Didatica, conforme
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Araujo e Ribeiro (2016), passa pelo entendimento de que ela
néo é prisioneira da perspectiva de prescri¢io das teorias
que coadunam para guiar o processo de ensino, ou seja,
exige superacéo disso.

N&o podemos controlar tudo. Nas praticas pedagogi-
cas, muitas coisas acontecem. Apesar de, como professo-
res, buscarmos modos de ensino para que o aluno aprenda,
sabemos que ndo temos o controle sobre a aprendizagem
dele, pois “ela é uma construcao dialética do sujeito com o
meio, s&o imprevisiveis e as concretizagdes dessas prati-
cas pedagogicas estdo para além do planejamento” (Silva;
Ferreira, 2021, p. 47).

A produgédo de conhecimento deve ser advinda de
mobilizacdo de modos de fazer em que a dialogicidade se
faga presente. Essa que é da natureza da Pedagogia. Assim,
no ambito desse campo epistermoldgico se constroem sabe-
res historicamente referendados para as aprendizagens.
Com base nesta perspectiva, endossamos que a Didatica é
um crescente campo de possibilidades de formacao, teoria,
pratica, questionamentos, problematizacéo, reflexées, en-
tre outros e, portanto, ndo devemos reduzi-la a uma disci-
plina, mas considera-la uma pratica social.

A perspectiva aqui assumida é de que a Didatica deve
superar o0s discursos vazios que comprometem o ensino, a
pratica, a dignidade humana para se alcancar, com isso, a
desejada transformacéo social; isso traduz a ideia de uma
Didatica pautada na pratica social. E desse modo que se
materializa ou se traduz em pratica 0 compromisso com
a mudanca. A ideia de mudanca assumida neste texto esta
relacionada ao compromisso de ultrapassar a opressao e
a destruicéo e alcancar a qualidade. Essa pode/deve ser a
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pauta permanente do individuo, que soma 0 COmpromis-
so politico-social e a dignidade humana como partes inte-
grantes para a concretiza¢ao desse processo.

Ao cotejarem os principios fundantes da Pedagogia
Freiriana - ontol6gico e epistemoldgico - nas obras freiria-
nas, Cruz e Ferreira (2022) apontaram contribui¢ées para
pensarmos na relacdo destes com a Didatica. Quanto a
perspectiva ontologica, esta remete a busca da autonomia
docente, refere-se a reflexdo-agéo, corresponde a apreen-
séo da realidade, instiga para a percepcao de si, discorre
sobre a busca e a possibilidade de provocar mudangas, a
estimulacio criativa e a afirmacéo e reafirmacio do com-
promisso social frente ao mundo. E assim que percebemos
0 quanto a Didatica tem/tende a dar contribui¢des para o
processo de emancipacdo social, sendo mobilizada pelo
movimento de mudancas, “agitando” a condi¢éo de inaca-
bamento do sujeito que provoca, constantemente, a neces-
sidade de refletir.

O principio ontologico também esta ligado ao episte-
moldgico. Este se refere a busca constante de conhecimen-
tos para apoiar a pratica profissional, por isso o professor
pode sentir-se na condi¢cdo/posicdo de inacabamento e
inconcluséo. A Didatica e este principio dialogam, pois ha
a necessidade de olhar para seu objeto de estudo - pro-
cesso de ensino e aprendizagem -, a partir da realidade,
para atender as demandas dela. Assim, a busca pelo conhe-
cimento é uma caracteristica permanente da Didatica em
uma perspectiva critica.

A Didatica exige hoje a inovacéo e reinvenc¢do dos
modos de fazer, que exige também saber. Por isso, fala-
mos de modos de interagir com o meio, o contexto em que
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se faz, onde se aprende e ensina; falamos da transforma-
¢éo deles a partir da nossa relacio com eles.

ADidatica pode [deve] contribuir para a existéncia de
uma educacao comprometida com as questdes sociais que
agem na forma como o individuo vive, conforme apontado
por Araujo (2019). Para isso, precisamos visualizar a Dida-
tica como instrumento politico de emancipacao social (e in-
telectual) que colabora para formacéo de cidadéos critico,
reflexivos e autbnomos.

Como pratica social, a Didatica precisa conhecer as
necessidades humanas para contribuir com o seu apro-
visionamento. Ensinar a pensar é um caminho para isso,
pois leva a construgdo da autonomia, a busca de outros
horizontes, a independéncia, a autossuficiéncia, portanto,
ao protagonismo politico-social, que também possibilita a
construcéo de vantagens coletivas.

Esse ensinar exige uma postura contra-hegemonica
diante de discursos e atos que ferem os direitos humanos,
que geram a violéncia, produzem o 6dio, desrespeitam a
diversidade e tolhem a dignidade humana. Apostamos num
ensinar que se articula ao mundo social, politico e cultural,
e olha para a educagdo como uma experiéncia que possa
transforma-lo.

Sendo assim, a ressignificacdo da Didatica considera
as necessidades humanas e a pessoa humana, tdo amea-
cada pelas fragmentacées do mundo atual. Segundo Rios
(2010, p. 57), “a Didatica necessita cada vez mais dialogar
com a diversidade dos saberes da docéncia que estdo a sua
volta. Ela enfrenta o desafio de buscar alternativas para
pensar o ensino - ele também ameagado de fragmentacgéo
- de modo critico e ampliado”.
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Ensinar a pensar exige abdicarmos da logica capita-
lista, de um ensino para atender aos preceitos reformistas
para produzir, produzir. A produtividade que exige o en-
sino de competéncias nada tem de libertador. Ela exaure
0 ensino, nos fadiga e se encarrega de afrontar os saberes
historicamente construidos, como se tudo tivesse que ser
reaprendido. Isso ndo é liberdade, é aprisionamento; isso é
retornar a uma Didatica meramente instrumental.

A Didatica esta sempre em movimento e compreen-
dé-lo é importante para entendimentos de vinculagées a
contextos sociais, politicos e culturais e da sua construcao
histdrica. Ao se referir as ondas criticas da Didatica em movi-
mento, Pimenta (2019) fala de construgdes histéricas que pro-
moveram mudangcas e ressignificacoes. Assim, com o “novo”
impulsionou a chegada da Didatica critica, visando construir
saberes e conhecimentos para a pratica e transformacédo do
mundo social. Nesta perspectiva, a Didatica em movimento
exige a a¢io permanente de construc¢do do conhecimento.

Como campo epistemoldgico, a Didatica possibilita
a construcdo de conhecimento, sua mobilizacdo e difuséo.
O proprio processo de ensinar é capaz de realizar esses
trés movimentos, mas Novoa (2017, p. 1127) ressalta que na
profissédo docente ndo é so isso, néo é so lidar com o co-
nhecimento, “é lidar com o conhecimento em situacoes de
relacdo humana’, o que exige reflexdo, mudanca, supera-
¢éo e compromisso com a transformacéo social. Isso por-
que ensinar nédo se restringe a lidar com o conhecimento
geral ou especifico num processo relacional do processo
de aprendizagem, mas se utilizar desse processo para es-
tabelecer didlogos proficuos que sdo do &mbito da socieda-
de, da perspectiva politica atual, dos contextos de atuagéo
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e vivéncia, da historicidade do individuo etc. E assim que a
desigualdade social e cultural, a violéncia, a dignidade hu-
mana, a injusti¢a, o medo, por exemplo, sdo debatidos em
sala em aula, quando s&o tomados como necessarios temas
de discussido que contribuem para fortalecer as relagées
estabelecidas entre sujeitos e sujeitos e sujeitos e mundo e
agir sobre este ultimo.

Os movimentos em defesa e de luta pela promo-
cdo da formacéo de professores também se fazem com
os movimentos da Didatica. Araujo, Rodrigues e Aragéo
(2017, p. 222) ressaltam “que é por meio de uma forma-
cdovinculada a pedagogia e a didatica, bem como a partir
das suas reais necessidades pedagogicas que os profes-
sores poderao construir os saberes didatico-pedagogicos
necessarios a acdo docente”. Nao tem como formar um
professor sem que a Didatica o atravesse tanto a partir
de uma organizagdo curricular que deve ser cumprida
quanto de uma consciéncia de que é necessario (ensinar
e) aprender.

A formacéo de professores com o compromisso de
transformacéo social deve estar fundamentada numa Di-
datica critica, dotada de dialeticidade. O papel social da Di-
datica deve estar no centro do ensino. Portanto, para Mas-
carenhas e Franco (2021), a instrumentalizacdo do ensino,
0 engessamento das praticas, a busca do controle sobre os
resultados, entre outros, esvaziam o processo de ensino
e aprendizagem da curiosidade epistemoldgica que move
sujeitos e evocam uma dimensdo da pratica pedagogica
empobrecida em um saber-fazer.

Documentos como a Base Nacional Comum Curri-
cular (Brasil, 2018) e as Diretrizes Curriculares Nacionais
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para Formac&o de Professores (Brasil, 2019), esvaziaram a
formacéo de professores da esséncia da Pedagogia e sa-
bemos que “sem o fundamento epistemolégico da Peda-
gogia (como e para que ensinar?), a Didatica torna-se um
instrumento a favor da técnica acritica, superficial, domes-
ticadora” (Mascarenhas; Franco, 2021, p. 1028). A Didatica
é multidimensional (social, humana, técnica, politica etc.),
mas tiveram, nos documentos [e em muitas praticas], suas
dimensdes reduzidas, com a ascensio de um carater com-
portamentalista.

Aragjo, Rodrigues e Aragéo (2017, p. 219) ressaltam
que “a pedagodia, nesse sentido, associada ao carater for-
mativo da didatica, fortalece a formacéo dos professores,
possibilita a mobilizacdo e a construcio de saberes pe-
dagdgicos, bem como permite aos professores criarem e
recriarem suas praticas com protagonismo e militdncia”.
Neste ambito, a Pedagogia e a Didatica sdo componentes
constitutivos da formacéo de professores, representando
as raizes mais profundas na construgéo de uma identidade
profissional docente.

Dessa forma, como pensar o ato de ensinar nas licen-
ciaturas? Nao é uma pergunta simples, mas sabemos que
as praticas devem ser dotadas de reflexio e intencionali-
dades para possibilitar ao professor modos de articulagéo
teoria-pratica. Portanto, a formacio pedagogica deve ser
uma realidade para oportunizar mudangas, experiéncias e
crescimento.

A Didatica contribui para formacédo de professores
com 0S seus movimentos e atravessamentos. Alguns deles
se dao permeando a matriz curricular, as praticas pedago-
gicas, as investigacoes, 0s projetos, os planos, as ativida-
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des extensionistas, os discursos, as producédo de sentidos
(entre outros), “sendo instrumento politico, campo tedrico-
-pratico, pratica-social, contextualizada, humana, critica,
reflexiva, planejada, intencional e dialogada, ou seja, to-
mando como bussola uma educac¢édo como praxis [...]” (Sil-
va; Ferreira, 2021, p. 48). Tudo isso evoca a natureza epis-
temoldgica da Pedagogia como Ciéncia da Educacao para
sua concretude.

Nessa perspectiva, sinalizamos que néo é possivel
formar professores sem os saberes da Pedagogia. O senti-
do de formacéo de professores deve carregar em seu ama-
go a indissociabilidade entre Pedagogia e Didatica e que
nelas residem responsabilidades como construir e mobi-
lizar saberes, uma identidade, reconstruir modos de fazer.
Assim, aressignificacdo da Didatica ndo se faz desarticula-
da de seu campo epistemologico, ou seja, ndo se faz sem a
esséncia da Pedagogia como Ciéncia da Educacéo.

Consideracdes finais

A Pedagogia como Ciéncia da Educacéo se consti-
tui como um campo epistemologico amplo que muito vem
contribuindo para ressignificagées na area de formacio
de professores. Como Ciéncia, ela vai direcionando rotas,
apontando caminhos e esmiun¢ando modos de fazer Edu-
cagio para promover compromisso e responsabilidade so-
cial com o que se faz.

A Didatica, nessa perspectiva, é um desses campos
da Pedagogia que se ocupa do processo de ensino e apren-
dizagem, portanto, vincula-se como pratica social na Edu-
cacdo, que deve ser questionadora, problematizadora,
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emancipadora para exigir e contribuir para a superacéo de
problemas sociais tdo presentes em nosso meio.

Dessa forma, a ressignificacdo da Didatica passa pelo
conhecimento e concretude da Pedagogia como Ciéncia da
Educacio. Sendo multidimensional, a Didatica evoca uma
formacao docente nestes moldes, o que contribui, tam-
bém, para o fortalecimento desta Ciéncia e deste campo de
estudos.
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Introducao

“Um galo sozinho ndo tece uma manhd:
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
o0s fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos”.
(Jodo Cabral de Melo Neto).

poema de Jodo Cabral de Melo Neto nos inspi-
rou para a composicdo deste texto, que objetiva refletir, a
partir de cartas trocadas entre trés professores que atu-
am em cursos de licenciatura de institui¢des publicas de
Ensino Superior localizadas no Estado do Ceard, sobre os
modos como as concep¢Oes de Didatica afetam a forma-
¢éo, a vida e o trabalho docente, assim como é por eles
afetada. A troca de experiéncias presente nesse proces-
so lancga luzes sobre o movimento continuo de discussées
acerca da Didatica que vem sendo empreendido ao longo
das ultimas quatro décadas no Brasil e proporcionado a
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elaboracdo de um potente arcaboucgo tedrico, orientado
pela perspectiva problematizadora de construc¢éo do co-
nhecimento, corroborando para uma COmMpreensao am-
pliada das relacges estabelecidas entre os processos de
ensinar e aprender.

Agrupados a partir da denominacao de Didatica Cri-
tica (Longarezi; Pimenta; Puentes, 2023), os estudos que
compdem esse arcabougo apontam para a necessaria supe-
racdo da Didatica Instrumental e do horizonte de subalter-
nidade para onde conduz a formagcéo e o trabalho docente.
Assumem, para tanto, um sentido politico e epistemoldgico
radicalmente oposto, que defende a compreenséo dos pro-
fessores como intelectuais, portadores e produtores de co-
nhecimentos, e como sujeitos politicos capazes de contri-
buir para a materializacdo da educagdo como uma pratica
social humanizadora e socialmente justa.

De modo analogo a tecitura da manhé, poeticamente
descrita na epigrafe que abre este texto, verificamos tanto
no movimento de construcdo da Didatica Critica, como nas
cartas trocadas entre os autores deste texto, a presenca
marcante da perspectiva dialégica, que valoriza a expres-
s&o de vozes e experiéncias, articulando dialeticamente Si-
tuacdes-Limite e Inéditos-Viaveis (Freire, 2019).

Para explorar as narrativas partilhadas por meio das
cartas, recorremos a analise compreensiva-interpretativa,
proposta por Souza (2006, p. 79), com base na “[...] ideia me-
taforica de uma leitura em trés tempos, por considerar o
tempo de lembrar, narrar e refletir sobre o vivido”. O pro-
cesso de analise se deu numa perspectiva integrada des-
ses trés tempos: a) Tempo [: Pré-analise/Leitura cruzada;
b) Tempo II: Leitura tematica - unidades de anélise descri-
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tivas; ¢) Tempo III: Leitura interpretativa-compreensiva do
corpus. Foi realizado um movimento de idas e vindas, na
leitura das cartas, considerando a integralidade dos pro-
jetos de dizer e das experiéncias dos sujeitos, avan¢ando
para a composicdo de unidades tematicas até chegar no
processo analitico mais refinado.

As cartas como expressao dos saberes-fazeres de
professores de Didatica

As cartas se constituem como potentes instrumentos
de dialogo, investigacio e formacgéo, utilizadas por dife-
rentes educadores, como Paulo Freire, que tem obras va-
riadas constituidas mediante esse género textuall. Nelas,
aponta para a escrita e a troca de cartas entre educadores
como uma estratégia de luta, a partir da qual nos manifes-
tamos como sujeitos politicos, em favor da democracia. As
linhas e entrelinhas das cartas que apresentaremos a se-
guir encontram-se encharcadas de nossa posi¢do no mun-
do e com o mundo e, portanto, repletas de amor, indigna-
¢ao e, sobretudo, da esperanga que nos move no exercicio
cotidiano de defesa da Docéncia, da Educacéo Publica e da
Didatica Critica.

1 Cartas & Guiné-Bissau (Freire, 1977); Professora sim, tia nao: cartas a quem
ousa ensinar (Freire, 1993); Cartas a Cristina: reflexdes sobre minha vida e
minha praxis (Freire, 1994); Pedagogia da indignacéo: cartas pedagdgicas
e outros escritos (Freire, 2000).
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Carta I: a Didatica e a metafora do Fio de Missangas

Assis, Crateus-Ceara-Brasil, 28 de junho de 2024.
Queridos professores Elisangela e Elcimar,

Espero que estas palavras os encontrem bem e
ainda em ritmo de Séo Jodo.

Por aqui, permaneco na tentativa de plena recu-
peracdo de uma virose e na luta contra as inumeras
demandas académico-profissionais que nos rodeiam
enquanto profissionais da Educacgdo. Este final de se-
mana tambem foi dedicado a refletir sobre os desafios
e aprendizagens inerentes a minha tragjetoria como
professora de Didatica, visto que aceitei o convite de
dialogar com vocés sobre esse tema, por meio de uma
Carta. Entdo, vamos direto ao ponto.

Primeiramente, é importante contextualizar que,
ao puxar pelos fios da memoria, as imagens que sal-
taram imediatamente remeteram a alguns de meus
mestres. Sao diferentes personagens que cruzaram
meu caminho em momentos/situacées especificas e
deixaram, cada um deles, marcas de si em meu cami-
nhar. Eles fazem parte de mim e da professora que fui,
sou e almejo ser. Pensando nisso, decidi recorrer a Mia
Couto, famoso poeta mogcambicano, e utilizar a meta-
foradas missangas para ilustrar alguns recortes desse
meu percurso de vida-formacgao-profissao.

Para o referido poeta, “A missanga, todas a veem.
Ninguem nota o fio que, em colar vistoso, vai compon-
do as missangas. Tambem assim e a voz do poeta: um
fio de siléncio costurando o tempo” (Mia Couto, no con-
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to O Fio das Missangas). Isto posto, de modo andlogo,
identifico a minha pratica como professora de Diddtica
como o ‘colar vistoso’ citado por Mia Couto, enquanto
as missangas estdo aqui representadas por meio das
diferentes pessoas e experiéncias que, de algum modo,
Jazem parte de mim. Essas missangas tém diferentes
cores, tamanhos, formatos e foram formadoras/defor-
madoras/transformadoras, bem como responsaveis
por dar forma’ as minhas concepgoes e praticas (que
permanecem em movimento). E com essas missangas
que vou tecendo o fio e fazendo um colar que ¢é singu-
lar, mas também plural, visto que carrega o(s) outro(s),
seus conhecimentos, praticas e concepgoes (res)signi-
ficados por mim.

A primeira missanga que utilizo para compor
este colar advém dos ensinamentos de minha mae. E
impossivel esquecer que ela foi a minha primeira pro-
fessora de Didatica e a responsavel por minha inicia-
¢do na docéncia. Seu nome € Felicia. Ela foi uma pro-
fessora leiga que ministrou, por longos anos, aulas de
reforco escolar na sala de sua casa para complementar
a renda familiar. Suas aulas tinham dois objetivos fun-
damentais: alfabetizar e ensinar as quatro operacées
matematicas, e seus metodos eram conhecidos em
toda a regido. Na escola, quando o aluno estava com
dificuldade de aprendizado, as professoras chamavam
0s pais e orientavam a colocar no reforc¢o da Felicia. Na
epoca, era comum se ouvir essa frase: “Se ndo aprender
com a Felicia, ndo aprende com mais ninguém”.

Foi por meio dela que, ainda em minha meninice
- por volta de 13 ou 14 anos - comecei a ter responsabili-
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dade e gjudar no sustento da casa, auxiliando nas aulas
de reforco que ela ministrava. Minha mde me ensinou
pacientemente tudo o que ela sabia: a ter paciéncia com
0s alunos, a como me portar em sala de aula, a organi-
zar as tarefas de casa, a conduzir as explicacées, enfim,
me repassou todos 0s metodos e técnicas de ensinar
que ela havia aprendido observando outros professo-
res e/ou que havia desenvolvido a partir de seus anos
de pratica. Na época, ndo importava para que ou para
quem nos estavamos ensinando e sim o produto final.
Desse modo, a pratica era fundamentada na reprodu-
¢do, repetic@o e sem espacgo para a duvida ou questio-
namento. Uma Diddatica instrumental, conforme apon-
tado por Vera Candau, Selma Garrido Pimenta e tantos
outros pesquisadores do campo da Diddtica.

Desde que assumi a posi¢do de menina-professo-
ra, por volta dos anos 2000, foram poucos 0s periodos
em que fiquei afastada dos bancos escolares, pois assu-
mi as aulas de refor¢co de minha mée e aos 18 anos assi-
nei o meu primeiro contrato temporario para lecionar
aulas de Matematica no Ensino Fundamental II (6° ao 9°
ano). Nessa epoca, eu estava no primeiro ano de Facul-
dade cursando Quimica na modalidade Licenciatura e
sequer havia passado pelos Estagios Supervisionados
ou a disciplina de Didatica. Assim, minha pratica per-
manecia pautada na reproduc¢do e/ou nas tentativas
de reproduzir praticas de professores que foram re-
feréncia em minha trajetoria escolar - a pratica como
imitacdo de modelos destacada por Selma Garrido Pi-
menta e Maria Socorro Lucena Lima. E nesse contexto
que vou apresentar a segunda missanga desta historia:
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a professora Conceig¢do, minha primeira professora de
Didatica. A conheci no quarto semestre da Faculdade e
Joi com ela que tive um dos poucos contatos, durante a
Graduacgdo, com os pressupostos didatico pedagogicos
inerentes ao fazer-docente. Suas aulas eram encanta-
doras e pareciam poesia. Ela me apresentou a historia
da Didatica, desde Comenius até os estudiosos mais
contempordaneos e, sobretudo, me possibilitou refletir
sobre a funcdo da educacgdo, o papel de uma educagdo
publica de qualidade e a fungdo social do professor. Ela
trouxe, por meio de um olhar freireano, o ‘alargamento’
de meus horizontes no que diz respeito a ser professor
e agregou um olhar mais humano e sensivel para a mi-
nha prdtica e o contexto social no qual a referida pra-
tica estava inserida. Todavia, nem tudo sdo flores, pois
ao mesmo tempo que na disciplina de Diddatica se dis-
cutia sobre a educag¢do como uma pratica social, cujo
objetivo € a humanizagdo dos homens, e sobre a neces-

”» o«

saria indissociabilidade entre “o que ensinar’, “como
ensinar’, “para quem ensinar” e “para qué ensinar” no
intuito de apreender a pratica docente como uma pra-
xis social intencional, ajustada a objetivos, finalidades
e teoricamente fundamentada, nas demais disciplinas
do curso eu tinha contato com uma pratica calcada na
reproduc¢do-assimilacdo, sem espago para questiona-
mento ou duvida, com saberes prontos e acabados. Na-
quela epoca, os conhecimentos especificos da Quimica
Se mostravam muito mais interessantes para mim do
que 0s conhecimentos didatico-pedagogicos ineren-
tes ao ensinar Quimica. Assim, fui “mergulhando” na
Quimica Geral, Organica, Analitica, sem tecer relacées

DIDATICA E CARTAS PEDAGOGICAS:
TECITURAS DIALOGICAS ENTRE PROFESSORES QUE FORMAM PROFESSORES



entre esses conhecimentos, dividindo-os em comparti-
mentos. Agora vocés imaginem se eu teria condi¢oes de
estabelecer relagdes entre esses conhecimentos espe-
cificos da Quimica e as concepgbes acerca da pratica
docente que foram apreendidas na disciplina de Didati-
ca. Com certeza, vocés sabem que a resposta para esta
indagagdo é NAO!

Nos trés sabemos que esta experiéncia tdo mar-
cante em minha trajetoria académico-profissional
permanece presente na realidade de muitos licen-
ciandos e alguns deles sdo nossos alunos hoje, visto
que somos professores em cursos de Licenciatura da
area de Ciéncias da Natureza. Cursos culturalmente
pertencentes a dareas “duras” e que ainda convivem
com os resquicios da racionalidade tecnica. Pensan-
do sobre essa realidade, fico me questionando como
a professora Conceigdo se sentia naquela época, ou
quantas professoras Concei¢do SGo necessarias em
um curso de Licenciatura para que possamos modifi-
car minimamente a realidade apresentada. Falo isso
porque na maior parte do tempo me sinto sozinha na
construcdo de uma formacgao de professores para a
praxis transformadora, critica, com (co)responsabi-
lidade para a construcdo de uma sociedade mais hu-
mana, justa e democradatica.

Eu sou uma das poucas docentes que compbem
a area de Ensino no curso de Licenciatura em Quimica
do qual faco parte. Sou tambem a unica mulher e ten-
to inserir nesse ambiente masculino e bacharelizante
reflexdes para a construg¢do de uma formacdo de pro-
fessores como intelectuais criticos, reflexivos e com-
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prometidos com a emancipagdo social. Um trabalho
desafiador, solitdrio e, por vezes, desgastante, visto que,
tradicionalmente, a darea de Ensino e os conhecimentos
didatico-pedagogicos sao descredibilizados, descon-
siderados como ciéncia e/ou considerados inferiores
aos saberes “cientificos” da Quimica. As vezes, tenho a
sensacdo de estar remando contra a mareé e lhes peco
desculpas pelo desabafo, mas ao aceitar o convite para
o dialogo sobre os desatios que permeiam a minha pra-
tica, ndo poderia deixar de externar esses sentimentos
genuinos que me acompanham diuturnamente.

Junto a esses sentimentos vém a preocupag¢do
e o cuidado de permanecer vigilante e em constante
‘estado de pesquisa, na busca por ampliar meus co-
nhecimentos, tomando como bussola a compreensao
de que ndo sabemos quase tudo (Manoel de Barros), e
conscientes desse inacabamento somos movidos pela
emergéncia de vir a ser mais (Freire). E com essas pa-
lavras que apresento mais uma preciosa missanga
deste meu colar, a professora Socorro Lucena. Uma
Jfonte de inspiracdo para a vida e para a profissdao,
que me apresentou a leveza inerente a ser uma eterna
aprendiz, me possibilitou refletir e aprofundar os es-
tudos acerca das condigdes de vida e trabalho do pro-
fessor, me iniciou nos caminhos da Didatica no Ensino
Superior, me apresentou a Didatica critica a partir da
perspectiva de Selma Garrido Pimenta e ¢, hoje, alem
de referéncia, uma grande amiga.

Meu primeiro contato com a professora Socorro
Lucena aconteceu durante o mestrado, em uma disci-
plina optativa na qual ela era a responsavel. Na epo-
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ca, eu era professora da Educacao Basica e ja almeja-
va atuar como professora universitaria. Desse modo,
vi na disciplina de Didatica do Ensino Superior uma
oportunidade de ampliar meus conhecimentos sobre
o0 tema e, sobretudo, ter par@metros para analisar se
realmente era aquele o caminho que eu gostaria de se-
guir. Nem preciso lhes dizer que as aulas dela eram um
show a parte, porque vocés a conhecem melhor do que
eu e sabem das habilidades, jogo de cintura e sensibi-
lidade que ela tem para identificar as necessidades da
turma e gjustar os objetivos da aula, no intuito de dia-
logar com essas necessidades.

