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Didática e docência na contemporaneidade: discussões 
fundamentais

De início, 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 apresentá-lo. A rigor, o livro – Didática e docência em 
diferentes textos e contextos – é um presente para todas e 
todos nós que trabalhamos no campo de conhecimento da 
Didática. 

Fazer um prefácio de um livro implica ter como pon-
to de partida salientar, ainda que brevemente, caracterís-
ticas de seus autores e autoras, pois não se entende uma 
obra sem contextualizá-la a partir desse ponto de partida. 
Assim, vale lembrar o fato de este livro ser uma obra cons-
truída por dezenove pessoas. São professoras, professores, 
pesquisadoras e pesquisadores na área da educação e do 
ensino que se voltam para a Didática, com cuja constitui-
ção crítica, em oposição à Didática instrumental e suposta-
mente neutra, comprometem-se. Trabalham em diferentes 
instituições de ensino, pesquisa, divulgação da ciência 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 caráter plu-
ral e de completude, o livro abrange os aspectos essenciais 
no processo de construção contínua da mencionada Didá-
tica Crítica, cujo marco histórico se encontra no I Seminá-
rio A Didática em Questão, ocorrido na PUC-Rio, em 1982. 

Nessas condições, o livro trata de questões didáticas 
e da docência em diferentes instituições e níveis de ensi-
no; aborda dados históricos sobre o campo científico da Di-
dática; divulga pesquisas teórica, documental e empírica 
propriamente dita nesse campo; faz referência ao objeto de 
estudo da Didática; não deixa de referenciar princípios da 
obra de Paulo Freire na práxis didática, obra indispensável 
para quem constrói processos educativos humanizadores; 
e ainda discute aspectos da Didática no contexto das Polí-
ticas Educacionais, da Formação de Professores, do Currí-
culo, das Tecnologias Digitais e, obviamente, da Pedagogia 
defendida como a ciência da educação. 

Além disso, Didática e docência em diferentes tex-
tos e contextos é um grande texto, cuja organicidade se 
expressa por meio de dois eixos. O primeiro eixo se refere 
ao tratamento da Didática e da docência comprometidas 
com a formação humana e o contributo para uma socie-
dade democrática. Isso é discutido envolvendo questões 
sobre finalidades educacionais, de ensino e compromissos 
expressos por meio de diferentes formulações em seus dez 
capítulos, ou seja: transformação e justiça social, educação 
humanizadora e socialmente justa, formação crítica e dia-
lógica, historicidade dos fenômenos educativos, educação 
humana e contextualizada, renovação da educação, práti-
ca emancipatória, colaboração e autonomia entre sujeitos 
escolares, ética, enfrentamento das desigualdades sociais. 
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Um segundo eixo é o da referência à Didática e à do-
cência no contexto social mais amplo em que se situam. 
Isso também é pano de fundo em todos os dez capítulos 
que não deixam de se referir, de diferentes formas, a esse 
contexto, lembrando aspectos que o caracterizam. Assim, 
são lembrados o neoliberalismo, a atualidade, a realidade 
social, política e cultural, a educação pública, o “enfoque 
situado”, a contradição, a contemporaneidade, a inclusão 
educacional e as diferenças socioculturais, a mercantiliza-
ção da educação.

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

Assim, sem desconsiderar esses dois eixos, cinco 
dos capítulos relatam reflexões a partir de estudos/pes-
quisas, destacados pelo seu caráter documental ou empí-
rico propriamente dito, com sujeitos participantes e com 
diferentes abordagens de análise. Os capítulos destacados 
contribuem para a ampliação de um dos conhecimentos di-
dáticos que estão presentes em todo o processo de consti-
tuição da Didática Crítica, ou seja: descrições e explicações 
sobre teo ria e prática da pesquisa na área educacional.

Os estudos envolvem análise de: cartas trocadas 
entre três professores de universidades públicas (cap. 4), 
relatório da UNESCO (cap. 6) e Programa de Aperfeiçoa-
mento do Ensino referente à formação de professores (cap. 
9). Além dessas, encontra-se uma pesquisa-formação, 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 importância da Didática no enfrentamento dos desafios 
contemporâneos e educação para a transformação social 
e emancipação cultural; educação com caráter crítico e 
dialógico; diversidade da realidade educativa; currículos 
abertos e flexíveis, interdisciplinares, educação humana e 
contextualizada; categorias da dialética materialista histó-
rica; formação de professores com compromissos éticos, 
políticos e científicos; engajamento no âmbito acadêmico 
e aspectos fundamentais para o sucesso nesse âmbito, tais 
como a motivação e o apoio institucional.

Compondo as discussões sobre Didática e docência, 
encontram-se três outros capítulos com caráter de estudo 
teórico. Assim, esses também acrescentam contribuições 
à constituição do campo da Didática Crítica quanto aos 
seus conhecimentos relativos à pesquisa na área. Eviden-
ciam uma tendência no campo em pauta, cujas discussões 
se fazem numa direção mais argumentativo-dedutiva, na 
construção de conhecimentos expressivos na constituição 
da Didática Crítica. 

Os autores desses três capítulos – Silva e Gomes (cap. 
1), Imbermón (cap. 2) e Ferreira e Nunes (cap. 3) – divulgam 
suas reflexões salientando características da Didática Crí-
tica e da docência profissional, dentre as quais: a defesa da 
não neutralidade científica e pedagógica; o fato de se mate-
rializarem como instrumentos para compreensão do mun-
do; abordagem dialética do fenômeno educativo. Em seus 
estudos, de forma consentânea com conhecimentos já men-
cionados, defendem-se objetivos de uma educação, docên-
cia e didática que se colocam como relevantes na resistên-
cia a políticas neoliberais, na construção da emancipação 
humana (cap. 1 e 2) e como instrumento político comprome-
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tido com a justiça social (cap. 3). Neste último caso, destaca-
-se a defesa da integração da formação de professores com 
o campo científico da Didática e a ciência da Pedagogia, a 
qual contribui para ressignificar o campo em pauta.

Enriquecendo o livro, encontram-se dois estudos que 
abordam dados históricos da Didática, desde seus primór-
dios com Comênio, no século XVII, até práticas escolares 
contemporâneas. Os estudos em pauta nos ajudam a com-
preender a complexidade dos fenômenos educativos com 
seu caráter histórico e de incertezas. Além disso, trazem à 
tona a importância de se contemplarem necessidades edu-
cativas contemporâneas que vão de encontro à tendência 
didático-pedagógica tradicional e se relacionam a ques-
tões de cobertura educativa e utilização das tecnologias 
digitais (TDICs) num contexto de aprendizagem colaborati-
va. Esses estudos também contribuem para adensarem os 
conhecimentos da Didática Crítica quanto às descrições e 
análises sobre a história da Didática e quanto à importân-
cia do letramento midiático e informacional na escola, para 
além do treinamento técnico no uso das TDICs.

Seus autores – Vergara e Araya (cap. 5) e Agudelo, 
Roldán e Sossa (cap. 8) – apresentam duas propostas no 
campo da Didática. Uma diz respeito a uma Didática situa-
da, porquanto considera as particularidades das matérias 
escolares e a formação humana em contextos específicos, 
no cap. 5. Em outra, Agudelo, Roldán e Sossa propõem 
uma concepção de Didática referida ao que denominam 
de “multimodalidade”. Nesta, salientam-se a flexibilidade 
curricular, as inovações e, com isso, o acesso tecnológico 
implicado na combinação das modalidades presencial, a 
distância e virtual na área da educação. 
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Resta afirmar que este prefácio se refere a uma das 
leituras possíveis do livro Didática e docência em diferen-
tes textos e contextos. A rigor, além das características de 
pluralidade, completude, organicidade e singularidade, 
os capítulos do livro são instigantes e nos motivam para 
a realização de novos estudos e práticas na Didática e na 
docência. Assim, o Livro é e está Aberto. 

Belo Horizonte, novembro de 2024.
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Introdução

No cenário brasileiro, a docência tem sido inter-
pelada por discursos, práticas e políticas educacionais 
que a colocam em planos de desprofissionalização e tec-
nificação, coisificando professores e estudantes em prol 
de uma educação bancária 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 lógica vocacional e as perspectivas 
de profissionalização, hibridizando a sua identidade (Silva; 
Gomes, 2023, p. 19)”.

Ainda que a influência do neoliberalismo nas políti-
cas e reformas educacionais brasileiras venha ganhando 
força e gerando encaminhamentos conflitantes e temero-
sos de subordinação da docência aos interesses dos con-
glomerados financistas, há movimentos de resistência a 
partir de dentro da própria profissão, pois “os professores 
já não são aquelas pessoas que [...] ensinavam as questões 
básicas para poder ter acesso à cultura. No século XXI, eles 
se converteram em profissionais da educação e do conhe-
cimento, porque as questões sociais são muito importan-
tes” (Imbernón, 2016, p. 51) e, portanto, não se valem mais 
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apenas do saber do conteúdo para a promoção do ensino-
-aprendizagem. 

Todavia, as tentativas de enfraquecimento da docên-
cia e da educação pública, gratuita e de qualidade gesta-
das nesse cenário têm impactado diretamente o campo da 
Didática, seja como teoria do ensino ou como disciplina 
dos cursos de formação de professores, pois à medida que 
ocorre o seu distanciamento da docência, “abre-se espaço 
para que propostas desintelectualizantes e instrumentali-
zantes do trabalho docente se consolidem, limitando a for-
mação de professores(as) como intelectuais críticos e pro-
fissionais do desenvolvimento humano” (Severo; Pimenta, 
2020, p. 129).

Eis, então, um dos motivos para (ainda) continuarmos 
falando sobre a Didática e a sua importância na e para a do-
cência: cotidianamente, ela tem sido marcada com o valor 
da desimportância para a profissão docente nas reformas 
e políticas educacionais, demandando investimento para 
que ela continue viva orientando, de forma crítica e refle-
xiva, a formação e o trabalho dos professores nos diferen-
tes níveis, etapas e modalidades educacionais, assim como 
nos diversos espaços formais e não formais de ensino. 

Acreditamos e defendemos, a partir das três notas que 
compõem este texto, que os fundamentos da Didática favo-
recem mudanças teórico-práticas na formação e no traba-
lho dos professores, desvelando a docência em todas as suas 
dimensões, rompendo com práticas de ensino baseadas na 
transmissão-memorização de conteúdos e anunciando, 
conforme Pimenta e Anastasiou (2017, p. 202), que “a experi-
ência acumulada serve apenas de referência, nunca de pa-
drão de ações com segurança de sucesso” para o professor.
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Com este texto, buscamos evidenciar, no tempo 
presente, o valor da Didática para a prática educativa, en-
tendendo que ela “investiga as condições e as formas que 
vigoram no ensino e, ao mesmo tempo, os fatores reais 
(sociais, políticos, culturais, psicossociais) condicionantes 
das relações entre a docência e a aprendizagem” (Libâneo, 
2013, p. 53). Para tal, as três notas que seguem discutem, 
respectivamente, a educação como uma forma de inter-
venção no mundo, a complexidade da profissão docente e a 
importância dos diferentes saberes docentes para orientar 
o ensino-aprendizagem.

Nota 1: O fenômeno educativo é uma forma de intervenção 
no mundo

O ponto de partida para esta primeira nota é a refle-
xão freireana de que o ser humano precisa compreender a 
sua realidade para fins de superação das estruturas opres-
soras que lhe subordinam ao capital e minam as possibili-
dades do inédito viável, ou seja, a passagem da utopia para 
a concretude. Na educação emancipatória em Freire (2017, 
2019, 2021), a educação é vista como um caminho possível 
de intervenção na vida humana, transformada pela práxis 
social. Por isso, ela não é e não pode estar circunscrita pela 
neutralidade e pela fatalidade, o que implica reconhecer, 
também, que a profissão docente não pode ser exercida em 
um vazio alheio às questões sociais.

O fenômeno educativo, assim, demanda a superação 
da mera exposição de conteúdos aos estudantes, pois essa 
prática resulta em sua tecnificação, negando uma educa-
ção para além da sociabilidade capitalista. Além disso, “o 
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estudo de qualquer matéria requer a compreensão da edu-
cação escolar na sua globalidade, isto é, nos seus vínculos 
com o conjunto dos processos sociais” (Libâneo, 2013, p. 10), 
até porque as instituições de ensino não são mais o único 
espaço de aquisição do conhecimento sistematizado/cien-
tífico diante das mudanças advindas do avanço das tecno-
logias digitais no cotidiano das pessoas.

Enquanto forma de intervenção no mundo, a educa-
ção, por sua própria natureza, é uma ação política. Por isso, 
ela não pode ser neutra, pois “nossas preferências políticas 
moldam nossa pedagogia” (hooks1, 2017, p. 53) e revelam se 
a nossa prática pedagógica está ou não a favor de uma edu-
cação para a liberdade. Na esteira dessa discussão, Freire 
(2011, p. 36) destaca que a neutralidade da educação não 
passa de um mito, pois:

Na medida em que compreendemos a educação, de 
um lado, reproduzindo a ideologia dominante, mas, 
de outro, proporcionando, independentemente da 
intenção de quem tem o poder, a negação daquela 
ideologia (ou o seu desvelamento) pela confrontação 
entre ela e a realidade (como de fato está sendo e 
não como o discurso oficial diz que ela é), realidade 
vivida pelos educandos e pelos educadores, perce-
bemos a inviabilidade de uma educação neutra. A 
partir deste momento, falar da impossível neutra-
lidade da educação já não nos assusta ou intimida. 

Corroborando, Imbernón (2024, p. 2) destaca que, 
“sendo o ensino uma prática social, de influência ideo-
lógica e de natureza axiológica, ele esteve e está na mira 

1 A escrita do nome da autora em minúsculo foi mantida, preservando a sua 
opção política de que esta era uma forma de enfatizar seus escritos e não a 
sua pessoa. 
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de todos os poderes”. Nesse cenário, a Didática é influen-
ciada por essas disputas, especialmente negando as suas 
contribuições epistemológicas à docência em face do seu 
apagamento enquanto teoria do ensino. Por isso, “quando 
indagados sobre o que esperam da Didática, [os professo-
res] respondem: as técnicas de ensinar” (Franco; Pimenta, 
2016, p. 540), transparecendo a dificuldade que possuem 
de compreensão do ensino como uma prática social e não 
como uma mera reprodução acrítica dos conteúdos. 

Ao ser visualizada apenas do ponto de vista das técni-
cas de ensino, a Didática não instiga possibilidades de mu-
dança social e de emancipação humana, que são aspectos 
fundamentais nos tempos atuais. Porém, ressalta-se que a 
crítica à redução da Didática como técnica não significa a 
negação da importância dessa dimensão na e para a do-
cência (Candau, 2014). Essa perspectiva é necessária, pois 
é fundamental que os professores dominem as técnicas de 
ensino e os conhecimentos específicos para a promoção 
da aprendizagem dos conteúdos. O que se critica é a ên-
fase excessiva dada a essa perspectiva, invisibilizando as 
dimensões política, ética e social, igualmente fundamen-
tais no processo educativo, na formação e no trabalho dos 
professores.

Reconhecer o fenômeno educativo como uma forma 
de intervenção no mundo é primordial desde a formação 
dos professores, uma vez que os currículos das licencia-
turas no Brasil ainda precisam avançar no sentido de va-
lorização da Didática crítica enquanto teoria do ensino, 
desvelando as intencionalidades das práticas pedagógicas 
dos professores. Afinal, é condição inegociável para a au-
tonomia intelectual dos professores a necessidade “de uma 
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visão ampliada e aprofundada da dinâmica social concre-
ta” (Faria, 2018, p. 51), o que reforça a necessidade de for-
talecimento da presença da Didática na e para a docência, 
concebida como uma atividade profissional complexa e sui 
generis, conforme será discutido na próxima nota. 

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

 
Os processos de expansão e democratização da edu-

cação pública e gratuita brasileira, ainda não concretiza-
dos em sua totalidade, resultaram em profundas transfor-
mações na profissão docente, que deixou de ser vista como 
uma atividade simplista, baseada na transmissão-memori-
zação, agora constituindo uma atividade profissional com-
plexa, embora as recentes políticas e reformas educacio-
nais brasileiras tenham feito oposição a esse entendimento 
(Silva; Gomes, 2023). 

Além disso, as mudanças endossaram o reconhe-
cimento da profissão docente como sui generis devido às 
especificidades do trabalho do professor, que se distingue 
das outras profissões. Ao lidar com o saber sistematizado e 
a sua apropriação entre os estudantes, a profissão docente 
firma um compromisso de transformação social por meio 
da educação, ampliando os sentidos e os significados do en-
sino-aprendizagem para além daqueles tradicionalmente 
ecoados nas práticas pedagógicas bancárias e insensíveis 
à humanização dos estudantes e professores. 

Nessa perspectiva, a Didática crítica se mostra dis-
ruptiva ao desvelar a complexidade da profissão docente 
no instante em que os professores, sobretudo recém-e-
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gressos das licenciaturas, são inseridos profissionalmente 
nas instituições de ensino e passam a vivenciar, cotidiana-
mente, o chão da escola. O rompimento da visão simplista 
de que a multiplicidade dos saberes docentes, conforme 
será discutido na nota 3, é dispensável para uma boa práti-
ca de ensino vai perdendo lugar à medida que o professor, 
guiado pelos fundamentos da Didática crítica, compreende 
que “[...] ensinar é organizar intencionalmente as condi-
ções para sua realização de modo que desenvolva o exer-
cício da crítica para a transformação das condições sociais 
vigentes, com vistas a superar as desigualdades e gerar a 
emancipação social e humana” (Pimenta, 2015, p. 89). 

Em vista disso, Faria (2018, p. 43) reflete:

A didática como teoria do ensino e como área da 
pedagogia deverá interrogar-se: os resultados das 
pesquisas têm proporcionado a construção de no-
vos conhecimentos e contribuído com a construção 
de práticas superadoras das situações das desigual-
dades sociais, culturais e humanas no âmbito da 
sala de aula e da escola? Destarte, a contribuição da 
didática estará na elaboração de teorias que orien-
tem a ação escolar e a atividade docente no processo 
de avaliação, na definição de objetivos, na explicita-
ção dos conteúdos essenciais a serem apropriados 
pelos estudantes.

No entanto, recentemente o Brasil vivenciou diver-
sos episódios de contraposição à essa defesa quando, por 
ocasião do impeachment da ex-presidenta Dilma Rousseff 
(PT), em 2016, os governos de Michel Temer (MDB) e Jair 
Bolsonaro (PL) instituíram um conjunto danoso e retro-
grado de políticas e reformas educacionais que, além de 
simplificar o entendimento de docência, tanto em relação 
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à formação dos professores quanto às condições trabalhis-
tas, a desprofissionalizou e envelopou a Didática em “para-
digmas pragmatistas que a entendem como aporte meto-
dológico às condições do trabalho docente, dissociados de 
um referencial problematizador das finalidades educativas 
e dos significados sociais que orientam a ação da escola e 
dos(as) professores(as)” (Severo; Pimenta, 2020, p. 127).

Se opor a esse cenário de investidas neoliberais para 
reformular a educação pública e gratuita brasileira oca-
siona amparar-se na Didática crítica para firmar um en-
sino-aprendizagem socialmente situado e politicamente 
orientado, com vistas ao rompimento de visões fatalistas 
e moralistas que têm penetrado essas reformulações, pois 
“um ensino de baixa qualidade empurra as crianças, cada 
vez mais, para a marginalização social” (Libâneo, 2013, p. 
38), a exemplo das recentes Base Nacional Comum Curri-
cular (BNCC) e o “Novo” Ensino Médio do Brasil. 

Assim, Libâneo (2013, p. 48) destaca que a docência “é 
uma atividade fundamentalmente social, porque contribui 
para a formação cultural e científica do povo, tarefa indis-
pensável para outras conquistas democráticas”. 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 conteúdos listados nos livros e manuais didáticos, 
ela lida com pessoas, o que implica uma responsabilidade 
social no que diz respeito à formação para a cidadania das 
próximas gerações, conscientes ética e politicamente dos 
seus papéis na sociedade.

No entanto, essa noção de complexidade precede 
uma dimensão fundamental da profissão docente: os seus 
saberes. A sua multiplicidade, assim como outros elemen-
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tos, reforça a docência como uma profissão sui generis e 
complexa, conforme será discutido na próxima e última 
nota.

Nota 3: Saber o conteúdo não é sinônimo de saber ensiná-
lo em contextos de ensino-aprendizagem

É comum no Brasil, sobretudo na docência universi-
tária, o entendimento de que o domínio dos conteúdos de 
uma determinada área é suficiente para que qualquer pro-
fissional possa ensiná-los em contextos de ensino-aprendi-
zagem. Esta é uma visão errônea e que desprofissionaliza 
a docência, 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 profissionalização ocorreria, inicialmente, via 
construção/sistematização de uma base de conhecimentos 
(knowledge base) capaz de orientar a formação e o traba-
lho dos professores” (grifo original). 

Desde então, essa discussão se expandiu em diferen-
tes países, incluindo o Brasil, reconhecendo e defendendo 
que os cursos de formação de professores não poderiam 
mais fundamentar as suas experiências formativas apenas 
no saber de conteúdo, pois é diferente sabê-lo em um con-
texto específico da área e sabê-lo em um contexto de ensi-
no-aprendizagem, que requer do professor a mobilização 
de saberes outros para fazer a sua mediação pedagógica. 

Esses saberes são oriundos de diferentes fontes so-
ciais e se integram de várias formas ao trabalho docente, 
o que implica reconhecer que essa formação não pode ser 
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restrita à universidade, pois fora dela existem outros sabe-
res que os professores só irão adquirir em vivências exter-
nas. Em outras palavras, “o saber profissional está, de um 
certo modo, na confluência entre várias fontes de saberes 
provenientes da história de vida individual, da sociedade, 
da instituição escolar, dos outros atores educativos, dos lu-
gares de formação etc.” (Tardif; Raymond, 2000, p. 215).

Diante desse cenário, Pimenta (2006) aponta que a 
Didática também tem sido ressignificada em face das mu-
danças que instigaram melhorias para a formação de pro-
fessores no Brasil (resistindo aos ataques a ela), o que tem 
lhe proporcionado, embora com desafios, a busca pela su-
peração da ênfase exacerbada à sua dimensão técnica, tão 
valorizada nas licenciaturas. Logo, pensar a diversidade de 
saberes docentes é pensar a ressignificação do próprio ato 
de ensinar, compreendendo que: 

Os saberes teóricos propositivos se articulam aos 
saberes da prática ao mesmo tempo, ressignifi-
cando-os e sendo por eles ressignificados. Assim, o 
papel da teoria é oferecer aos professores perspec-
tivas de análise para compreenderem os contextos 
históricos, 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 conteúdo não é sinônimo de sabê-
-lo ensiná-lo, pois, sob a perspectiva da Didática, apenas 
o saber de conteúdo não consegue orientar a formação e 
o trabalho dos professores porque, embora seja um saber 
primordial para a promoção do ensino-aprendizagem, 
sozinho ele não proporciona aos professores uma visão 
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ampla, crítica e reflexiva sobre a dinâmica da escola e sua 
(inter)relação com a sociedade. Portanto, “a didática pode-
rá conferir sentidos à prática docente quando ampliar seu 
olhar para o contexto coletivo dessa prática que é a escola” 
(Pimenta et al., 2013, p. 151).

Importa reconhecer que a formação de professores 
deve acontecer na universidade e fora dela, sobretudo em 
diálogo com o chão das escolas públicas de Educação Bási-
ca, permitindo que os professores e estudantes das licen-
ciaturas vivenciem múltiplas experiências que revelam os 
sentidos e os significados da profissão docente a partir de 
dentro da própria profissão docente. Essas experiências 
são primordiais, pois nelas, com elas e a partir delas “for-
mam-se e reformam-se os saberes produzidos pela hu-
manidade na relação com os desafios do tempo presente 
fundamentados nos diferentes referenciais epistemológi-
cos que organizam os currículos” (Severo; Pimenta, 2020, 
p. 128).

A Didática crítica, assim sendo, ajuda o professor a 
ensinar os conteúdos de sua área de conhecimento e a lidar 
com a complexidade do seu trabalho, pensando em ques-
tionamentos do tipo:

Que conteúdos ensinar, a favor de que ensiná-los, 
a favor de quem, contra que, contra quem. Quem 
escolhe os conteúdos e como são ensinados? Que é 
ensinar? Que é aprender? Como se dão as relações 
entre ensinar e aprender? Que é o saber de expe-
riência feito? Podemos descartá-lo como impreciso 
desarticulado? Como superá-lo? Que é o professor? 
Qual seu papel? E o aluno, quem é? E o seu papel? 
Não ser igual ao aluno significa dever ser o profes-
sor autoritário? É possível ser democrático e dialó-
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gico sem deixar de ser professor, diferente do alu-
no? Significa o diálogo um bate-papo inconsequente 
cuja atmosfera ideal seria a do “deixa como está 
para ver como fica”? Pode haver uma séria tentativa 
de escrita e leitura da palavra sem a leitura do mun-
do? Significa a crítica necessária à educação bancá-
ria que o educador que a faz não tem o que ensinar 
e não deve fazê-lo? Será possível um professor que 
não ensina? Que é a codificação, qual o seu papel 
no quadro de uma teoria do conhecimento? (Freire, 
2020, p. 141).

Tais questionamentos são importantes para orien-
tar uma docência de e com qualidade, comprometida com 
o 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 Ciências/
Química sobre a água, que é um recurso natural e um bem 
universal vital para as vidas humanas e não humanas, mas 
que nem sempre é problematizado socialmente para além 
das suas propriedades físicas, químicas e microbiológicas 
apresentadas nos livros didáticos.

Ampliar e melhorar essa aula consiste em apresentar 
aos estudantes não apenas a sua fórmula molecular, que 
é H2O, composta por dois átomos de hidrogênio e um de 
oxigênio. Para fazer sentido na vida dos estudantes e eles 
consigam identificar e refletir as tramas que circunscre-
vem o contexto que estão inseridos, essa água precisa ser 
articulada a elementos do tipo: i) sua privatização, gerando 
lucros para as multinacionais, enquanto seres humanos e 
não humanos morrem de sede nas diferentes regiões do 
planeta; ii) a escassez e a crise hídrica, antes restritas à re-
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gião Nordeste do Brasil, por exemplo, agora presente nas 
demais regiões; iii) os impactos do agronegócio e do capi-
talismo nas questões climáticas, agravando a falta de água 
para a população, dentre outras questões que são passíveis 
de serem problematizadas e não podem ficar alheias dessa 
temática. 

Em síntese, a Didática crítica se apresenta como uma 
teoria do ensino com potência para contribuir com a for-
mação e o trabalho dos professores em substituição à Di-
dática instrumental tecnicista invocada pelos empresários 
do ensino (Pimenta, 2023), mobilizando e ressignificando 
os diferentes saberes característicos da profissão docente, 
sem os quais os professores não conseguem, verdadeira-
mente, realizar práticas pedagógicas críticas e com vistas 
à emancipação humana. 

Que continuemos a falar sobre a importância da Didática 
na e para a docência hoje, amanhã e sempre

 
Nas três notas que compuseram este texto foram 

apresentadas algumas reflexões que circunscrevem o 
debate atual sobre a importância da Didática na e para a 
formação e o trabalho dos professores, isto é, para a do-
cência, destacando a sua capacidade de promover mudan-
ças teórico-práticas que desvelam a docência em todas as 
suas dimensões dentro e fora das instituições de ensino. Ao 
contrário das práticas baseadas apenas na transmissão e 
memorização dos conteúdos, a Didática crítica propõe uma 
abordagem que valoriza a experiência acumulada dos pro-
fessores como referência, mas não como padrão imutável 
para o sucesso educativo.
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Assim posto, a Didática crítica se apresenta como 
uma teoria fundamental para a prática educativa contem-
porânea, investigando as condições e formas do ensino e os 
fatores sociais, políticos, culturais e psicossociais que con-
dicionam as relações entre docência e aprendizagem. Isso 
significa que ela não apenas contribui para a melhoria do 
ensino, mas também para a compreensão crítica das práti-
cas educativas, promovendo uma intervenção consciente e 
transformadora na realidade social dos estudantes .

A Didática crítica confronta diretamente as tentati-
vas de enfraquecimento da docência e da educação pública 
e gratuita gestadas no tempo presente do Brasil. Em um 
cenário de políticas educacionais neoliberais, que tendem 
a desintelectualizar e tecnificar a docência, a Didática se 
posiciona como um baluarte para a formação de profes-
sores críticos e reflexivos, capazes de entender e superar 
as limitações impostas por essas reformas. Ao enfatizar a 
importância dos diferentes saberes docentes, ela promo-
ve uma educação que vai além da simples transmissão dos 
conteúdos, englobando uma formação integral e emanci-
patória  para os estudantes.

Em síntese, a importância da Didática na e para a do-
cência reside na sua capacidade de orientar criticamente 
a prática educativa, ressignificando os saberes docentes e 
promovendo uma abordagem pedagógica comprometida 
com a transformação social. Continuar a discutir e valori-
zar a Didática é essencial para manter viva uma educação 
pública, gratuita e de qualidade que vise formar cidadãos 
conscientes e ativos, capazes de intervir criticamente em 
suas realidades e promover mudanças significativas na 
sociedade . Que continuemos, portanto, a falar sobre a im-
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portância da Didática na e para a docência hoje, amanhã e 
sempre.
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Introducción

Intentar conceptualizar la didáctica nos enfrenta 
ante un primer reto. Los distintos enfoques y teorías exis-
tentes, una terminología (enseñar, 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 sitúan en una esfera de una enorme complejidad.

Recordemos que los primeros indicios de la Didácti-
ca se localizan en los filósofos de la Antigua Grecia que, a 
pesar de no referirse directamente al término didáctica, se 
ocupan de la educación como el arte que prepara para la 
vida. Para estos pensadores, los saberes de carácter inte-
lectual son necesarios, pero insuficientes para esta habili-
tación y abogan por otros saberes complementarios. Para 
ellos, la adquisición de habilidades y actitudes son tan o 
más necesarias que los conocimientos. 

Históricamente, la didáctica se ha asociado estrecha-
mente con la instrucción. Bajo este mismo criterio, Come-
nio se refiere a la didáctica en el Tratado de Didáctica Mag-
na, publicado en 1632. Por primera vez en la historia se le 
otorga el carácter de disciplina, además de unas funciones 
determinadas: organizar la enseñanza y su metodología. 
Pero su concepto se alarga a lo largo de los siglos y aún hay 
quien lo utiliza. 
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Y muchos años después, se reafirma en la misma idea 
de los antiguos filósofos que enseñar es un arte. Y tiene par-
te de razón, ya que la didáctica está relacionada con el arte 
de enseñar y apunta al docente como artista, como princi-
pal protagonista de esta acción artística ya que requiere el 
dominio de diversidad de métodos pedagógicos y estrate-
gias de enseñanza, 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 acompañado de las habilidades técnicas que hagan 
posible su correcta utilización metodológica. 

En la actualidad, el término didáctica ha ido varian-
do y a pesar de que pareciera que ha dejado de asociarse 
al concepto de arte e instrucción, el peso de la historia se 
sigue observando en dos definiciones que encierran dos 
miradas diferentes sobre un mismo vocablo: una más cen-
trada en la enseñanza como instrucción y otra más cen-
trada en la enseñanza como aprendizaje, como orientación 
o acompañamiento durante un proceso. Predominado este 
último en el siglo XXI.