Aleveza transmitida pela professora Socorro Lu-
cena, aliada a sua poténcia teorico-metodologica, me
encantou. Ela é aquele tipo de professor que inspira
seus alunos a serem melhores, os impulsiona, os faz
sentir a necessidade de mudar, sair de suas zonas de
conforto. Ela ndo ensina somente teorias, traz a amo-
rosidade impregnada em suas agées e nos move a re-
fletir sobre a teoria como elemento instrumentalizador
da praxis docente. Ela nos impulsiona a ter ansia pela
construcgdo de novos conhecimentos.

Aquela disciplina foi, com certeza, um divisor
de aguas em minha vida, visto que minha pratica, na
epoca, ainda era predominantemente instrumental.
A forca bacharelesca da formacdo inicial ainda era
Jundante em minha pratica profissional e o mestrado,
em todo o seu conjunto, me mostrou uma imensiddo
de possibilidades para (re)significar esse olhar e tor-
na-lo mais humano, critico, dindmico e, sobretudo,
me gjudou a definir, de modo mais maduro, os pres-
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supostos epistemologicos que dialogavam com meu
fazer-profissional.

Logo depois do mestrado, retornei para a sala
de aula na Educacdao Basica e, pouco tempo depois,
assumi a docéncia no Ensino Superior. Migrar de uma
pratica predominantemente instrumental, para uma
perspectiva dialogica, critica e colaborativa, na qual
0s estudantes tém autonomia para pensar, produzir e
multiplicar conhecimentos, foi algo que comegou a ser
plantado gradativamente a partir desse periodo, e vem
se constituindo como o maior desafio de minha pratica
profissional, visto que, cotidianamente, sou movida a
(re)pensar o meu ser-saber-fazer e questionar o que
posso fazer a mais e/ou diferente.

Ha muito mais a dizer, mas por ora vou finalizar
trazendo uma reflexdo sobre o fio que compde o colar
de missangas, pois outras tantas missangas fazem
parte deste colar, mas em consondncia com 0 espago
disponivel para a producdo desse texto, elegi apenas
essas. A guisa de sintese, destaco que, por meio dessa
metdfora, reconhego o meu inacabamento - na acep-
¢do freireana de ser - e faco uma tentativa de reco-
nhecer o que eu fui, sou e, sobretudo, aquilo que ainda
DOSSO ser.

Espero que possamos dar continuidade a este di-
alogo em outro momento e ampliar o nosso olhar para
0s desafios que acompanham diariamente a nossa
pratica. Recebam meu abraco fraterno e votos de esti-
ma e consideracdo.

Com carinho,

Luciana.
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Carta 2 - A Didatica e os cendrios de (in)certeza: “amanha
pode acontecer tudo, inclusive nada!”

Fortaleza, 29 de junho de 2024.
Queridas professoras Elisangela André e Lucia-
na Leite,

“Se avexe nao / Amanha pode acontecer tudo,
inclusive nada”

Espero que estejam bem e animadas com 0s fes-
tejos juninos! Esse periodo nos faz lembrar das coisas
boas do sertdo: pamonha, canjica, munguzd, alud,
alem das tradicionais quadrilhas, das bandeirinhas a
colorir o céu e das musicas com sanfona, zabumba e
triangulo. Nos trés carregamos algo em comum nesse
aspecto: a vivéncia do/no sertdo.

Estava aqui escrevendo essa carta e tocou ao
fundo a musica “A Natureza das Coisas’, composta
por Jose Accioly Cavalcante Neto e cantada por Flavio
Jose. Considerei isso um bom sinal para dialogar com
essa carta, pois nos aproxima de uma professora que-
rida a nos trés: Socorro Lucena, que muito nos ensi-
nou e ensina sobre Didatica. Meu intuito e partilhar os
meus encontros com a Diddtica e o que tenho aprendi-
do ao longo das experiéncias como discente e docente,
ou seja, ndo me avexei e tudo foi acontecendo.

“Se avexe nao / Que a lagarta rasteja ate o dia
em que cria asas”
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Minha primeira experiéncia com o ensino se
deu no inicio da minha adolescéncia, quando minis-
trei aulas de reforgo escolar para duas criangas que
eram minhas vizinhas. Hoje, rememoro que eu ndo
cobrava por essa atividade, mas tinha uma grande
satisfacdo em realiza-la. Intuitivamente, o ensino foi
se aproximando da minha vida, quando eu nem ima-
ginava exercer a docéncia como profissdo. O meu
primeiro encontro com a Diddtica foi na licenciatu-
ra em Letras. Contudo, antes mesmo de cursar esse
componente curricular, eu comecei o exercicio da
docéncia em escolas particulares. Aquela época, ti-
nha uma visdo ingénua da Didatica: sabia que tinha
uma ligacdo com o ensino, mas ainda estava volta-
do aquela perspectiva instrumental, compreenden-
do como 08 passos necessarios para ministrar uma
boa aula, ou seja, uma visGo meramente pratica, sem
amparo teorico. O que me gjudou a ampliar a minha
compreensdo nesse periodo foram os principios da
educacdo popular, a partir de uma vivéncia em pas-
toral na Igreja Catolica, que trabalhava a partir da
Teologia da Libertacdo, estudando textos de Leonar-
do Boff e buscando materializar a educacgéo freirea-
na, uma perspectiva de trabalho horizontal, mediado
pela escuta sensivel das demandas dos participantes
envolvidos/discentes, considerando suas necessida-
des na construcdo das atividades/aulas. Durante a
licenciatura consegui me dedicar as atividades de
ensino, pesquisa, monitoria e extensdo na universi-
dade e de iniciacGo a docéncia em escolas da rede
privada.
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“Se avexe nao / Que a burrinha da felicidade
nunca se atrasa”

Essas experiéncias iniciais me gjudaram no
exercicio da docéncia como professor De Ensino Fun-
damental e Médio em escolas publicas, considerando
distintas realidades, em especial em escolas localiza-
das na zona rural cearense, percorrendo quilémetros
de estradas carroc¢aveis. Busquei desenvolver um en-
sino com pesquisa e incentivando a participagdo de
estudantes em projetos, cursos, atividades extrassala
e eventos. Vi a necessidade de continuar estudando e
iniciei uma pos-graduacdo lato sensu, que me fortale-
ceu a ideia de trabalhar com a Pedagogia de projetos e
quando tive acesso aos primeiros escritos da professo-
ra Socorro Lucena.

“Se avexe nao / Amanha ela para na porta da
sua casa”

Posteriormente, ao chegar a pos-graduac¢do
stricto sensu em Educacdo, na primeira aula do
componente curricular Diddtica no Ensino Supe-
rior, veio a velha pergunta: “o que vocés compreen-
dem por Didatica?”. Para minha surpresa, boa parte
das respostas ainda estava amparada em uma vi-
sdo instrumental da Didatica, ou seja, ainda liga-
da ao mero uso das tecnicas. Isso aconteceu cinco
decadas depois da efervescéncia dessa tendéncia
na educacgdo, em que o professor se voltava a mera
execugdo do que havia sido planejado por outras
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pessoas, sem considerar o contexto socioeducacio-
nal. As professoras que conduziam o componente
curricular fizeram uma excelente problematizagdo
em torno da nossa tempestade de ideias, refletindo
sobre as contradi¢ées, sobre a importancia de con-
siderar o ensino como algo vivo, uma pratica social,
que integra teoria e pratica.

Foi nessa epoca que conheci e comecei a parti-
cipar e apresentar trabalhos no Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino - Endipe, e que, por meio
de um convite da professora Socorro Lucena, tive a
aproximag¢do com um grupo de estudos e pesquisas,
com participantes de SGo Paulo, Ceara e outros esta-
dos brasileiros®. Esse grupo, liderado pelas professo-
ras Selma Garrido Pimenta, Maria Isabel de Almeida e
pelo professor José Cerchi Fusari, conta com uma boa
producdo tecrica em torno da Diddtica a partir de uma
abordagem progressista, que considera o ensino como
objeto de estudo da Didatica, situando o contexto So-
ciopolitico, historico e cultural em que a escola, em es-
pecial a publica, estd inserida. Esse espago-tempo tem
sido um grande farol formativo até hoje, pois temos
a oportunidade de participar de estudos, desenvolver
pesquisas em torno da Didatica Critica e produzir tex-
tos académicos.

“Se avexe ndo / Toda caminhada comeg¢a no
primeiro passo”

v}

Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacao de Educado-
res, da Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Pau-
lo (Gepefe - Feusp)
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Posteriormente, no ambito da Universidade
Aberta do Brasil, tive a oportunidade de atuar como
tutor a distancia do componente Didatica e o melhor
dessa experiéncia foi que o professor conteudista de-
senvolvia um trabalho colaborativo, desde a constru-
¢do e revisdo do material até o planejamento, desen-
volvimento e avalia¢do das aulas. Eramos um grupo
diversificado e esse trabalho de construgdo gradativa
contribuiu para o nosso amadurecimento e para a am-
pliagao de nossa visGo de mundo em torno da Diddtica.

Anos depois, ja como professor efetivo de Di-
datica no Ensino Superior, fui bem acolhido por um
grupo composto por trés colegas que ja ministravam
0 componente curricular Didatica em uma perspecti-
va critica. Nesse ambiente, embora seja um instituto
de ciéncias exatas e da natureza, trabalhando com as
chamadas areas duras, conseguimos materializar o
ensino com/como pesquisa, integrando atividades de
ensino, pesquisa e extensdo, marcado pelo compro-
misso com a interculturalidade, a integragdo interna-
cional e a interioriza¢do universitaria como principios
educativos, estimulando a construcdo de um trabalho
solidario, dialogico e colaborativo.

“A natureza ndo tem pressa, segue seu com-
passo / Inexoravelmente chega la”

Para tanto, como vocé diz, Elisangela, construi-
mos um mantra no exercicio da docéncia, sempre Si-
tuando a Educagdo como praxis social, a Pedagogia
como ciéncia da Educacgdo e a Didatica preocupada
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como o ensino e a aprendizagem. Assim, temos valo-
rizado o professor como intelectual critico reflexivo,
como aprendemos com a professora Selma Garrido
Pimenta, trabalhando a partir de varias dimensoes -
tecnica, politica, ética e estética -, como aprendemos
com a professora Terezinha Rios. Outra li¢do impor-
tante, aprendida com a professora Socorro Lucena, € a
continua aproximacdo com a escola publica como fu-
turo locus de atuagdo profissional de nossos discentes.

Nosso cotidiano profissional tem sido marca-
do por distintas atividades, envolvendo a lideranca
de grupo de estudos e pesquisa, desenvolvimento de
projetos de pesquisa, extensdo e iniciagdo a docéncia.
Assim, por meio do ensino com pesquisa, que aprende-
mos com Paulo Freire, desenvolvemos ateliés autobio-
graficos de formacgdo com estudantes internaciondais;
producéo de livros e-books com estudantes, refletindo
sobre nossas experiéncias de ensino e aprendizagem;
realizamos congressos e eventos; atividades intercul-
turais, considerando os contextos de educacgdo esco-
lar indigena, bem como dos paises lusofonos; cria¢do
de redes para colaboracdo académica, entre outras
atividades.

“Se avexe nao / Observe quem vai subindo a
ladeira”

O exercicio da docéncia, na graduag¢do e na pos-
-graduacdo, tem se orientado pela perspectiva da co-
laboracgao e se materializado a partir da dodiscéncia
Jreireana, por meio do trabalho coletivo e eticamente
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orientado na realizagdo de pesquisas em que docentes
e discentes aprendem e ensinam juntos, em um movi-
mento continuo de idas e vindas do eu (individual) ao
nos (coletivo), com vistas a transformagdo de uma rea-
lidade comum aos sujeitos.

Nesse ambito, destaco, ainda, a Didatica Multidi-
mensional, proposta pelas professoras Maria Amélia
Santoro Franco e Selma Garrido Pimenta, que compre-
endem o ensino como pratica social situada, em uma
perspectiva de totalidade, enfatizando a necessaria
construgdo de processos de mediagdo entre os prin-
cipios pedagogicos e as Didaticas Especificas, favore-
cendo uma leitura plural dos fendmenos da educacdao
e oportunizando um processo de reflexdo critica sobre
a trgjetoria formativa dos docentes.

“Seja princesa, ou seja, lavadeira / Pra ir mais
alto, vai ter que suar”

Ainda ha muito a ser falado, mas preciso colo-
car um ponto final nesta carta. Fico na expectativa dos
retornos de vocés para continuarmos refletindo sobre
a Didatica Critica e as possibilidades de construgdao
de praticas pedagogicas emancipatorias, que ultra-
passam as paredes das salas de aula e os muros das
universidades, compreendendo a educacdo de modo
amplo, como ato politico que transforma realidades e
pessoas, individual e coletivamente. A gente tem suado,
tem ido mais alto, mas nunca sozinhos! Sigamos!

Um afetuoso abracgo,

Elcimar Martins
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Carta 3 - A Didatica como bordado de resisténcia

Horizonte, Ceara, Brasil, 30 de junho de 2024.

Saudacgodes a vocés, queridos Luciana e Elcimar.
Espero encontra-los bem, apos um més intenso de fes-
tejos juninos que sempre enchem de alegria o nosso
Ceara e apos um extenso periodo de greve e de luta por
melhores condicées de trabalho!

Comeco essa escrita agradecendo a ambos, pelo
presente que foi a leitura das cartas redigidas por vo-
cés, em decorréncia da riqueza de narrativas apre-
sentadas, da profundidade das reflexées nelas conti-
das e, ainda, pela sensibilidade estética que marca o
estilo de cada um como professor/pesquisador/inte-
lectual/autor.

Foi com o coracdo cheio de alegria e a mente
cheia de ideias que materializei 0 compromisso firma-
do com vocés de partilhar experiéncias construidas
ao longo de minha trajetoria formativa e profissional
em relacdo a Didatica. Fui, entdo, juntando linhas que
tecem a minha existéncia e acabei por construir essa
carta como uma espécie de bordado, cujo processo de
construgdo passo a compartilhar com voces.

Comecei lan¢ando mao da imagem de um bas-
tidor, para delimitar o espaco-tempo de onde iriam
emergir as experiéncias e reflexées em torno da Di-
datica. Nele, acoplei um pano como suporte para
receber esta carta-bordado. Ele néo podia ser fragil
demais, pois poderia nGo aguentar a densidade da
construgdo, e nem muito resistente, sob pena de di-
ficultar o perpassar da agulha e das linhas, inviabi-
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lizando o alinhavar das tensées e contradi¢oes que
atravessam o trabalho docente. Na sequéncia, tracei
o desenho inicial, para rascunhar o que desejava
comunicar, cuidando do conteudo e, também, das
intencionalidades. A estes elementos somaram-se,
ainda, a agulha como instrumento de media¢do para
promover o didalogo entre desenho (projeto de dizer)
e as linhas coloridas (que traduzem a diversida-
de de concepcgoes e praticas). No pano, todos esses
elementos participaram da composi¢cdo dos pontos
(convergentes, divergentes e complementares) que,
gradativamente, ocuparam espagos e deram vida a
esta peca (carta-bordado). Finalizada essa explica-
¢do inicial, vamos a partilha.

No bastidor de minha existéncia estdo estabe-
lecidas as fronteiras espaciais e temporais de aproxi-
magoes iniciais com a Diddtica, situadas no nordeste
brasileiro entre as décadas de 1980 e 1990. Nesse es-
paco-tempo foi predominante a logica estabelecida
pela racionalidade técnica, que deu origem a concep-
cdo de Didatica Instrumental nas decadas anteriores.
Tais aproximagoes se deram a partir da observacgdao
do trabalho de minha mde como professora; de minha
trgjetoria formativa no curso pedagogico e em signifi-
cativa parte do curso de licenciatura em Letras na Uni-
versidade Federal do Cearad. Nesses cendrios ndo ha-
via o estimulo a uma leitura critica da docéncia como
profissao, fato que me conduziu, naquele momento, a
aceitar, mesmo com indignagdo, o papel pensado para
a escola e para os professores: reprodugdo de infor-
macgoes, conhecimentos e tecnicas elaboradas por es-
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pecialistas, e das relacoes de poder hegemonicamente
estabelecidas na sociedade (Pimenta, 2019).

Nos anos finais da decada de 1990, essa compre-
ensdo foi sendo, gradativamente, modificada. Antes de
concluir a graduacdo, me inseri no campo profissional,
como professora da Educacgdo Basica, concursada pela
rede publica municipal de ensino de Horizonte. A par-
tir desse momento, tive a oportunidade de estabelecer
contato com a docéncia e com a educagdo de jovens e
adultos (EJA) atraves do Programa Alfabetizacéo Soli-
daria (PAS). Orientados pelos principios da educagdo
problematizadora proposta por Freire (1987), o PAS
e a EJA me permitiram vivenciar, na pratica, o didlo-
go, a valorizacdo das diferencas, o respeito a cultura
e, sobretudo, a compreensao da educag¢do como uma
pratica social historica e politicamente situada. Infeliz-
mente, minhas experiéncias profissionais e extensio-
nistas ndo conseguiam dialogar, de maneira proxima,
com o curriculo do curso de licenciatura, que seguia
organizado de maneira fragmentada, distante dos
contextos de existéncia dos sujeitos e da escola como
locus de vivéncia da profissdo. Os unicos espagos onde
esse dialogo efetivamente acontecia eram 0s estagios
curriculares e a disciplina de Diddtica, curiosamente
desvalorizados por meus colegas de turma e subalter-
nizados na estrutura do proprio curso. Apesar desses
desafios, novas linhas coloridas ja se anunciavam em
meu bordado, mas careciam, ainda, do dialogo com
agulhas, pois sem elas (processos de mediacdo) se tor-
naria impossivel a vivéncia dos atravessamentos que
me permitiriam a composi¢do de novos pontos, como
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0s relacionados a dialogicidade (Freire) e a Didatica
Fundamental (Candau, 1982), que tinham em comum
0 compromisso com o fortalecimento das dimensées
politico-social e humana da docéncia.

A medida que novas linhas e os desenhos foram
surgindo na composi¢do da minha pe¢a-carta-borda-
do, precisei ocupar um pouco mais da extensé@o do
pano que as recebia, demandando, tambem, a busca
por um bastidor maior, pois no inicial ja ndo cabia
mais o conjunto de vivéncias que gostaria de partilhar
COm VOCés.

O Seculo XXI me apresentou, atraves da inser-
¢do em programas de pos-graduacdo, lato e stricto
sensu, o contato com a produgdo de diferentes autores
que expressavam em seu trabalho uma poténcia ética
e politica muito forte, voltada para a valorizagdo da
Educacéo como um direito de todos. Socorro Lucena
Joiaprimeira grande referéncia. Com ela vivi, pela pri-
meira vez, a experiéncia da pesquisa e fui apresenta-
da a concepg¢oes diversas que mudaram radicalmente
a forma de ver o mundo e me ver no/com o mundo. A
partir das perguntas que ela me ensinou a fazer e dos
processos de busca pelas respostas, reencontrei a con-
cepcdo de Educagdo como uma pratica social situada,
que ndo se da no vazio politico (Freire, 2019), e passei
a utiliza-la como referéncia para entender os con-
textos de onde as praticas educativas emergem para
desvelar os horizontes formativos para onde elas nos
conduzem (Pimenta, 2019). Nesse movimento, que € ao
mesmo tempo reflexivo e investigativo, fui apresenta-
da a outra importante concepg¢do: a Pedagogia como
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Ciéncia da Educacdo (Franco, 2008), que nos fornece
instrumentos tecdricos e metodologicos que permitem
tanto a leitura critica dos projetos educativos quanto a
construgdo de bases para a sua transformacao, orien-
tando-os para finalidades emancipatorias (Faria; Sa-
viani, 2023). Atraves dessas referéncias, passei a rever
a forma como me relacionava com 0s meus processos
formativos e com o meu exercicio profissional docente.
Me vi dialeticamente atravessada por diferentes expe-
riéncias: algumas me conduziam ao siléncio diante das
desigualdades; outras me estimulavam a expressar a
minha voz e contribuir com a construgdo de um mundo
mais democrdatico (Libaneo, 2019).

Concluidas as tragjetorias de mestrado e doutora-
do, adentrei num outro espago de atuagdo profissional:
a universidade. Quanta coisa partilhada. Quanta coisa
ainda por partilhar! Peco paciéncia a vocés, enquanto
apanho aqui outro bastidor maior para expandir essa
peca. Vou aproveitar para trazer mais linhas para dar
conta dessa nova camada do bordado.

Desde 2014, venho atuando como professora da
Educacgao Superior. Iniciei essa caminhada na gra-
duacgdo, em cursos de licenciatura, e depois passei a
atuar tambem na pos-graduagdo, em cursos de mes-
trado e doutorado. Entre o inicio de minha tragjetoria
profissional e a produgdo dessa carta ja se vao quase
trés decadas. Nesse espaco-tempo de atuacdo tenho
estimulado os estudantes a se perceberem como in-
telectuais capazes de construir conhecimentos sobre
o0 seu trabalho e de colaborar com a transformacgao
da realidade a partir da educagdo, como tao bem nos
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ensina a professora Selma Garrido Pimenta. Os es-
tudantes com os quais intergjo, tanto nas disciplinas
quanto nas orientagoes, tém suas origens situadas em
espacos afetados pela negacdo historica do direito a
educacdo, como o nordeste brasileiro e paises africa-
nos de lingua oficial portuguesa. Estes contextos sao
marcados pela forte presenca da colonialidade que
vem, ao longo de séculos, silenciando e subalternizan-
do os povos que foram submetidos aos processos de
colonizagdo. Esse € mais um motivo para valorizar, na
composi¢ao desse bordado, linhas de variadas cores
que expressam a diversidade como elemento consti-
tuinte da humanidade e que precisa ser tomada como
referéncia para a elaboracéo e vivéncia dos curricu-
los nos mais distintos espacos. A Didatica vem, dessa
maneira, me gjudando a articular teoria e pratica na
perspectiva da praxis. A partir dessas compreensoes,
as aulas sdo entendidas como composic¢oes dialogicas
comprometidas com a socializagdo de conhecimentos
historicamente construidos pela humanidade e com
a continua reelaboracgdo destes, recorrendo a media-
cbes realizadas atraves da leitura, da escrita, da arte,
da pesquisa, da producdo e partilha de narrativas, en-
tre outras.

Para compreender e enfrentar os limites e possi-
bilidades dos processos de ensino e aprendizagem nos
mais distintos contextos, precisamos de referéncias
variadas, como as que sdo ofertadas pelo conjunto de
estudos que vém sendo desenvolvidos ao longo das ul-
timas quatro decadas no Brasil e que se agrupam sob
a denominacgdo de Didatica Critica. Sobre eles venho
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me debruc¢ando nos ultimos meses, acompanhada por
colegas da Associac¢do Nacional de Didatica e Praticas
de Ensino - Andipe, e aprendendo muitas coisas no-
vas que para serem partilhadas eu precisaria de novo
bastidor para expandir, mais uma, vez o pano e aco-
lher as novas cores, desenhos e pontos. Por conta de
minha limitagcGo momentanea para dar conta desse
desatio, fica, por ora, a alegria da partilha e a promes-
sa de retomada dessa obra.
Grandioso abraco!

Entre Cartas, Missangas, Cantigas e Bordados: reflexoes
sobre a Didatica

Com inspiragdo nos elementos tedrico-metodo-
logicos da andlise compreensiva-interpretativa, propos-
ta por Souza (2006), nos debrugamos sobre as trés cartas
constituintes deste estudo, no intuito de identificar tanto os
elementos que singularizam as narrativas compartilhadas
quanto 0s que promovem o estabelecimento de relacgées de
“dialogicidade e reciprocidade” entre elas.

O primeiro aspecto a ser destacado se refere ao con-
texto de producéo das cartas, de onde também emergem
as trajetorias de formacéo-vida-trabalho dos autores: o
estado do Ceara, no nordeste brasileiro. Nele, se expres-
sam tanto elementos culturais - como os festejos juninos
mencionados - quanto elementos sociopoliticos inerentes
a Educacao como praxis social viva - luta por melhores
condicoes de trabalho -, que demandam o olhar atento dos
professores para si e para os estudantes como sujeitos his-
toricamente situados, que tém sua existéncia e subjetivida-
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de atravessadas pelas tensoes e contradi¢des proprias de
seu tempo (Pimenta, 2019).

Os elementos culturais e sociais se fazem presen-
tes, ainda, no exercicio de sensibilidade e autoria realiza-
do mediante o uso de metaforas e intertextualidade, reve-
lando elementos vinculados aos pressupostos da Didatica
Sensivel (D'Avila, 2023, p. 264), que busca superar a dicoto-
mia entre “[...] racionalidade e sensibilidade, entre ciéncia e
saber popular, entre arte e ciéncia, mito e religido, teoria e
pratica”. Assim, a perspectiva afetiva, na acep¢ao freireana
do termo, é usada para anunciar os modos como diferentes
concepgdes de Didatica vém atravessando esses sujeitos ao
longo das trajetorias pessoais, formativas e profissionais.

Na constituicdo das memarias, surge a imagem das
proprias maes, como professoras e referéncias a partir
das quais foi construida a compreensdo da docéncia como
profissdo, mencionada nas cartas 1 e 3. As narrativas nos
colocam diante de um recorte historico, no qual tinhamos
a presenca preponderante da Didatica Instrumental,
de carater prescritivo e comprometida com o ajustamen-
to dos sujeitos ao modelo de sociedade vigente, conforme
disposto na carta 1: “Na época, néo importava para que ou
para quem noés estavamos ensinando [...], a pratica era fun-
damentada na reproducéo, repeticdo e sem espaco para a
duvida ou questionamento” (Excerto Carta 1).

A perspectiva da pratica como reproducdo de mo-
delos acompanhou os autores em sua formacao inicial,
no contexto universitario, marcado, em grande medida,
por um curriculo fragmentado e distante dos contextos de
exercicio profissional docente. Esta dentincia pode ser evi-
denciada na Carta 3: “Os unicos espacos onde esse dialogo
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efetivamente acontecia eram o0s estagios curriculares e a
disciplina de Didatica, curiosamente [...] subalternizados na
estrutura do préprio curso” (Excerto Carta 3).

A partir do questionamento dessa perspectiva ins-
trumental foram gestadas as bases da Didatica Funda-
mental (Candau, 1982), de carater emancipatorio e com-
prometida com a leitura problematizadora da realidade. E
necessario ressaltar, no entanto, que tais referéncias nem
sempre se inseriram no ambito universitario por meio das
atividades de ensino. A materializac¢io de experiéncias for-
mativas pautadas na compreensao da Educagéo como pra-
tica social, muitas vezes, se deram por meio de atividades
extensionistas e de Educacao Popular que fizeram com que
Freire, apesar de néo ter se debrucgado especificamente so-
bre questdes centradas na Didatica, tenha se tornado uma
importante referéncia na construgdo de novos paradigmas
educacionais, como apontam as cartas 2 e 3, que fazem
mencéo & participacio dos autores em Programas de Al-
fabetizacio de Adultos e Ac¢oes Pastorais da Igreja Catdlica.