Esta misma dualidad, aún 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 didáctica como objeto de estudio.

Desde mi punto de vista debería abandonarse la idea 
de la didáctica como mera instrucción y focalizar la impor-
tancia de conocer los procesos de enseñanza aprendizaje 
para guiar de forma adecuada a los estudiantes. Desde esta 
mirada, la didáctica se ocupa de no únicamente de cómo 
se enseña sino de identificar cómo se aprende, cuáles son 
los procesos de enseñanza aprendizaje de cada estudiante 
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para que el docente lo utilice para diseñar las orientacio-
nes pertinentes para que el aprendizaje de cada estudiante 
sea más eficiente, profundo y particular. 

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

Por tanto, la didáctica se ocupa en parte del qué ense-
ñar, pero mayoritariamente sobre cómo enseñar y lo hace 
identificando la forma de cómo se aprende. Para recono-
cerlos, la didáctica se apoya en otras disciplinas como son 
la biología (que nos aporta conocimientos acerca de las fa-
ses evolutivas y necesidades biológicas de los aprendices), 
la psicología (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-
ción), la sociología (que nos aporta conocimientos acerca 
de las necesidades sociales del contexto en el que se ubica 
la acción de enseñar y aprender), la filosofía (que aporta un 
papel reflexivo al acto de educar) y en estos últimos años, 
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 didáctica en los 
últimos decenios y, en cada una de las disciplinas que gra-
vitan alrededor de ella, hacen que el concepto de didáctica 
también se haya ido transformando y tomando diversos 
rumbos. 

Inmersos en la práctica educativa, hoy día, la didác-
tica se plantea comprender los procesos que suceden en la 
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enseñanza-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 individualización etc., con la finalidad 
de diseñar 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 ceñir-
se a un contexto escolar, de educación formal, muy unida 
a las intenciones diseñadas en un currículo que designa u 
orienta unos conocimientos. Recordando que es un proyec-
to político-educativo y condicionado por el contexto social, 
histórico y cultural en el que surge y se desenvuelve. De 
hecho, no es hasta finales del siglo XX que se incorporan los 
valores y las actitudes en los programas educativos. Quizás 
por el momento histórico de cambio social y político que se 
genera en muchos países. Como apunta Contreras (1990), 
ninguna decisión se sitúa al margen de una ideología polí-
tica o pensamiento concreto sobre educación. 

La práctica educativa de cada docente va asociada a 
la concepción de la educación y ésta a su vez no se sitúa 
al margen del contexto político en el que se desarrolla la 
acción y que integra la comunidad, el entorno social y fa-
miliar que acaba por definir la forma en que se desarrolla o 
se debería desarrollar la intervención. 

Bajo esta perspectiva, la didáctica se sustenta siem-
pre en lo ideológico, en la búsqueda del cambio y del pen-
samiento utópico si es necesario. 



FRANCISCO IMBERNÓN

38

El docente, como responsable de la acción de educar 
se infunde de creatividad y de una didáctica abierta y hete-
rodoxa que le permite despreocuparse por las normas rígi-
das y estáticas (la dimensión normativa) y preocuparse de 
vincular la reflexión sobre la práctica para la resolución de 
sus situaciones problemáticas. El profesorado interpreta, 
analiza, evalúa y resignifica en su propia acción. Y la acción 
de enseñar y aprender nunca puede ser rígida, ni estática 
ni descontextualizada. La normatividad, tan propia del po-
sitivismo pedagógico o la imposición de una normatividad 
abstracta impuesta al profesorado y al aula desde el ex-
terior, no funciona en el acto contextualizado de enseñar. 
Así, 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 interacción permanente con el alumnado y el contex-
to más que fruto de una planificación previa y rígida.

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

La didáctica como elemento de reflexión sobre la praxis

La didáctica, como disciplina que aporta los elemen-
tos teóricos para comprender e intervenir en la praxis edu-
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cativa, no puede mantenerse alejada de la realidad. Emo-
ciones, experiencias, sentimientos, relación, interacción, 
diálogo son los elementos que configuran la cotidianeidad 
y estos serán adecuados si el profesorado que los practica 
está fundamentado en una teoría que le permita entregar-
se a una enseñanza adecuada.

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

La teoría tiene como objetivo facilitar elementos para 
comprender la realidad. La transferencia de los resulta-
dos de las investigaciones está al servicio de la mejora de 
la práctica y de la realidad. La práctica es un proceso de 
construcción de significados que favorecen la construc-
ción social. Es una disciplina que está en continua interac-
ción con la práctica educativa (Grundy 1991; Díaz Alcaraz, 
2002).

Esta dualidad que coexiste de forma permanente en 
los estudios educativos se analiza en la didáctica desde una 
estructura cíclica en la que ambas se construyen en com-
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pleta intersección: la teoría ayuda a comprender la prácti-
ca y la misma práctica completa la teoría. 

La investigación en didáctica debe ser utilizada para 
obtener resultados que nos ayuden a comprender la reali-
dad, a rescatar evidencias de su utilidad, y a su vez la reali-
dad del contexto específico debe ser útil para diseñar nue-
vas teorías que sustenten la práctica. 

Teoría y práctica son indisociables, autores como 
Schön (1992), Elliott (1993) Carr y Kemmis (1988) hace tiem-
po nos explican la relación entre ambas, aunque de formas 
distintas. Si consideramos que la práctica y la teoría se ubi-
can en caminos divergentes es que no tenemos suficiente 
conocimiento teórico o que el saber teórico se mantiene en 
la superficialidad. Existen teorías científicas (tienen como 
objetivo describir y explicar los fenómenos que se produ-
cen durante la enseñanza) y teorías prácticas (tienen como 
objetivo observar y proporcionar evidencias de la práctica 
para poder modificarla).

En este caso la investigación educativa, en concreto 
la investigación acción que Carr y Kemmis (1988) nos defi-
ne las fases de este proceso de recopilación, análisis y toma 
de decisiones sobre la práctica como indicio de la teoría 
práctica. 

La didáctica actúa 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 facilitarán situar nuestro universo particular en el 
universo general: nuestros valores, creencias, herencias, 
saberes, tendencias, que dirigen nuestras acciones. 
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La didáctica como discurso necesario para el cambio 
social

La didáctica debería constituirse como transforma-
dora de la realidad en sí misma, que persigue la mejora en 
los aprendizajes para el beneficio colectivo. Su propósito 
se debería centrar en preparar personas con iniciativa y 
con herramientas suficientes para generar cambios hacia 
la mejora social y la emancipación de las personas. 

La didáctica se visualiza como una transmisión-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 didáctica es una actividad experiencial. 
La escuela se visualiza como un espacio de aprendizaje en 
el que los estudiantes actúan de forma más o menos “li-
bres” dentro de un marco orientado por el profesorado. En 
este espacio se promueve la interacción, el descubrimiento 
y la experimentación como forma de construcción 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 práctica diaria, se ve reforzado por el pen-
samiento reflexivo y el conocimiento social.

Esta mirada de la didáctica 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 acuñan en modelos de funcionamiento o de 
entrenamiento. Y que han acompañado a la didáctica du-
rante mucho tiempo en la formación docente.

Es necesario un conocimiento de la situación del con-
texto, de la realidad, de los procesos de aprendizaje, de los 
contenidos, de la misma labor docente, pero no para seguir 
un patrón único de intervención.

En este sentido, no referiremos al modelo dialógico 
de la didáctica, apuntado por Venegas (2013), como modelo 
que teniendo como objetivo la mejora social inicia un diá-
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 
participación igualitaria (Freire, 1997). La didáctica desde 
un enfoque dialógico 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 problemáticas, y en el que los estudiantes encuentren 
la forma de construir sus propias respuestas. El verdadero 
sentido del aprendizaje se sitúa en la transferencia directa 
de los saberes a la sociedad. 

La finalidad de la didáctica bajo esta mirada es ayu-
dar a la compresión del mundo, como medio para llegar a 
la transformación educativa y social y por tanto a la liber-
tad de las personas. El desarrollo del espíritu crítico junto 
al compromiso social y político con la práctica educativa 
y la ética son los factores determinantes que todo alumno 
debe desarrollar para que el aprendizaje sea completo.
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Introdução

A educação é uma prática social e humana e um fe-
nômeno complexo que tem a dialeticidade como seu modo 
de captura. Aqui, nos propomos a falar dela sob o olhar da 
Pedagogia como Ciência da Educação e da Didática como 
campo de conhecimento dessa Pedagogia ligada à forma-
ção de professores.

A Pedagogia, como vem sendo debatida recentemen-
te, ganha espaço nas discussões e perde na legislação. Por 
isso, torna-se urgente continuarmos abordando o tema e 
fomentando este campo de conhecimento. Mais que isso, 
cabe assumirmos a Pedagogia como Ciência da Educação, 
com lugar de destaque na formação de professores, forta-
lecendo, consequentemente, a Didática.

A Didática é um campo que estuda o processo de en-
sino e aprendizagem. No âmbito da formação de professo-
res, ela é um marco referencial dos saberes da docência 
que precisam compor o repertório de conhecimento dos 
professores. Portanto, se faz presente nos currículos de 
licenciaturas. Nestes modos, a Didática situa-se fazendo a 
diferença entre aqueles que são e aqueles que não são for-
mados para serem professores. Assim, objetivamos, neste 
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texto, conhecer a Pedagogia como Ciência da Educação e 
sua contribuição para pensarmos a Didática e sua ressig-
nificação no âmbito da formação de professores.

A Pedagogia como Ciência da Educação

Ratificamos a Pedagogia como a Ciência da Educa-
ção, conforme já exposto por Franco (2008), Franco, Libâ-
neo e Pimenta (2011), Pimenta (2011a; 2011b), Silva e Ferreira 
(2021), entre outros. Esta ciência interdisciplinar, mas com 
essência própria, 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 Ciên-
cia da Educação, já ratificada por outros autores (Franco, 
2008; Pimenta, 2011a; Pinto, 2011; Faria, 2021; Silva; Fer-
reira, 2021), que se enriquece com o diálogo interdiscipli-
nar, mas que se sustenta como tal pela reflexão do tema da 
 educação.

Para Silva e Ferreira (2021, p. 39), “cabe à pedagogia 
integralizar o conhecimento produzido por outras ciên-
cias, mas que a educação é um fenômeno complexo que 
não pode ser estudado de forma compartimentalizada”. 
Ela deve ser analisada dialeticamente porque a dialética é 
uma característica fundante da Pedagogia como Ciência da 
Educação.

A Pedagogia, historicamente, tem sua origem ligada 
ao acompanhamento e cuidado com crianças. Mas, poste-
riormente, foi se modificando, ampliando, e essa perspec-
tiva já não dava mais conta de lidar com a densidade e com-
plexidade em torno dela.
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Não podemos perder de vista que a Educação é estu-
dada pela Pedagogia, pois é seu objeto e qualquer tentativa 
de “desontologizar” a essência da Pedagogia é tentativa de 
subversão desta ciência. Isto porque o capitalismo e o neo-
liberalismo (Han, 2023), para atender aos seus propósitos, 
criam “facilidades pedagógicas”, descaracterizando aquilo 
que a Pedagogia, de fato, é e representa.

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

Pedagogia como um campo de estudos sobre o fenô-
meno educativo, portadora de especificidade episte-
mológica que, ao possibilitar o estudo do fenômeno 
educativo, busca a contribuição de outras ciências 
que têm a Educação como um de seus temas. Assim, 
a Pedagogia é a ciência que tem por objeto a educa-
ção humana nas várias modalidades em que se ma-
nifesta na prática social. Trata-se, pois, da ciência 
da educação que investiga a natureza do fenômeno 
educativo, os conteúdos e os métodos da Educação, 
os procedimentos investigativos.

O fenômeno educativo é complexo e precisa ser vi-
sualizado por uma ciência da prática. A Pedagogia é essa 
Ciência, inclusive esta especificidade a diferencia de outras 
ciências, pois “[...] ela não se constrói como discurso sobre 
a educação. Mas a partir da prática dos educadores toma-
da como a referência para a construção de saberes – no 
confronto com saberes teóricos” (Pimenta, 2011b, p. 54). A 
educação transforma e é transformada nas relações, dada 
a sua complexidade, que é explicitada por Pimenta (2011b, 
p. 33-34):

Uma dificuldade se coloca à construção da ciên-
cia da educação, como, aliás, às ciências humanas 
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em geral. É que nelas sujeito e objeto se imbricam 
e se constituem mutualmente. A educação (objeto 
de conhecimento) constitui e é constituída pelo ho-
mem (sujeito do conhecimento). É um objeto que 
se modifica parcialmente, quando se tenta conhe-
cer, assim como, à medida que é conhecido, induz 
a alterações naquele que conhece. Ao investigar, o 
homem transforma a educação e é por ela trans-
formada. A educação é dinâmica, é prática social 
histórica, que se transforma pela ação dos homens 
em relação.

Nesse processo dialético, saberes são construídos, 
reconstruídos, mobilizados e transversalizados; pessoas 
são transformadas; contextos são modificados... A educa-
ção tem esse poder mobilizador sendo da maneira que é 
[grande, prática e complexa, ao mesmo tempo social e hu-
mana]. E a Pedagogia como Ciência, que tem a educação 
como seu objeto, faz-se presente nos cursos de formação 
de professores, perpassando fundamentos, metodologias, 
currículos, pesquisas, práticas, entre outros. Desse modo, 
ela se ancora nas licenciaturas.

A Didática e a busca de sua ressignificação

Conforme já ressaltado, a Pedagogia como Ciência 
da Educação estuda o fenômeno educacional, consideran-
do a sua dialeticidade e complexidade. A criticidade e dina-
micidade também dialogam com elas e contribuem com a 
transformação dos vários aspectos relacionados.

Assim, nesse caminho da Ciência da Educação nos 
deparamos com a Didática, que é um campo de estudos 
dessa ciência, cujo caráter é prático e o objeto de estudos 
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é o processo de ensino e aprendizagem. Segundo Silva e 
Ferreira (2021, p. 47):

A didática é uma área da Pedagogia e é um conjunto 
de saberes sobre o processo ensino-aprendizagem, 
construído na Ciência da Educação, que permeiam 
as matrizes curriculares dos cursos de formação 
inicial de professores e compõe a ementa de mui-
tos cursos de formação continuada. Ela é potencial-
mente colaborativa/colaboradora dessas forma-
ções, pois, se configura como prática social que se 
efetiva em situações de ensino (e aprendizagem).

Nessa perspectiva, a ressignificação da Didática 
passa pelo campo epistemológico da Pedagogia. Pimenta 
(2011b, 2012) ressalta a importância disso, ao remeter que 
o ponto de partida desse diálogo encontra fertilidade nesta 
Ciência. Ela questiona: “seria a Didática um conjunto mais 
ou menos articulado dos saberes produzidos nas Ciências 
da Educação, competindo-lhe aplica-los ao ensino?” (Pi-
menta, 2012, p. 15).

A Didática é um campo da Pedagogia (Faria, 2021), 
que tem o compromisso com a transformação social, não 
devendo se perder em meio a práticas reprodutivistas, tec-
nicistas e políticas educacionais neoliberais. A Didática não 
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 necessário superar a Didática como “li-
vro de receitas e prescrições”; é preciso parar de limitá-la 
a isso. Não é desta maneira que se forma professores; é ex-
plorando seu campo epistemológico, em cujas raízes resi-
de a complexidade. A ressignificação da Didática, conforme 
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Araújo e Ribeiro (2016), passa pelo entendimento de que ela 
não é prisioneira da perspectiva de prescrição das teorias 
que coadunam para guiar o processo de ensino, ou seja, 
exige superação disso.