Os contributos epistemoldgicos das formulagées
de Freire e de outros autores permitiram a elaboracéo da
concepcéo de Didatica Multidimensional, “[..] articulada
a contextos nos quais 0s processos de ensinar e aprender
ocorrem, pautados numa pedagogia do sujeito, do dialo-
go, cuja aprendizagem seja mediacao entre educadores e
educandos” (Franco; Pimenta, 2016, p. 3). Merece destaque,
também, a Didatica Critica Intercultural e Decolonial
que, a partir do direito a igualdade e a diferenca, visa & su-
peracéo dos preconceitos relacionados a diversidade e a
perspectiva monocultural e homogeneizante presente nas
institui¢des formais de ensino ao longo da histéria (Can-
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dau, 2023). A aprendizagem do olhar para si, para o outro
e para a totalidade, para (re)aprender modos de organizar
o trabalho docente é mencionada nas trés cartas. Os au-
tores, para tanto, recorrem a pesquisa como um principio
formativo, utilizado tanto na Educacdo Basica quanto na
Superior.

Oacessoaosreferenciais da Didatica Critica, que per-
mitem as transformacoes partilhadas nas trés cartas, vem
se dando a partir de espacos de formacéo continua diver-
so0s, com destaque para a pos-graduacao stricto sensu, 0s
grupos de estudos e pesquisas, as associagoes de profes-
sores, eventos cientificos, entre outros que se constituem
como espacos de socializacao, partilha de conhecimentos e
luta em defesa da educacéo publica e da profissao. O senti-
mento de pertenca a um grupo que se mobiliza em torno de
questoes relacionadas a profissdo constitui-se como fator
que contribui para o desenvolvimento profissional do-
cente, nos quais se da “[...] a oportunidade de participar de
estudos, desenvolver pesquisas em torno da Didatica Criti-
ca e produzir textos académicos” (Excerto Carta 2).

Inspirados em professores que séo considerados re-
feréncias na area, com destaque para Maria Socorro Luce-
na Lima e Selma Garrido Pimenta, os autores apontam que
seguem (re)formulando concepgdes e praticas formativas
orientadas pela perspectiva critica da Didatica.

Migrar de uma pratica predominantemente instru-
mental para uma perspectiva dialogica, critica e
colaborativa, na qual os estudantes tém autonomia
para pensar, produzir e multiplicar conhecimentos,
foialgo que comecou a ser plantado gradativamen-
te (Excerto Carta ).
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O exercicio da docéncia [...] tem se orientado pela
perspectiva da colaboragdo e se materializado a
partir da dodiscéncia freireana, por meio do traba-
lho coletivo e eticamente orientado na realizagdo de
pesquisas em que docentes e discentes aprendem e
ensinam juntos (Excerto Carta 2).

A Didatica vem, dessa maneira, me agjudando a ar-
ticular teoria e pratica na perspectiva da praxis. A
partir dessas compreensoes, as aulas sdo entendi-
das como composicoes dialogicas comprometidas
com a socializacdo de conhecimentos historica-
mente construidos pela humanidade e com a conti-
nua reelaboracéo destes (Excerto Carta 3).

A pesquisa como principio formativo e a compre-
enséo dos professores como intelectuais sio referéncias
basilares para o continuo fortalecimento da perspectiva
emancipatoria do trabalho docente e para o enfrentamen-
to dos desafios que permanecem presentes nos contextos
institucionais (Pimenta, 2019). A Didatica Critica, a partir de
sua diversidade de expressoes, reafirma-se como instru-
mento fundamental para o fortalecimento do carater hu-
manizador e democratico da educacao e da docéncia.

Consideracdes finais

Ao longo deste texto, buscamos refletir sobre os
modos como as concepgdes de Didatica afetam a formacéo,
avida e o trabalho docente, assim como é por eles afetada. A
partir da analise de cartas produzidas por trés professores,
visualizamos o embate histérico entre projetos de educa-
¢éo e sociedade, que confere finalidades distintas aos pro-
cessos formativos desenvolvidos nos contextos escolares.
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De um lado, vimos a Didatica Instrumental contribuindo
para o ajustamento dos sujeitos ao modelo de sociedade vi-
gente, sem questiona-la; e de outro, a Didatica Critica, que
questiona as relac¢des de poder, buscando colaborar com a
construcdo de uma sociedade mais justa e democratica.

Esse movimento se alimenta dos novos e constantes
desafios e segue, portanto, como uma construcao historica
em permanente desenvolvimento, mudando os sujeitos e
sendo por eles modificada.
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Introduccion

T 1

-

I I1 campo de la didactica ha estado constreriido por
practicas de conocimiento estabilizadoras del fendmeno
didactico, es decir, por “practicas regladas en regimenes
institucionales y gubernamentales, organizados como dis-
positivos que [permiten] ver, enunciar, implicarse en rela-
ciones de poder; y vincularse de una determinada manera
con el conocimiento” (Guyot, 2011, p. 15-16). Dichas practicas
estabilizadoras obedecen a una forma de pensar la didac-
tica inaugurada por Comenio en el siglo XVII cuyo princi-
pio rector era ensefar <<todo>>, lo universalmente valido
para ser ensefiado, a <<todos>> en las nacientes escuelas
modernas, sin importar la cultura, intereses, potencialida-
des, historia, subjetividad de los educandos.

Esta forma de pensar los procesos de formacion
instaura una estructuracion asimétrica y de poder en-
tre la cultura de los grupos dominantes que determinan
los saberes a ensefiar y la (in)cultura de los/as aprendi-
ces que deben formarse en tales contenidos. Si bien, au-
tores como Pruzzo (2007) interpretan el interés de Come-
nio como democratizador al definir la didactica como el
“artificio universal para ensenfiar todas las cosas a todos,
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con rapidez, alegria y eficacia” (Baeza; Gaete, 2022, p. 6),
no se puede obviar que dicho interés politico fue apareja-
do con una perspectiva epistemoldgica que, por su com-
promiso religioso, no cuestionaba la nocién de verdad.
Bajo la perspectiva de Comenio, fiel representante de la
cultura judeocristiana europea, subyace una clara distin-
cion entre dominados y dominadores, pues plantea que
aquéllos que “alguna vez han de dominar a otros (...) tan
necesario es que estén imbuidos de sabiduria como estar
dotado de los ojos para guiar el camino (...). De igual modo,
los subditos también deben estar ilustrados para saber pru-
dente y sabiamente obedecer a los que mandan” (Comenio,
1995, p. 22-23).

De este modo, los conocimientos culturales y religio-
sos que consideraba universales lo eran realmente para
una universitas cristiana, que mas alla del cisma luterano,
asumia una posicién imperial frente a los pueblos bajo su
control, fueran los grupos pobres de Europa o las socie-
dades no europeas. Consecuentemente, el pensar didactico
no precisa considerar alos sujetos mas alla de su universa-
lidad como criaturas, cuya especificidad es analoga a la del
mundo natural en el cual basa su método, incluso, no tiene
ninguna relevancia si esos sujetos a quienes van dirigidos
sus esfuerzos educativos y métodos civilizatorios desean o
no esas enserianzas.

La forma comeniana de pensar lo didactico, circuns-
crito a la enserianza que realiza un docente de un saber
universal a un grupo de alumnos dentro de una escuela,
sirvio de base para construir el campo de la didactica has-
ta la actualidad. Incluso, superando la perspectiva de los
intelectuales humanistas europeos a quienes durante los
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dos siglos posteriores a la Diddctica Magna no les intereso
continuar con dicha perspectiva movidos por “la necesi-
dad de reflexionar sobre los sujetos del proceso educativo
y, especialmente, sobre quien es educado” (Baeza; Gaete,
2022, p. 6). El pensar comeniano es recuperado de la mano
de la pedagogia cientifica de Herbart (1776-1841), cuando se
instaura como mision de la pedagogia “-la moralidad-, en
un espacio concreto -por lo general, el escolar-, median-
te unas técnicas de accion -“(Colom, 1987, p. 37). De este
modo, “su teoria pedagdgica se puso al servicio de la refor-
ma educativa prusiana y de los intereses de estado (...) y el
éxito de sus ideas servian para conservar un orden social
establecido” (Vilanau; Garcia; Arada, 2018. p. 227).

Enla medida en que el Estado otorga a la escuela una
finalidad civilizatoria y de reproduccion del orden vigen-
te, el pensamiento tedrico comeniano fue actualizado y
asumido para esos fines en la escuela, produciéndose una
“legitimacion de la ideologia dominante, al realizarse me-
diante las instituciones, [lo que] permite disimular la suje-
cion al estar al servicio de la sociedad, [y] se perciben como
natural sus prescripciones” (Aguilera; Santos, 2018, p.83).
Otro factor que posibilita que las ideas de Comenio sirvan
de base para la construccion del campo de la didactica es,
siguiendo a Morin (1995), que las practicas de conocimien-
to en la historia de occidente y en los diversos campos de
saber han estado regidas por la epistemologia de la simpli-
cidad, es decir, por la construccién de conocimientos que
ordeneny combatan el desorden en el universo.

En este sentido, comprender el acto de formacion
reducido a la triada docente-saber-alumno, permite una
mirada simple y unificadora a partir de dos operaciones:
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la disyuncion de los elementos (separacion) y la unificacion
o reduccion de lo diverso. Operacion que impide construir
conocimiento desde la complejidad, es decir, considerando
la contingencia, el cambio, la temporalidad e historicidad
inherentes a los fenémenos. Bajo la epistemologia de la
simplicidad, la investigacion didactica ha intentado:

capturar los aspectos estructurales de la accion di-
dactica y (...) prescindir de los aspectos contingen-
tes, a partir de la instalacion de un saber/verdad.
Este intento estabilizador del acto didactico eslo que
la intelectual argentina Marta Souto denomina la
estructura minima de la ensenianza, la que, en tan-
to minima, no recoge su multidimensionalidad ni el
devenir que les es propio” (Baeza; Gaete, 2022, p. 12).

De este modo, la estructura minima de la ensefianza
responde al paradigma de la simplicidad, alavez que apues-
ta por una didactica magna en cuanto a universalidad, es
decir, valida para todos. Contrariamente, apostar por una
didactica no universal sino situada, implica pensar desde
tramas dinamicas de la formacion entre sujetos historicos.

Ambas apuestas nos parece relevante abordarlas
en los siguientes apartados de modo de comprender los
compromisos epistemoldgicos y politicos del campo de la
didactica. En primer lugar, desarrollaremos la forma co-
meniana del pensar didactico, revisando las tres manifes-
taciones fundamentales de la triada didactica, que Bordoli
(2005) identifica como formaciones discursivas. En segun-
do lugar, y a partir del problema del desfase planteado
por Zemelman (2021) entre la construccion conceptual y
el fenomeno didactico, plantearemos algunas claves de un
pensar didactico situado, a partir de la metafora de trama

MARCELA GAETE VERGARA - ADRIAN BAEZA ARAYA



dinamica, como alternativa ala estructura minima, exami-
nando la categoria de acontecimiento y sus implicancias en
la construccion del conocimiento didactico desde el para-
digma de la complejidad.

Estructura minima de la ensefianza: la triada didactica

Como serialamos en el aparado anterior, la perspec-
tiva epistemoldgica y politica de Comenio ha transcendido
hasta nuestros dias, de modo que una serie de practicas
de conocimiento se estructuran a partir de una lectura del
fendmeno didactico desde la triada profesor-saber-estu-
diante, por la cual lo que ocurre en el aula resulta transpa-
rente y racional al reducirse a los modos en que un docente
ensefia un contenido especifico a un estudiante. Desde esta
perspectiva epistemoldgica, se reproduce la idea segun la
cual el docente como sujeto neutro traspasa el contenido
objetivamente a un estudiante contemplado de forma in-
dividual. Es decir, el interés se focaliza en el aprendizaje
individual y no en la construccion colectiva que se produce
en el aula, asignando al contenido un valor de verdad, sin
admitir que ha sido seleccionado, desarraigado de su ma-
triz cultural y puesto en un cierto orden por quienes tienen
el poder para imponerlo de ese modo para ser enseriado.

Dicha perspectiva, permitio el desarrollo de didacti-
cas especificas cuyo interés se dirigi6 a la transmision del
conocimiento de ciertas disciplinas en las instituciones
escolares. De alli que hayan emergido con fuerza investi-
gaciones y publicaciones, sobre todo a partir de los afos
80 del siglo XX, en métodos y estrategias de ensefianza y
aprendizaje disciplinares sobre cdmo ensefiar con eficacia
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y eficiencia: algebra, fracciones, patrimonio, periodos his-
toricos, entre muchos otros, bajo la creencia epistemologi-
ca de que un método de ensenanza producido en un con-
texto historico determinado y con sujetos particulares es
transferible a otras realidades y sujetos.

Si el foco de lo didactico se deposita en las proble-
maticas del saber de las disciplinas como saber designado
para enseriarse (Chevallard, 1998) o en el conocimiento di-
dactico del contenido (Shulman, 1987), no existe incentivo
para practicas de conocimiento que permitan pensar lo di-
dactico mas alla de la matriz comeniana. En la medida que
las instituciones escolares organizan la enserianza a partir
de contenidos organizados en asignaturas disciplinares y
sistemas de conocimiento occidentales: matematicas, filo-
soffa, historia, artes y, por tanto, se requiere de conocedo-
res de dichas disciplinasy de sus formas de enserianza, que
dan lugar no solo a un tipo de formacion del profesorado,
sino, en algunos paises como Chile, a estandares didacticos
disciplinares para la buena enserianza.

Al respecto, la investigadora uruguaya Eloisa Bordo-
li (2005), asumiendo la distincién de Luis Behares (2004)
entre la Didactica como disciplina y lo Didactico como “fe-
nomeno actualizado que observamos en la actividad in-
terpersonal del ensefiar y del aprender fuera o dentro de
instituciones acondicionadas para ese fin” (p. 13), diferencia
las producciones en el campo de la didactica a partir del re-
conocimiento de ciertas formaciones discursivas en torno
alatriada didactica. Para Aguilera y Santos (2018, p. 82):

En una formacién discursiva se articulan una o va-
rias practicas que se generan a partir de lo que pue-
de y debe decirse, los sujetos que pueden hacer uso
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de la palabra y la modalidad de los enunciados, asi
como las formas de censura que seran adoptadas;
de esa manera (...) Asi la formacién discursiva es el
origen de la produccion de sentido.

Las formaciones discursivas, identificadas por Bor-
doli (2005), corresponderian bajo el presente analisis a
formas que adopta la estructura minima de la ensefianza y
que pueden adoptarse simultaneamente, pues sus diferen-
cias en ocasiones se difuminan. Estas son:

a) Didactica como mediacion del Saber. Centra-
da en la Ensefianza. Esta formacion discursiva
asume el postulado psicologico de que el saber se
fija en la mente de los sujetos, de lo cual deriva
su prioridad en lo metodoldgico, sobre la base
de un postulado epistemologico que postula que
el saber puede ser acondicionado, regularizado,
caracterizado y puesto en un orden, puesto que
el saber se podria transmitir transparentemente
de uno a otro sujeto. De este modo, al conferir-
le objetividad al saber -y suponerlo asentado en
um aparato psiquico igualmente objetivo - se lo
reifica y transforma en el llamado conocimiento.
Esto requiere dos movimientos, el de descontex-
tualizacion que recorta un fragmento del saber y
lo clausura sobre si mismo transformandolo en
objeto de conocimiento y por tanto susceptible de
ser ensenado. El otro, de contextualizacion, que
restituye el saber en un nuevo texto (el saber es-
colar, que es secuenciado y puesto en un orden
arbitrario) reconfigurandolo en otro que necesa-
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riamente deviene distinto, con un fuerte conteni-
do disciplinador y modelador.

b) Didactica psicologizada. Centrada en el
Aprendizaje. En esta formacién discursiva la
ensefianza se reduce a un mero instrumento
de intervencion, donde lo que es fragmentado
y cosificado no es el saber, son los sujetos, mas
exactamente, sus conductas, sus procesos de ma-
duracion o los procesos cognitivos. Si bien estas
teorias, especialmente el constructivismo, mejo-
raron las practicas docentes, tecnologizaron la
didactica, reduciendo los significados mentales
al procesamiento de la informacién. Bajo esta
formacion discursiva, 1o mas importante no es la
enserianza, sino el aprendizaje; el/a estudiante se
considera como un elemento activo y el docente
solo un facilitador del aprendizaje. Asi, “el centro
de la reflexion didactica estara en los sujetos de
aprendizaje, en la posibilidad de intervenir, re-
gular, graduar sus procesos (...) desagregar al
sujeto en sus etapas evolutivas, asi como en sus
diversas “capacidades” y “conductas” o “compe-
tencias” (...)” (Bordoli, 2005, p. 21).

¢) Didactica curricularizada. Centrada en la pla-
neacién instruccional. Esta formacion discur-
siva pone énfasis en la planificacion educativa,
en tanto diserio eficiente de planes y programas
de estudio, perfiles, programaciones. Asi, el acto
didactico es planificado y disefiado en otro lugar
fuera del aula, por otros sujetos considerados
expertos/as, quienes elaborarian dichas progra-
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maciones “a priori del acto de ensenanza y tie-
nen por objeto regularlo y prescribirlo. A partir
de la génesis de la Teoria Curricular los progra-
mas de ensefianza se configuran como la princi-
pal herramienta didactica del docente” (Bordoli,
2005, p. 21). Un supuesto fundamental es que la
l6gica de planificacion es la misma que la l6gica
de la accion y, con ello, se puede producir en el
profesorado una clausura de la conciencia de su
responsabilidad en el acto de formacion, pues no
dependeria de sus actuaciones sino de las pro-
gramaciones que debe obedecer.

Estas tres formaciones discursivas comparten algu-
Nnos supuestos epistemoldgicos para materializarse. Nos
referimos a los supuestos de la estabilidad, certidumbre y
neutralidad sin los cuales la estructura minima de la ense-
nanza no podria orientar las practicas de formacion pues,
para hacerlo, configura un cierto imaginario bajo la creen-
cia de que: a) Todos los estudiantes de un mismo nivel o
curso tienen mas o menos los mismos conocimientos pre-
vios y experiencias de vida que sirven de base para apren-
der los nuevos conocimientos; b) Todos los estudiantes
asisten a las mismas clases del mismo nivel durante todo
el tiempo estipulado haciendo posible un proceso lineal; c)
Todas las clases se desarrollan en los mismos tiempos, pro-
gramados en un calendario escolar; d) Todos los estudian-
tes —no todos y todas— independiente de sus diferencias,
deben aprender lo mismo a partir de la misma clase, 1o que
se evalla mas o menos con los mismos instrumentos. En
caso contrario, el estudiante tiene alguna problematica y
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debe ser derivado a algun especialista; e) Existen métodos
que permiten que todos los estudiantes aprendan lo mismo
en los mismos tiempos; f) El aprendizaje de los estudiantes
solo corresponde a los contenidos planificados por el do-
cente a partir de un marco curricular y es lo que se evalua;
g) El aprendizaje solo ocurre a través de procesos lineales
y acumulativos, de lo simple a lo complejo; h) El estudian-
te es considerado individualmente, la grupalidad no es el
campo de la accion didactica; i) El profesor hace la misma
clase si cumple con la misma planificacion, independiente
de su experiencia, del curso, del dia de la semana o del blo-
que horario; j) Todos los/a estudiantes necesitan aprender
lo dispuesto para ser enseniado, entre otros.

No obstante, podemos afirmar que esos supuestos no
severifican enla accion didactica, produciéndose un desfa-
se entre la realidad y la construccion del conocimiento di-
dactico basado en dicho imaginario. Asi, la triada didactica
y sus bases epistemoldgicas no dejan ver lo que realmente
sucede en la realidad, por tanto, la estructura minima de
la ensenianza (la triada didactica en sus distintas formula-
ciones) no cumple con el papel estabilizador de un fenome-
no mucho mas complejo, que queda patente en la cotidia-
neidad de la practica pedagodgica, sobre todo en contextos
de pobreza, exclusion y marginalidad, donde el desfase y
desajuste entre el imaginario y la realidad es imposible de
obviar. Pero, “;Por qué el desajuste? Por algo elemental: el
ritmo de la realidad no es el ritmo de la construccion con-
ceptual. Los conceptos se construyen a un ritmo mas lento
que los cambios que se dan en la realidad externa al sujeto,
por eso constantemente se esta generando un desajuste”
(Zemelman, 2021, p. 234).
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Como plantea Zemelman (2021) este desfase tiene
consecuencias practicas, porque si no se construye “pen-
samiento sobre la realidad que se tiene por delante, y esa
realidad la definimos en funcién de exigencias concep-
tuales que pueden no tener pertinencia para el momento
historico, entonces significa que estamos organizando no
solo el pensamiento, sino el conocimiento dentro de mar-
cos que no son los propios de esa realidad que se quiere
conocer” (p. 235). Estas exigencias tedricas se transforman
en verdaderas “jaulas conceptuales” (Lander, 2000, p. 26),
que no nos permiten generar nuevos conceptos para nue-
vas realidades.

Trama dinamica de la formacion: didactica centrada en
sujetos situados

Morin (1995) plantea una epistemologia de la com-
plejidad para recuperar la incertidumbre e historicidad
de los fenémenos. Asi, la contradiccion que suponia error
para la ciencia moderna, bajo esta nueva epistemologia,
indica la visibilizacion de capas de la realidad muy pro-
fundas, que no son comprensibles a simple vista. Esto
hace de la complejidad algo distinto de la completud. No
se trata de una vision desde lo completo, sino desde la
solidaridad, que es también multidimensionalidad. Por
eso, la mirada simplificadora es pobre y nos condena a un
pensamiento reducido, a diferencia del paradigma de la
complejidad, cuyos principios pueden ayudar a pensar lo
didactico: a) Principio dialégico que permite hacer dialo-
gar principios que siendo contrarios, se necesitan mutua-
mente, manteniendo la dualidad en el seno de la unidad,
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b) Principio de recursividad organizacional que implica
que todo lo que es producido reentra sobre aquello que lo
produce, en un ciclo auto-constitutivo, auto-organizativo,
auto-productor. Asi por ejemplo, los espacios de forma-
cion son generados por los sujetos y éstos a su vez son
productos de dichos espacios, rompiéndose la linealidad,;
¢) Principio hologramatico, por el cual una imagen con-
tiene la casi totalidad de la informacion de aquello que re-
presenta. En palabras simples: “El todo esta en la parte y
la parte esta en el todo”.

El entramado de estos principios implica un esfuerzo
de conocimiento orientado a comprender la comunicacion
entre los procesos de construccion de la realidad -orden,
desorden, organizacion- en sus multiples dimensiones,
incluyendo la humana, buscando que la fuerza del cono-
cimiento no esté en la manipulaciéon sino en la reflexion,
meditacion, discusion e incorporacion del conocimiento de
cada uno a su saber, su experienciay suvida. Se trata de un
paradigma que colabore en desarrollar “un pensamiento
apto para afrontar la complejidad de lo real, que al mismo
tiempo permita que la ciencia reflexione sobre si misma”
(Morin, 1984, p. 48).

Morin (1984, 1995) y Zemelman (2006, 2021) han se-
nalado la necesidad de tomar conciencia de los aspectos
historicos, ideologicos, politicos y culturales en la cons-
truccion de conocimiento. Zemelman (2006) afirma que
la construccion de conocimiento sin conciencia historica
esta detras de muchos de los problemas que tenemos sin
resolver. Esto porque no se han tenido en cuenta las pro-
blematicas que efectivamente experimentan los sujetos en
sus realidades especificas, 1o que “(...) implica para la tarea
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didactica (...) complicarse en la comprension de lo real; (...)
ser y hacer teoria en movimiento; (...) implica cambiar las
preocupaciones (...) por qué, cOmo y para qué ensenar, por
a quiény con qué sentido” (Quintar, 2006, p. 16).

Dicha perspectiva epistemologica permite atender el
fendmeno didactico por fuera de las delimitaciones domi-
nantes que ha impuesto la busqueda de una estructura mi-
nima de la ensefianza, recurriendo a la metafora de la tra-
ma para interpretar la complejidad del fenémeno didactico
desde su acontecer historico, situado, éticoy politico, como
via para mantener abierta la pluralidad de posibilidades
de configuracion sociohistorica de la accion didactica que
dependen tanto de los sujetos que lo viven como de sus cir-
cunstancias materiales.

Para llegar a ello, es necesario destacar un aspecto
fundamental de las corrientes didacticas con perspectiva
critica, el que reside en la consideracion del fenémeno di-
dactico como préactica social compleja (Pimenta, 1993; San-
jurjo, 2003; Quintar, 2006; Pruzzo, 2007), idea que discute el
caracter técnico e instrumental del pensamiento dominan-
te y habilita la comprension de lo didactico como fendmeno
humano y social contradictorio, historicamente situado y
multidimensional. De este modo, es posible cuestionar la
vision epistemoldgica de una totalidad homogénea del acto
didactico como fenémeno clausurado en la idea de proce-
so lineal y como categoria estabilizadora que privilegia la
planificacion de la accion didactica por sobre el devenir de
la contingencia. Asi, el profesorado puede planificar con
antelacion solo algunos aspectos y secuencias didacticas,
pero “las movidas de la clase se van definiendo en funcion
de lo que acontece” (Sanjurjo, 2003, p. 7).
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En esa tension entre estructura estabilizadora y con-
tingencia humana, la categoria de acontecimiento resulta
iluminadora de la porosidad y complejidad del acto didac-
tico porque releva la historicidad de su condicion situacio-
nal. Para Behares et al. (2004), el acontecer didactico viene
a ser el reverso de la idea dominante de proceso didactico
como estructura lineal, controlada y causal, ello porque el
acontecimiento es una trama construida por los sujetos,
es lo que les ocurre en el acto de formacion a partir de su
insercion y despliegue en situacion. Trama no prefigura-
da y muy distinta del pre-texto docente planificado. Si se
comprende que el campo de problemas de la didactica es
el de lo didactico (Behares, 2005), es decir, 1o que aconte-
ce a los sujetos en los procesos de formacion, entonces, la
experiencia es central pues “no hay genuino aprendizaje
al margen de una experiencia (...) que, en buena parte, se
escapa a nuestro control” (Barcena, 2000, p. 13).

La finalidad primigenia de la didactica - la de ense-
far todo a todos -y el acento en los modos en que se ense-
na el saber, no quedan fuera de la comprension del acon-
tecimiento. No obstante, como plantea Contreras (2010), la
perspectiva de la Didactica como acontecimiento “no im-
plica no tener que enseriar las disciplinas u otros conoci-
mientos, sino hacerlo desde otro lugar (..) como un saber
constituyente de la experiencia. (...)” (p. 68). Esto quiere de-
cir, que los saberes ya constituidos “no pueden resolver lo
que siempre tiene que ser asumido en las situaciones par-
ticulares y concretas” (Contreras, 2010, p. 68).

De alli que, en el corazon de la trama contingente de
la accion didactica y como base del pensary del aprender,
esté la posibilidad de afectarse. Segun Barcena (2000, p. 14),
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“el acontecimiento es(...) aquello que da a pensar(...). Obliga
—llama— ala reflexion atenta (...) no nos deja impasibles, ni
en el pensar ni en el actuar (...). La experiencia es causan-
te de experiencia de formacion”. Lo anterior resulta clave
paraindagary pensar la experiencia que acontece a los su-
jetos (estudiantes y docentes) que participan de la accion
didactica.