Não podemos controlar tudo. Nas práticas pedagógi-
cas, muitas coisas acontecem. Apesar de, como professo-
res, buscarmos modos de ensino para que o aluno aprenda, 
sabemos que não temos o controle sobre a aprendizagem 
dele, pois “ela é uma construção dialética do sujeito com o 
meio, são imprevisíveis e as concretizações dessas práti-
cas pedagógicas estão para além do planejamento” (Silva; 
Ferreira, 2021, p. 47). 

A produção de conhecimento deve ser advinda de 
mobilização de modos de fazer em que a dialogicidade se 
faça presente. Essa que é da natureza da Pedagogia. Assim, 
no âmbito desse campo epistemológico se constroem sabe-
res historicamente referendados para as aprendizagens. 
Com base nesta perspectiva, endossamos que a Didática é 
um crescente campo de possibilidades de formação, teoria, 
prática, questionamentos, problematização, reflexões, en-
tre outros e, portanto, não devemos reduzi-la a uma disci-
plina, mas considerá-la uma prática social.

A perspectiva aqui assumida é de que a Didática deve 
superar os discursos vazios que comprometem o ensino, a 
prática, a dignidade humana para se alcançar, com isso, a 
desejada transformação social; isso traduz a ideia de uma 
Didática pautada na prática social. É desse modo que se 
materializa ou se traduz em prática o compromisso com 
a mudança. A ideia de mudança assumida neste texto está 
relacionada ao compromisso de ultrapassar a opressão e 
a destruição e alcançar a qualidade. Essa pode/deve ser a 
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pauta permanente do indivíduo, que soma o compromis-
so político-social e a dignidade humana como partes inte-
grantes para a concretização desse processo.

Ao cotejarem os princípios fundantes da Pedagogia 
Freiriana – ontológico e epistemológico – nas obras freiria-
nas, Cruz e Ferreira (2022) apontaram contribuições para 
pensarmos na relação destes com a Didática. Quanto a 
perspectiva ontológica, esta remete a busca da autonomia 
docente, refere-se à reflexão-ação, corresponde a apreen-
são da realidade, instiga para a percepção de si, discorre 
sobre a busca e a possibilidade de provocar mudanças, a 
estimulação criativa e a afirmação e reafirmação do com-
promisso social frente ao mundo. É assim que percebemos 
o quanto a Didática tem/tende a dar contribuições para o 
processo de emancipação social, sendo mobilizada pelo 
movimento de mudanças, “agitando” a condição de inaca-
bamento do sujeito que provoca, constantemente, a neces-
sidade de refletir.

O princípio ontológico também está ligado ao episte-
mológico. Este se refere a busca constante de conhecimen-
tos para apoiar a prática profissional, por isso o professor 
pode sentir-se na condição/posição de inacabamento e 
inconclusão. A Didática e este princípio dialogam, pois há 
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 característica permanente da Didática em 
uma perspectiva crítica.

A Didática exige hoje a inovação e reinvenção 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-
ção deles a partir da nossa relação com eles. 

A Didática pode [deve] contribuir para a existência de 
uma educação comprometida com as questões sociais que 
agem na forma como o indivíduo vive, conforme apontado 
por Araújo (2019). Para isso, precisamos visualizar a Didá-
tica como instrumento político de emancipação social (e in-
telectual) que colabora para formação de cidadãos crítico, 
reflexivos e autônomos.

Como prática social, a Didática precisa conhecer as 
necessidades humanas para contribuir com o seu apro-
visionamento. Ensinar a pensar é um caminho para isso, 
pois leva a construção da autonomia, a busca de outros 
horizontes, a independência, a autossuficiência, portanto, 
ao protagonismo político-social, que também possibilita a 
construção de vantagens coletivas.

Esse ensinar exige uma postura contra-hegemônica 
diante de discursos e atos que ferem os direitos humanos, 
que geram a violência, produzem o ódio, desrespeitam a 
diversidade e tolhem a dignidade humana. Apostamos num 
ensinar que se articula ao mundo social, político e cultural, 
e olha para a educação como uma experiência que possa 
transformá-lo. 

Sendo assim, a ressignificação da Didática considera 
as necessidades humanas e a pessoa humana, tão amea-
çada pelas fragmentações do mundo atual. Segundo Rios 
(2010, p. 57), “a Didática necessita cada vez mais dialogar 
com a diversidade dos saberes da docência que estão à sua 
volta. Ela enfrenta o desafio de buscar alternativas para 
pensar o ensino – ele também ameaçado de fragmentação 
– de modo crítico e ampliado”.
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Ensinar a pensar exige abdicarmos da lógica capita-
lista, de um ensino para atender aos preceitos reformistas 
para produzir, produzir. A produtividade que exige o en-
sino de competências nada tem de libertador. Ela exaure 
o ensino, nos fadiga e se encarrega de afrontar os saberes 
historicamente construídos, como se tudo tivesse que ser 
reaprendido. Isso não é liberdade, é aprisionamento; isso é 
retornar a uma Didática meramente instrumental.

A Didática está sempre em movimento e compreen-
dê-lo é importante para entendimentos de vinculações a 
contextos sociais, políticos e culturais e da sua construção 
histórica. Ao se referir às ondas críticas da Didática em movi-
mento, Pimenta (2019) fala de construções históricas que pro-
moveram mudanças e ressignificações. Assim, com o “novo” 
impulsionou a chegada da Didática crítica, visando construir 
saberes e conhecimentos para a prática e transformação do 
mundo social. Nesta perspectiva, a Didática em movimento 
exige a ação permanente de construção do conhecimento.

Como campo epistemológico, a Didática possibilita 
a construção de conhecimento, sua mobilização e difusão. 
O próprio processo de ensinar é capaz de realizar esses 
três movimentos, mas Nóvoa (2017, p. 1127) ressalta que na 
profissão docente não é só isso, não é só lidar com o co-
nhecimento, “é lidar com o conhecimento em situações de 
relação humana”, o que exige reflexão, mudança, supera-
ção e compromisso com a transformação social. Isso por-
que ensinar não se restringe a lidar com o conhecimento 
geral ou específico num processo relacional do processo 
de aprendizagem, mas se utilizar desse processo para es-
tabelecer diálogos profícuos que são do âmbito da socieda-
de, da perspectiva política atual, dos contextos de atuação 
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e vivência, da historicidade do indivíduo etc. É assim que a 
desigualdade social e cultural, a violência, a dignidade hu-
mana, a injustiça, o medo, por exemplo, são debatidos em 
sala em aula, quando são tomados como necessários temas 
de discussão que contribuem para fortalecer as relações 
estabelecidas entre sujeitos e sujeitos e sujeitos e mundo e 
agir sobre este último. 

Os movimentos em defesa e de luta pela promo-
ção da formação de professores também se fazem com 
os movimentos da Didática. Araújo, Rodrigues e Aragão 
(2017, p. 222) ressaltam “que é por meio de uma forma-
ção vinculada à pedagogia e à didática, bem como a partir 
das suas reais necessidades pedagógicas que os profes-
sores poderão construir os saberes didático-pedagógicos 
necessários à ação docente”. Não tem como formar um 
professor sem que a Didática o atravesse tanto a partir 
de uma organização curricular que deve ser cumprida 
quanto de uma consciência de que é necessário (ensinar 
e) aprender.

A formação de professores com o compromisso de 
transformação social deve estar fundamentada numa Di-
dática crítica, dotada de dialeticidade. O papel social da Di-
dática deve estar no centro do ensino. Portanto, para Mas-
carenhas e Franco (2021), a instrumentalização do ensino, 
o engessamento das práticas, a busca do controle sobre os 
resultados, entre outros, esvaziam o processo de ensino 
e aprendizagem da curiosidade epistemológica que move 
sujeitos e evocam uma dimensão da prática pedagógica 
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 Formação de Professores (Brasil, 2019), esvaziaram a 
formação de professores da essência da Pedagogia e sa-
bemos que “sem o fundamento epistemológico da Peda-
gogia (como e para que ensinar?), a Didática torna-se um 
instrumento a favor da técnica acrítica, superficial, domes-
ticadora” (Mascarenhas; Franco, 2021, p. 1028). A Didática 
é multidimensional (social, humana, técnica, política etc.), 
mas tiveram, nos documentos [e em muitas práticas], suas 
dimensões reduzidas, com a ascensão de um caráter com-
portamentalista.

Araújo, Rodrigues e Aragão (2017, p. 219) ressaltam 
que “a pedagogia, nesse sentido, associada ao caráter for-
mativo da didática, fortalece a formação dos professores, 
possibilita a mobilização e a construção de saberes pe-
dagógicos, bem como permite aos professores criarem e 
recriarem suas práticas com protagonismo e militância”. 
Neste âmbito, a Pedagogia e a Didática são componentes 
constitutivos da formação de professores, representando 
as raízes mais profundas na construção de uma identidade 
profissional docente.

Dessa forma, como pensar o ato de ensinar nas licen-
ciaturas? Não é uma pergunta simples, mas sabemos que 
as práticas devem ser dotadas de reflexão e intencionali-
dades para possibilitar ao professor modos de articulação 
teoria-prática. Portanto, a formação pedagógica deve ser 
uma realidade para oportunizar mudanças, experiências e 
crescimento. 

A Didática contribui para formação de professores 
com os seus movimentos e atravessamentos. Alguns deles 
se dão permeando a matriz curricular, as práticas pedagó-
gicas, as investigações, os projetos, os planos, as ativida-
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des extensionistas, os discursos, as produção de sentidos 
(entre outros), “sendo instrumento político, campo teórico-
-prático, prática-social, contextualizada, humana, crítica, 
reflexiva, planejada, intencional e dialogada, ou seja, to-
mando como bússola uma educação como práxis [...]” (Sil-
va; Ferreira, 2021, p. 48). Tudo isso evoca a natureza epis-
temológica da Pedagogia como Ciência da Educação para 
sua concretude.

Nessa perspectiva, sinalizamos que não é possível 
formar professores sem os saberes da Pedagogia. O senti-
do de formação de professores deve carregar em seu âma-
go a indissociabilidade entre Pedagogia e Didática e que 
nelas residem responsabilidades como construir e mobi-
lizar saberes, uma identidade, reconstruir modos de fazer. 
Assim, a ressignificação da Didática não se faz desarticula-
da de seu campo epistemológico, ou seja, não se faz sem a 
essência da Pedagogia como Ciência da Educação. 

Considerações finais

A Pedagogia como Ciência da Educação se consti-
tui como um campo epistemológico amplo que muito vem 
contribuindo para ressignificações na área de formação 
de professores. Como Ciência, ela vai direcionando rotas, 
apontando caminhos e esmiunçando modos de fazer Edu-
cação para promover compromisso e responsabilidade so-
cial com o que se faz. 

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

Dessa forma, a ressignificação da Didática passa pelo 
conhecimento e concretude da Pedagogia como Ciência da 
Educação. Sendo multidimensional, a Didática evoca uma 
formação docente nestes moldes, o que contribui, tam-
bém, para o fortalecimento desta Ciência e deste campo de 
 estudos.
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Introdução 

“Um galo sozinho não tece uma manhã:
ele precisará 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
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhã, desde uma teia tênue,
se vá tecendo, entre todos os galos”.
(João Cabral de Melo Neto).

O poema de João Cabral de Melo Neto nos inspi-
rou para a composição deste texto, que objetiva refletir, a 
partir de cartas trocadas entre três professores que atu-
am em cursos de licenciatura de instituições públicas de 
Ensino Superior localizadas no Estado do Ceará, sobre os 
modos como as concepções de Didática afetam a forma-
ção, a vida e o trabalho docente, assim como é por eles 
afetada. A troca de experiências presente nesse proces-
so lança luzes sobre o movimento contínuo de discussões 
acerca da Didática que vem sendo empreendido ao longo 
das últimas quatro décadas no Brasil e proporcionado a 
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elaboração de um potente arcabouço teórico, orientado 
pela perspectiva problematizadora de construção do co-
nhecimento, corroborando para uma compreensão am-
pliada das relações estabelecidas entre os processos de 
ensinar e aprender. 

Agrupados a partir da denominação de Didática Crí-
tica (Longarezi; Pimenta; Puentes, 2023), os estudos que 
compõem esse arcabouço apontam para a necessária supe-
ração da Didática Instrumental e do horizonte de subalter-
nidade para onde conduz a formação e o trabalho docente. 
Assumem, para tanto, um sentido político e epistemológico 
radicalmente oposto, que defende a compreensão dos pro-
fessores como intelectuais, portadores e produtores de co-
nhecimentos, e como sujeitos políticos capazes de contri-
buir para a materialização da educação como uma prática 
social humanizadora e socialmente justa.

De modo análogo à tecitura da manhã, poeticamente 
descrita na epígrafe que abre este texto, verificamos tanto 
no movimento de construção da Didática Crítica, como nas 
cartas trocadas entre os autores deste texto, a presença 
marcante da perspectiva dialógica, que valoriza a expres-
são de vozes e experiências, articulando dialeticamente Si-
tuações-Limite e Inéditos-Viáveis (Freire, 2019). 

Para explorar as narrativas partilhadas por meio das 
cartas, recorremos à análise compreensiva-interpretativa, 
proposta por Souza (2006, p. 79), com base na “[...] ideia me-
tafórica de uma leitura em três tempos, por considerar o 
tempo de lembrar, narrar e refletir sobre o vivido”. O pro-
cesso de análise se deu numa perspectiva integrada des-
ses três tempos: a) Tempo I: Pré-análise/Leitura cruzada; 
b) Tempo II: Leitura temática – unidades de análise descri-
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tivas; c) 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 experiências dos sujeitos, avançando 
para a composição de unidades temáticas até chegar no 
processo analítico mais refinado. 

As cartas como expressão dos saberes-fazeres de 
professores de Didática 

As cartas se constituem como potentes instrumentos 
de diálogo, investigação e formação, utilizadas por dife-
rentes educadores, como Paulo Freire, que tem obras va-
riadas constituídas mediante esse gênero textual1. 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 políticos, em favor da democracia. As 
linhas e entrelinhas das cartas que apresentaremos a se-
guir encontram-se encharcadas de nossa posição no mun-
do e com o mundo e, portanto, repletas de amor, indigna-
ção e, sobretudo, da esperança que nos move no exercício 
cotidiano de defesa da Docência, da Educação Pública e da 
Didática Crítica.

1 Cartas à Guiné-Bissau (Freire, 1977); Professora sim, tia não: cartas a quem 
ousa ensinar (Freire, 1993); Cartas a Cristina: reflexões sobre minha vida e 
minha práxis (Freire, 1994); Pedagogia da indignação: cartas pedagógicas 
e outros escritos (Freire, 2000). 
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Carta 1: a Didática e a metáfora do Fio de Missangas

Assis, Crateús-Ceará-Brasil, 28 de junho de 2024.
Queridos professores Elisangela e Elcimar,

Espero que estas palavras os encontrem bem e 
ainda em ritmo de São João. 

Por aqui, permaneço na tentativa de plena recu-
peração de uma virose e na luta contra as inúmeras 
demandas acadêmico-profissionais que nos rodeiam 
enquanto profissionais da Educação. Este final de se-
mana também foi dedicado a refletir sobre os desafios 
e aprendizagens inerentes a minha trajetória como 
professora de Didática, visto que aceitei o convite de 
dialogar com vocês sobre esse tema, por meio de uma 
Carta. Então, vamos direto ao ponto. 

Primeiramente, é importante contextualizar que, 
ao puxar pelos fios da memória, as imagens que sal-
taram imediatamente remeteram a alguns de meus 
mestres. São diferentes personagens que cruzaram 
meu caminho em momentos/situações específicas 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 moçambicano, e utilizar a metá-
fora das missangas para ilustrar alguns recortes desse 
meu percurso de vida-formação-profissão. 