La categoria de acontecimiento didactico como arti-
culadora posibilita pensar los fendmenos de la formacion
mas alla de la estructura minima de la enserianza y focali-
zarenlo queles sucede alos sujetos a partir del tejido de sus
propias implicaciones como configuradoras del devenir de
la accion didactica; supone la consideracion del despliegue
de las subjetividades en el fenémeno didactico, con toda su
riqueza y complejidad. La contingencia e imprevisibilidad
propias de la historicidad de la accion didactica no son un
elemento adicional. Al ser parte del despliegue de los suje-
tos, es un elemento configurador de subjetividades.

Dos consecuencias se desprenden de esta mirada.
La primera es el hecho de que los resultados del encuentro
didactico entre sujetos no son predeterminables mas alla
de lo imaginario, es decir, del plano de la ficcion didacti-
ca (Chevallard, 1998) o la fantasia didactica (Behares et al.,
2004). La segunda es que emerge la necesidad de pesqui-
sar el devenir del encuentro en las mutuas afectaciones
entre los sujetos y su realidad que construyen sentidos y
experiencias desde dentro o por fuera, pero siempre ex-
cediéndolo, del marco de lo estructurado. La imagen para
representar el fenomeno didactico ya no sera el triangulo,
sino un tejido al interior del cual se encuentra el/la docente
y no estudiantes individuales, sino configurando grupa-

DE LA TRIADA DIDACTICA A UNA DIDACTICA SITUADA



110

lidades. Todos relacionandose entre si, con sus historias,
cultura, saberes, identidades, trayectorias, situados en
una institucion y en un tiempo historico determinado y en
constante movimiento, dotando al fenémeno didactico de
incertidumbre, imprevisibilidad, flexibilidad y politicidad,
dificilmente controlable debido a que es unico e irrepeti-
ble, sometido a las contingencias de los sujetos y su situa-
cionalidad historica. En este sentido, todo acontecimiento
es en tiempo presente y todo presente tiene potencialidad
formadora. Siguiendo a Zemelman (2006), con su apuesta
por uma epistemologia del presente, es decir, centrada en
la construccion de sentidos, a partir de la circulacion de sa-
beres disciplinares, culturales, ancestrales, cotidianos, en-
tre otros, constituyentes de la experiencia y configuradora
de subjetividad.

Una didactica bajo esta perspectiva requiere pre-
guntarse no solo como enseniar, sino para qué, qué, para
quiénes, donde, cuando, complejizando el campo de la pro-
duccion de conocimiento didactico a la dialéctica implica-
da en los procesos de formacién que no puede reducirse
a la linealidad de la preocupacion dominante en torno de
la relacion de la ensefianza y el aprendizaje. La didactica
asi debe asumir nuevos problemas en la investigacion de
lo didactico como fendémeno situacional de la formacion
de saberes, sujetos y subjetividades: problemas como la
temporalidad, la relacion con el poder, el didlogo de sa-
beres, la corporalidad en el acto de formacion, los marcos
culturales, los sentidos que se configuran en el encuentro
didactico, entre muchos otros. En vistas de una didactica
como experiencia de formacion, de ampliacion de territo-
rio simbolico de los participantes, que potencie la toma de
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conciencia, la posibilidad de “verse, expresarse, juzgarse,
narrarse, dominarse” (Briuoli, 2007, p. 82) en vistas de la
construccion colectiva de proyectos de sociedad.
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Introducao

T 1
-
I Istapublicacdo de um e-book se propde a apresentar
reflexdes criticas sobre o exercicio da Profissdo Docente e
a Didatica em nossos tempos.

O Relatorio da Organizacao das Nagoes Unidas para
a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), de 2022, que
propoe “Reimaginar nossos Futuros Juntos um Novo Con-
trato Social para a Educac¢éo”, nos convida, em sua Parte
IT, a “Renovar a Educacao” “verdadeiramente inclusiva” en-
volvendo a pessoa em sua totalidade, como cidada de um
mundo plural e diverso e de um planeta “prejudicado”, e
dialogar sobre o papel transformador para o professor a
partir de novas perspectivas curriculares.

Assumindo ambos 0s convites, organizamos este ca-
pitulo em trés partes:

I - Novas perspectivas curriculares para a Educacéo;

IT - Reflexdes criticas sobre o exercicio da profissao
docente;

III - Didatica e sua relacéo de apoio para trabalhar
objetivos inovadores de aprendizagem.

DESAFIOS CURRICULARES, DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR E DIDATICA EM NOSSOS TEMPOS



116

Novas perspectivas curriculares para a Educacao

A Parte II do Relatorio da Unesco/22 nos apresenta
reflex6es para “Renovar a Educacéo” a partir de perspec-
tivas curriculares inovadoras, abrangentes e desafiadoras
para nossos tempos. Vamos destacar algumas destas pers-
pectivas que se encontram no capitulo 4, mantendo alguns
conceitos e expressdes proprias do Relatorio, buscando
manter a fidelidade ao texto original.

1) Definir a intencionalidade do Curriculo voltada
para a Educagéo de pessoas “gentes”, em todas as faixas es-
colares, a partir da Educacéo Infantil até os Cursos de Gra-
duacéo no Ensino Superior, passando pelo Ensino Médio.
Preocupacéo de que em todas estas etapas o0s estudantes
sejam tratados como pessoas, seres humanos completos
que trazem curiosidade e sede de aprender, e de encontrar
professores que 0s apoiem no acesso e na producao do co-
nhecimento atraveés de investigagéo cientifica, com capaci-
dade de criticar e aplicar tais conhecimentos.

Os estudantes, ao mesmo tempo que buscam conhe-
cimentos que os integrem a sociedade, trazem consigo
emocoes, insegurangas, confianga, sonhos e paixéo, e es-
peram encontrar professores e gestores que, como pesso-
as, 0s apoiem em suas interagdes emocionais e sociais, que
0s tornem mais capazes de colaborar para melhorar nosso
mundo.

Conhecer e sentir fazem parte dos mesmos processos
cognitivos que ocorrem néo no isolamento individual, mas
em relacionamentos diretos e ampliados com o0s outros.
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2) Que os curriculos sejam abertos para um processo
de aprendizagem interdisciplinar, intercultural e ecologi-
ca, priorizando a educacio para analises das mudancas
climaticas e suas consequéncias para as pessoas vivendo
no planeta terra.

3) Curriculos focalizando o processo de aprendiza-
gem, que incentivem o desenvolvimento das pessoas em
seu aspecto cognitivo com habilidades de resolucéo de
problemas, e em seu aspecto emocional e suas interagoes
com as pessoas, incluindo uma “ética do cuidado” com ino-
vacao e criatividade.

4) Uma quarta prioridade curricular do Relatorio
chama a atencéo para o apoio a incluséo, a igualdade de
género e a ampla luta contra as desigualdades em nossas
escolas e em nosso mundo. E valioso aprender a ter em-
patia, a cooperar, a combater preconceitos e a gerenciar
conflitos em todas as idades, em todos os curriculos e em
todas as sociedades, particularmente naquelas que lutam
contra exclusées de longas datas.

Nesta perspectiva do processo de aprendizagem em
sua complexidade é imprescindivel que os curriculos assu-
mam uma abordagem educacional integral da sexualida-
de humana, apropriada a idade e culturalmente relevante,
reconhecendo a importancia de encontrarmos caminhos
para colocar em nossos curriculos uma alfabetizac¢io so-
cial e emocional das pessoas.

Reimaginar curriculos para ouvir as vozes indige-
nas, cujos sistemas de conhecimento aumentam a consci-
éncia dos estudantes de que 0s povos originarios sdo parte
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da comunidade universal e desenvolvem valores, praticas
e a consciéncia espiritual que permitiram a humanidade
viver em harmonia com o planeta por milénios.

5) A preocupacao seguinte se volta para “Educar para
os Direitos Humanos e para a Cidadania ativa e a partici-
pacéo democratica’, desenvolvendo capacidade de anali-
sar as desigualdades e promover a consciéncia critica dos
estudantes para o engajamento participativo em acoes de
superacao dessas desigualdades.

Ao educar para os direitos basicos e para a dig-
nidade e liberdade de todas as pessoas, a propria edu-
cacgdo se coloca numa linha de “educar para a paz’”, se
contrapondo a uma sociedade onde a violéncia é a prin-
cipal forma pela qual as pessoas se relacionam. Grupos
populacionais inteiros, incluindo mulheres e criancgas,
estdo sujeitos a discriminacdo, a abusos verbais e fisicos
e veem suas possibilidades de viver e prosperar severa-
mente reduzidas.

6) Os principios subjacentes da igualdade de géne-
ro devem ser aprendidos desde cedo. Os meninos preci-
sam aprender o mais cedo possivel a serem defensores da
igualdade de género e nao perpetuar sistemas nacionais
ou sociais desiguais que possam lhes dar vantagens sutis
sobre suas irmas ou colegas do sexo feminino.

Os principios da igualdade de género devem ser con-
sistentes em todos os ambientes onde os alunos socializam
e aprendem: em casa, na sala de aula, no patio da escola e
na comunidade. Promover a igualdade é um esforgo coleti-
VO que requer o apoio de todos.
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Na mesma linha, os curriculos devem abordar o ra-
cismo e visar a contestacdo das representacoes e narrati-
vas estereotipadas e discriminatérias sobre grupos de di-
versas origens culturais e linguisticas que coexistem em
nossas sociedades, como povos afrodescendentes e mino-
rias étnicas.

7) Para aqueles aspectos que se constituem como o0s
pontos centrais de nossos curriculos tradicionais, “as dis-
ciplinas e seus conteudos”, “ha que se redesenhar as hu-
manidades”, no dizer do Relatério da Unesco, repensando
como trabalhar com os conhecimentos das areas que s&o
comuns aos nossos curriculos, considerando-as num pa-
pel de desenvolvimento do aluno como pessoa e como ci-
dadéao, dando-lhe novo contexto.

Sé&o exemplos apontados pelo Relatorio:

a) A “alfabetizacao para o futuro” é ter o poder de usar
o futuro de forma mais eficaz e eficiente e ser mais capaz
de se preparar, de se recuperar e de se inventar a medida
que as mudancas ocorrem.

Para ampliar a participacio e a incluséo, no entanto,
o futuro da alfabetizacdo deve ir além da leitura e da es-
crita para reforcar as capacidades de compreensao e ex-
pressédo em todas as suas formas - oral, textual e por meio
de uma ampla diversidade de midias, incluindo narrativas
(storytelling) e artes.

b) A Historia pode desenvolver uma perspectiva ines-

timavel sobre mudanca social e sistemas sociais, incluindo
discriminacéo e privilégio. Compreender a contingéncia

DESAFIOS CURRICULARES, DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR E DIDATICA EM NOSSOS TEMPOS




120

histoérica, que as coisas podem ser diferentes do que séo,
é valioso para projetar possibilidades futuras. No entanto,
para liberar esse potencial a historia deve ir muito além do
fascinio por fatos e cronologias.

c) A educacéo nas artes - musica, teatro, danga, de-
sign, artes visuais, literatura, poesia e outras mais, pode
ampliar muito as potencialidades complexas do estudante,
inclusive de comunicacao, interpretacao de realidades, de
fendmenos, de situagoes, e pode apoiar a aprendizagem
social e emocional em todo o curriculo.

As artes também tornam visiveis certas verdades
que, as vezes, sdo obscurecidas e fornecem formas concre-
tas de celebrar multiplas perspectivas e interpretagées do
mundo. O fazer artistico fornece novas linguagens e meios
para dar sentido ao mundo, engajar-se na critica cultural e
realizar agdes politicas.

d) Educacéo Fisica - Tratar os estudantes como seres
humanos completos nos levam a reconhecer as necessida-
des e capacidades de seus corpos em todas as fases da vida.
Futuros saudaveis exigem Educacéo Fisica de qualidade
que promova habilidades fundamentais de movimento, in-
cluindo todos os tipos de habilidades, géneros e origens.

A Educacéo Fisica de qualidade pode aumentar a se-
guranca e a autoconfianca, a coordenacédo e o controle, o
trabalho em equipe, a capacidade de resposta as demandas
do ambiente fisico e a melhoria da comunicacéo verbal e
néo verbal.

A descoberta destas perspectivas das disciplinas
escolares descortina para nos, professores e alunos, uma
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nova visdo de nosso mundo e de nossa sociedade, bem
como de nosso papel neles.

Com ousadia e coragem, a Comissdo Responsavel
pelas reflexdes e propostas para se inovar os curriculos es-
colares atuais chama a nossa atencéo para o distanciamen-
to de nossas politicas educacionais e de nossos educadores
sobre este tema.

Reflexoes criticas sobre o exercicio da Profissao Docente

As novas perspectivas para os curriculos escolares,
focalizadas num processo de Renovar a Educacdo com a
valorizacdo do processo de aprendizagem, certamente
alertam a nos, professores, para o fato de que néo estamos
preparados para trabalhar com tais perspectivas porque
nossa formacdo nos preparou para “‘ensinar” 0s Nossos
alunos e ndo para colaborar com seu processo educativo.

Nossos estudos e pesquisas (Masetto, 2010, 2012,
2015, 2018; Gaeta; Masetto, 2013) tém se voltado para res-
ponder a esta questdo: O que fazer e como fazer para que
as nossas aulas facam a diferenca nas vidas pessoais, so-
ciais e cidadas de nossos alunos?

As respostas que obtivemos apontaram para trés
mudancas em nossa atividade docente: professor e alu-
nos se encontrarem em suas aulas “como pessoas”, “para
aprender” e como “parceiros e corresponsaveis pelo pro-
cesso de aprendizagem.

Encontro do Professor e dos Alunos em Aula como Pessoas

Ken Bain (2007), em seu livro “lo que hacen los me-
jores profesores universitarios”, nos apresenta, como
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um fio condutor de suas reflexdes, uma ideia: “ao entrar
em sua aula, pense em inicialmente nos alunos que la
se encontram e s6 depois em sua disciplina”. Uma atitu-
de do professor que se abre para “pensar em primeiro
lugar, nos alunos de sua classe, como pessoas que vém
em busca de um sonho a realizar, de novos contatos a
fazer com colegas e professores, de uma profissdo a
conquistar. Depois vamos pensar sobre a disciplina a
ser ministrada”.

Dominados por nossa disciplina e sua execugéo, em
nenhum momento tivemos oportunidade de, como nos
alerta Ken Bain, nos dar a conhecer a nossos alunos e de
conhecé-los trocando informacdes sobre quem somos,
professores e alunos, por qué e para que Nos encontramos
naquele espaco e tempo, quais nossas expectativas, o que o
professor pretende ali e o que o aluno vem buscar naquela
aula. Para realizar este encontro com nossos alunos é pre-
ciso replanejar a primeira aula, tornando-a “um “Primeiro
Encontro”! com apoio de estratégias que aproximem pro-
fessor e alunos desde o receber o aluno em sala, reorga-
nizar o espaco fisico do ambiente com as carteiras em um
grande circulo até o emprego de técnicas que incentivem
a participagdo em pequenos grupos para se conhecerem,
conversarem sobre o que pretendem e combinar com o
professor o planejamento do curso. O primeiro passo em
direcéo ao encontro entre professor e alunos como pesso-
as esta dado.

1 Em Masetto (2015), cap. II, podemos encontrar a descricio das estratégias
possiveis de serem usadas para este Primeiro Encontro.
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Encontro de Professor e Aluno para aprenderem

Uma atitude de descoberta: ndo estamos em aula ape-
nas para “Ensinar” nossos alunos, mas para, em parceria
com eles, construir um processo de aprendizagem voltado
para o desenvolvimento de uma pessoa em sua totalidade,
englobando a area cognitiva, abrangendo todos os proces-
sos mentais e construindo um conhecimento proprio; a
area afetivo-emocional, que abarca a comunicacgéo, a so-
lidariedade, o trabalho em equipe; a area de competéncias
e habilidades pessoais, sociais e profissionais para um agir
competente e eficaz em suas atividades; e a area de atitu-
des e valores, como criticidade, valoriza¢do da pesquisa,
criatividade para solucéo de problemas, ética, responsabi-
lidade social e cidadania?.

Observemos que esta mudanca de atitude do profes-
sor o coloca em condigdes de poder atuar como parceiro
de seus alunos na construcéo de curriculos voltados para
seu processo de educacgéo e aprendizagem, COmo proposto
pelo Relatorio da Unesco/22, comentado acima.

Professor e alunos parceiros e corresponsaveis pelo
processo de aprendizagem

Atitude que se constréi com atitudes do professor e
dos alunos: Mediagdo Pedagdgica e Protagonismo e Cor-
responsabilidade.

Mediacio Pedagdgica: espera-se que o professor em
aula se disponha a aproximar o aluno de seus objetivos

2 Para o aprofundamento destas concepgées, ver Pozo (2002) e Masetto
(2010).
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educacionais, com seu apoio e colaboracgéo. Sao atitudes de
acolhimento, de interesse em conhecer seus alunos, de dia-
logar com eles, de trabalhar juntos em aula, de orienta-los,
seja quando o aluno aprende, seja quando ele precisa rever
possiveis erros para alcancar a aprendizagem esperada.

A Mediagéo Pedagogica3 coloca énfase no papel de
protagonista do aluno e o fortalece como ator e participan-
te de atividades que lhe permitem aprender e construir sua
formacao pessoal, social e cidadé. O protagonismo do alu-
no subverte o clima frequente de uma grande passividade
do aluno que vem “assistir as aulas”, “ouvir o professor” e,
por vezes, “fazer algumas anotagdes”. O aluno protagonis-
ta realiza as atividades extraclasse, preparando-se para as
atividades em aula com colegas em pequenos grupos e/ou
com o professor para alcangar o aprendizado planejado.
Em aula esta atento, participa das atividades trazendo sua
colaboragéo para o trabalho do grupo, faz intervengées e
participa dos debates.

A parceria entre professor e alunos no desenvolvi-
mento do processo de aprendizagem desenvolve a corres-
ponsabilidade pela construgédo do processo de formagao
humana, social, profissional e cidada do grupo classe.

Didatica e sua relacao de apoio para trabalhar objetivos
inovadores de aprendizagem

Jaume Carbonell (2016), em sua obra “Pedagogias do
Século XXI”, chama nossa atengéo para o apoio que a Dida-

3 Masetto (2010), caps. 3 e 10, e Moran, Masetto e Behrens (2014), cap. 3,
desenvolvem esta tematica de Mediacdo Pedagdgica e Protagonismo do
Aluno.
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tica pode oferecer para desenvolver objetivos inovadores
de aprendizagem. Destacamos, para nossos comentarios,
duas delas: As Pedagogias da Incluséo e da Cooperacéo e
a Pedagogia Lenta, Serena e Sustentavel (Carbonell, 2016).

1) As Pedagogias da Incluséo e da Cooperacéo, no
pensamento de Carbonell (2016), incentivam pra-
ticas pedagogicas com metodologias de grupos
que:

- Apoiem e ajudem os alunos e professor a apren-
derem uns com os outros;

- Compartilhem principios de néo discrimina-
¢éo, de respeito a diversidade e uma ética da
reciprocidade;

- Valorizem a aprendizagem baseada em proje-
tos e em problemas oferecendo muitas oportu-
nidades para uma aprendizagem cooperativa e
solidaria;

- Incentivem a aprendizagem interdisciplinar;

Sao alguns exemplos de metodologias que incen-
tivam o desenvolvimento de uma Pedagogia de Coopera-
céo e Incluséo: o trabalho cooperativo entre estudantes, o
desenvolvimento de projetos de pesquisa, a resolucéo de
problemas, o didlogo em seminario, o estudo de campo e
0s projetos comunitarios. Acrescentem-se técnicas como
o0 painel integrado, os grupos formulando perguntas, gru-
pos de observacao e de verbalizacéo (G.0O.G.V.), ensino com
pesquisa e com projetos, semindrios criativos a partir de
pesquisas®.

4 Masetto (2010), caps. 6 e 7; Masetto (2018), Parte III; e Cohen e Lotan (2017).
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2) APedagogia Lenta, Serena e Sustentavel

Esta segunda Pedagogia apresentada por Carbonell
(2016) busca encaminhar um grave problema no processo
de aprendizagem de nossos alunos, que é questao do “tem-
po” para aprender. Somos regidos por um tempo “cronos’
que planeja, mede e limita o periodo para se realizar qual-
quer atividade” (Carbonell, 2016, p. 129).

Em nosso caso, esse “tempo cronos” planeja, mede e
limita o periodo para o cumprimento de um extenso progra-
ma de conteudos, as varias disciplinas, aulas de 50 minutos
cada uma, distribuidas pelas semanas, semestres, com 0s
professores trabalhando com metodologia de aula exposi-
tiva por ser a que melhor se adapta para compactar e trans-
mitir os conteudos aos alunos no “tempo cronos” planejado.
Uma corrida contra o tempo para cumprir um programa.

Para que nossos alunos consigam atualmente desen-
volver seu processo de aprendizagem, necessitam de um
“tempo kairds”, isto €, um tempo necessario para qualquer
acontecimento” (Carbonell, 2016, p.129). Um tempo para ler
criticamente, pesquisar, buscar informagées, compara-
-las, critica-las, resolver problemas, desenvolver projetos,
realizar atividades profissionais extraclasse.

Nossos estudos e pesquisas nos apontam alguns
exemplos de praticas inovadoras que incentivam e pro-
movem o desenvolvimento dos processos de aprendiza-
gem explorando o “tempo kair6s” (Masetto, 2018). Uma das
estratégias, talvez a mais eficiente, foi transformar o Pro-
grama das Disciplinas em um “Planejamento da Disciplina
por Unidades de Aprendizagem” que define objetivos de
aprendizagem a serem aprendidos, organizam 0s conte-
udos em grandes temas abrangentes e interdisciplinares,
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com bibliografia especifica, selecionam metodologias e re-
cursos adequados aos objetivos de aprendizagem e criam
um processo e técnicas de avaliacdo da aprendizagem
com feedbacks imediatos e continuos que acompanham
as atividades dos alunos e lhes oferecem orientacoes para
aprenderem 0s objetivos esperados. E o0 mais importante,
planeja o “tempo” que o aluno vai precisar para aprender;
um “tempo expandido”, incluindo os periodos antes e de-
pois das aulas, e 0s 50/100 minutos presenciais delas’.

Encerrando o didlogo

Ao encerrarmos este didlogo com nossos parcei-
ros professores, esperamos ter podido compartilhar com
todos as contribui¢oes profundas, corajosas, lucidas e de
vanguarda do Relatério da Unesco/22, nos orientandos
para, JUNTOS, construirmos curriculos escolares volta-
dos para a educacao, aprendizagem e cidadania de todas
as pessoas. Esperamos, ainda, ter contribuido com nossas
experiéncias para JUNTOS NOVAMENTE, termos podido
refletir sobre um novo exercicio de nossa Profissdo Docen-
te, com apoio da Didatica e Pedagogias do Século XXI.
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Introducao

complexa realidade do Ensino Superior brasilei-
ro, marcada pela falta de um projeto de nac¢éo verdadeira-
mente democratico para a educacao, constitui um grande
desafio a formacio e ao desenvolvimento profissional do
docente universitario. A essa lacuna, juntam-se determi-
nantes da praxis didatica, ainda distinguida pelo academi-
cismo que separa o ensino da pesquisa.

Vale destacar que, praticamente, inexiste no Brasil
formacéo pedagodgica e didatica para os professores atu-
arem nos cursos de graduacéao. E bastante comum encon-
trarmos bacharéis ministrando aulas em cursos como Me-
dicina, Engenharia, Administracéo, Direito, dentre outros
(Pimenta; Anastasiou, 2010). Nos cursos de Licenciatura,
essarealidade néo é téo diferente, uma vez que se acredita
que o professor licenciado sabe o suficiente de Didatica, ig-
norando-se que a Didatica no Ensino Superior tem suas es-
pecificidades, os estudantes s&o outros e o ensino demanda
uma abordagem investigativa.

O curso de Pedagogia, por sua vez, teve sua identi-
dade enfraquecida, quando transformado em Licenciatura
(Brasil, 2006) para a Educacdo Infantil e anos iniciais do
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Ensino Fundamental, em detrimento da formacéo do peda-
gogo. Sao discrepancias provocadas por Diretrizes Curri-
culares Nacionais cada vez mais praticistas que defendem
a supremacia da pratica sem criticidade ou reflexéo.

Contrapondo-nos a essa tendéncia desumanizante
de Ensino Superior, recortamos como objeto de estudo a
praxis didatica universitaria, compreendida na unidade
dialética ensino com pesquisa.

Defendemos que, desta forma, rompemos com a re-
presentacdo convencional triadica - professor-aluno-sa-
ber - que reduz a praxis didatica a um fenémeno isolado
das influéncias contextuais. Pressupomos que professor e
estudantes produzem conhecimento, a partir das aulas nos
cursos de graduacéo, em contextos institucionais compro-
metidos com a formagdo humanizada de individuos pen-
santes, aptos para ler e transformar o mundo.

Ainvestigacao de cunho qualitativo, cujas bases epis-
temologicas se aproximam da dialética materialista histo-
rica, adotou as seguintes categorias tedricas de analise:
totalidade, historicidade, contradicdo e mediacio.

Nesse viés, apresentamos resultados de pesquisa de
tese de doutorado em educacéo (Pontes, 2020), cujo objetivo
foi identificar possibilidades para unificar dialeticamente en-
sino com pesquisa na praxis didatica universitaria, situada
no curso de Pedagogia, por meio dos principios freirianos e
assumindo a categoria do inédito viavel como estruturante.

Por uma Didatica Freiriana no Ensino Superior

ADidatica no Ensino Superior constitui-se como uma
teoria que medeia 0s processos de ensino e aprendizagem
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nas Institui¢des de Ensino Superior (IES)/Universidades e
se destina a todos os professores, ndo importando a area
ou a disciplina em que atuem. Tem sua origem e desenvol-
vimento junto a Didatica geral, campo de conhecimento da
Pedagogia, ciéncia da educacio. Possui uma tradicdo epis-
temoldgica historicamente construida e uma longa produ-
¢ao que comeca na antiguidade classica.

E fato que a pedagogia critica freiriana tem exerci-
do grande influéncia sobre a forma de pensar e pesquisar
a educacdo no Brasil e na América Latina, reverberando
para tantos outros paises. Portanto, € mister que os prin-
cipios que estruturam essa pedagogia sejam estudados na
area da Didatica, uma vez que se centram no sujeito apren-
dente e na praxis educativa transformadora, com vistas a
emancipacéo e libertacao desse sujeito.