Para o referido poeta, “A missanga, todas a veem. 
Ninguém nota o fio que, em colar vistoso, vai compon-
do as missangas. Também assim é a voz do poeta: um 
fio de silêncio costurando o tempo” (Mia Couto, no con-
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to O Fio das Missangas). Isto posto, de modo análogo, 
identifico a minha prática como professora de Didática 
como o ‘colar vistoso’ citado por Mia Couto, enquanto 
as missangas estão aqui representadas por meio das 
diferentes pessoas e experiências que, de algum modo, 
fazem parte de mim. Essas missangas têm diferentes 
cores, tamanhos, formatos e foram formadoras/defor-
madoras/transformadoras, bem como responsáveis 
por ‘dar forma’ às minhas concepções e práticas (que 
permanecem em movimento). É 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, práticas e concepções (res)signi-
ficados por mim.

A primeira missanga que utilizo para compor 
este colar advém dos ensinamentos de minha mãe. É 
impossível esquecer que ela foi a minha primeira pro-
fessora de Didática e a responsável por minha inicia-
ção na docência. Seu nome é Felicia. Ela foi uma pro-
fessora leiga que ministrou, por longos anos, aulas de 
reforço escolar na sala de sua casa para complementar 
a renda familiar. Suas aulas tinham dois objetivos fun-
damentais: alfabetizar e ensinar as quatro operações 
matemáticas, e seus métodos eram conhecidos em 
toda a região. Na escola, quando o aluno estava com 
dificuldade de aprendizado, as professoras chamavam 
os pais e orientavam a colocar no reforço da Felicia. Na 
época, era comum se ouvir essa frase: “Se não aprender 
com a Felicia, não aprende com mais ninguém”.

Foi por meio dela que, ainda em minha meninice 
– por volta de 13 ou 14 anos – comecei a ter responsabili-



ELISANGELA ANDRÉ DA SILVA COSTA • ELCIMAR SIMÃO MARTINS
LUCIANA RODRIGUES LEITE DE SOUZA

68

dade e ajudar no sustento da casa, auxiliando nas aulas 
de reforço que ela ministrava. Minha mãe me ensinou 
pacientemente tudo o que ela sabia: a ter paciência com 
os alunos, a como me portar em sala de aula, a organi-
zar as tarefas de casa, a conduzir as explicações, enfim, 
me repassou todos os métodos e técnicas de ensinar 
que ela havia aprendido observando outros professo-
res e/ou que havia desenvolvido a partir de seus anos 
de prática. Na época, não importava para que ou para 
quem nós estávamos ensinando e sim o produto final. 
Desse modo, a prática era fundamentada na reprodu-
ção, repetição e sem espaço para a dúvida ou questio-
namento. Uma Didática instrumental, conforme apon-
tado por Vera Candau, Selma Garrido Pimenta e tantos 
outros pesquisadores do campo da Didática.

Desde que assumi a posição de menina-professo-
ra, por volta dos anos 2000, foram poucos os períodos 
em que fiquei afastada dos bancos escolares, pois assu-
mi as aulas de reforço de minha mãe e aos 18 anos assi-
nei o meu primeiro contrato temporário para lecionar 
aulas de Matemática no Ensino Fundamental II (6º ao 9º 
ano). Nessa época, eu estava no primeiro ano de Facul-
dade cursando Química na modalidade Licenciatura e 
sequer havia passado pelos Estágios Supervisionados 
ou a disciplina de Didática. Assim, minha prática per-
manecia pautada na reprodução e/ou nas tentativas 
de reproduzir práticas de professores que foram re-
ferência em minha trajetória escolar – a prática como 
imitação de modelos destacada por Selma Garrido Pi-
menta e Maria Socorro Lucena Lima. É nesse contexto 
que vou apresentar a segunda missanga desta história: 
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a professora Conceição, minha primeira professora de 
Didática. A conheci no quarto semestre da Faculdade e 
foi com ela que tive um dos poucos contatos, durante a 
Graduação, com os pressupostos didático pedagógicos 
inerentes ao fazer-docente. Suas aulas eram encanta-
doras e pareciam poesia. Ela me apresentou a história 
da Didática, desde Comenius até os estudiosos mais 
contemporâneos e, sobretudo, me possibilitou refletir 
sobre a função da educação, o papel de uma educação 
pública de qualidade e a função 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 sensível para a mi-
nha prática e o contexto social no qual a referida prá-
tica estava inserida. Todavia, nem tudo são flores, pois 
ao mesmo tempo que na disciplina de Didática se dis-
cutia sobre a educação como uma prática social, cujo 
objetivo é a humanização dos homens, e sobre a neces-
sária indissociabilidade entre “o que ensinar”, “como 
ensinar”, “para quem ensinar” e “para quê ensinar” no 
intuito de apreender a prática docente como uma prá-
xis social intencional, ajustada a objetivos, finalidades 
e teoricamente fundamentada, nas demais disciplinas 
do curso eu tinha contato com uma prática calcada na 
reprodução-assimilação, sem espaço para questiona-
mento ou dúvida, com saberes prontos e acabados. Na-
quela época, os conhecimentos específicos da Química 
se mostravam muito mais interessantes para mim do 
que os conhecimentos didático-pedagógicos ineren-
tes ao ensinar Química. Assim, fui “mergulhando” na 
Química Geral, Orgânica, Analítica, sem tecer relações 
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entre esses conhecimentos, dividindo-os em comparti-
mentos. Agora vocês imaginem se eu teria condições de 
estabelecer relações entre esses conhecimentos espe-
cíficos da Química e as concepções acerca da prática 
docente que foram apreendidas na disciplina de Didáti-
ca. Com certeza, vocês sabem que a resposta para esta 
indagação é NÃO!

Nós três sabemos que esta experiência tão mar-
cante em minha trajetória acadêmico-profissional 
permanece presente na realidade de muitos licen-
ciandos e alguns deles são nossos alunos hoje, visto 
que somos professores em cursos de Licenciatura da 
área de Ciências da Natureza. Cursos culturalmente 
pertencentes a áreas “duras” e que ainda convivem 
com os resquícios da racionalidade técnica. Pensan-
do sobre essa realidade, fico me questionando como 
a professora Conceição se sentia naquela época, ou 
quantas professoras Conceição são necessárias 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 
construção de uma formação de professores para a 
práxis transformadora, crítica, com (co)responsabi-
lidade para a construção de uma sociedade mais hu-
mana, justa e democrática. 

Eu sou uma das poucas docentes que compõem 
a área de Ensino no curso de Licenciatura em Química 
do qual faço parte. Sou também a única mulher e ten-
to inserir nesse ambiente masculino e bacharelizante 
reflexões para a construção de uma formação de pro-
fessores como intelectuais críticos, reflexivos e com-
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prometidos com a emancipação social. Um trabalho 
desafiador, solitário e, por vezes, desgastante, visto que, 
tradicionalmente, a área de Ensino e os conhecimentos 
didático-pedagógicos são descredibilizados, descon-
siderados como ciência e/ou considerados inferiores 
aos saberes “científicos” da Química. Às vezes, tenho a 
sensação de estar remando contra a maré e lhes peço 
desculpas pelo desabafo, mas ao aceitar o convite para 
o diálogo sobre os desafios que permeiam a minha prá-
tica, não poderia deixar de externar esses sentimentos 
genuínos que me acompanham  diuturnamente.

Junto a esses sentimentos vêm a preocupação 
e o cuidado de permanecer vigilante e em constante 
‘estado de pesquisa’, na busca por ampliar meus co-
nhecimentos, tomando como bússola a compreensão 
de que não sabemos quase tudo (Manoel de Barros), e 
conscientes desse inacabamento somos movidos pela 
emergência de vir a ser mais (Freire). É com essas pa-
lavras que apresento mais uma preciosa missanga 
deste meu colar, a professora Socorro Lucena. Uma 
fonte de inspiração para a vida e para a profissão, 
que me apresentou a leveza inerente a ser uma eterna 
aprendiz, me possibilitou refletir e aprofundar os es-
tudos acerca das condições de vida e trabalho do pro-
fessor, me iniciou nos caminhos da Didática no Ensino 
Superior, me apresentou a Didática crítica a partir da 
perspectiva de Selma Garrido Pimenta e é, hoje, além 
de referência, 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 responsável. Na épo-
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ca, eu era professora da Educação Básica e já almeja-
va atuar como professora universitária. Desse modo, 
vi na disciplina de Didática do Ensino Superior uma 
oportunidade de ampliar meus conhecimentos sobre 
o tema e, sobretudo, ter parâmetros 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 à parte, porque vocês 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 ajustar os objetivos da aula, no intuito de dia-
logar com essas necessidades. 

A leveza transmitida pela professora Socorro Lu-
cena, aliada à sua potência teórico-metodológica, 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 não ensina somente teorias, traz a amo-
rosidade impregnada em suas ações e nos move a re-
fletir sobre a teoria como elemento instrumentalizador 
da práxis docente. Ela nos impulsiona a ter ânsia pela 
construção de novos conhecimentos. 

Aquela disciplina foi, com certeza, um divisor 
de águas em minha vida, visto que minha prática, na 
época, ainda era predominantemente instrumental. 
A força bacharelesca da formação inicial ainda era 
fundante em minha prática profissional e o mestrado, 
em todo o seu conjunto, me mostrou uma imensidão 
de possibilidades para (re)significar esse olhar e tor-
ná-lo mais humano, crítico, dinâmico e, sobretudo, 
me ajudou a definir, de modo mais maduro, os pres-
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supostos epistemológicos que dialogavam com meu 
fazer-profissional.

Logo depois do mestrado, retornei para a sala 
de aula na Educação Básica e, pouco tempo depois, 
assumi a docência no Ensino Superior. Migrar de uma 
prática predominantemente instrumental, para uma 
perspectiva dialógica, crítica e colaborativa, na qual 
os estudantes têm autonomia para pensar, produzir e 
multiplicar conhecimentos, foi algo que começou a ser 
plantado gradativamente a partir desse período, e vem 
se constituindo como o maior desafio de minha prática 
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.

Há muito mais a dizer, mas por ora vou finalizar 
trazendo uma reflexão sobre o fio que compõe o colar 
de missangas, pois outras tantas missangas fazem 
parte deste colar, mas em consonância com o espaço 
disponível para a produção desse texto, elegi apenas 
essas. A guisa de síntese, destaco que, por meio dessa 
metáfora, reconheço o meu inacabamento – na acep-
ção freireana de ser – e faço uma tentativa de reco-
nhecer o que eu fui, sou e, sobretudo, aquilo que ainda 
posso ser.

Espero que possamos dar continuidade a este di-
álogo em outro momento e ampliar o nosso olhar para 
os desafios que acompanham diariamente a nossa 
prática. Recebam meu abraço fraterno e votos de esti-
ma e consideração. 

Com carinho,
Luciana.
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Carta 2 – A Didática e os cenários de (in)certeza: “amanhã 
pode acontecer tudo, inclusive nada!”

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

na Leite,

“Se avexe não / Amanhã pode acontecer tudo, 
inclusive nada”

Espero que estejam bem e animadas com os fes-
tejos juninos! Esse período nos faz lembrar das coisas 
boas do sertão: pamonha, canjica, munguzá, aluá, 
além das tradicionais quadrilhas, das bandeirinhas a 
colorir o céu e das músicas com sanfona, zabumba e 
triângulo. Nós três carregamos algo em comum nesse 
aspecto: a vivência do/no sertão.

Estava aqui escrevendo essa carta e tocou ao 
fundo a música “A Natureza das Coisas”, composta 
por José Accioly Cavalcante Neto e cantada por Flávio 
José. Considerei isso um bom sinal para dialogar com 
essa carta, pois nos aproxima de uma professora que-
rida a nós três: Socorro Lucena, que muito nos ensi-
nou e ensina sobre Didática. Meu intuito é partilhar os 
meus encontros com a Didática e o que tenho aprendi-
do ao longo das experiências como discente e docente, 
ou seja, não me avexei e tudo foi acontecendo.

“Se avexe não / Que a lagarta rasteja até o dia 
em que cria asas”
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Minha primeira experiência com o ensino se 
deu no início da minha adolescência, quando minis-
trei aulas de reforço escolar para duas crianças que 
eram minhas vizinhas. Hoje, rememoro que eu não 
cobrava por essa atividade, mas tinha uma grande 
satisfação em realizá-la. Intuitivamente, o ensino foi 
se aproximando da minha vida, quando eu nem ima-
ginava exercer a docência como profissão. O meu 
primeiro encontro com a Didática foi na licenciatu-
ra em Letras. Contudo, antes mesmo de cursar esse 
componente curricular, eu comecei o exercício da 
docência em escolas particulares. Àquela época, ti-
nha uma visão ingênua da Didática: sabia que tinha 
uma ligação com o ensino, mas ainda estava volta-
do àquela perspectiva instrumental, compreenden-
do como os passos necessários para ministrar uma 
boa aula, ou seja, uma visão meramente prática, sem 
amparo teórico. O que me ajudou a ampliar a minha 
compreensão nesse período foram os princípios da 
educação popular, a partir de uma vivência em pas-
toral na Igreja Católica, que trabalhava a partir da 
Teologia da Libertação, estudando textos de Leonar-
do Boff e buscando materializar a educação freirea-
na, uma perspectiva de trabalho horizontal, mediado 
pela escuta sensível das demandas dos participantes 
envolvidos/discentes, considerando suas necessida-
des na construção das atividades/aulas. Durante a 
licenciatura consegui me dedicar às atividades de 
ensino, pesquisa, monitoria e extensão na universi-
dade e de iniciação à docência em escolas da rede 
privada.
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“Se avexe não / Que a burrinha da felicidade 
nunca se atrasa”

Essas experiências iniciais me ajudaram no 
exercício da docência como professor De Ensino Fun-
damental e Médio em escolas públicas, considerando 
distintas realidades, em especial em escolas localiza-
das na zona rural cearense, percorrendo quilômetros 
de estradas carroçáveis. Busquei desenvolver um en-
sino com pesquisa e incentivando a participação de 
estudantes em projetos, cursos, atividades extrassala 
e eventos. Vi a necessidade de continuar estudando e 
iniciei uma pós-graduação 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 não / Amanhã ela para na porta da 
sua casa”

Posteriormente, ao chegar à pós-graduação 
stricto sensu em Educação, na primeira aula do 
componente curricular Didática no Ensino Supe-
rior, veio a velha pergunta: “o que vocês compreen-
dem por Didática?”. Para minha surpresa, boa parte 
das respostas ainda estava amparada em uma vi-
são instrumental da Didática, ou seja, ainda liga-
da ao mero uso das técnicas. Isso aconteceu cinco 
décadas depois da efervescência dessa tendência 
na educação, em que o professor se voltava à mera 
execução 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 problematização 
em torno da nossa tempestade de ideias, refletindo 
sobre as contradições, sobre a importância de con-
siderar o ensino como algo vivo, uma prática social, 
que integra teoria e prática. 

Foi nessa época que conheci e comecei a parti-
cipar e apresentar trabalhos no Encontro Nacional de 
Didática e Prática de Ensino – Endipe, e que, por meio 
de um convite da professora Socorro Lucena, tive a 
aproximação com um grupo de estudos e pesquisas, 
com participantes de São Paulo, Ceará e outros esta-
dos brasileiros2. Esse grupo, liderado pelas professo-
ras Selma Garrido Pimenta, Maria Isabel de Almeida e 
pelo professor José Cerchi Fusari, conta com uma boa 
produção teórica em torno da Didática a partir de uma 
abordagem progressista, que considera o ensino como 
objeto de estudo da Didática, situando o contexto so-
ciopolítico, histórico e cultural em que a escola, em es-
pecial a pública, está inserida. Esse espaço-tempo tem 
sido um grande farol formativo até hoje, pois temos 
a oportunidade de participar de estudos, desenvolver 
pesquisas em torno da Didática Crítica e produzir tex-
tos acadêmicos.