Para fins emancipatorios, Freire (1987) propée o iné-
dito viavel que sera alcancado pela conscientizagdo ma-
xima possivel. Essa categoria foi identificada a partir de
Vieira Pinto (1960, apud Freire, 1987), remetendo-nos a luta
pela transformacéo social e & superagéo do antagonismo
opressor X oprimido. Freire (1987) travou essa luta por
meio da educacdo, mais especificamente pela criacéo de
uma pedagogia do ponto de vista do sujeito oprimido que
é capaz de ajuda-lo a reconhecer as situagdes limites que o
oprimem, oferecer-lhe condi¢oes para ampliar sua consci-
éncia-mundo e desenvolver formas de suplantagéo, atos li-
mites, a fim de que alcance o inédito viavel, por intermédio
de sua emancipacéo, como define o autor:

Em sintese, as “situagdes limites” implicam na exis-
téncia daqueles a quem direta ou indiretamente
“servem” e daqueles a quem “negam’” e “freiam”. No
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momento em que estes as percebem néo mais como
uma “fronteira entre o ser e o nada, mas como uma
fronteira entre o ser e 0 mais ser”, se fazem cada vez
mais criticos na sua acao, ligada aquela percepcéo.
Percepcdo em que esta implicito o inédito viavel
como algo definido, a cuja concretizacio se dirigira
sua acéo (Freire, 1987, p. 53).

Ao estudar Freire, na area da Didatica no Ensino
Superior, o estudo longitudinal (Pontes, 2020), aqui apre-
sentado, caracterizou-se como uma pesquisa-formacéo de
carater coletivo e participativo, em que o coletivo inves-
tigador - composto pela professora-pesquisadora e uma
turma de estudantes do curso de Pedagogia - vivenciou e
analisou o ensino com pesquisa na perspectiva do inédito
viavel.

O contexto da pesquisa-formacéo foi o espago/tem-
po das aulas de quatro componentes curriculares: Funda-
mentos e Pratica da Alfabetizacdo (5° semestre do curso)
e de Conteudos e Metodologia do Ensino de Lingua Portu-
guesa [, Il e III (do 6° ao 8° semestre do curso). O trabalho
didatico foi desenvolvido com base em principios preconi-
zados por Paulo Freire (1987), sistematizados em trés eixos
didaticos estruturantes:

a) Aperspectiva do sujeito

Buscamos pensar a Didatica, a partir de quem apren-
de. Sob tal perspectiva, o trabalho didatico respeitou e con-
siderou a forma de pensar e de ler o mundo dos envolvi-
dos. Ponderamos que a perspectiva do sujeito é o principio
central da pedagogia freiriana e pressupde uma didatica
que responde as perguntas: ensinar para quem? A partir
de quem? E como esse sujeito pode aprender melhor?
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b) Os modos de construcéo de conhecimento

Agrupamos, neste segundo eixo didatico, os prin-
cipios freirianos que, utilizados didaticamente, ajudam a
responder as perguntas: o que e como ensinar e aprender?

Praxis - apraxis constitui-se emum principio pe-
dagogico essencial para Freire (1987) e uma das
bases da pedagogia do oprimido. Trabalhar na
praxis denotou desenvolver a consciéncia critica,
tanto para a professora-pesquisadora, que con-
duziu a investigagéo, quanto para os estudantes
em formacao docente que participaram da pes-
quisa, aprendendo a unificar teoria e pratica.
Tematizacdo e problematizagdo - Na pesquisa
em tela, a tematizagdo ocorreu por meio de estu-
dos, debates e seminarios sobre temas referen-
tes a didatica da alfabetizacéo. Os temas foram
recortados do mundo da cultura didatica, com o
qual os estudantes ja tinham contato. A proble-
matizacéo foi incorporada na postura que 0s su-
jeitos assumiram durante as aulas, na producéo
dos trabalhos, nos questionamentos sobre os te-
mas em pauta, bem como nas reflexdes que es-
creveram.

Didlogo - a educacédo problematizadora freiriana
se realiza na praxis dialégica. Conforme Freire
(1987), a palavra é o elemento nuclear do dialo-
go-praxis. Por conseguinte, concebe a palavra
imbricada em duas dimensées: acido e reflexéo.
Portanto, sem abrir espago verdadeiro para que
o diadlogo acontecesse, a pesquisa-formacao nao
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teria sido realizada. Isso néo foi facil, levou um
semestre inteiro para que houvesse o didlogo
sincero, com base na confianca mutua, de modo
que o0s estudantes se sentissem & vontade para
aceitar, ou néo, a proposta de dialogar e refletir
sobre as aulas e 0 processo de aprendizagem em
desenvolvimento e, desse modo, produzir conhe-
cimento didatico.

FParticipacdo - para Freire (1987), estudar é um
ato participativo que néo se pratica de forma iso-
lada. Dai que, no ensino com pesquisa, 0s sujeitos
participaram ativamente do planejamento, de-
senvolvimento e avaliacdo do trabalho didatico,
como coautores e corresponsaveis pelo processo
e pelos resultados.

¢) Oinédito viavel

Na pesquisa de tese, essa categoria estava relaciona-
da diretamente com a transformacéo dos sujeitos. Confor-
me Freire (1987, 2005), acreditamos que transformando o
sujeito, é possivel afirmar que a educacéo fara a diferenca
para esse sujeito que, com sua praxis consciente, transfor-
mara o mundo. Logo, a educacgéo pode ser emancipatoria e
transformar a sociedade rumo ao “inédito viavel” (Freire,
1987, p. 110), quando ndo mais existirao opressores e opri-
midos, mas sim uma sociedade justa e igualitaria.

Compreendemos, ainda, que o inédito vidvel precisa
ser reconstruido a cada momento e a cada contexto histo-
rico, pois, no processo da historicidade, ndo sera sempre o
mesmo. Em vista disso, em nossa pesquisa, representou a
transformacao didatica, tanto para a praxis da professora-
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-pesquisadorauniversitaria quanto para os demais sujeitos
envolvidos, de modo que os futuros pedagogos(as)-profes-
sores(as) construissem suas praxis de alfabetizadores(as) e
aprendessem a ensinar com pesquisa na educacao basica.

A historicidade, os significados e os sentidos construidos

A analise da historicidade da pesquisa-formacéo
foi organizada em quatro ciclos gnosiologicos (quatro se-
mestres). Essa organizacédo emanou do proprio corpus da
investigacdo como uma referéncia a Freire (2005), enfa-
tizando que cada ciclo possibilitou a produgéo individual
e coletiva de conhecimento. Para o autor referido, o ciclo
gnosiologico é o momento de ensino e aprendizagem do
conhecimento ja existente, com vistas a construcéo de co-
nhecimento novo. Quando um novo conhecimento é cons-
truido, um clico se completa e um novo ciclo pode ser ini-
ciado. Esse é um momento Unico entre docente e discente
que Freire (2005) denomina do-discéncia, exaltando a in-
separabilidade entre educador e educando no processo de
ensinar-aprender.

Cada ciclo gnosiologico foi organizado em trés mo-
mentos: o planejamento que, no primeiro ciclo, foi elabora-
do previamente e, nos demais ciclos, passou a considerar
as avaliacOes dos estudantes; o desenvolvimento, quando
se implementou o planejamento por meio de atividades
de ensino com pesquisa; a avaliagdo que se caracterizou
como dialogica e processual e aconteceu em uma siste-
matica de duas vias - minha avaliacdo dialogada sobre a
producéo de conhecimento individual e coletiva da turma
e a avaliacdo dos estudantes sobre as aulas e os resultados
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do trabalho didatico -, gerando um préximo planejamento
mais participativo.

O primeiro ciclo gnosioldgico - a abertura do diglogo
- foi caracterizado por situagdes que possibilitaram o es-
treitamento da inter-relac¢io dialdgica essencial para o de-
senvolvimento da pesquisa-formacao. O inicio da pesquisa
se deu com o aceite de participagdo do grupo, por meio da
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE). Entretanto, a participacéo foi sendo tecida ao longo
de todo o processo.

O desenvolvimento do trabalho didatico foi orienta-
do pela logica dialética da pesquisa, em que 0s principios
estruturantes da pedagogia freiriana deram suporte para
as situacoes de ensino mediadas pela pesquisa, com a se-
guinte sistematizacao:

tematizacdo - selecédo dos principais temas que
atualmente permeiam a area da alfabetizagéo co-
dificados por meio de textos cientificos, confor-
me o plano de ensino, e as contribuicoes dos es-
tudantes - momento para transformar em temas
de investigacédo os conteudos de ensino;

problematizagdo - era 0 momento das pergun-
tas, das indagacoes sobre as situa¢des-problema
que o tema de estudo suscitava, ou seja, da des-
codificacho, por meio das aulas dialogadas, das
reflexdes no coletivo, leitura e analise dos textos
cientificos selecionados, reflexdes socializadas
via registros das aulas, apresentacdes de traba-
lhos e seminarios. Assim, os estudantes se apro-
ximavam de suas realidades concretas, desen-
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volviam compreensoes criticas sobre o contexto
social, politico, econémico, em que estavam inse-
ridos, e se sentiam mais motivados a lutar pela
transformacao da educaco;

didlogo - fio condutor da praxis didatica e do pro-
cesso dialético-problematizador que permeou
todos os momentos da pesquisa-formacéo - dia-
logar significou dizer e transformar o mundo,
conforme a concepcéo dialégica freiriana;
experiéncia sintese - um estudo exploratorio,
por meio de sondagens de leitura e escrita com
criancas, nos locais em que os estudantes reali-
zavam estagio, que ganhou configuracédo de pes-
quisa empirica.

Para fins de sistematizacdo da analise metarreflexiva
da historicidade da pesquisa-formacéo e da praxis didatica
de ensinar com pesquisa, nesse primeiro ciclo, além das si-
tuacoes didaticas consideradas marcantes, foram recorta-
das cenas de interagéo que consideramos mais represen-
tativas. A analise dessas cenas possibilitou a superagéo dos
limites da compreenséo de ensino transmissivo e alunos
passivos, elevando o ensino a condic¢ao de construcéo cole-
tiva de conhecimento.

Nesse primeiro ciclo, o aspecto mais evidenciado foi
que a mediacao didatica aconteceu principalmente pelo di-
alogo e, para esse didlogo, concorreram: os temas de inves-
tigacéo vinculados a realidade educacional; as atividades
de ensino com pesquisa; os registros reflexivos das aulas
elaborados pelos estudantes; a avaliacio dialdgica; o afe-
to; 0s encontros e desencontros entre professora-pesqui-
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sadora e estudantes; bem como as intersubjetividades dos
sujeitos participantes e suas condicoes de vida, como o fato
de trabalharem diuturnamente e se sentirem esgotados a
noite, durante as aulas. Entretanto, alcancar essa condicéo
dialogica demandou tempo, amadurecimento e dedicac¢io
dos participantes. Destacamos o registro de uma estudante
que corrobora essa analise:

O dialogo foi fruto da construcdo coletiva, acon-
teceu em todas as aulas, foi instigado pela profes-
sora e pelas apresentacgoées de trabalhos, quando:
houve interacGo entre todos, didlogo com o co-
nhecimento, troca de experiéncias, debates, escu-
ta, aprendizagem compartilhada, esclarecimento
de duvidas, despertando a vontade de pesquisar. A
leitura dos registros didrios de aulas, organizados
no portfolio coletivo, bem como a CLASSE em semi-
circulo/circulo de cultura, promoveram ambiente
para o didlogo, a escuta e a construcdo de conhe-
cimento. O aspecto negativo foi a instabilidade
do dialogo em apresentacdes de grupos que ndo
conseguiram provocar oS colegas que assistiam
(Estudante 1).

Conforme a sintese da estudante, o didlogo néo foi
apenas uma estratégia ou uma técnica fria para fins de
pesquisa, mas o compreendemos como uma condicao es-
sencial & praxis didatica emancipatoria e humanizada de
ensinar com pesquisa. “O dialogo é o momento em que 0s
humanos se encontram para refletir sobre sua realidade
tal como a fazem e re-fazem” (Freire; Shor, 1986, p. 64). O
dialogo democratizou nossa relacdo com o conhecimen-
to, uma vez que, na partilha dialégica, o professor nédo é
o detentor do saber, mas “o objeto a ser conhecido medeia
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0s dois sujeitos cognitivos. Em outras palavras, o objeto a
ser conhecido é colocado na mesa entre 0s dois sujeitos do
conhecimento. Eles se encontram em torno dele e através
dele para fazer uma investigacdo conjunta” (Freire; Shor,
1986, p. 65).

Muitos outros aspectos foram avaliados na analise do
primeiro ciclo gnosiologico da pesquisa-formacao, como: a
aprendizagem; o ato de ensinar com pesquisa; as situagées
de didlogo com o conhecimento, com a professora e com 0s
colegas; o papel dos registros reflexivos das aulas; a postu-
ra da professora; a postura da turma.

O segundo ciclo gnosiolégico - consolidacgdo do gru-
po de investigagdo - caracterizou-se pelo maior compro-
metimento dos estudantes com os estudos e com a pes-
quisa-formacéo. Os embates e resisténcias iniciais foram
superados e foi possivel reconhecer que haviamos consti-
tuido um coletivo pesquisador. O trabalho didatico mante-
ve a organizacdo do ciclo anterior, com destaque para:

experiéncia sintese - um estudo exploratorio com
professoras de escolas publicas e privadas que
ganhou configuracdo de pesquisa empirica. Os
estudantes realizaram o levantamento de temas,
junto a professoras alfabetizadoras, nas escolas
em que realizavam estagio; problematizaram es-
ses temas em nossas aulas e produziram cartas
pedagdgicas, no estilo freiriano, enderecadas a
essas professoras.

As analises desse segundo ciclo indicaram que nos
deparamos com 0s esteredtipos da representacio triadica
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- professor, aluno, conhecimento - de ato didatico tradicio-
nal, sustentaculo da educacéo técnico-instrumental ban-
caria, ainda forte no Ensino Superior. Os estudantes, em
seus registros, pediam por aulas tradicionais, conforme o
extrato a seguir:

Por mais que saibamos da importancia da mudan-
¢ca do processo do ensino-aprendizagem, a nossa
geracdo ainda é fruto do sistema bancario e preci-
samos de oportunidades de transicdo: aulas em que
0s professores falem, expliquem contetidos e depois
pecam para desenvolvermos algo. Aos poucos, po-
deremos ganhar mais autonomia para apresentar
semindrios e realizarmos outros tipos de pesquisa
(Estudante 2).

Entéo, foi necessario que, na nossa convivéncia dia-
l6gica, compreendéssemos e superassemos as contradi-
¢oes da praxis didatica universitaria: professor X aluno;
aula transmissiva X aula dialogada; teoria X pratica; ensi-
no tradicional X ensino com pesquisal. Contradi¢des que
alcancaram a dimenséo do conflito durante nossas aulas.
Por essas constatagdes, compreendemos que 0 coletivo
pesquisador, até aquele momento, ainda néo havia alcan-
cado a compreenséo da totalidade do ensino com pesquisa.
Contudo, essas contradi¢oes também nos indicavam que
estdvamos em processo de mudanca e de suplantagéo da
concepcéo bancaria/tecnicista, ainda fortemente impreg-
nada em nossas agoes e pensamentos, apropriando-nos de
uma nova racionalidade didatica.

1" A partir do conceito de do-discéncia de Freire (2005), compreendemos que
esses opostos precisam compor unidades dialéticas que se complementam
na praxis didatica universitaria.
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Nos terceiro e quarto ciclos gnosiologicos da pesqui-
sa-formacéo, o coletivo pesquisador foi se integrando cada
vez mais, bem como as compreensdes do grupo se amplia-
ram sobre a didatica que desenvolviamos. O ensino com
pesquisa passou a ser nossa realidade, sem que os estu-
dantes o estranhassem mais, diferentemente do que acon-
teceu nos dois primeiros ciclos. Por meio das atividades
com pesquisa que se sucediam, percebiam a logica dessa
din&mica de trabalho didatico.

Em busca de uma sintese mais fidedigna, para além
do que foi escrito nos registros e avaliagées das aulas, op-
tamos por apreender os significados e sentidos constitui-
dos pelos sujeitos participantes, por meio da metodologia
denominada nticleos de significagdo, proposta por Aguiar
e Ozella (2006).

Aguiar e Ozella (2006) discutem a relevancia do estu-
do das categorias linguagem e pensamento e das nogoes de
significado e sentido vigotskianas para o enriquecimento
das analises pautadas na dialética materialista historica,
como a que realizamos. A autora e o autor referidos escla-
recem que significado e sentido precisam ser compreendi-
dos pela unidade contraditéria do simbolico (significado) e
do emocional (sentido). Ou seja, o significado esta no plano
da linguagem, s&o as palavras situadas no texto (registros
dos estudantes) e no contexto (educacional, discursivo, so-
cial, cultural) que representam as ideias e podem ser ex-
plicadas pelo dicionario, por uma légica externa ao sujeito.
Ja o sentido é muito mais amplo e complexo que o signifi-
cado, é subjetivo, possui uma logica interna, é a expressao
do sujeito histérico e social. Em virtude dessa complexida-
de, Aguiar e Ozella (2006) propdem uma analise que parte
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da identificacdo dos nucleos de significagdo, de modo que
0 pesquisador possa se aproximar das zonas de sentido,
mais instaveis, fluidas e profundas.

Desse modo, partindo das avaliagdes do terceiro e
quarto ciclo gnosiologico da pesquisa-formacéo, elabora-
das por todos os estudantes, comegamos pela identificagéo
dos pré-indicadores, isto é, “das palavras que ja revelam
indicios do pensar, sentir e agir do sujeito, que, como ser
mediado pela histdria, aproxima-se das caracteristicas de
sua cultura e as converte em funcoes psicologicas” (Aguiar;
Ozella, 2006, p. 62).

Na sequéncia, agrupamos esses pré-indicadores,
conforme a similaridade, complementaridade e/ou contra-
posicéo, o que resultou na sistematizacio dos indicadores.
Esses indicadores formaram os nucleos de significagdo
que foram analisados, de modo a desvelar um pouco mais
arealidade concreta estudada (Aguiar; Ozella, 2006).

Foi possivel identificar trés nucleos de significacéo
que conceituaram a praxis didatica de ensinar com pesqui-
sa na perspectiva do inédito viavel:

a) atodidatico emancipatorio - 0s textos avaliativos
dos participantes apontaram que desenvolveram
confian¢a nessa perspectiva de trabalho didatico
e a incorporaram em suas formas subjetivas de
pensar, sentir e agir, transformando-se e sendo
capazes de transformar a realidade educacional,
onde quer que trabalhem;

b) praxis dialogica - o didlogo foi compreendido
como praxis pelos estudantes, a partir de Freire
(2005). A palavra que pronuncia o mundo impli-
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ca a acgdo transformadora. Logo, a praxis docen-
te precisa ser dialogica, critica, comprometida e
transformadora;

c) construcdo coletiva de conhecimento - 0S es-
tudantes foram unanimes em reconhecer que
aprendiam uns com 0s outros, principalmente,
quando nos sentavamos no circulo de dialogo na
sala de aula. Foi de forma coletiva que os conheci-
mentos novos foram sendo consolidados para que
se formassem professores(as) alfabetizadores(as).

Esse segundo momento de analise do material empi-
rico evidenciou que os significados e sentidos construidos
pelos estudantes foram mediados pelo mundo, ou seja, por
uma rede intricada de esteredtipos, contradigdes e influén-
cia do espaco social de formacéo, qual seja a Universidade.
A fim de interpreta-los, empreendemos uma analise feno-
menologica associada a dialética materialista historica que
nos ajudou a desvelar as relagées e imagens psiquicas que
tomaram parte da nossa interacéo dialdgica, incidindo so-
bre a apreenséo da totalidade da praxis didatica de ensinar
com pesquisa na perspectiva do inédito viavel.

Os resultados evidenciados tiveram como esteio a
nossa historicidade de acertos e erros, avangos e retro-
cessos, encontros e desencontros, em que, juntos, fomos
aprendendo a nos aproximar para dialogar e a ensinar/
aprender com pesquisa. Ensino com pesquisa compreen-
dido como unidade dialética, como exigéncia para o pen-
sar critico, para os momentos do ciclo gnosiologico (Freire,
2005) e como principio critico-formativo (Pimenta, 2019).
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Consideracdes finais

Com base na pesquisa de tese empreendida (Pontes,
2020), defendemos o ensino com pesquisa como um princi-
pio epistemologico-formativo (Pimenta, 2019) que potencia-
liza a praxis didatica universitaria, transformando-a em um
processo emancipatorio que supera situacoes limites, na di-
recdo do inédito viavel. A pesquisa pode tornar-se um meéto-
do para o ensino que favorece a problematizacéo do conhe-
cimento em construco. Para Freire (2005, p. 29), a pesquisa
é uma das exigéncias primordiais do ato de ensinar.

Destarte, ensinar com pesquisa exige que se compre-
enda que “ensinar é um projeto coletivo” (Pimenta; Anas-
tasiou, 2010, p. 217). Portanto, pesquisar sobre a propria
pratica e reformula-la constantemente sdo agées pesqui-
sadoras inerentes a atividade de ensinar. No entanto, essa
acéo precisa ser validada no coletivo. Por isso, é essencial
que as [ES criem espacos/tempos, condi¢des institucionais
e remuneracao salarial adequada para a socializacéo e a
reflexéo coletivas, bem como promovam a formacéao dida-
tico-pedagogica de seus professores.

Evidentemente, ndo encerramos a discussdo sobre
uma problematica tdo visceral para a area da Didatica no
Ensino Superior. Ainda que as pesquisas sobre o ensino e/
com pesquisa sejam escassas, acreditamos que outros pes-
quisadores precisam se langar ao risco de lutar por essa
transformacédo. Por certo, os condicionantes sdo muitos,
e a tendéncia agora é a educacgdo de pronta entrega que
a ideologia neoliberal tenta vender & populacéo brasileira
como um produto de mercado. Contudo, ha espaco para
resisténcia.
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Retomando Freire (1987), ponderamos que, para
além das situagdes limites, quando ndo vemos saida e o de-
sanimo e a aceitagdo tomam conta, esta o inédito viavel, a
utopia realizavel, o esperancar que s6 podera ser alcanca-
do, em comunhéo, pela luta consciente em prol da humani-
zacdo da educacao.
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Introduccion

a combinacion de multiples modalidades en los pro-
cesos de enserianza y de aprendizaje se ha concebido como
una innovacion curricular, sin embargo el uso de modelos
hibridos en la educacion superior implica cambios didacti-
cOS que aun no se perciben claramente. Como senala Gros
(2011), el estudiante ya no es un sujeto que solamente con-
sume informacion, sino que ahora dinamiza el escenario de
aprendizaje, por ello el profesor debe garantizar el apren-
dizaje independiente de los estudiantes, procurar que la
participacion enla creacion de conocimiento sea un habito
en su vida, facilitando que la autonomia y la permanente
colaboracion sean caracteristicas primordiales en todo el
proceso. Se debe reconocer que en las actividades que se
desarrollan de manera presencial, virtual o a distancia,
convergen, se interrelacionan y se dinamizan reciproca-
mente el profesor, el estudiante, los recursos y los conteni-
dos, lo que involucra una planificacion mas detallada de los
tiempos, las tareas y la valoracion del proceso de aprendi-
zaje para lograr un trabajo auténticamente autéonomo.

La utilizacion de multiples modalidades para el desa-
rrollo de ese maravilloso espacio de encuentro entre pro-
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fesores y estudiantes, “la clase”, no es sélo una forma de
flexibilizar los curriculos; es una forma de organizar todo
el proceso de ensefianza y de aprendizaje y por ello es un
asunto didactico, pues se enriquece la dimension comuni-
cativa, se mejoran los recursos del aprendizaje, se posibili-
ta la autonomia y su promueve el aprender a aprender. En
este capitulo se describira una concepcion didactica en la
cual se comprende la multimodalidad como una forma de
flexibilizar los curriculos a partir de la adecuada configu-
racion del sistema didactico.

Sobre las modalidades mediante las cuales se configuran
los procesos de enseianza y aprendizaje en la educacion
superior

Existen diferentes formas de comprender la multi-
modalidad. Desde una perspectiva tecnoldgica, este con-
cepto representa la posibilidad de usar recursos multime-
diay plataformas tecnologicas para facilitar la interaccion,
pero también la combinacion de diferentes modalidades
educativas: presencial, a distancia, virtual, entre otras.

La modalidad educativa presencial simboliza la asis-
tencia regular a encuentros en espacios y horarios prees-
tablecidos, lugares como salén de clase, laboratorio, taller,
biblioteca, entre otros, con el uso frecuente de la clase ma-
gistral, con un discurso académico dirigido por un experto
(el profesor), a un auditorio (los estudiantes) y el uso de ma-
teriales y elementos que facilitan la comunicacion entre los
participantes de una manera sincronica (Duran, 2015). Este
encuentro presencial resulta benéfico si los alumnos no tie-
nen suficiente autonomia, se les facilita la interaccion cara
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a cara y como ha sido el estandar durante tanto tiempo, el
aprendizaje presencial es facilmente reconocido como la for-
ma “real” de aprender. Sin embargo, asuntos como la incur-
sion de la tecnologia, la necesidad de aumentar la cobertura,
los conflictos, los desastres naturales, los cambios climati-
cos, la falta de espacios fisicos o la necesidad que tienen los
estudiantes de combinar el trabajo con el estudio, hacen que
se limiten las posibilidades de la interaccion presencial en el
mismo espacio al mismo tiempo.

La modalidad educativa a distancia, en contraste con
el enfoque presencial, surge como la opcion de estudiar en
lugares de dificil acceso y con la posibilidad de manejar un
tiempo distinto. Esta modalidad puede ayudar efectivamen-
te en la solucion a las dificultades que enfrentan a diario
muchos estudiantes, como lo es el aislamiento geografico
y la elevada inversion en tiempo y costo que deben asumir
para asistir a clases presenciales, 1o que genera altas deser-
ciones, problematicas sociales, econémicas, falta de opor-
tunidades, desigualdad y dificultades para acceder a la edu-
cacion de la poblacion que habita en entornos rurales. Esta
modalidad se caracteriza por la distancia fisica entre el es-
tudiante y el profesory entre los propios estudiantes, lo que
trae como consecuencia el aprendizaje independiente (We-
demeyer, 1981), que se identifica con la autonomia del alum-
no, su propio ritmo de aprendizaje y el distanciamiento con
la autoridad educativa, en este caso el profesor prepara el
material didactico, lo envia y se comunica a través de me-
dios como la correspondencia, laradio, la television, el saté-
lite o el teléfono. Sin embargo, inconvenientes como el alto
costo de la produccion de material, la comunicacion lentay
la falta de encuentros presenciales generan desmotivacion,
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las brechas entre el tiempo y el espacio que comparten es-
tudiantes y profesores, han dificultado su desarrollo.

Finalmente, la modalidad educativa virtual surge de
las convergencias tecnologicas que han revolucionado la
vida del ser humano, especialmente en la relacion espa-
cio-tiempo y esto ha permeado el sistema educativo, trans-
formando la oferta predominante de la modalidad educa-
tiva presencial y tratando de superar las dificultades de la
educacion a distancia, cambiando los ambientes conven-
cionales de aprendizaje, los roles de docentes y estudian-
tes dentro del sistema educativo y los materiales utilizados
en la mediacion pedagdgica, entre otros. Sin embargo, la
educacion virtual no ha tenido el desarrollo esperado por
la falta de autonomia en los estudiantes, la falta de prepa-
racion de los profesores para direccionar estos procesos
de formacion y el poco desarrollo tecnolégico que se tiene
en paises en via de desarrollo.

En la actualidad, la sociedad atraviesa por cambios
drasticos en distintas areas, como la politica, la economia, la
salud y el trabajo; la educacion no es ajena a las aceleradas
transformaciones que, sin duda, han impactado en el modo
devivir. Ademas, el efecto que ha tenido la reciente pandemia
sobre la humanidad ha develado situaciones que, dependien-
do la optica como se miren, pueden ser consideradas como
desventajas o oportunidades. Autores como Charpak y Om-
neés (2006) denominan a la actual transformacién como una
“mutacion historica social” semejante a la que experimento el
ser humano hace doce mil afos en los comienzos de la agri-
cultura. Y es que el cambio que ha tenido la humanidad en los
ultimos afos ha modificado la vida en todos sus drdenes, por
lo que se puede afirmar que ahora el conocimiento es mas
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acelerado y que permea desde lo méas complejo hasta la sim-
ple cotidianidad de cada individuo que habita en el planeta.

Bauman (2003) analiza el desafio que enfrentamos
con respecto a la percepcion del tiempo y lo denomina el
“sindrome de la impaciencia” porque en el presente cual-
quier demora, espera o dilacién se ha transformado en
sefal de inferioridad, aspecto que podria afectar la per-
manencia de los alumnos en carreras de cinco afos y su
preferencia por cursos cortos de preparacion. Desafios
que, segun el socidlogo polaco, “estan golpeando dura-
mente la esencia misma de la idea de educacion, tal como
se le concibi6 en el umbral de la larga historia de la civiliza-
cion” (p. 27). Estos cambios acelerados, sumados a las con-
secuencias que deja la pandemia, han tenido un efecto que
reta a las autoridades para que atiendan a la poblacion en
general y no permitan que se produzca mas desigualdad e
inequidad social.

Como lo manifiestan Levine y Van Pelt (2021), los cam-
bios seran de tal magnitud que perturbaran la educacion
superior tal y como la conocemos, volviendo obsoleto el mo-
delo que hoy utilizan la mayoria de las universidades. ;Sera
que la universidad esta preparada para asumir el encargo
social de conservar, desarrollar y promover la cultura ante
el desafio que le imponen la rapida incursion de las nuevas
tecnologias? ¢Sera que las formas o modalidades en las que
la universidad planifica, disefia e implementa un curriculo,
entendiendo al curriculo, como lo describen Alvarez y Gon-
zalez (2002): esa seleccion de conocimientos y experiencias
culturales, tienen que transformarse para responder a los
acelerados cambios sociales? ;Sera que se tiene que dar ca-
bida a otras formas de ensefiar y de aprender y asi proveer
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diferentes maneras de relacionarse, comunicarse y acce-
der ala informaciéon y generacion de conocimiento?

Teniendo en cuenta que las modalidades presencial, a
distanciay virtual concebidas de manera independiente pre-
sentan problemas que limitan su desarrollo, viene surgien-
do, principalmente a partir de la pandemia del COVID-19, las
multimodalidades o los modelos hibridos de ensefianzay de
aprendizaje, que hacen parte de los nuevos escenarios edu-
cativos y se caracterizan porque al combinar diferentes mo-
dalidades se flexibilizan las formas, los tiempos y espacios
de interaccion entre profesores y estudiantes.

Una concepcion didactica para la multimodalidad

Eluso de la multimodalidad en la educacion superior
requiere de una concepcion didactica que la interprete y la
desarrolle. Valle (2007) plantea que una concepcion involu-
cra un conjunto de conceptos fundamentales o categorias
que explican el objeto estudiado, los principios que lo res-
paldan, el enfoque o perspectiva adoptada para crear esas
categorias y una descripcion de los aspectos trascenden-
tales que evolucionan, reflejando estos cambios. Para este
autor, una concepcion didactica supone concebir y dirigir
un proceso de ensefianzay aprendizaje de forma que se lo-
gre la integralidad del proceso, expresada en que instruya,
desarrolle y eduque al estudiante. Breijo (2019) compren-
de la concepcion didactica como un proceso educativo que
hace parte de un contexto socio-histérico determinado,
planteado por el investigador, como resultado de la inte-
raccion entre su actividad tedrica y practica. De manera
mas reciente, Morales, Gonzalez y Duque (2023) plantean
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que las concepciones didacticas son consideradas como
resultados cientificos que constituyen contribuciones a la
teoria didactica, pues son factibles, aplicables, generaliza-
bles, pertinentes, novedosas, originales y validas.
Precisamente, en estos nuevos escenarios para el
aprendizaje resulta fundamental una mirada novedosa
de la didactica incluyendo el estudio de la multimodali-
dad, pues como se observa, ha penetrado de una manera
dinamica el proceso educativo, enriqueciendo el papel de
la comunicacion en el aula, cuestionando el rol de cada
participante y usando de manera activa las TIC. Por ello,
es necesario comprender la didactica como un escena-
rio dinamico de conocimientos e investigacion educativa
(Quintanilia, 2003); como una disciplina de las ciencias
sociales que tiene como objeto de estudio el proceso de
enserianza y de aprendizaje, un proceso de comunica-
cion e interaccion entre profesores, saberes y estudian-
tes (Duque, 2019), como un sistema integrado y comple-
jo (Gonzalez y Duque, 2021) que tiene unos principios!

1 para Gonzalez y Duque (2021), los principios didacticos se comprenden
como aquellos fundamentos o reglas que guian los procesos de ensefianza
y aprendizaje. Una resignificacion de algunos de los principales principios
de la didactica planteados por Tomaschewsky (1966), Gonzalez (1999), Duque
(2019) y otros, seria la siguiente: a) La comunicacion o el proceso comunica-
tivo construido a partir de la creatividad del lenguaje en el aula; b) La siste-
matizacion o planeacion, el orden, la planificacién del proceso de ensefian-
za y la relacion permanente entre los saberes, que deben organizarse de
menor a mayor grado de dificultad; ¢) La comprensibilidad del proceso de
ensefianza, que tiene que ver con la claridad con que el profesor comunica
aquellos saberes que son nuevos para el estudiante, de manera que este los
entienda, asimile y consolide; d) La relacion teoria-prdactica que permita a
los estudiantes tener un aprendizaje consciente y aplicar los conocimientos
adquiridos en situaciones de la vida real; e) La relacion concreto-abstracto,
la comprension que los alumnos hacen de los saberes comunicados por el
profesor, ya sea por la observacién directa, la explicacion que hace el profe-
sor o los cuestionamientos y reflexiones del estudiante; f) La formacion en
investigacion, derivada de la solucién de los problemas que se plantean en
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y unos componentes? que rigen su actuacion y que se in-
terrelacionan entre si. Esta concepcion historica y social
de la didactica indica que ella se transforma dependien-
do del momento y del contexto historico - Saza (2018),

la clase; g) El acompariamiento y tutoria, la atencién individual que brinda
el profesor a los estudiantes, pero siempre sobre la base del trabajo colecti-
vo, pues la colectividad es la que le da sentido a la individualidad; h) El traba-
Jjo autonomo del estudiante, el trabajo consciente y creador del alumno bajo
la tutoria del maestro; i) La traduccion de saberes como una forma de arti-
cular los contenidos con el método a través de la formulacién de preguntas;
j) La transversalidad o la conexion de las multiples racionalidades (16gica,
ética, estética y politica) del ser humano en el proceso de formacién para
que la did4ctica siga avanzando hacia lo interior, es decir, hacia el alumno y
su aprendizaje; k) La escuela en la vida o la relacién que existe entre el pro-
ceso de ensefianzay aprendizaje con el contexto o realidad social a través de
la practica, de la solucion de los problemas que en ella existen.

Para Alvarez (1992) y Gonzalez y Duque (2021), los componentes del sistema
didactico a los que se hace referencia son: a) el problema, como el pun-
to de partida para diseriar todo el proceso de ensefianza y de aprendizaje
que dara respuesta a esas preguntas, necesidades, carencias o deseos que
tiene la sociedad, que deben ser resueltos en el aula entre profesores y es-
tudiantes para generar una transformacion; b) el objeto, refiere al area de
conocimiento que delimita el problema y sobre lo cual se va a desarrollar
el proceso de enserianza y de aprendizaje; c) los propositos u objetivos, que
aluden a la aspiracion que necesita el estudiante alcanzar para resolver la
carencia o el problema planteado; d) los contenidos o los saberes, concier-
ne alo que se va a ensenar y a aprender, alude a la cultura que se comuni-
ca, lo que necesita saber y dominar el estudiante tanto en conocimientos
como en capacidades para abordar el problema, e) el método, entendido
como la organizacioén interna del proceso, como el camino a seguir en el
aula y cuya esencia es la comunicacion entre docentes y estudiantes para
resolver el problema y que debe tener como base las formas enlas cuales se
construye el conocimiento; f) los medios son los instrumentos y recursos
utilizados por el profesor para que el estudiante se apropie del contenido,
adquiera las habilidades, ejecute el método y alcance el objetivo; g) la forma
o el ambiente de aprendizgje, lo compone la triada espacio-tiempo-seres,
con una mirada tanto interna como externa en todo el proceso organizati-
vo e interactivo con los otros seres que habitan y comparten el proceso de
ensefianzay de aprendizaje; h) el producto, que es lo nuevo que se presenta
como respuesta al problema, es el resultado final del proceso; i) la evalua-
cion, refiere a la valoracién permanente de todo el proceso de aprendizaje
y su resultado y finalmente; j), la autoevaluacion alude a la mirada retros-
pectiva y consciente por parte de las personas que participaron en todo el
procesoy que aporta el desarrollo de la autonomia y a la formacién integral
y consciente.

[\
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Diaz-Barriga (2009) y Giraldo (2012) -, que evoluciona
y cambia conceptualmente, ademas se interrelaciona
en un contexto investigativo con el curriculo, el cual se
comprende cOmo un proceso en constante construccion
cultural abierto al debate, al didlogo (Kemmis, 1993; Sa-
cristan, 2010) y a la critica permanente de sus actores y
la sociedad en general y también concebir la didactica
como el espacio en el cual se concretan las intenciones
curriculares (Bolivar, 2008), esta articulacién entre cu-
rriculo y didactica es trascendental, dada las necesida-
des educativas que surgen como el caso actual de la in-
cursion de las TIC al aula y los disefios curriculares en
multimodalidades.

Concepcion didactica para flexibilizar los curriculos a
través de las multimodalidades

1. PRINCIPIOS DE LA DIDACTICA
—_— Comunicacion

Trabajo auténomo

Acompafiamiento tutoria

IDEAS 2. CURRICULO COMO CULTURA

ESTRUCTURANTES S imtegral

Primera idea estructurante: el proceso de flexibili-
zacion curricular mediante multimodalidades educativas
se orienta, regula y dinamiza mediante principios didac-
ticos, especialmente la comunicacion, el trabajo autonomo
y la tutoria.

Segun Gonzalez (1999), la comunicacion es la esen-
cia de la didactica, su objetivo es fomentar competencias
comunicativas y creativas para un aprendizaje significati-
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vo y el desarrollo de habilidades cognitivas y sociales. Al
integrar espacios fisicos y virtuales en procesos multimo-
dales, con la convergencia de medios analogos y digitales,
se requieren nuevas estrategias comunicativas adaptadas
a las tecnologias emergentes, diversificando los canales de
comunicacion y promoviendo el uso de herramientas tec-
noldgicas. Para ello se requiere que los profesores diserien
acciones comunicativas que aborden problemas sociales
especificos y fomenten ambientes que valoren el didlogo,
la colaboracion y el respeto; se debe estimular la creati-
vidad, el pensamiento critico y la innovacion; se deben
utilizar plataformas digitales accesibles y proporcionar
retroalimentacion constante y constructiva; se deben res-
ponder oportunamente a las preguntas de los estudiantes
y personalizar las respuestas, establecer horarios de aten-
cion flexibles y generar diversos canales de comunicacion
asincronica (foros, correos electronicos, chats en linea);
crear un ambiente positivo y respetuoso para la colabo-
racion; establecer grupos de estudio y apoyo mutuo entre
estudiantes, promoviendo la empatia y el apoyo, ofrecer
tutoriales y capacitaciones en habilidades digitales y cen-
tralizar materiales y actividades en un Ambiente Virtual de
Aprendizaje (AVA).

Por otro lado, el aprendizaje autonomo es crucial en
la educacion superior, pues los estudiantes deben gestio-
nar su propio proceso de aprendizaje. Esto implica buscar,
clasificar y procesar informacion de diversas fuentes para
la generacion de conocimiento. En la universidad posmo-
derna se hace esencial que los estudiantes aprendan a
aprender, por tanto se debe promover la autonomia, com-
prendiendo que el aprendizaje ya no depende del profesor
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y puede ser alcanzado por el estudiante aun sin el apoyo
y la direccion de un tutor; para ello se requiere autorre-
gulacion y un proceso consciente de formacion, reconocer
los saberes previos, realizar actividades de planificacion,
ejecucion y control del trabajo independiente de modo di-
ferenciado y sistémico y llevar a cabo acciones que posi-
biliten la autodireccion, reflexion critica, responsabilidad
personal y motivacion.

Finalmente, el acompariamiento y la tutoria siguen
siendo fundamentales en el proceso de ensenanzay apren-
dizaje, especialmente en contextos que involucran multi-
ples modalidades. Estos procesos permiten atender a las
necesidades individuales en el marco de procesos colecti-
vos. Segun Gonzalez y Duque (2021), la mediacion pedago-
gica del profesor facilita la comunicacion y la integracion
de los estudiantes, promoviendo el pensamiento critico y
personalizando el apoyo educativo. Para ello se requiere
establecer tutorias regulares, individuales y grupales, pre-
senciales, virtuales o hibridas, especialmente para estu-
diantes de primeros semestres y poblacion joven; integrar
plataformas de aprendizaje adaptativo y asegurar que tan-
to docentes como estudiantes las utilicen eficientemente;
asignar monitores o estudiantes destacados para propor-
cionar apoyo adicional; implementar estrategias que pro-
muevan la motivacion y el compromiso de los estudiantes;
aprovechar los espacios fisicos como las bibliotecas y la-
boratorios para realizar algunas de las sesiones de acom-
panamiento y tutoria y asi fortalecer lazos institucionales;
formar grupos de estudio y apoyo entre pares y reflexionar
sobre el propio progreso y establecer metas de mejora.
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Segunda idea estructurante: el proceso de flexibi-
lizacion curricular mediante multimodalidades educati-
vas se sustenta con la comprension del curriculo como
cultura.

El curriculo se origina en la cultura y se construye
considerando lo que una sociedad valora como importante,
lo que cada institucion planifica segun sus caracteristicas
y lo que cada sujeto establece como esencial en su proyec-
to de vida. Las instituciones de educacion superior tienen
el desafio de conservar, desarrollar y promover la cultura,
adaptandose a la sociedad del conocimiento y la cultura
digital, fomentando competencias digitales, alfabetizacion
digital, pensamiento critico, innovacion, aprendizaje con-
tinuo, competencias ciudadanas y socioemocionales, y ha-
bilidades blandas.

Desarrollar un curriculo pertinente, integral y con-
textualizado implica identificar las necesidades e intereses
de la sociedad, la instituciény los estudiantes en un contex-
to de rapidos cambios tecnologicos y laborales. Es crucial
conocer la historia y contexto de la universidad y entender
larealidad de los jovenes, caracterizados por valores de in-
mediatez y practicidad. El curriculo debe enfocarse en los
saberes que son esenciales para la formacion de los futu-
ros profesionales; las capacidades que deben desarrollarse
enellos entre las que se encuentran el pensamiento critico,
el pensamiento no lineal, la creatividad, la solucion de pro-
blemas, el manejo de datos e informacion en red, la inno-
vaciony el aprendizaje permanente; los valores esenciales
que deben promoverse, tales como la adaptabilidad, la per-
severancia, el trabajo en equipo, la resiliencia, el respeto
y la honestidad. Es necesario diseriar curriculos flexibles,
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que sean recorridos en libertad por los estudiantes y que
cuenten con rutas de certificaciones para los conocimien-
tos adquiridos.

Tercera idea estructurante: e/ proceso de flexibili-
zacion curricular mediante multimodalidades educativas
implica el redimensionamiento de los componentes didac-
ticos, especialmente las estrategias didacticas, los medios
y los ambientes de aprendizaje.

Los procesos de formacion desarrollados bajo una
concepcion de multimodalidades requieren estrategias
didacticas innovadoras que centren su atencion en el es-
tudiante y su aprendizaje, que se desarrollen en multiples
formatos y que promuevan el trabajo colaborativo, por ello
el aprendizaje basado en retos, en proyectos y en proble-
mas, asi como los casos suelen ser muy importantes, tam-
bién deben emplearse estrategias que estimulen la simula-
cion, los juegos o las narrativas transmedia.

Es importante recordar que, para comprender la re-
lacion de la multimodalidad con la didactica, los medios no
son solamente instrumentos materiales o herramientas
tecnoldgicas, sino que son recursos que emergen desde las
practicas sociales y que permiten la comunicacion a tra-
vés de unos protocolos sociales y culturales establecidos y
que sirven como puente o0 camino para que se manifieste el
meétodo. Por ello es importante resaltar que en ambientes
multimodales los medios analogos conviven con los digi-
tales, el libro ya no solo esta en las bibliotecas, los sistemas
de informacién documental se convierten en aliados esen-
ciales del aprendizaje.
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Asi mismo, otro componente importante en la con-
cepcion que se propone y en todo el engranaje didactico,
son los ambientes de aprendizaje, los cuales también se
transforman, este componente alude a la organizacion del
tiempo, del espacioy delas relaciones que se establecen en-
tre profesoresy estudiantes en el proceso educativo. Segun
Durany Uran (2014), tienen una transformacion radical, ju-
garanun papel diferente en la percepcion de larealidad. De
acuerdo con Vasquez y Sevillano (2016), ya el conocimiento
no se asocia exclusivamente a un espacio fisico concreto o
al aula convencional de clase 0 a una biblioteca, también el
proceso comunicativo y formativo se puede realizar des-
de cualquier lugar que ofrezca las condiciones basicas de
interactividad. Para Gonzalez y Duque (2021), la forma en
que se configura el espacio y el tiempo, a partir de la con-
vergencia de medios y tecnologias en los procesos de en-
sefianza y aprendizaje, deja de ser algo externo y accesorio
y se vuelve algo interno, pues las concepciones de tiempo,
espacio y la comunicacion entre los seres que participan
en el proceso de ensefianza y aprendizaje se transforman
y afectan de manera directa como los estudiantes apren-
den. Este fenomeno ocasiona el surgimiento de multiples
concepciones de tiempo y espacio como otra caracteristica
atener en cuenta en el proceso educativo, puesto que revo-
luciona el statu quo de la educacion mantenido por anos y
ahora si brinda la posibilidad de aprender desde cualquier
lugar, momento, situacion o contexto, obviamente con las
condiciones basicas de acceso que tengan los estudiantes
tanto de conectividad como de dispositivos tecnologicos y
partiendo de disefos didacticos pertinentes.
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Consideraciones finales

El momento actual exige que las universidades asu-
man que la educacion se esta transformando y deben ex-
plorar nuevas formas de configurar los procesos de ense-
nanza y aprendizaje. Entender que ya la comunicacion es
multidireccional entre todos los actores del proceso edu-
cativo y pueden acceder a infinidad de informacion y por
ende pueden ser mas participes y crear conocimiento co-
lectivo, que el rol protagonico que siempre tuvo el profesor
de poseer el sabery la razéon le dan paso a un modelo donde
la comunicacion, el estudiante y su aprendizaje se convier-
ten en eje central de todo el proceso, asi se van consolidan-
do las multimodalidades educativas, pero también se van
modificando los curriculos lo que necesariamente implica
nuevas concepciones didacticas.
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Introducao

formacéao docente na p6s-graduacdo é um tema
relevante no ambito das pesquisas em Educagéo, especial-
mente em um contexto marcado por rapidas transforma-
¢les sociais, culturais e tecnoldgicas. A Didatica Critica é
compreendida neste texto! com a abordagem que busca res-
significar as praticas pedagogicas e emerge como resposta
necessaria as demandas de uma educacio que nao apenas
transmita conhecimento, mas que também promova a re-
flexao critica, a incluséo e a emancipacio dos estudantes.
No atual ambiente educacional, caracterizado por po-
liticas neoliberais que frequentemente priorizam a eficiéncia
e a padronizacéo em detrimento da qualidade e da equidade,
a formacéo de professores para a Educacdo Superior se tor-
na um campo de resisténcia que possa promover o repensar
de praticas pedagogicas e didaticas. Um exemplo emblema-
tico do impacto das politicas neoliberais na educacéo é a re-
ducéo de verbas para universidades publicas no Brasil, que,

1 Este capitulo parte da premissa de que a Did4tica Critica constitui uma res-
posta essencial as demandas por uma formacéo docente reflexiva e eman-
cipatéria na pés-graduacio, posicionando-se como um contraponto ao
tecnicismo imposto pelas politicas neoliberais. O texto explora essa abor-
dagem em suas multiplas dimensdes, buscando articular teoria e pratica
no contexto educacional contemporaneo.
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desde 2016, resultou em cortes orgamentarios significativos,
comprometendo a infraestrutura e intensificando a precari-
zacao do trabalho docente, com contratos temporarios e so-
brecarga de atividades. Para tal, este texto tem como base 0s
estudos de Pimenta (2023), Freire (2005), Franco (2019), San-
tos (2022), Libaneo (2015), entre outros.

A Didatica Critica se posiciona como uma aborda-
gem essencial para a formacio de professores em res-
posta ao avango das politicas neoliberais no campo edu-
cacional. Busca promover uma educacao que vai além da
simples transmisséo de conteudo. Enfatiza a necessidade
de um ensino reflexivo, onde professores e estudantes s&o
agentes ativos na construc¢édo do conhecimento. Esta abor-
dagem critica visa & emancipacéo dos sujeitos, permitin-
do-lhes reconhecer e desafiar as estruturas de opresséo
presentes na sociedade. A Didatica Critica contribui para a
ressignificacdo e a compreenséo da “praxis docente e dos
processos dialéticos da ensinagem” (Pimenta, 2023, p. 27).

Nesse sentido, este capitulo tem como objetivo ana-
lisar de que forma a Didatica Critica pode ser integrada
as disciplinas de preparacgéo pedagogica do Programa de
Aperfeicoamento de Ensino (PAE) da Universidade de S&o
Paulo (USP), propondo caminhos para uma formacgéao do-
cente transformadora que alie reflexdo critica e pratica
emancipatoria no contexto da pés-graduacao.

Contextualizagao e principios da Didatica Critica
A Didatica Critica € uma abordagem pedagdgica que

se fundamenta na analise critica das praticas educativas,
buscando compreender e transformar as relagées de en-
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sino e aprendizagem em contextos sociais e culturais es-
pecificos. Essa perspectiva se inspira em teorias criticas,
como o materialismo histérico-dialético e a teoria critica
de Frankfurt, e propée uma reflexéo sobre as condicoes so-
ciais, politicas e econoémicas que influenciam a educacéo.
Né&o se limita a técnicas de ensino, mas busca promover
uma educagdo que emancipe os estudantes, desenvolven-
do seu pensamento critico e reflexivo.

A Didatica Critica apresenta elementos centrais em
sua constitui¢ao: a relacao dialética entre teoria e pratica,
a contextualizacdo do ensino, a reflexdo critica, a emanci-
pacéo e incluséo, o didlogo e interacao, a interdisciplina-
ridade e a praxis educativa. Esses principios orientam-na
como uma abordagem que visa a formacéo de individuos
criticos. Nas obras de Paulo Freire, a abordagem educa-
cional focada na transformacéo social e na emancipacéo
dos oprimidos se torna fundamental nesta perspectiva,
destacando a importancia do didlogo, da reflexdo criti-
ca e da acdo transformadora que propée uma educacio
problematizadora.

A conscientizagdo em Freire consiste na percepgéo
critica da realidade social e politica do reconhecimento e
desafio das estruturas de opressao, ajudando-os a trans-
formar suas proprias realidades. Além disso, ele concebe a
educacao como um encontro entre sujeitos em que o dialo-
go se apresenta como um processo reflexivo e colaborativo
que promove a humanizagéo. Destaca-se, pois, a praxis, a
combinacéo de agéo e reflexdo, como fundamental para a
transformacéo social, tendo em vista que a educagéo criti-
ca deve levar a acdo transformadora, com base na reflexao
critica sobre o mundo. Porém, esta abordagem néo se li-
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mita a formacéo de alunos na Educacio Basica, constituin-
do uma perspectiva tedrica que precisa estar presente em
diferentes contextos educacionais, incluindo o contexto
formativo da pés-graduacéo nas universidades.

Os programas de pos-graduacao no Brasil historica-
mente tém priorizado a formacéo do pesquisador. Porém,
considerando os requisitos minimos para entrada desses
profissionais na universidade, por meio do concurso pu-
blico, tais programas, notadamente na pos-graduacio em
Educacéo, enfrentam desafios relevantes no ambito da
formacéo docente, como a necessidade de uma formacao
tedrica robusta que se relacione diretamente com as pra-
ticas pedagogicas cotidianas. Além disso, as condigoes de
trabalho, incluindo carga horaria, remuneracao e suporte
institucional, desempenham um papel critico na eficacia
da formagcéo. Superar esses desafios exige um compromis-
so continuo com a melhoria dos programas de formacéo e
avalorizacao dos professores.

Praticas pedagodgicas inovadoras, alinhadas aos
principios da Didatica Critica, sdo essenciais para promo-
ver uma educacao reflexiva e emancipatoria. A problemati-
zacao, o dialogo e a conscientizacdo devem estar no centro
da formacéao docente, transformando temas cotidianos em
problemas criticos e enriquecendo o processo de apren-
dizagem. A interdisciplinaridade também é fundamental,
permitindo uma compreensio mais ampla das questoes
educacionais e estratégias pedagogicas. A formacao conti-
nua é vital para o desenvolvimento profissional dos profes-
sores, devendo incluir oportunidades para reflexdo critica
e atualizacio constante, bem como suporte institucional
adequado é necessario para garantir a qualidade da edu-
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cacéo e a preparacdo dos pés-graduandos para os desafios
da educacéo contemporanea.

Candau e Koff (2006) ressaltam que a Didatica Critica
busca superar praticas tradicionais de ensino, valorizando
a diversidade cultural e as diferencas. Caracteriza-se por
uma reflexdo critica das praticas educativas, questionando
normas e valores que sustentam a educacéo tradicional e
como as relacdes de poder e desigualdades sociais influen-
ciam o ensino-aprendizagem. A Didatica Critica promove a
incluséo da diversidade cultural, valorizando a pluralidade
e interculturalidade, articula teoria e pratica, adaptando o
curriculo as realidades culturais e sociais dos alunos. Os
desafios contemporaneos, como globalizacido e desigual-
dades sociais, sdo problematizados, oportunizando aos es-
tudantes uma formagéo que possibilite ter uma leitura de
mundo critica e contextualizada.