“Se avexe não / Toda caminhada começa no 
primeiro passo”

2 Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formação de Educado-
res, da Faculdade de Educação da Universidade de São Pau-
lo (Gepefe – Feusp)
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Posteriormente, no âmbito da Universidade 
Aberta do Brasil, tive a oportunidade de atuar como 
tutor a distância do componente Didática e o melhor 
dessa experiência foi que o professor conteudista de-
senvolvia um trabalho colaborativo, desde a constru-
ção e revisão do material até o planejamento, desen-
volvimento e avaliação das aulas. Éramos um grupo 
diversificado e esse trabalho de construção gradativa 
contribuiu para o nosso amadurecimento e para a am-
pliação de nossa visão de mundo em torno da Didática.

Anos depois, já como professor efetivo de Di-
dática no Ensino Superior, fui bem acolhido por um 
grupo composto por três colegas que já ministravam 
o componente curricular Didática em uma perspecti-
va crítica. Nesse ambiente, embora seja um instituto 
de ciências exatas e da natureza, trabalhando com as 
chamadas áreas duras, conseguimos materializar o 
ensino com/como pesquisa, integrando atividades de 
ensino, pesquisa e extensão, marcado pelo compro-
misso com a interculturalidade, a integração interna-
cional e a interiorização universitária como princípios 
educativos, estimulando a construção de um trabalho 
solidário, dialógico e colaborativo.

“A natureza não tem pressa, segue seu com-
passo / Inexoravelmente chega lá”

Para tanto, como você diz, Elisangela, construí-
mos um mantra no exercício da docência, sempre si-
tuando a Educação como práxis social, a Pedagogia 
como ciência da Educação e a Didática preocupada 
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como o ensino e a aprendizagem. Assim, temos valo-
rizado o professor como intelectual crítico reflexivo, 
como aprendemos com a professora Selma Garrido 
Pimenta, trabalhando a partir de várias dimensões – 
técnica, política, ética e estética –, como aprendemos 
com a professora Terezinha Rios. Outra lição impor-
tante, aprendida com a professora Socorro Lucena, é a 
contínua aproximação com a escola pública como fu-
turo lócus de atuação profissional de nossos discentes.

Nosso cotidiano profissional tem sido marca-
do por distintas atividades, envolvendo a liderança 
de grupo de estudos e pesquisa, desenvolvimento de 
projetos de pesquisa, extensão e iniciação à docência. 
Assim, por meio do ensino com pesquisa, que aprende-
mos com Paulo Freire, desenvolvemos ateliês autobio-
gráficos de formação com estudantes internacionais; 
produção de livros e-books com estudantes, refletindo 
sobre nossas experiências de ensino e aprendizagem; 
realizamos congressos e eventos; atividades intercul-
turais, considerando os contextos de educação esco-
lar indígena, bem como dos países lusófonos; criação 
de redes para colaboração acadêmica, entre outras 
 atividades. 

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

O exercício da docência, na graduação e na pós-
-graduação, tem se orientado pela perspectiva da co-
laboração e se materializado a partir da dodiscência 
freireana, por meio do trabalho coletivo e eticamente 
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orientado na realização de pesquisas em que docentes 
e discentes aprendem e ensinam juntos, em um movi-
mento contínuo de idas e vindas do eu (individual) ao 
nós (coletivo), com vistas à transformação de uma rea-
lidade comum aos sujeitos.

Nesse âmbito, destaco, ainda, a Didática Multidi-
mensional, proposta pelas professoras Maria Amélia 
Santoro Franco e Selma Garrido Pimenta, que compre-
endem o ensino como prática social situada, em uma 
perspectiva de totalidade, enfatizando a necessária 
construção de processos de mediação entre os prin-
cípios pedagógicos e as Didáticas Específicas, favore-
cendo uma leitura plural dos fenômenos da educação 
e oportunizando um processo de reflexão crítica sobre 
a trajetória formativa dos docentes.

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

Ainda há muito a ser falado, mas preciso colo-
car um ponto final nesta carta. Fico na expectativa dos 
retornos de vocês para continuarmos refletindo sobre 
a Didática Crítica e as possibilidades de construção 
de práticas pedagógicas emancipatórias, que ultra-
passam as paredes das salas de aula e os muros das 
universidades, compreendendo a educação de modo 
amplo, como ato político que transforma realidades e 
pessoas, individual e coletivamente. A gente tem suado, 
tem ido mais alto, mas nunca sozinhos! Sigamos!

Um afetuoso abraço,
Elcimar Martins
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Carta 3 – A Didática como bordado de resistência

Horizonte, Ceará, Brasil, 30 de junho de 2024.
Saudações a vocês, queridos Luciana e Elcimar. 

Espero encontrá-los bem, após um mês intenso de fes-
tejos juninos que sempre enchem de alegria o nosso 
Ceará e após um extenso período de greve e de luta por 
melhores condições de trabalho! 

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

Foi com o coração cheio de alegria e a mente 
cheia de ideias que materializei o compromisso firma-
do com vocês de partilhar experiências construídas 
ao longo de minha trajetória formativa e profissional 
em relação à Didática. Fui, então, juntando linhas que 
tecem a minha existência e acabei por construir essa 
carta como uma espécie de bordado, cujo processo de 
construção passo a compartilhar com vocês. 

Comecei lançando mão da imagem de um bas-
tidor, para delimitar o espaço-tempo de onde iriam 
emergir as experiências e reflexões em torno da Di-
dática. Nele, acoplei um pano como suporte para 
receber esta carta-bordado. Ele não podia ser frágil 
demais, pois poderia não aguentar a densidade da 
construção, 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 tensões e contradições que 
atravessam o trabalho docente. Na sequência, tracei 
o desenho inicial, para rascunhar o que desejava 
comunicar, cuidando do conteúdo e, também, das 
intencionalidades. A estes elementos somaram-se, 
ainda, a agulha como instrumento de mediação para 
promover o diálogo entre desenho (projeto de dizer) 
e as linhas coloridas (que traduzem a diversida-
de de concepções e práticas). No pano, todos esses 
elementos participaram da composição dos pontos 
(convergentes, divergentes e complementares) que, 
gradativamente, ocuparam espaços e deram vida a 
esta peça (carta-bordado). Finalizada essa explica-
ção inicial, vamos à partilha.

No bastidor de minha existência estão estabe-
lecidas as fronteiras espaciais e temporais de aproxi-
mações iniciais com a Didática, situadas no nordeste 
brasileiro entre as décadas de 1980 e 1990. Nesse es-
paço-tempo foi predominante a lógica estabelecida 
pela racionalidade técnica, que deu origem à concep-
ção de Didática Instrumental nas décadas anteriores. 
Tais aproximações se deram a partir da observação 
do trabalho de minha mãe como professora; de minha 
trajetória formativa no curso pedagógico e em signifi-
cativa parte do curso de licenciatura em Letras na Uni-
versidade Federal do Ceará. Nesses cenários não ha-
via o estímulo a uma leitura crítica da docência como 
profissão, fato que me conduziu, naquele momento, a 
aceitar, mesmo com indignação, o papel pensado para 
a escola e para os professores: reprodução de infor-
mações, conhecimentos e técnicas elaboradas por es-
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pecialistas, e das relações de poder hegemonicamente 
estabelecidas na sociedade (Pimenta, 2019). 

Nos anos finais da década de 1990, essa compre-
ensão foi sendo, gradativamente, modificada. Antes de 
concluir a graduação, me inseri no campo profissional, 
como professora da Educação Básica, concursada pela 
rede pública municipal de ensino de Horizonte. A par-
tir desse momento, tive a oportunidade de estabelecer 
contato com a docência e com a educação de jovens e 
adultos (EJA) através do Programa Alfabetização Soli-
dária (PAS). Orientados pelos princípios da educação 
problematizadora proposta por Freire (1987), o PAS 
e a EJA me permitiram vivenciar, na prática, o diálo-
go, a valorização das diferenças, o respeito à cultura 
e, sobretudo, a compreensão da educação como uma 
prática social histórica e politicamente situada. Infeliz-
mente, minhas experiências profissionais e extensio-
nistas não conseguiam dialogar, de maneira próxima, 
com o currículo do curso de licenciatura, que seguia 
organizado de maneira fragmentada, distante dos 
contextos de existência dos sujeitos e da escola como 
lócus de vivência da profissão. Os únicos espaços onde 
esse diálogo efetivamente acontecia eram os estágios 
curriculares e a disciplina de Didática, curiosamente 
desvalorizados por meus colegas de turma e subalter-
nizados na estrutura do próprio curso. Apesar desses 
desafios, novas linhas coloridas já se anunciavam em 
meu bordado, mas careciam, ainda, do diálogo com 
agulhas, pois sem elas (processos de mediação) se tor-
naria impossível a vivência dos atravessamentos que 
me permitiriam a composição de novos pontos, como 
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os relacionados à dialogicidade (Freire) e à Didática 
Fundamental (Candau, 1982), que tinham em comum 
o compromisso com o fortalecimento das dimensões 
político-social e humana da docência. 

À medida que novas linhas e os desenhos foram 
surgindo na composição da minha peça-carta-borda-
do, precisei ocupar um pouco mais da extensão do 
pano que as recebia, demandando, também, a busca 
por um bastidor maior, pois no inicial já não cabia 
mais o conjunto de vivências que gostaria de partilhar 
com vocês. 

O Século XXI me apresentou, através da inser-
ção em programas de pós-graduação, lato e stricto 
sensu, o contato com a produção de diferentes autores 
que expressavam em seu trabalho uma potência ética 
e política muito forte, voltada para a valorização da 
Educação como um direito de todos. Socorro Lucena 
foi a primeira grande referência. Com ela vivi, pela pri-
meira vez, a experiência da pesquisa e fui apresenta-
da a concepções 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-
cepção de Educação como uma prática social situada, 
que não se dá no vazio político (Freire, 2019), e passei 
a utilizá-la como referência para entender os con-
textos de onde as práticas educativas emergem para 
desvelar os horizontes formativos para onde elas nos 
conduzem (Pimenta, 2019). Nesse movimento, que é ao 
mesmo tempo reflexivo e investigativo, fui apresenta-
da a outra importante concepção: a Pedagogia como 
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Ciência da Educação (Franco, 2008), que nos fornece 
instrumentos teóricos e metodológicos que permitem 
tanto a leitura crítica dos projetos educativos quanto a 
construção de bases para a sua transformação, orien-
tando-os para finalidades emancipatórias (Faria; Sa-
viani, 2023). Através dessas referências, passei a rever 
a forma como me relacionava com os meus processos 
formativos e com o meu exercício profissional docente. 
Me vi dialeticamente atravessada por diferentes expe-
riências: algumas me conduziam ao silêncio diante das 
desigualdades; outras me estimulavam a expressar a 
minha voz e contribuir com a construção de um mundo 
mais democrático (Libâneo, 2019). 

Concluídas as trajetórias de mestrado e doutora-
do, adentrei num outro espaço de atuação profissional: 
a universidade. Quanta coisa partilhada. Quanta coisa 
ainda por partilhar! Peço paciência a vocês, enquanto 
apanho aqui outro bastidor maior para expandir essa 
peça. Vou aproveitar para trazer mais linhas para dar 
conta dessa nova camada do bordado. 

Desde 2014, venho atuando como professora da 
Educação Superior. Iniciei essa caminhada na gra-
duação, em cursos de licenciatura, e depois passei a 
atuar também na pós-graduação, em cursos de mes-
trado e doutorado. Entre o início de minha trajetória 
profissional e a produção dessa carta já se vão quase 
três décadas. Nesse espaço-tempo de atuação tenho 
estimulado os estudantes a se perceberem como in-
telectuais capazes de construir conhecimentos sobre 
o seu trabalho e de colaborar com a transformação 
da realidade a partir da educação, como tão bem nos 
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ensina a professora Selma Garrido Pimenta. Os es-
tudantes com os quais interajo, tanto nas disciplinas 
quanto nas orientações, têm suas origens situadas em 
espaços afetados pela negação histórica do direito à 
educação, como o nordeste brasileiro e países africa-
nos de língua oficial portuguesa. Estes contextos são 
marcados pela forte presença da colonialidade que 
vem, ao longo de séculos, silenciando e subalternizan-
do os povos que foram submetidos aos processos de 
colonização. Esse é mais um motivo para valorizar, na 
composição desse bordado, linhas de variadas cores 
que expressam a diversidade como elemento consti-
tuinte da humanidade e que precisa ser tomada como 
referência para a elaboração e vivência dos currícu-
los nos mais distintos espaços. A Didática vem, dessa 
maneira, me ajudando a articular teoria e prática na 
perspectiva da práxis. A partir dessas compreensões, 
as aulas são entendidas como composições dialógicas 
comprometidas com a socialização de conhecimentos 
historicamente construídos pela humanidade e com 
a contínua reelaboração destes, recorrendo a media-
ções realizadas através da leitura, da escrita, da arte, 
da pesquisa, da produção 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 referências 
variadas, como as que são ofertadas pelo conjunto de 
estudos que vêm sendo desenvolvidos ao longo das úl-
timas quatro décadas no Brasil e que se agrupam sob 
a denominação de Didática Crítica. Sobre eles venho 
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me debruçando nos últimos meses, acompanhada por 
colegas da Associação Nacional de Didática e Práticas 
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 limitação momentânea para dar conta desse 
desafio, fica, por ora, a alegria da partilha e a promes-
sa de retomada dessa obra. 

Grandioso abraço!
 

Entre Cartas, Missangas, Cantigas e Bordados: reflexões 
sobre a Didática

 Com inspiração nos elementos teórico-metodo-
lógicos da análise compreensiva-interpretativa, propos-
ta por Souza (2006), nos debruçamos sobre as três cartas 
constituintes deste estudo, no intuito de identificar tanto os 
elementos que singularizam as narrativas compartilhadas 
quanto os que promovem o estabelecimento de relações de 
“dialogicidade e reciprocidade” entre elas. 

 O primeiro aspecto a ser destacado se refere ao con-
texto de produção das cartas, de onde também emergem 
as trajetórias de formação-vida-trabalho dos autores: o 
estado do Ceará, no nordeste brasileiro. Nele, se expres-
sam tanto elementos culturais – como os festejos juninos 
mencionados – quanto elementos sociopolíticos inerentes 
à Educação como práxis social viva – luta por melhores 
condições de trabalho –, que demandam o olhar atento dos 
professores para si e para os estudantes como sujeitos his-
toricamente situados, que têm sua existência e subjetivida-
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de atravessadas pelas tensões e contradições próprias de 
seu tempo (Pimenta, 2019). 

Os elementos culturais e sociais se fazem presen-
tes, ainda, no exercício de sensibilidade e autoria realiza-
do mediante o uso de metáforas e intertextualidade, reve-
lando elementos vinculados aos pressupostos da Didática 
Sensível (D’Ávila, 2023, p. 264), que busca superar a dicoto-
mia entre “[...] racionalidade e sensibilidade, entre ciência e 
saber popular, entre arte e ciência, mito e religião, teoria e 
prática”. Assim, a perspectiva afetiva, na acepção freireana 
do termo, é usada para anunciar os modos como diferentes 
concepções de Didática vêm atravessando esses sujeitos ao 
longo das trajetórias pessoais, formativas e profissionais. 

Na constituição das memórias, surge a imagem das 
próprias mães, como professoras e referências a partir 
das quais foi construída a compreensão da docência como 
profissão, mencionada nas cartas 1 e 3. As narrativas nos 
colocam diante de um recorte histórico, no qual tínhamos 
a presença preponderante da Didática Instrumental, 
de caráter prescritivo e comprometida com o ajustamen-
to dos sujeitos ao modelo de sociedade vigente, conforme 
disposto na carta 1: “Na época, não importava para que ou 
para quem nós estávamos ensinando [...], a prática era fun-
damentada na reprodução, repetição e sem espaço para a 
dúvida ou questionamento” (Excerto Carta 1).