Importancia da Didatica Critica na Formagao Docente

A Didatica Critica, como base da formacéo docente, é
enfatizada por Franco (2019) como uma importante aborda-
gem na formagcéo inicial e continuada dos p6s-graduandos.
Seus pressupostos tedricos formam os docentes para atua-
rem de forma reflexiva e critica, desafiando praticas peda-
gogicas tradicionais e as imposi¢oes do neoliberalismo. A
formacéo docente deve promover a emancipacdo dos pro-
fessores, desenvolvendo uma consciéncia critica sobre sua
pratica e o contexto educacional. A emancipacao dos docen-
tes € um passo fundamental para que eles possam inspirar
seus alunos a também se tornarem agentes de mudanca
(Franco, 2019; Candau, 2023).
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A reflexdo critica sobre a pratica pedagoégica é um
conceito central na perspectiva da Didatica Critica. A partir
de seus pressupostos, os professores podem analisar suas
praticas, bem como as politicas educacionais que influen-
ciam a sala de aula. Essa reflexdo é fundamental para que
0s professores possam adaptar suas abordagens peda-
gogicas de acordo com as realidades e necessidades dos
alunos, tornando o ensino contextualizado e relacionado
ao ambiente social em que os alunos estéo inseridos. A Di-
datica Critica promove uma série de principios e praticas
que sdo essenciais para o desenvolvimento de pos-gradu-
andos comprometidos com uma educacéo transformadora
e emancipatoria.

A Didatica Critica promove uma reflexdo profunda
sobre a pratica educativa, incentivando os pos-graduandos
a questionar metodologias e conteudo. Sob esta perspecti-
va, a valorizacio da diversidade cultural, social e econdmi-
ca dos alunos é essencial. Os professores devem desenvol-
ver estratégias que considerem as diferentes experiéncias
e contextos dos estudantes. Essa valorizagdo enriquece o
ambiente de aprendizagem e prepara os alunos para a con-
vivéncia em uma sociedade plural (Freire, 2005; Libaneo,
2015).

Em um contexto de politicas neoliberais que visam a
mercantilizacio da educacéo, a Didatica Critica se posicio-
na como uma resisténcia, defendendo a autonomia docen-
te e curriculos adaptados as realidades sociais dos alunos.
Dialogamos com Silva (2022) em relacdo as perspectivas
de um curriculo para a formacéo de professores nos pres-
supostos da Didatica Critica. Um curriculo critico e refle-
xivo é essencial para a formacio docente, pois questiona
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as ideologias dominantes, auxilia na promocao da justica
social & medida que se alinha aos principios de equidade e
incluséo, em uma perspectiva democratica. A diversidade
e aincluséo séo pilares centrais de um curriculo critico. Na
formacao docente é importante que os professores apren-
dam a reconhecer e respeitar as diferentes identidades
culturais de seus estudantes (Silva, 2022).

O curriculo pode refletir e reproduzir relagées de po-
der, perpetuando desigualdades no ambiente escolar. A Di-
datica Critica busca conscientizar professores sobre essas
dindmicas e promover praticas que desafiem as estruturas
de desigualdade. Santos (2022) ressalta a importancia da
descolonizagdo do curriculo, que deve ir além do euro-
centrismo e valorizar culturas marginalizadas. A Didatica
Critica prop0e curriculos que representem a diversidade
cultural e historica dos alunos, assegurando uma educacgéo
mais justa. Além disso, a interdisciplinaridade e a flexibili-
dade sé&o essenciais; os professores devem integrar dife-
rentes disciplinas e ajustar suas praticas conforme as mu-
dangas sociais e culturais, promovendo uma abordagem
educativa mais inclusiva e adaptavel.

A Formacao Docente na Pos-Graduacao

A formacdo docente para a Educagdo Superior no
contexto da pés-graduacéo precisa propiciar didlogo e de-
senvolvimento de conceitos em que os estudantes possam
compreender as realidades sociais e culturais e promover
um processo de ensino-aprendizagem dialogico. A forma-
¢éo profissional e coletiva dos docentes é de responsabili-
dade das institui¢des e politicas publicas (Cunha, 2018). A
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inclusio de conhecimentos pedagdgicos nas formacoes de
pos-graduacao é essencial, pois possibilita contextos de va-
lorizacao da pratica reflexiva e a relacéo entre teoria e pra-
tica. A identidade docente é outro conceito que esta alinha-
do com a Didatica Critica. Compreendida como profissao
em acéo, a professoralidade é fundamental para a constru-
¢éo de uma identidade profissional critica e consciente. Por
meio destes pressupostos conceituais, a formagao docente,
no contexto da pos-graduacéo, precisa ser considerada um
processo continuo, que dialogue com a identidade docente,
a formacéo profissional e coletiva, as praticas pedagogicas
e a consideracdo do contexto e da cultura, propiciando a
concretizacdo de um contexto educacional universitario
mais inclusivo, reflexivo e comprometido com a transfor-
macéao social.

Lugar Institucional de Formagao Docente para
estudantes de pos-graduacao: em foco, o Programa de
Aperfeicoamento de Ensino (PAE)

O Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE) da
Universidade de Sao Paulo (USP) é uma iniciativa relevante
para a formacio pedagdgica dos pés-graduandos, regu-
lada pelas Diretrizes de 29 de maio de 2019 e, posterior-
mente, atualizada pelas Diretrizes para a Proposicéo das
Disciplinas da Etapa de Preparacéo Pedagdgica de 16 de
abril de 2024. A Etapa de Preparacdo Pedagdgica (EPP) é
um componente essencial do PAE, planejado para preparar
os estudantes de p6s-graduacio para a docéncia no Ensi-
no Superior, pois visa fornecer as bases tedricas e praticas
necessarias para que os futuros professores do Ensino Su-
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perior desempenhem suas agoes considerando elementos
norteadores que propiciem a reflexdo-acdo de suas prati-
cas pedagogicas e didaticas.

A EPP pode ser oferecida anualmente ou semestral-
mente, conforme as condicées da Unidade de Ensino e a
demanda dos estudantes. Ela pode assumir duas formas
distintas: a primeira € a inclusdo de uma disciplina de
pos-graduacéo, que oferece créditos académicos e abor-
da questées fundamentais da pratica docente; a segunda
é um nucleo de atividades que envolve a elaboracéo de
material didatico, discussoes sobre curriculos e planeja-
mento de cursos, coordenado por professores. Ambos 0s
formatos tém como objetivo proporcionar uma prepara-
céo abrangente e integrada, adaptada as necessidades dos
pos-graduandos.

A responsabilidade pela estruturag¢ao, acompanha-
mento e avalia¢do desta etapa recai sobre a Comissao
Coordenadora do PAE na Unidade de Ensino, que deve
aprovar o conteudo antes de seu oferecimento. Esta su-
pervisdo garante que a formacdo pedagogica esteja ali-
nhada com as diretrizes estabelecidas e com as melhores
praticas educacionais. Segundo as novas Diretrizes, as
disciplinas devem incluir a menc¢éo “Preparacéo Pedago-
gica” em suas nomenclaturas e podem ser oferecidas tan-
to de forma presencial quanto remota, com pelo menos
30% da carga horaria dedicada a atividades sincronas.
Esse formato hibrido permite flexibilidade e acessibilida-
de, atendendo as necessidades e circunstancias dos estu-
dantes. Nesse sentido, as ementas das disciplinas devem
abordar os Fundamentos Pedagdgicos da Pratica Docen-
te na Educacdo Superior, que incluem temas essenciais,
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como contexto universitario, relagdo professor/aluno,
aspectos organizativos do planejamento de ensino, me-
todologias e recursos de ensino e avaliacdo. Esse enfoque
visa promover uma formacgédo abrangente e critica para
os p6s-graduandos, capacitando-os a enfrentar os desa-
fios do Ensino Superior com uma abordagem reflexiva e
inovadora.

As disciplinas de Preparacao Pedagagica no contexto da
Didatica Critica

As disciplinas de preparacgdo pedagodgica na pos-
-graduacdo desempenham um papel fundamental na
formacéo de professores para enfrentar os desafios con-
temporaneos da educacéo, especialmente no contexto do
Ensino Superior. Neste contexto, as disciplinas precisam
alinhar-se aos pressupostos da Didatica Critica por meio
de estudos de caso e discussbes sobre mudancas no en-
sino, fomentando uma postura critica e inovadora nos
futuros professores. A integragéo entre teoria e pratica é
essencial, permitindo que os estudantes apliquem teorias
em situagoes reais com metodologias ativas. Além disso,
a mediacdo e o diadlogo s&o importantes, promovendo
um ambiente colaborativo onde os alunos compartilhem
experiéncias e aprofundem a compreensio das praticas
pedagogicas.

As disciplinas também devem considerar o contex-
to social, cultural e politico das praticas educativas, pre-
parando os estudantes de pos-graduacio para atuar de
maneira critica em relagdo as realidades especificas do

A FORMAGAO DOCENTE NA POS-GRADUAGAO: FACES E INTERFACES DA DIDATICA CRITICA



178

contexto social em que atuam. Por fim, é essencial o en-
frentamento das desigualdades. As disciplinas devem ado-
tar uma abordagem critica sobre as desigualdades sociais
e educacionais, capacitando os estudantes de pés-gradu-
acdo a promoverem a equidade e a justica social em suas
praticas pedagogicas. Ao abordar esses aspectos, as dis-
ciplinas de preparacéo pedagogica na pos-graduagao po-
dem contribuir para a formacio de professores que iréo
atuar na Educacgéo Superior de maneira transformadora e
critico-reflexiva.

A formacao pedagdgica em nivel de pés-graduacao no
contexto do PAE-USP

Para compreender o contexto das disciplinas de Pre-
paracéo Pedagdgicano ambito do PAE-USP, especificamen-
te nas disciplinas oferecidas na FFCLRP, foram propostas
defini¢ées das categorias de andalise para compreender a
formacéao pedagogica em nivel de pos-graduacéo. Para tal,
foram tecidas categorias de analise em consonancia com
as tessituras conceituais de Pimenta (2023). Neste texto,
utilizamos duas categorias de analise elaboradas com base
nas conceituacoes da autora sobre a Didatica Critica: 1) To-
talidade e Contextualizac¢io: compreende a totalidade da
pratica educativa, considerando o contexto social, cultural
e politico em que ela se insere; 2) Praxis e Reflex&o Critica:
abrange o incentivo na praxis docente, que envolve a inte-
gracéo entre teoria e pratica, bem como a reflexéo critica
sobre arealidade educacional.

O corpus da pesquisa foi composto pelas ementas
de quatro disciplinas oferecidas na FFCLRP-USP, em ni-
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vel de pos-graduacgédo no ambito do PAE-USP, na etapa de
Preparacdo Pedagogica. S&o elas: a) Docéncia no Ensino
Superior: Fundamentos Tedrico-Metodologicos (5965021);
b) Universidade: Formacéao, Ensino e Produc¢éo do Conhe-
cimento (5945768); c) Preparacéo Pedagdgica para o Ensi-
no Superior (5925884); e d) Docéncia e Pesquisa no Ensino
Superior: Contribuicées das Tecnologias da Informacéo e
Comunicacao (594879). A seguir, apresenta-se as conside-
ragOes a partir das andlises das ementas das disciplinas
com base na analise de conteido em Bardin (2011).

a) Docéncia no Ensino Superior: Fundamentos Te6-
rico-Metodoldgicos: A analise da ementa desta disciplina,
aluz das perspectivas da Didatica Critica, revela a impor-
tancia de uma formacéo docente que integre teoria e pra-
tica, promovendo uma reflexio critica sobre o papel da
Educacéo Superior na sociedade contemporanea. A Tota-
lidade e Contextualiza¢io sdo contempladas nos concei-
tos de educacdo como um fenémeno complexo, inserido
em contextos sociais, culturais e politicos especificos. A
ementa destaca a necessidade de uma formacéo abran-
gente que considere ndo apenas o dominio do conteudo,
mas também a interagdo entre teoria pedagogica, prati-
cas educativas e o0 contexto externo. Isso sugere uma vi-
séo integral da pratica docente, refletindo a complexidade
da realidade educacional. A Praxis e Reflex&o Critica séo
incentivadas ao relacionar teoria e pratica e promover
uma analise critica das politicas educacionais, dos refe-
rentes de planejamento de ensino, bem como do contexto
universitario, instituicdo ou organizacdo (Chaui, 2003). A
ementa sugere que a formacédo deve preparar docentes
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para um processo continuo de reflexdo, essencial no en-
frentamento dos desafios da Educacgdo Superior contem-
poranea. Em sintese, a disciplina demonstra um compro-
misso com uma formacéo docente que é critica, integrada
e sensivel as realidades sociais, preparando os professo-
res para atuar como agentes de mudanga e inovagéo na
Educacao Superior.

b) Universidade: Formacao, Ensino e Producio do
Conhecimento: A analise revela uma ementa que busca
abordar a complexidade da pratica educativa de manei-
ra critica e reflexiva. Em Totalidade e Contextualizaco, a
universidade é enfatizada como uma instituicdo de pro-
ducéo de conhecimento, o que implica uma viséo integral
da educacéo. A proposta de discutir a trajetoria da uni-
versidade, especialmente a brasileira, e a formacéo do
professor universitario, demonstra uma preocupagio em
situar a pratica educativa nos contextos social, cultural e
politico. Isso permite que os estudantes compreendam as
interacOes entre a educacio e as realidades sociais, pro-
movendo uma formacao que considera as especificidades
do ambiente em que a universidade esta inserida. Na Pra-
xis e Reflexdo Critica, a disciplina incentiva a praxis do-
cente ao integrar teoria e pratica, especialmente através
da elaboracédo de um plano de ensino e da apresentacéo
oral sobre temas de livre escolha. Essa abordagem permi-
te que os estudantes apliquem os conhecimentos adqui-
ridos em situag6es reais, estimulando a reflexédo critica
sobre a realidade educacional. A énfase na avaliacéo for-
mativa e nas resenhas criticas também contribui para que
os alunos desenvolvam uma postura reflexiva em relacéo
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a sua pratica docente. A disciplina se apresenta com uma
proposta educativa que integra as categorias de analise
de forma coerente, promovendo uma formagcéo critica e
reflexiva.

¢) Docéncia e Pesquisa no Ensino Superior: Contri-
buicdes das Tecnologias da Informacio e Comunicacao:
Considera temas essenciais da pratica pedagogica. A To-
talidade e Contextualizagdo sdo percebidas no exame da
pratica educativa em um contexto social, cultural e poli-
tico, na analise da historia das universidades e metodo-
logias de ensino, inclusive com Tecnologias Digitais de
Informagédo e Comunicacdo (TDICs). Isso resulta em uma
abordagem mais integrada e relevante para os estudan-
tes, que se sentem mais conectados ao que estéo apren-
dendo. A Praxis e Reflex&o Critica sdo promovidas através
da integracéo entre teoria e pratica, discutindo planeja-
mento de ensino e legislagdo educacional, ajudando os
pos-graduandos a transformarem suas praticas e a atua-
rem de forma consciente. Essa reflexdo critica é essencial
para que os professores se tornem agentes de mudanca
em suas instituicoes.

d) Preparacéo Pedagogica para o Ensino Superior: A
proposta de discutir criticamente as praticas pedagogicas
sugere uma intencéo de enfrentar essas contradigées, pro-
movendo estratégias que favorecam a participacdo ativa
dos estudantes e a construcéo de um ambiente educacional
mais inclusivo e colaborativo. Totalidade e Contextualiza-
cao: A ementa aborda a totalidade da pratica educativa ao
discutir a historia das universidades e suas particularida-
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des, considerando o contexto social, cultural e politico das
institui¢des de Ensino Superior no Brasil. A incluséo de te-
mas como a Lei n° 10.639/2003 e a andlise das praticas pe-
dagogicas diferenciadas demonstra uma preocupacio em
situar a pratica educativa dentro de um contexto mais am-
plo, refletindo sobre as implicac¢des sociais e culturais que
influenciam a educacéo. Praxis e Reflexao Critica: A emen-
ta incentiva a praxis docente ao integrar teoria e pratica,
especialmente na elaboracéo de programas de disciplinas
e planos de ensino. A reflexéo critica é estimulada através
da analise das diferentes concepgdes de ensino-aprendiza-
gem e da avaliacdo como um processo, promovendo uma
vis&o critica sobre as praticas educativas e suas implica-
¢Oes. Em suma, a ementa da disciplina em pauta apresenta
uma abordagem abrangente e critica da pratica educativa,
promovendo a reflexdo sobre as complexidades do Ensino
Superior e a necessidade de uma formacio docente que
considere as diversas dimensoes sociais, culturais e politi-
cas que permeiam a educacao.

Consideracoes finais

O texto abordou a relevancia dos pressupostos con-
ceituais da Didatica Critica na formagéo de professores
para o Ensino Superior no ambito das disciplinas de Prepa-
racdo Pedagodgica do PAE, na pés-graduacdo da FFCLRP-
-USP, especialmente em um contexto educacional marcado
por desafios impostos por politicas neoliberais. Entende-
mos o limite de uma analise documental, mas ressaltamos
a intencionalidade nestas praticas formativas e seu lugar
institucional. Outra questao fundamental refere-se ao con-
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texto universitario, tendo em vista que as politicas educa-
cionais tém priorizado a eficiéncia e a padronizacio, ne-
gligenciando elementos relevantes na educagéo, como a
diversidade. Assim, é fundamental que a formacédo docente
no ambito da pos-graduacio promova uma educacao que
estimule a reflexo critica, a incluséo e a emancipacio dos
estudantes. Nesse sentido, a Didatica Critica emerge como
uma abordagem que pode ser desenvolvida no ambito for-
mativo na pés-graduacéo, propiciando aos estudantes a
analise e 0s questionamentos das estruturas de poder, das
desigualdades presentes no ambiente universitario, mas
potencializadora da formacao de um docente intelectual e
critico.
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Introducao

qualidade da formacéo nos cursos de licenciatu-
ra, no Brasil, tem sido tema de importantes debates sob di-
ferentes perspectivas de compreensao sobre necessidades
formativas para o exercicio do magistério em um contexto
no qual as institui¢des escolares sdo demandadas a respon-
derem desafios sociais complexos. Atualmente, os debates
se acentuam em face da crescente preocupac¢ao com os im-
pactos da mercantiliza¢do da Educacio Superior na oferta
de cursos de licenciatura, de modo particular no curso de
Pedagogial, cuja parcela majoritaria de matriculas se con-
centra em Institui¢cées de Ensino Superior (IES) privadas e
em cursos semipresenciais (Kassis, 2021). A ampliacéo das
possibilidades de acesso aos cursos superiores, nesse con-
texto, é marcada por uma diversificacdo do perfil das(os)
estudantes e, com isso, de desafios relativos a adaptacéo a
vida académica, permanéncia e éxito no percurso forma-

1" De acordo com o Censo da Educacao Superior, realizado pelo Institu-
to Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP,
2022), o curso de Pedagogia ocupava, no Brasil, o primeiro lugar entre
0s cursos de graduagédo com o maior numero de matriculas em Institui-
¢Oes de Ensino Superior, passando de 580.643, em 2011, para 789.254, em
202L
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tivo, especialmente para aquelas(es) advindas de camadas
populares, com perfil de estudante-trabalhadora(or).

Na perspectiva da formacao de educadores(as) como
desenvolvimento de capacidades profissionais para pro-
cessos de analise e de deciséo pedagodgica contextualmen-
te situados, alinhados a um projeto ético-politico de supe-
racao de desigualdades e decorrentes da apropriacédo, da
construcdo e da mobilizacéo de repertorios tedérico-meto-
dolégicos plurais (Severo; Pimenta, 2022), as experiéncias
de aprendizagem nas licenciaturas exigem uma condu-
céo didatico-curricular que permita as e aos estudantes
construir saberes sobre, para e a partir de situagdes que
se caracterizem pela relacio organica entre reflexdo con-
ceitualmente estruturada e formacdo do senso decisorio.
Segundo Formosinho (2009, p. 32), isso “[..] requer a pra-
tica profissional desde o inicio da formacéo inicial - e néo
apenas no fim como uma ideia adicional do curriculo nor-
mativo - introduzindo o aprender fazendo no coragdo do
curriculo”.

Essa perspectiva de formacédo envolve a necessidade
de considerarmos aspectos dos processos de aprendiza-
gem mobilizados pelas(os) estudantes na relagédo com ex-
pectativas, satisfacdo e engajamento académico. Trata-se
de aspectos que, como se discutird posteriormente, podem
colaborar com a reflexdo sobre fatores que resultam na (in)
disposicao da(o) estudante para se envolver, ativa e partici-
pativamente, em seu proprio processo formativo, lidando
com as aprendizagens como construcao de sentido desen-
cadeada, de forma progressiva, pelo valor subjetivo atribu-
ido a estar no curso e sob suas exigéncias, & profissdo dese-
jada e as expectativas sociais que a cercam. A mobilizagéo
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pessoal para conhecer, estudar, fazer e/ou comunicar algo
é proporcionada pela consciéncia do interesse e/ou da ne-
cessidade que leva a(0) estudante a dispor seus recursos
cognitivos, socioafetivos e materiais para se manter ativa-
mente engajada(o) nas situacdes de aprendizagem emana-
das do curriculo.

O engajamento tende a favorecer atitudes de autor-
regulacéo, a metacognicéo e a disposicdo da(o) estudante
para tarefas que exigem processos cognitivos complexos
e o dominio de codigos proprios e ferramentas da cultura
académica, a exemplo do trabalho com conceitos, métodos,
instrumentos de registro e de socializacdo da producao
académica, organizacéo de rotinas de estudo, apropriacéo
e uso da linguagem técnico-cientifica de um determinando
campo, compreensao e ado¢do dos principios da ética na
ciéncia etc. Para Coulon (2017), assumir o oficio de estudan-
te implica a necessidade de dominio de “etnométodos”, um
conjunto de codigos e procedimentos que as(os) permite
desempenhar papéis e func¢des em seus espacos de inser-
cdo e convivéncia, como as IES. Ndo dominar os “etnométo-
dos” académicos resulta em dificuldades importantes para
0 engajamento nos contextos e nas relagoes de aprendiza-
gem a medida que dificulta a afiliagéo, “[...] processo pelo
qual alguém adquire um estatuto social novo. Os estudan-
tes que néo conseguem se afiliar fracassam: o ingresso na
universidade é em vao se nédo se faz acompanhar do pro-
cesso de afiliagdo ao mundo intelectual em que entraram,
frequentemente, sem saber verdadeiramente que estavam
entrando” (Coulon, 2017, p. 1247).

Os desafios para o engajamento académico sdo mul-
tiplos e abrangem dimensoes conjunturais, institucionais,

JOSE LEONARDO ROLIM DE LIMA SEVERO



didatico-curriculares e, também, psicossociais. Como uma
lente de problematizacdo da qualidade formativa nos cur-
sos de Pedagogia?, colocéa-los em questéo implica refletir
sobre as razdes de permanéncia das(os) estudantes nos
cursos, suas expectativas profissionais, niveis de satisfa-
cdo quanto as experiéncias académicas gerados a partir
da percepcéo acerca do pertencimento institucional e gru-
pal e sobre a capacidade adquirida para se integrar, bem
como sobre a estruturagdo didatica das praticas de ensino
exercidas pelas(os) formadoras(es) e de que modo o conta-
to das(os) estudantes com essas praticas induz representa-
¢Oes sobre o fazer educativo que poderao influir na cons-
trucédo da sua profissionalidade.

Sob essas preocupacoes, este texto apresenta discus-
sdes em torno da aprendizagem e do engajamento acadé-
mico na formacéo inicial em Pedagogia a partir de dados
produzidos pela aplicacdo de um formulario virtual junto a
341 estudantes de cursos de Pedagogia sediados no estado
da Paraiba. As discussodes se inserem em uma investigacao
financiada pela Fundacéo de Amparo a Pesquisa do estado
da Paraiba (FAPESQ)3, que compreendeu a analise de per-
fis institucionais e formas de organizacdo curricular dos
cursos ofertados, o estudo de representacdes sociais de
Pedagogia e do engajamento académico discente, além dos

2 Convém explicitar que se opera com a concepgao de Pedagogia como Cién-
cia da Educacéo e com a perspectiva de que a formacéo inicial de pedago-
gas(0s) requer experiéncias de aprendizagem abrangentes, problematiza-
doras, contextualizadas, diversificadas e inovadoras, a fim de oportunizar
a(ao) estudante aquisicdo/construcéo de saberes para intervencées peda-
gbgicas em contextos escolares e ndo escolares.

3 Projeto intitulado “Formagéo em cursos de Licenciatura em Pedagogia na
Paraiba: sinalizacdes sobre impactos para o desenvolvimento educacional
do estado”, financiado pela Fundacéo de Amparo & Pesquisa do Estado da
Paraiba (FAPESQ), por meio do Edital n° 09/2021 - demanda Universal.
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processos de coordenacao de curso. De modo particular,
as discussoes delineadas neste texto atendem ao propo-
sito de problematizar aspectos da experiéncia académica
de estudantes que exercem influéncia nos processos de
engajamento para aprendizagens significativas. O texto se
organiza em quatro partes, incluindo elementos introduto-
rios que seréo sucedidos por uma sec¢éo de sistematizacéo
conceitual sobre engajamento académico, aprendizagem e
formacéao pedagogica, por uma secdo analitica e pelas con-
sideracdes conclusivas.

Engajamento académico: aproximacdes conceituais

Estudos sobre engajamento académico néo séo fre-
quentes na producéo académica brasileira sobre Educacéo
Superior. Mesmo assim, observa-se, na ultima década, em
particular, um interesse crescente nas dimensoées do en-
gajamento pela relacdo existente entre: 1) fatores de ordem
socioecondmica, sociocultural e institucional que incidem
nos processos de aprendizagem; 2) valor subjetivo (sentido
pessoal) atribuido pela(o) estudante as experiéncias acadé-
micas e seus niveis de motivacéo e satisfacdo; 3) seu de-
sempenho diante de expectativas institucionais e perma-
néncia no curso.

Osusosdotermo“engajamento”,eminglés engagement,
sdo multiplos e se referem a sentidos e atitudes que vin-
culam o individuo a uma causa ou atividade com focali-
zacao consciente de esforco e motivagdo para a busca por
éxito. Vitoria et al. (2018) discutem que o debate sobre a
avaliacdo da Educacédo Superior nédo tem alcancado, com
consisténcia, elementos de ordem subjetiva que expli-
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cam a permaneéncia e o envolvimento das(os) estudantes
na vida académica, na perspectiva de incrementar ex-
periéncias que despertam e mobilizam sentidos por sua
vez diretamente relacionados & intensidade e constancia
de esfor¢co empreendido para construir aprendizagens
significativas. Compreende-se que essa perspectiva de
aprendizagem se caracteriza por relagoes - entre sujeito,
contexto e objeto de conhecimento - ativas, motivadas e
mobilizadoras do poder de agéncia e construcéo de sen-
tidos, o que a insere em um lastro tedrico de correntes
educativas como o construtivismo e o sociointeracionis-
mo, por exemplo.