A perspectiva da prática como reprodução de mo-
delos acompanhou os autores em sua formação inicial, 
no contexto universitário, marcado, em grande medida, 
por um currículo fragmentado e distante dos contextos de 
exercício profissional docente. Esta denúncia pode ser evi-
denciada na Carta 3: “Os únicos espaços onde esse diálogo 
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efetivamente acontecia eram os estágios curriculares e a 
disciplina de Didática, curiosamente [...] subalternizados na 
estrutura do próprio curso” (Excerto Carta 3). 

A partir do questionamento dessa perspectiva ins-
trumental foram gestadas as bases da Didática Funda-
mental (Candau, 1982), de caráter emancipatório e com-
prometida com a leitura problematizadora da realidade. É 
necessário ressaltar, no entanto, que tais referências nem 
sempre se inseriram no âmbito universitário por meio das 
atividades de ensino. A materialização de experiências for-
mativas pautadas na compreensão da Educação como prá-
tica social, muitas vezes, se deram por meio de atividades 
extensionistas e de Educação Popular que fizeram com que 
Freire, apesar de não ter se debruçado especificamente so-
bre questões centradas na Didática, tenha se tornado uma 
importante referência na construção de novos paradigmas 
educacionais, como apontam as cartas 2 e 3, que fazem 
menção à participação dos autores em Programas de Al-
fabetização de Adultos e Ações Pastorais da Igreja Católica. 

Os contributos epistemológicos das formulações 
de Freire e de outros autores permitiram a elaboração da 
concepção de Didática Multidimensional, “[...] articulada 
a contextos nos quais os processos de ensinar e aprender 
ocorrem, pautados numa pedagogia do sujeito, do diálo-
go, cuja aprendizagem seja mediação entre educadores e 
educandos” (Franco; Pimenta, 2016, p. 3). Merece destaque, 
também, a Didática Crítica Intercultural e Decolonial 
que, a partir do direito à igualdade e à diferença, visa à su-
peração dos preconceitos relacionados à diversidade e a 
perspectiva monocultural e homogeneizante presente nas 
instituições formais de ensino ao longo da história (Can-



ELISANGELA ANDRÉ DA SILVA COSTA • ELCIMAR SIMÃO MARTINS
LUCIANA RODRIGUES LEITE DE SOUZA

90

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 três cartas. Os au-
tores, para tanto, recorrem à pesquisa como um princípio 
formativo, utilizado tanto na Educação Básica quanto na 
Superior. 

O acesso aos referenciais da Didática Crítica, que per-
mitem as transformações partilhadas nas três cartas, vem 
se dando a partir de espaços de formação contínua diver-
sos, com destaque para a pós-graduação stricto sensu, os 
grupos de estudos e pesquisas, as associações de profes-
sores, eventos científicos, entre outros que se constituem 
como espaços de socialização, partilha de conhecimentos e 
luta em defesa da educação pública e da profissão. O senti-
mento de pertença a um grupo que se mobiliza em torno de 
questões relacionadas à profissão constitui-se como fator 
que contribui para o desenvolvimento profissional do-
cente, nos quais se dá “[...] a oportunidade de participar de 
estudos, desenvolver pesquisas em torno da Didática Críti-
ca e produzir textos acadêmicos” (Excerto Carta 2).

Inspirados em professores que são considerados re-
ferências na área, com destaque para Maria Socorro Luce-
na Lima e Selma Garrido Pimenta, os autores apontam que 
seguem (re)formulando concepções e práticas formativas 
orientadas pela perspectiva crítica da Didática. 

Migrar de uma prática predominantemente instru-
mental para uma perspectiva dialógica, crítica e 
colaborativa, na qual os estudantes têm autonomia 
para pensar, produzir e multiplicar conhecimentos, 
foi algo que começou a ser plantado gradativamen-
te (Excerto Carta 1).
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O exercício da docência [...] tem se orientado pela 
perspectiva da colaboração e se materializado a 
partir da dodiscência freireana, por meio do traba-
lho coletivo e eticamente orientado na realização de 
pesquisas em que docentes e discentes aprendem e 
ensinam juntos (Excerto Carta 2).

A Didática vem, dessa maneira, me ajudando a ar-
ticular teoria e prática na perspectiva da práxis. A 
partir dessas compreensões, as aulas são entendi-
das como composições dialógicas comprometidas 
com a socialização de conhecimentos historica-
mente construídos pela humanidade e com a contí-
nua reelaboração destes (Excerto Carta 3).

A pesquisa como princípio formativo e a compre-
ensão dos professores como intelectuais são referências 
basilares para o contínuo fortalecimento da perspectiva 
emancipatória do trabalho docente e para o enfrentamen-
to dos desafios que permanecem presentes nos contextos 
institucionais (Pimenta, 2019). A Didática Crítica, a partir de 
sua diversidade de expressões, reafirma-se como instru-
mento fundamental para o fortalecimento do caráter hu-
manizador e democrático da educação e da docência. 

Considerações finais 

 Ao longo deste texto, buscamos refletir sobre os 
modos como as concepções de Didática afetam a formação, 
a vida e o trabalho docente, assim como é por eles afetada. A 
partir da análise de cartas produzidas por três professores, 
visualizamos o embate histórico entre projetos de educa-
ção e sociedade, que confere finalidades distintas aos pro-
cessos formativos desenvolvidos nos contextos escolares. 
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De um lado, vimos a Didática Instrumental contribuindo 
para o ajustamento dos sujeitos ao modelo de sociedade vi-
gente, sem questioná-la; e de outro, a Didática Crítica, que 
questiona as relações de poder, buscando colaborar com a 
construção de uma sociedade mais justa e democrática. 

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

El campo de la didáctica ha estado constreñido por 
prácticas de conocimiento estabilizadoras del fenómeno 
didáctico, es decir, por “prácticas regladas en regímenes 
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 prácticas 
estabilizadoras obedecen a una forma de pensar la didác-
tica inaugurada por Comenio en el siglo XVII cuyo princi-
pio rector era enseñar <<todo>>, lo universalmente válido 
para ser enseñado, 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 formación 
instaura una estructuración asimétrica y de poder en-
tre la cultura de los grupos dominantes que determinan 
los saberes a enseñar 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 didáctica como el 
“artificio universal para enseñar todas las cosas a todos, 
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con rapidez, alegría y eficacia” (Baeza; Gaete, 2022, p. 6), 
no se puede obviar que dicho interés político fue apareja-
do con una perspectiva epistemológica que, por su com-
promiso religioso, no cuestionaba la noción de verdad.  
Bajo la perspectiva de Comenio, fiel representante de la 
cultura judeocristiana europea, subyace una clara distin-
ción entre dominados y dominadores, pues plantea que 
aquéllos que “alguna vez han de dominar a otros (…) tan 
necesario es que estén imbuidos de sabiduría como estar 
dotado de los ojos para guiar el camino (…). De igual modo, 
los súbditos 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 más allá del cisma luterano, 
asumía una posición imperial frente a los pueblos bajo su 
control, fueran los grupos pobres de Europa o las socie-
dades no europeas. Consecuentemente, el pensar didáctico 
no precisa considerar a los sujetos más allá de su universa-
lidad como criaturas, cuya especificidad es análoga 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 enseñanzas.

La forma comeniana de pensar lo didáctico, circuns-
crito a la enseñanza que realiza un docente de un saber 
universal a un grupo de alumnos dentro de una escuela, 
sirvió de base para construir el campo de la didáctica 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 Didáctica Magna no les interesó 
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 pedagogía científica de Herbart (1776-1841), cuando se 
instaura como misión de la pedagogía “–la moralidad–, en 
un espacio concreto –por lo general, el escolar–, median-
te unas técnicas de acción –“(Colom, 1987, p. 37). De este 
modo, “su teoría pedagógica se puso al servicio de la refor-
ma educativa prusiana y de los intereses de estado (…) y el 
éxito de sus ideas servían para conservar un orden social 
establecido” (Vilanau; García; Arada, 2018. p. 227). 

En la medida en que el Estado otorga a la escuela una 
finalidad civilizatoria y de reproducción del orden vigen-
te, el pensamiento teórico comeniano fue actualizado y 
asumido para esos fines en la escuela, produciéndose una 
“legitimación de la ideología dominante, al realizarse me-
diante las instituciones, [lo que] permite disimular la suje-
ción 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 construcción del campo de la didáctica es, 
siguiendo a Morin (1995), que las prácticas de conocimien-
to en la historia de occidente y en los diversos campos de 
saber han estado regidas por la epistemología de la simpli-
cidad, es decir, por la construcción de conocimientos que 
ordenen y combatan el desorden en el universo. 

En este sentido, comprender el acto de formación 
reducido a la triada docente-saber-alumno, permite una 
mirada simple y unificadora a partir de dos operaciones: 
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la disyunción de los elementos (separación) y la unificación 
o reducción de lo diverso. Operación que impide construir 
conocimiento desde la complejidad, es decir, considerando 
la contingencia, el cambio, la temporalidad e historicidad 
inherentes a los fenómenos. Bajo la epistemología de la 
simplicidad, la investigación didáctica ha intentado: 

capturar los aspectos estructurales de la acción di-
dáctica y (…) prescindir de los aspectos contingen-
tes, a partir de la instalación de un saber/verdad. 
Este intento estabilizador del acto didáctico es lo que 
la intelectual argentina Marta Souto denomina la 
estructura mínima de la enseñanza, la que, en tan-
to mínima, no recoge su multidimensionalidad ni el 
devenir que les es propio” (Baeza; Gaete, 2022, p. 12). 

De este modo, la estructura mínima de la enseñanza 
responde al paradigma de la simplicidad, a la vez que apues-
ta por una didáctica magna en cuanto a universalidad, es 
decir, válida para todos. Contrariamente, apostar por una 
didáctica no universal sino situada, implica pensar desde 
tramas dinámicas de la formación entre sujetos  históricos. 

Ambas apuestas nos parece relevante abordarlas 
en los siguientes apartados de modo de comprender los 
compromisos epistemológicos y políticos del campo de la 
didáctica. En primer lugar, desarrollaremos la forma co-
meniana del pensar didáctico, revisando las tres manifes-
taciones fundamentales de la tríada didáctica, que Bordoli 
(2005) identifica como formaciones discursivas. En segun-
do lugar, y a partir del problema del desfase planteado 
por Zemelman (2021) entre la construcción conceptual y 
el fenómeno didáctico, plantearemos algunas claves de un 
pensar didáctico situado, a partir de la metáfora de trama 
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dinámica, como alternativa a la estructura mínima, exami-
nando la categoría de acontecimiento y sus implicancias en 
la construcción del conocimiento didáctico desde el para-
digma de la complejidad.

Estructura mínima de la enseñanza: la tríada didáctica

Como señalamos en el aparado anterior, la perspec-
tiva epistemológica y política de Comenio ha transcendido 
hasta nuestros días, de modo que una serie de prácticas 
de conocimiento se estructuran a partir de una lectura del 
fenómeno didáctico desde la tríada 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 
enseña un contenido específico a un estudiante. Desde esta 
perspectiva epistemológica, se reproduce la idea según 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 construcción 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 enseñado.

Dicha perspectiva, permitió el desarrollo de didácti-
cas específicas cuyo interés se dirigió a la transmisión del 
conocimiento de ciertas disciplinas en las instituciones 
escolares. De allí que hayan emergido con fuerza investi-
gaciones y publicaciones, sobre todo a partir de los años 
80 del siglo XX, en métodos y estrategias de enseñanza y 
aprendizaje disciplinares sobre cómo enseñar con eficacia 
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y eficiencia: álgebra, fracciones, patrimonio, periodos his-
tóricos, entre muchos otros, bajo la creencia epistemológi-
ca de que un método de enseñanza producido en un con-
texto histórico determinado y con sujetos particulares es 
transferible a otras realidades y sujetos. 

Si el foco de lo didáctico se deposita en las proble-
máticas del saber de las disciplinas como saber designado 
para enseñarse (Chevallard, 1998) o en el conocimiento di-
dáctico del contenido (Shulman, 1987), no existe incentivo 
para prácticas de conocimiento que permitan pensar lo di-
dáctico más allá de la matriz comeniana. En la medida que 
las instituciones escolares organizan la enseñanza a partir 
de contenidos organizados en asignaturas disciplinares y 
sistemas de conocimiento occidentales: matemáticas, filo-
sofía, historia, artes y, por tanto, se requiere de conocedo-
res de dichas disciplinas y de sus formas de enseñanza, que 
dan lugar no solo a un tipo de formación del profesorado, 
sino, en algunos países como Chile, a estándares didácticos 
disciplinares para la buena enseñanza.

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

En una formación discursiva se articulan una o va-
rias prácticas 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, así 
como las formas de censura que serán adoptadas; 
de esa manera (…) Así la formación discursiva es el 
origen de la producción de sentido. 

Las formaciones discursivas, identificadas por Bor-
doli (2005), corresponderían bajo el presente análisis a 
formas que adopta la estructura mínima de la enseñanza y 
que pueden adoptarse simultáneamente, pues sus diferen-
cias en ocasiones se difuminan. Estas son:

a) Didáctica como mediación del Saber. Centra-
da en la Enseñanza. Esta formación discursiva 
asume el postulado psicológico de que el saber se 
fija en la mente de los sujetos, de lo cual deriva 
su prioridad en lo metodológico, sobre la base 
de un postulado epistemológico que postula que 
el saber puede ser acondicionado, regularizado, 
caracterizado y puesto en un orden, puesto que 
el saber se podría transmitir transparentemente 
de uno a otro sujeto. De este modo, al conferir-
le objetividad al saber – y suponerlo asentado en 
um aparato psíquico igualmente objetivo – se lo 
reifica y transforma en el llamado conocimiento. 
Esto requiere dos movimientos, el de descontex-
tualización que recorta un fragmento del saber y 
lo clausura sobre sí mismo transformándolo en 
objeto de conocimiento y por tanto susceptible de 
ser enseñado. El otro, de contextualización, que 
restituye el saber en un nuevo texto (el saber es-
colar, que es secuenciado y puesto en un orden 
arbitrario) reconfigurándolo en otro que necesa-
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riamente deviene distinto, con un fuerte conteni-
do disciplinador y modelador.

b) Didáctica psicologizada. Centrada en el 
Aprendizaje. En esta formación discursiva la 
enseñanza se reduce a un mero instrumento 
de intervención, donde lo que es fragmentado 
y cosificado no es el saber, son los sujetos, más 
exactamente, sus conductas, sus procesos de ma-
duración o los procesos cognitivos. Si bien estas 
teorías, especialmente el constructivismo, mejo-
raron las prácticas docentes, tecnologizaron la 
didáctica, reduciendo los significados mentales 
al procesamiento de la información. Bajo esta 
formación discursiva, lo más importante no es la 
enseñanza, sino el aprendizaje; el/a estudiante se 
considera como un elemento activo y el docente 
solo un facilitador del aprendizaje. Así, “el centro 
de la reflexión didáctica estará en los sujetos de 
aprendizaje, en la posibilidad de intervenir, re-
gular, graduar sus procesos (…) desagregar al 
sujeto en sus etapas evolutivas, así como en sus 
diversas “capacidades” y “conductas” o “compe-
tencias” (…)” (Bordoli, 2005, p. 21).

c) Didáctica curricularizada. Centrada en la pla-
neación instruccional. Esta formación discur-
siva pone énfasis en la planificación educativa, 
en tanto diseño eficiente de planes y programas 
de estudio, perfiles, programaciones. Así, el acto 
didáctico es planificado y diseñado en otro lugar 
fuera del aula, por otros sujetos considerados 
expertos/as, quienes elaborarían dichas progra-
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maciones “a priori del acto de enseñanza y tie-
nen por objeto regularlo y prescribirlo. A partir 
de la génesis de la Teoría Curricular los progra-
mas de enseñanza se configuran como la princi-
pal herramienta didáctica del docente” (Bordoli, 
2005, p. 21). Un supuesto fundamental es que la 
lógica de planificación es la misma que la lógica 
de la  acción y, con ello, se puede producir en el 
profesorado una clausura de la conciencia de su 
responsabilidad en el acto de formación, pues no 
dependería de sus actuaciones sino de las pro-
gramaciones que debe obedecer.