Na Educacgdo Superior, o engajamento académico
opera como um construto que pode explicar as razdes pe-
las quais as(os) estudantes optam por permanecer em um
determinado curso e como se envolvem nos percursos
formativos propostos pelas IES. Desse modo, 0o processo
de engajamento esta relacionado com diferentes fatores
associados a mecanismos de motivacéo, a exemplo do “[...]
prazer com o desafio intelectual vivenciado (Pineda-Baez,
2014), o bom relacionamento com colegas e professores
(Quadrosa; Mortimerb, 2016; Grilo, 2014), a satisfacdo com
a organizacdo do curso e sua infraestrutura (Martins; Ri-
beiro, 2016; Abdullaah et al., 2015), bem como a boa percep-
¢éo sobre as perspectivas futuras de carreira (Aspeé; Gon-
zalez; Fernandez, 2018), entre outros” (Silva; Ribeiro, 2018,
p. 3). Dada a abrangéncia da relagdo com esses e outros
multiplos fatores, o engajamento académico, como cons-
truto conceitual, apresenta defini¢ées polissémicas em que
recaem énfases distintas em suas dimensoes e variaveis
constitutivas.
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Schaufeli (2017), pesquisador internacional de refe-
réncia sobre o tema, dimensiona o construto em trés aspec-
tos: 1) vigor, relativo aos investimentos de esfor¢o pessoal
e capacidade resiliente; 2) dedicacdo, integrando percep-
coes e sentimentos de satisfacéo, entusiasmo e orgulho
com relacdo as atividades académicas; 3) assimilacGo ou
absorc¢do, relativa ao desempenho cognitivo resultante de
atitudes de foco e capacidade producente que tornam as
atividades prazerosas.

Bzuneck e Boruchovitch (2016) referem-se as metas
de (auto)realizacdo como propésitos que influenciam dire-
tamente condutas de engajamento académico. De acordo
com a autora e o autor, “uma meta de realizacdo consiste
num proposito ou razéo, um porqué de a pessoa se envol-
ver numa atividade, e se compde de um conjunto integra-
do de percepgoées, crengas, atribuicoes e reacdes afetivas
diante de sucesso e fracasso (Bzuneck; Boruchovitch, 2016,
p. 74). Essas metas podem ser classificadas em dois grupos:
metas de dominio e metas de performance.

As metas de dominio radicam no interesse auténti-
co do individuo para envolver-se em algo pela expectativa
de realizacao pessoal. Movidas(os) por metas de dominio,
as(os) estudantes tendem a valorizar mais o préprio esfor-
o, exercer a metacognicdo e reconhecer avancos e limites
como consequéncia de suas proprias escolhas. Ja as metas
de performance (ou meta ego), denotam “[...] 0 propdésito
de envolver-se com 0s estudos para demonstrar capaci-
dade/competéncia ou aparecer como melhor que os ou-
tros, ou ainda ndo aparecer como incapaz/incompetente
ou pior que os outros” (Bzuneck; Boruchovitch, 2016, p. 75).
A ideia de performance traduz expectativas por desem-

JOSE LEONARDO ROLIM DE LIMA SEVERO



penho validado por outras pessoas. Na literatura interna-
cional, especialmente a partir da década de 1990, as metas
de performance foram desdobradas em dois tipos: perfor-
mance-aproximagdo, voltadas ao interesse do individuo se
destacar socialmente; performance-evitacgo, construidas
sob o propésito do individuo néo parecer incapaz perante
outras pessoas.

No que se refere a orientac¢éo motivacional que as(os)
docentes podem exercer, Bzuneck e Boruchovitch (2016)
afirmam que estudantes que formulam e operam metas
de dominio “[...] revelam engajamento de melhor qualidade
nos estudos, consideram os conteudos mais interessantes,
S&0 mais perseverantes, pedem ajudas oportunas e usam
estratégias eficazes de aprendizagem e autorregulacio” (p.
75). Salientam, ainda, que embora as metas de dominio se-
jam as mais desejadas pelas(os) docentes, as(0s) estudantes
combinam diferentes tipos de metas na busca por autorre-
alizagcdo em tarefas e contextos académicos, pois balizam a
percepcao sobre a relacao entre o que determinada expe-
riéncia de aprendizagem é capaz de agregar ao individuo a
partir da necessidade de autonomia, autorrealizac¢do, com-
peténcia e relacionamento com as(os) outras(os).

Deve-se atentar que o engajamento académico se
baseia “[...] no pressuposto de que as(os) estudantes apren-
dem a partir de suas vivéncias como contextos de produ-
céo de sentido ao que se faz, assim como na influéncia das
praticas e politicas das IES na trajetoria académicas dos(as)
alunas(os)” (Santos; Severo; Correia, 2023, p. 5). Assim, re-
flex6es que ensejam problematizar fatores propicios ao
engajamento académico ndo podem prescindir do neces-
sario olhar critico para as politicas das IES no campo da
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assisténcia estudantil e apoio pedagoégico, uma vez que,
considerando as condi¢des materiais que se impdem na
trajetoria de vida e de formacéo de estudantes que buscam
os cursos de licenciatura, consistem em determinantes de
contexto que refletem desvantagens, desafios e limitagées
mesmo para aquelas(es) mais motivadas(os).

Apontamentos metodoldgicos e analiticos

A partir do levantamento da oferta de cursos de Pe-
dagogia no site do e-MEC, em dezembro de 2022, locali-
zaram-se 85 Cursos de Pedagogia em atividade ofertados
no estado da Paraiba. Entretanto, com sede no estado, en-
contra-se um numero bem inferior. Buscou-se, nos sites
oficiais das IES, e-mails para contato com as coordenagoes
dos cursos, solicitando a difusdo de um formulario virtual
estruturado no Google Forms destinado as/aos estudantes
regulamente matriculadas(os). Paralelamente, iniciou-se
uma divulgacdo nas redes sociais para ampliar o alcan-
ce do instrumento entre os meses de novembro de 2023 e
maio de 2024. Aceitaram participar da pesquisa com mani-
festacdo expressa no termo de consentimento livre e escla-
recido, contido no formulario, 442 pessoas. Porém, apenas
341 delas declararam ser estudante de curso de Pedagogia
ofertado por IES sediada no estado da Paraiba. Assim, esse
foi o quantitativo amostral dos participantes da pesquisa,
do qual resultaram os dados que serdo analisados a seguir.

Quanto a identificacdo de género, 91% (310) partici-
pantes se declararam mulher cis, enquanto 9% (31) infor-
maram ser homem cis, circunstancia que reforca a per-
maneéncia da feminizacdo do curso de Pedagogia no Brasil.
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Desse universo, 80% (274) se identificaram como heteros-
sexual, 4% (13) homossexual, 3% (12) bissexual, 19 (04) asse-
xual e 2% (07) indicaram expressar outras formas de iden-
tificacdo néo listadas nas opgdes de resposta. Um grupo
composto por 9% (31) preferiu ndo responder & questéao. No
que se refere a cor/etnia%, 57% (193) se classificaram como
parda(o), 21% (90) como branca(o), 18% (50) como preta(o),
1% (02) como amarela(o), 1% (02) como indigena e 2% (05)
preferiram néo informar. Ja no que se refere a idade, 42%
(143) se situaram na faixa de 18 a 24 anos, 25% (85) entre 30
e 39 anos, 19% (63) na faixa de 25 a 29 anos, 13% (45) entre 40
e 49 anos, e 2% (05) com idade acima de 50 anos.

Um percentual de 42% (144) declarou exercer algum
trabalho remunerado com carteira assinada. Ja 40% (137)
informaram estar desempregadas(os), enquanto 9% (32)
indicaram trabalhar como trabalhadoras(ores) autono-
mas(0s) e 8% (28) como informal. Tais dados sobre situacdo
ocupacional refletem a condic¢ao de estudante-trabalhado-
ra(or) comum a muitas(os) daquelas(es) que procuram cur-
sos de Pedagogia e demais licenciaturas, e que precisam
conciliar diferentes demandas académicas e laborais, cir-
cunstancia que exp6e desafios ainda maiores no contexto
de um curso frequentado, predominantemente, por mu-
lheres, sobre as quais recaem obrigagoes familiares e do-
mesticas impostas pelo processo de gendramento em uma
sociedade fortemente patriarcal®. Dentre as pessoas que

4 Optou-se por formular o item utilizando o padréo de opgdes para autoiden-
tificagéo de cor/etnia definido pelo IBGE.

5 0 gendramento da Pedagogia decorre de um processo histérico de femini-
zagéo do curso e da carreira associado a representacoes de género e suas
influéncias na destinagéo social da profissédo de pedagoga(o) as mulheres,
principalmente. Esse fendmeno se insere em um contexto histérico que
emerge no inicio do Século XX, quando as transformacées econémicas e
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exercem algum trabalho remunerado, 30% (99) informa-
ram se ocupar de uma jornada diaria de dois turnos.

A maioria das(os) participantes indicou possuir ren-
da individual abaixo de um salario-minimo (36% = 124) e
de até um salario-minimo (32% =109), enquanto apenas
10% (34) ganham de dois a trés salarios e 21% (72) nao pos-
suem qualquer fonte de renda individual. No que se refere
a renda familiar, os dados indicam que 48% (162) das(os)
estudantes integram familias que ganham até um salario-
-minimo, seguidas(os) de 35% (120) que ganham até dois
salarios-minimos e de 16% (56) cuja renda alcanca trés sa-
larios-minimos. Apenas 1% (3) informou possuir renda fa-
miliar de quatro a cinco salarios-minimos.

Em sua ampla maioria (90% = 304), as(os) estudan-
tes concluiram o Ensino Médio em escola publica, no for-
mato regular (69% = 234). Ja 13% (44) delas(es) pode cursar
Ensino Médio em escolas publicas de tempo integral, 12%
(41) na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos ou via
cursos supletivos, enquanto 7% (22) concluiram Ensino
Médio Integrado & Educacéo Profissional. Ja em relagéo a
Educacao Superior, as(os) participantes estdo distribuidas
de forma razoavelmente equilibrada entre estudantes vin-
culadas(os) IES publicas (56% = 191) e privadas (44% = 150),
bem como entre estudantes matriculadas(os) em cursos na
modalidade presencial (55% = 187) e em cursos na modali-
dade & distancia (45% = 154). Nesse aspecto, a composi¢ao
amostral distanciou-se da tendéncia constatada pelas esta-

politicas ocorridas no Brasil incidem na progressiva precarizacdo da do-
céncia e na diminui¢éo do prestigio social atribuido aos professores ho-
mens, que passam, a partir de entdo, a buscar outros nichos laborais com
melhores saldrios. Em consequéncia, fortalece-se a associacdo entre a do-
céncia e representacées de dons/atributos femininos ou da maternidade.
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tisticas oficiais sobre a concentracéo de estudantes em IES
privadas e em cursos de Pedagogia a distancia, por meio de
polos locais, de modo que dados extraidos de uma amos-
tra mais representativa da tendéncia nacional, certamente,
possibilitariam conhecer melhor os desafios vivenciados
por quem aquelas(es) que se enquadram no perfil tipico
da(o) estudante de Pedagogia no Brasil.

O panorama dos dados apresentados até aqui per-
mite tragar caracteristicas que configuram o perfil ma-
joritario das estudantes participantes da pesquisa, qual
seja, mulheres pardas ou pretas, com orientac¢ao heteros-
sexual, com idade entre 18 e 29 anos, egressas de Ensino
Meédio regular em escolas publicas, que exercem trabalho
remunerado com renda individual ndo superior a um sala-
rio-minimo e renda familiar de até dois salarios-minimos.
Entre aquelas matriculadas em cursos presenciais, 46%
(157) informaram que residem em localidades distantes
das IES.

Refletir sobre engajamento académico no curso de
Pedagogia néo prescinde a necessaria contextualizacéo do
tema partindo dos condicionantes materiais que perpas-
sam trajetorias de vida, escolarizagéo e trabalho dessas
estudantes. Engajar-se e manter-se engajada(o) no proces-
so formativo é um processo atravessado por limites e des-
vantagens advindos dessas condigoes, uma vez que elas
se vinculam diretamente a recursos materiais, disponibi-
lidade de tempo e bem-estar fisico e mental, aspectos que
podem contrastar com a disposi¢do subjetiva para uma
participacéo consciente, motivada e autorregulada nas ex-
periéncias de aprendizagem desenvolvidas no curso, como
sublinhado anteriormente. Isso faz com que as politicas
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institucionais para assisténcia estudantil adquiram funda-
mental importancia para o alcance das finalidades formati-
vas das IES, na perspectiva de favorecer a permanéncia e o
engajamento da(o) estudante no curso. Entre as(os) partici-
pantes da pesquisa, apenas 21% (70) informaram ser bene-
ficiaria(o) de programas institucionais de bolsas ou auxilios
financeiros.

Um dos principais fatores envolvidos no processo
de engajamento consiste nas motivag¢oes para ingresso no
curso e para a manutencao do interesse em nele perma-
necer. Os sentidos que mobilizam a atividade consciente,
motivada e com capacidade autorregulatéria tendo em
vista percepcdes e crengas de autoeficacia também se nu-
trem das relagdes que a(o) estudante estabelece entre as
razdes que justificam a escolha pelo curso e as estratégias
subjetivas que envolvem capacidades de correspondéncia
as proprias expectativas, de gestao de desafios e de aten-
dimento as exigéncias e aos parametros institucionais de
desempenho. Nessa dimensao, apesar de 69% (236) das(os)
participantes terem informado néo interesse em abando-
nar o curso, apenas 55% (167) tiveram seu ingresso defini-
do como primeira op¢do. Um grupo correspondente a 57%
(199) delas(es) optou pelo curso de Pedagogia em funcéio de
identificacdo com o campo educacional. Ja 22% (75) moti-
varam-se pela facilidade de obtencdo de emprego depois
de formada(o) e 8% (26) pela facilidade de ingresso. Entre
as pessoas que nao demonstram interesse em abandonar
0 curso, a principal motivac¢io para ingresso foi a identifi-
cagéo com o campo profissional, dado que reforga a neces-
sidade de as escolas proporcionarem as(aos) estudantes,
durante o Ensino Médio, o acompanhamento especializado
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de orientagéo educacional e profissional para que possam
conhecer melhor suas potencialidades, delinear expectati-
vas e estratégias para alcan¢a-las. A transicdo do Ensino
Médio para a Educacéo Superior é um desafio para mui-
tas(os) estudantes que se veem cada vez mais cedo sob a
necessidade de determinar a escolha por um campo pro-
fissional. Nao sdo incomuns relatos de estudantes, cujo
ingresso na Educacgdo Superior se deu por razdes ou con-
veniéncias que ndo sdo capazes de sustentar uma identifi-
cacéo significativa com o curso e seu campo tedrico-profis-
sional de referéncia.

Com efeito, a auséncia ou a incipiéncia do sentimento
de identificagdo com projeto formativo e profissional que o
curso representa nfo é uma variavel absoluta que impe-
de, de forma arbitraria, as possibilidades de construcao de
movimentos pessoais de ressignificacdo das expectativas
e motivagOes para permaneéncia. Entretanto, para que isso
possa ocorrer, compete as IES projetarem estruturas cur-
riculares que, desde o inicio do curso, aproximem as(0s)
estudantes do campo profissional, visando criar um con-
texto favoravel de descoberta e ampliacdo de interesses
que se respaldam em uma perspectiva mais clara sobre
como a profissdo de pedagoga(o) se traduz em diferentes
espacos e formas de intervencdo concreta. O carater abs-
trato que, muitas vezes, é comum no tratamento as ques-
toes profissionais durante os primeiros periodos dos cur-
sos de Pedagogia, em que predominam disciplinas que se
propdem a fundamentar o estudo da educagéo a partir de
bases tedricas exdgenas ao proprio campo da Pedagogia
sem articula-las, organicamente, ao dominio dessa cién-
cia, tende a dificultar a construcéo ou o fortalecimento da
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identificacdo das(os) estudante com o curso e a provocar
o estranhamento quanto ao estudo de fontes tedricas dis-
tanciadas dos contextos em que as questdes profissionais
emergem e ganham sentido para as(os) mesmas(os).

Como problematiza Formosinho (2009), estruturas
curriculares que convergem para essa forma de tratamen-
to das questdes profissionais refletem uma légica acade-
micista fortemente arraigada no dominio especializado e
fragmentado de docentes formadoras(es) com relacéo as
disciplinas que ministram e a seus territorios de carreira.
O autor discute que essa logica revela tragos de um tipo de
corporativismo institucional que rechaca dispositivos cur-
riculares capazes de integrar os diferentes componentes
em torno dos contextos e das possibilidades de interven-
¢éo profissional, ja que “neste caso a transferibilidade dos
conhecimentos apresentados é considerada responsabili-
dade exclusiva do aluno, quando vier a ser profissional no
seu contexto de trabalho” (Formosinho, 2009, p. 18). Para
uma(um) estudante ingressante, o contato progressivo
com o campo profissional desde o inicio do curso é fun-
damental para (re)alinhar suas escolhas, fomentar movi-
mentos de sentido e de motivagéo para a aprendizagem, e
o desenvolvimento de capacidades praxiologicas (Pimenta;
Severo; Pinto, 2022).

No que se refere ao campo da Didatica, os desafios
para o estimulo ao engajamento académico nos cursos de
Pedagogia incitam uma reflexdo sobre como as escolhas
metodoldgicas das(os) docentes formadoras(es) podem po-
tencializar a construcao de sentido para o que se aprende,
por que e como se aprende no contexto da relagdo peda-
gogica na sala de aula, que consiste no uinico espago-tem-
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po de experiéncia formativa na IES para a maioria das(os)
participantes da pesquisa. Os dados apontam que, no con-
junto da amostra, 59% (202) das(os) estudantes néo tinham
experiéncias de participa¢do em projetos institucionais de
pesquisa, ensino ou extensdo, percentual que chega a 71%
(122) daquelas(es) que frequentam cursos noturnos, em-
bora uma maioria de 56% (192) tenha declarado procurar
as(os) professoras(es) para atendimento extraclasse.

Um dado interessante é que apenas 33% (112) das(os)
participantes afirmaram frequentar bibliotecas e/ou la-
boratérios de estudo, pesquisa e pratica na IES. E na inte-
racdo com a(o) docente formadora(or) e as(os) colegas de
turma em sala de aula em que se situam as principais ex-
periéncias de aprendizagem para a maioria delas(es). Logo,
tomando a expresséo utilizada por Coulon (2017), a organi-
zagéo e a pratica de ensino da(o) formadora(or) necessita
favorecer a construcéo, a sistematizacédo, a ampliacio e
a mobilizacdo de repertorios relevantes para a formacao
profissional por meio de estratégias didaticas participa-
tivas, colaborativas e criativas que mobilizem o interesse
das(os) estudantes, bem como a aquisi¢ao e o uso funcional
dos “etnométodos” da cultura académica. Podem ser classi-
ficadas como “etnométodos” as técnicas de estudo, leitura,
producéo, tratamento e socializa¢do de materiais acadé-
micos, parametros de normaliza¢do técnica da produgao
cientifica, vocabulario especializado, entre outros elemen-
tos que formam uma bagagem fundamental para que a(o)
estudante assuma um novo estatuto, o de académica(o), e
exerca seu poder de agéncia para desempenhar, de modo
autbnomo e satisfatorio, suas responsabilidades e, a partir
delas, se desenvolver academicamente.
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As experiéncias formativas no curso de Pedagogia
precisam assimilar as mesmas dinamicas, estratégias e
técnicas didaticas das quais tratam os estudos e debates
conceituais desenvolvidos nas aulas e que se entende que
as(os) estudantes devem conhecer para praticar profis-
sionalmente. Ou seja, a sala de aula deve se constituir em
um laboratorio de aprendizagens construidas colaborati-
vamente entre professoras(es) e estudantes por meio de
praticas que, enquanto sédo desenvolvidas, oferecem um
plano concreto para demonstracdo, simulacao, explora-
céo e sistematizacéo de repertorios de saberes relevantes
para a formacao profissional e para uma relacdo de maior
engajamento com o0/no curso. Sobre esse aspecto, convém
explicitar que, segundo os dados, as técnicas de ensino uti-
lizados pelas(os) docentes com maior frequéncia sdo aulas
expositivas com slides e leitura comentada. Em oposicéo,
as menos frequentes sdo aulas de campo, aulas praticas,
estudos de caso e ensino com pesquisa. Quanto aos recur-
S0s, 0s mais comuns sao lousa convencional, slides, videos
e imagens, enquanto 0s menos comuns sao softwares edu-
cativos, aplicativos tecnologicos e musicas, dentre diver-
sas outras opgoes.

No que tange a avaliacio da aprendizagem, assina-
la-se que os instrumentos apontados pelas(os) estudantes
como mais frequentes foram producoes textuais (44% =
150) e provas escritas (37% = 126). Por outro lado, para 72%
(247) das(os) participantes portfolios e relatorios sdo pouco
frequentes ou nunca utilizados como instrumentos avalia-
tivos. Ainda que 84% (287) tenham concordado ou concor-
dado totalmente com a afirmacéo “meus/minhas profes-
sores(as) demonstram interesse na minha aprendizagem’,
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um grupo de 57% (194) informou nédo receber nunca ou re-
ceber com pouca frequéncia feedbacks personalizados so-
bre seu desempenho.

A avaliagdo da aprendizagem cumpre um papel
importante na construcéo de estratégias metacognitivas
pelas(os) estudantes quando as(os) fornecem subsidios
para refletir sobre seu desempenho e configurar o estu-
do de modo a potencializar saberes e capacidades desen-
volvidas, bem como ter consciéncia e buscar alternativas
para superar déficits. Para tanto, cabe a(ao) docente di-
versificar as estratégias e instrumentos avaliativos para
proporcionar ao alunado diferentes possibilidades de
expressdo o que foi aprendido, as(aos) fornecendo fee-
dbacks significativos, o que pode reposicionar a avalia-
¢&o como um instrumento de/para aprendizagem e nao
apenas um dispositivo de controle curricular. Como dis-
cute Garcia (2009), os instrumentos avaliativos induzem
representacdes nas(os) estudantes sobre o que é mais
importante aprender e sobre como demonstrar o que
se aprendeu para ser bem avaliada(o). Logo, as escolhas
didaticas na dimenséo da avaliacdo da aprendizagem
podem favorecer ou néo experiéncias de aprendizagem
significativas propicias a construcéo e a mobilizagdo de
sentidos e interesses associados a niveis mais altos de
engajamento académico.

Consideracoes finais
No intuito de conhecer fatores envolvidos na expe-

riéncia académica de estudantes de cursos de Pedagogia
sediados no estado da Paraiba e associa-los a desafios en-
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frentados pelas IES para fomentar e fortalecer condutas de
engajamento, este texto discutiu dados que sinalizam ele-
mentos importantes a serem considerados no contexto das
decisdes didaticas das(os) professoras(es) formadoras(es).
O engajamento académico foi abordado como manifesta-
céo de condutas de envolvimento, autorregulacéo, foca-
lizacdo de esforco consciente e motivado por sentidos de
autorrealizacdo e crencgas de autoeficacia. Esse processo
é perpassado por condicionantes materiais, relativos ao
perfil socioecondmico das(os) estudantes, condicionantes
subjetivos, relativos a sentidos, motivacdes, expectativas e
projetos de realizagéo pessoal, e por condicionantes insti-
tucionais atinentes as politicas de assisténcia estudantil, de
apoio académico e as praticas didaticas das(os) professo-
ras(es) formadoras(es).

Nos processos formativos desenvolvidos nos cursos
de licenciatura, em particular nos cursos de Pedagogia, o
debate sobre engajamento académico ganha especial rele-
vancia, uma vez que se volta para questdes sobre como as
experiéncias de aprendizagem podem mobilizar e condu-
zir interesses, motivacdes e expectativas das(os) estudan-
tes em torno do que lhe parece significativo, pessoalmente,
mas também das finalidades do curso, institucionalmen-
te. O desenvolvimento das capacidades profissionais ne-
cessarias ao exercicio do trabalho pedagoégico exige da(o)
estudante um nivel razoavel de identificacio pessoal com
a Pedagogia como ciéncia, como curso e como profissao.
Embora desejavel, a identificacéo, por sua vez, ndo é um
pressuposto arbitrario para ingresso no curso, uma vez
que as mediacoes didaticas das(os) docentes alinhadas aos
objetivos do curso poderao proporcionar a(ao) estudante,

JOSE LEONARDO ROLIM DE LIMA SEVERO



progressivamente, movimentos de sentido que as(os) en-
laca em experiéncias de aprendizagem geradoras de mo-
tivacao intrinseca.

Para isso, é fundamental o compromisso docente
com a aquisi¢do dos “etnométodos” apontados por Coulon
(2017), que séo requeridos para imersao na cultura acadé-
mica e na obtencéo de desempenho exitoso. Sendo a iden-
tificacdo um fend6meno relacionado a voli¢ao, ou seja, ao in-
teresse da pessoa por fazer algo na perspectiva de se sentir
contemplada em algum aspecto gerador de satisfacio, as
aprendizagens proporcionadas nos cursos precisam des-
dobrar, desde o inicio do processo formativo, possibilida-
des de vinculacao da(o) estudante com o campo da Peda-
gogia (suas bases e &mbitos de atuacédo), com a instituicéo,
com as(os) colegas e docentes com quem interagem. Essa
perspectiva formativa reforca a potencialidade das media-
¢Oes docentes na construcdo do senso de pertencimento a
comunidade académica e na constituicdo identitaria da(o)
futura(o) profissional.

A partir dos dados analisados, sdo plausiveis as pre-
ocupacoes sobre como as escolhas didaticas de professo-
ras(es) formadoras(es) desdobram possibilidades de enga-
jamento, haja vista que a maioria das(os) participantes da
pesquisa tem na aula o unico ou o principal espago/tempo
de formacéo. Isso situa a relacdo com a(o) professora(or)
como elo estratégico da(o) estudante com o curriculo e as
expectativas formativas que nele sio constituidas. No uni-
verso de variaveis que se entrecruzam nessa relagdo - al-
gumas das quais foram, tangencialmente, apontadas neste
estudo - sublinha-se a necessaria mediacdo docente e es-
forco institucional para que as(os) estudantes de Pedago-

APRENDIZAGEM E ENGAJAMENTO ACADEMICO NA FORMAGCAO INICIAL EM PEDAGOGIA:
UM CONVITE A REFLEXOES DIDATICAS




206

gia possam se apropriar, solidamente, dos conhecimentos
necessarios para o exercicio da profissédo de pedagoga(o),
estabelecendo conexdes significativas entre suas perspec-
tivas de futuro e as experiéncias vivenciadas durante o
curso, cujo direcionamento didatico deve ser o de mobili-
zar sentidos, capacitar interesses a fim de que se concreti-
zem e desenvolver formas exitosas de lidar com as exigén-
cias institucionais.

O engajamento académico é, nesse sentido, uma
dimenséo a ser considerada na reflexdo sobre as estraté-
gias acionadas pelas IES, coordenacao de curso e docentes
para favorecer aprendizagens que respondam assertiva-
mente ao que se espera que uma(um) estudante de Peda-
gogia aprenda durante sua formacéo inicial dada a com-
plexidade que envolve as praticas de estudo e de produgéo
académica nesse curso. Finalmente, vale ressaltar que
isso requer a construcio de uma cultura institucional que
fomente praticas colaborativas entre docentes, de aco-
lhimento as(aos) estudantes e de inovacdo nos modos de
pensar e de praticar as experiéncias formativas com rigor
cientifico, ético, qualidade didatica, compromisso politi-
co e articulagdo orgénica entre os diversos componentes
curriculares.
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