Estas tres formaciones discursivas comparten algu-
nos supuestos epistemológicos para materializarse. Nos 
referimos a los supuestos de la estabilidad, certidumbre y 
neutralidad sin los cuales la estructura mínima de la ense-
ñanza no podría orientar las prácticas de formación pues, 
para hacerlo, configura un cierto imaginario bajo la creen-
cia de que: a) Todos los estudiantes de un mismo nivel o 
curso tienen más 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, lo que 
se evalúa más o menos con los mismos instrumentos. En 
caso contrario, el estudiante tiene alguna problemática y 
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debe ser derivado a algún 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 evalúa; 
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 acción didáctica; i) El profesor hace la misma 
clase si cumple con la misma planificación, independiente 
de su experiencia, del curso, del día de la semana o del blo-
que horario; j) Todos los/a estudiantes necesitan aprender 
lo dispuesto para ser enseñado, entre otros.

No obstante, podemos afirmar que esos supuestos no 
se verifican en la acción didáctica, produciéndose un desfa-
se entre la realidad y la construcción del conocimiento di-
dáctico basado en dicho imaginario. Así, la tríada didáctica 
y sus bases epistemológicas no dejan ver lo que realmente 
sucede en la realidad, por tanto, la estructura mínima de 
la enseñanza (la tríada didáctica en sus distintas formula-
ciones) no cumple con el papel estabilizador de un fenóme-
no mucho más complejo, que queda patente en la cotidia-
neidad de la práctica pedagógica, sobre todo en contextos 
de pobreza, exclusión 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 construcción con-
ceptual. Los conceptos se construyen a un ritmo más lento 
que los cambios que se dan en la realidad externa al sujeto, 
por eso constantemente se está generando un desajuste” 
(Zemelman, 2021, p. 234). 
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Como plantea Zemelman (2021) este desfase tiene 
consecuencias prácticas, porque si no se construye “pen-
samiento sobre la realidad que se tiene por delante, y esa 
realidad la definimos en función de exigencias concep-
tuales que pueden no tener pertinencia para el momento 
histórico, 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 teóricas se transforman 
en verdaderas “jaulas conceptuales” (Lander, 2000, p. 26), 
que no nos permiten generar nuevos conceptos para nue-
vas realidades.

Trama dinámica de la formación: didáctica centrada en 
sujetos situados

Morin (1995) plantea una epistemología de la com-
plejidad para recuperar la incertidumbre e historicidad 
de los fenómenos. Así, la contradicción que suponía error 
para la ciencia moderna, bajo esta nueva epistemología, 
indica la visibilización 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 visión 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 
didáctico: a) Principio dialógico 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. Así por ejemplo, los espacios de forma-
ción son generados por los sujetos y éstos a su vez son 
productos de dichos espacios, rompiéndose la linealidad; 
c) Principio hologramático, por el cual una imagen con-
tiene la casi totalidad de la información de aquello que re-
presenta. En palabras simples: “El todo está en la parte y 
la parte está en el todo”.

El entramado de estos principios implica un esfuerzo 
de conocimiento orientado a comprender la comunicación 
entre los procesos de construcción de la realidad -orden, 
desorden, organización- en sus múltiples dimensiones, 
incluyendo la humana, buscando que la fuerza del cono-
cimiento no esté en la manipulación sino en la reflexión, 
meditación, discusión e incorporación del conocimiento de 
cada uno a su saber, su experiencia y su vida. 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 sí misma” 
(Morin, 1984, p. 48).

Morin (1984, 1995) y Zemelman (2006, 2021) han se-
ñalado la necesidad de tomar conciencia de los aspectos 
históricos, ideológicos, políticos y culturales en la cons-
trucción de conocimiento. Zemelman (2006) afirma que 
la construcción de conocimiento sin conciencia histórica 
está detrás de muchos de los problemas que tenemos sin 
resolver. Esto porque no se han tenido en cuenta las pro-
blemáticas que efectivamente experimentan los sujetos en 
sus realidades específicas, lo que “(…) implica para la tarea 
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didáctica (…) complicarse en la comprensión de lo real; (…) 
ser y hacer teoría en movimiento; (…) implica cambiar las 
preocupaciones (…) por qué, cómo y para qué enseñar, por 
a quién y con qué sentido” (Quintar, 2006, p. 16).

Dicha perspectiva epistemológica permite atender el 
fenómeno didáctico por fuera de las delimitaciones domi-
nantes que ha impuesto la búsqueda de una estructura mí-
nima de la enseñanza, recurriendo a la metáfora de la tra-
ma para interpretar la complejidad del fenómeno didáctico 
desde su acontecer histórico, situado, ético y político, como 
vía para mantener abierta la pluralidad de posibilidades 
de configuración sociohistórica de la acción didáctica 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 didácticas con perspectiva 
crítica, el que reside en la consideración del fenómeno di-
dáctico como práctica social compleja (Pimenta, 1993; San-
jurjo, 2003; Quintar, 2006; Pruzzo, 2007), idea que discute el 
carácter técnico e instrumental del pensamiento dominan-
te y habilita la comprensión de lo didáctico como fenómeno 
humano y social contradictorio, históricamente situado y 
multidimensional. De este modo, es posible cuestionar la 
visión epistemológica de una totalidad homogénea del acto 
didáctico como fenómeno clausurado en la idea de proce-
so lineal y como categoría estabilizadora que privilegia la 
planificación de la acción didáctica por sobre el devenir de 
la contingencia. Así, el profesorado puede planificar con 
antelación solo algunos aspectos y secuencias didácticas, 
pero “las movidas de la clase se van definiendo en función 
de lo que acontece” (Sanjurjo, 2003, p. 7). 
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En esa tensión entre estructura estabilizadora y con-
tingencia humana, la categoría de acontecimiento resulta 
iluminadora de la porosidad y complejidad del acto didác-
tico porque releva la historicidad de su condición situacio-
nal. Para Behares et al. (2004), el acontecer didáctico viene 
a ser el reverso de la idea dominante de proceso didáctico 
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 formación a partir de su 
inserción y despliegue en situación. Trama no prefigura-
da y muy distinta del pre-texto docente planificado. Si se 
comprende que el campo de problemas de la didáctica es 
el de lo didáctico (Behares, 2005), es decir, lo que aconte-
ce a los sujetos en los procesos de formación, entonces, la 
experiencia es central pues “no hay genuino aprendizaje 
al margen de una experiencia (...) que, en buena parte, se 
escapa a nuestro control” (Bárcena, 2000, p. 13). 

La finalidad primigenia de la didáctica – la de ense-
ñar todo a todos – y el acento en los modos en que se ense-
ña el saber, no quedan fuera de la comprensión del acon-
tecimiento. No obstante, como plantea Contreras (2010), la 
perspectiva de la Didáctica como acontecimiento “no im-
plica no tener que enseñar 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 allí que, en el corazón de la trama contingente de 
la acción didáctica y como base del pensar y del aprender, 
esté la posibilidad de afectarse. Según Bárcena (2000, p. 14), 
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“el acontecimiento es (...) aquello que da a pensar (...). Obliga 
—llama— a la reflexión atenta (...) no nos deja impasibles, ni 
en el pensar ni en el actuar (...). La experiencia es causan-
te de experiencia de formación”. Lo anterior resulta clave 
para indagar y pensar la experiencia que acontece a los su-
jetos (estudiantes y docentes) que participan de la  acción 
didáctica. 

La categoría de acontecimiento didáctico como arti-
culadora posibilita pensar los fenómenos de la formación 
más allá de la estructura mínima de la enseñanza y focali-
zar en lo que les sucede a los sujetos a partir del tejido de sus 
propias implicaciones como configuradoras del devenir de 
la acción didáctica; supone la consideración del despliegue 
de las subjetividades en el fenómeno didáctico, con toda su 
riqueza y complejidad. La contingencia e imprevisibilidad 
propias de la historicidad de la acción didáctica 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 
didáctico entre sujetos no son predeterminables más allá 
de lo imaginario, es decir, del plano de la ficción didácti-
ca (Chevallard, 1998) o la fantasía didáctica (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 fenómeno didáctico ya no será el triángulo, 
sino un tejido al interior del cual se encuentra el/la docente 
y no estudiantes individuales, sino configurando grupa-
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lidades. Todos relacionándose entre sí, con sus historias, 
cultura, saberes, identidades, trayectorias, situados en 
una institución y en un tiempo histórico determinado y en 
constante movimiento, dotando al fenómeno didáctico de 
incertidumbre, imprevisibilidad, flexibilidad y politicidad, 
difícilmente controlable debido a que es único e irrepeti-
ble, sometido a las contingencias de los sujetos y su situa-
cionalidad histórica. En este sentido, todo acontecimiento 
es en tiempo presente y todo presente tiene potencialidad 
formadora. Siguiendo a Zemelman (2006), con su apuesta 
por uma epistemología del presente, es decir, centrada en 
la construcción de sentidos, a partir de la circulación de sa-
beres disciplinares, culturales, ancestrales, cotidianos, en-
tre otros, constituyentes de la experiencia y configuradora 
de subjetividad. 

Una didáctica bajo esta perspectiva requiere pre-
guntarse no sólo cómo enseñar, sino para qué, qué, para 
quiénes, dónde, cuándo, complejizando el campo de la pro-
ducción de conocimiento didáctico a la dialéctica implica-
da en los procesos de formación que no puede reducirse 
a la linealidad de la preocupación dominante en torno de 
la relación de la enseñanza y el aprendizaje. La didáctica 
así debe asumir nuevos problemas en la investigación de 
lo didáctico como fenómeno situacional de la formación 
de saberes, sujetos y subjetividades: problemas como la 
temporalidad, la relación con el poder, el diálogo de sa-
beres, la corporalidad en el acto de formación, los marcos 
culturales, los sentidos que se configuran en el encuentro 
didáctico, entre muchos otros. En vistas de una didáctica 
como experiencia de formación, de ampliación de territo-
rio simbólico 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 
construcción colectiva de proyectos de sociedad.
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Introdução

Esta publicação de um e-book se propõe a apresentar 
reflexões críticas sobre o exercício da Profissão Docente e 
a Didática em nossos tempos. 

O Relatório da Organização das Nações Unidas para 
a Educação, a Ciência e a Cultura (Unesco), de 2022, que 
propõe “Reimaginar nossos Futuros Juntos um Novo Con-
trato Social para a Educação”, nos convida, em sua Parte 
II, a “Renovar a Educação” “verdadeiramente inclusiva” en-
volvendo a pessoa em sua totalidade, como cidadã 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 os convites, organizamos este ca-
pítulo em três partes: 

 I – Novas perspectivas curriculares para a Educação;
II – Reflexões críticas sobre o exercício da profissão 

docente; 
III – Didática e sua relação de apoio para trabalhar 

objetivos inovadores de aprendizagem.
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Novas perspectivas curriculares para a Educação 

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

1) Definir a intencionalidade do Currículo voltada 
para a Educação de pessoas “gentes”, em todas as faixas es-
colares, a partir da Educação Infantil até os Cursos de Gra-
duação no Ensino Superior, passando pelo Ensino Médio. 
Preocupação de que em todas estas etapas os estudantes 
sejam tratados como pessoas, seres humanos completos 
que trazem curiosidade e sede de aprender, e de encontrar 
professores que os apoiem no acesso e na produção do co-
nhecimento através de investigação científica, com capaci-
dade de criticar e aplicar tais conhecimentos. 

Os estudantes, ao mesmo tempo que buscam conhe-
cimentos que os integrem à sociedade, trazem consigo 
emoções, inseguranças, confiança, sonhos e paixão, e es-
peram encontrar professores e gestores que, como pesso-
as, os apoiem em suas interações emocionais e sociais, que 
os tornem mais capazes de colaborar para melhorar nosso 
mundo. 

Conhecer e sentir fazem parte dos mesmos processos 
cognitivos que ocorrem não no isolamento individual, mas 
em relacionamentos diretos e ampliados com os  outros.
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2) Que os currículos sejam abertos para um processo 
de aprendizagem interdisciplinar, intercultural e ecológi-
ca, priorizando a educação para análises das mudanças 
climáticas e suas consequências para as pessoas vivendo 
no planeta terra. 

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

4) Uma quarta prioridade curricular do Relatório 
chama a atenção para o apoio à inclusão, à igualdade de 
gênero e à ampla luta contra as desigualdades em nossas 
escolas e em nosso mundo. É valioso aprender a ter em-
patia, a cooperar, a combater preconceitos e a gerenciar 
conflitos em todas as idades, em todos os currículos e em 
todas as sociedades, particularmente naquelas que lutam 
contra exclusões de longas datas. 

Nesta perspectiva do processo de aprendizagem em 
sua complexidade é imprescindível que os currículos assu-
mam uma abordagem educacional integral da sexualida-
de humana, apropriada à idade e culturalmente relevante, 
reconhecendo a importância de encontrarmos caminhos 
para colocar em nossos currículos uma alfabetização so-
cial e emocional das pessoas. 

Reimaginar currículos para ouvir as vozes indíge-
nas, cujos sistemas de conhecimento aumentam a consci-
ência dos estudantes de que os povos originários são parte 
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da comunidade universal e desenvolvem valores, práticas 
e a consciência espiritual que permitiram a humanidade 
viver em harmonia com o planeta por milênios.

5) A preocupação seguinte se volta para “Educar para 
os Direitos Humanos e para a Cidadania ativa e a partici-
pação democrática”, desenvolvendo capacidade de anali-
sar as desigualdades e promover a consciência crítica dos 
estudantes para o engajamento participativo em ações de 
superação dessas desigualdades. 

Ao educar para os direitos básicos e para a dig-
nidade e liberdade de todas as pessoas, a própria edu-
cação se coloca numa linha de “educar para a paz”, se 
contrapondo a uma sociedade onde a violência é a prin-
cipal forma pela qual as pessoas se relacionam. Grupos 
populacionais inteiros, incluindo mulheres e crianças, 
estão sujeitos à discriminação, a abusos verbais e físicos 
e veem suas possibilidades de viver e prosperar severa-
mente reduzidas.

6) Os princípios subjacentes da igualdade de gêne-
ro devem ser aprendidos desde cedo. Os meninos preci-
sam aprender o mais cedo possível a serem defensores da 
igualdade de gênero e não perpetuar sistemas nacionais 
ou sociais desiguais que possam lhes dar vantagens sutis 
sobre suas irmãs ou colegas do sexo feminino.

Os princípios da igualdade de gênero devem ser con-
sistentes em todos os ambientes onde os alunos socializam 
e aprendem: em casa, na sala de aula, no pátio da escola e 
na comunidade. Promover a igualdade é um esforço coleti-
vo que requer o apoio de todos.
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Na mesma linha, os currículos devem abordar o ra-
cismo e visar a contestação das representações e narrati-
vas estereotipadas e discriminatórias sobre grupos de di-
versas origens culturais e linguísticas que coexistem em 
nossas sociedades, como povos afrodescendentes e mino-
rias étnicas.

7) Para aqueles aspectos que se constituem como os 
pontos centrais de nossos currículos tradicionais, “as dis-
ciplinas e seus conteúdos”, “há que se redesenhar as hu-
manidades”, no dizer do Relatório da Unesco, repensando 
como trabalhar com os conhecimentos das áreas que são 
comuns aos nossos currículos, considerando-as num pa-
pel de desenvolvimento do aluno como pessoa e como ci-
dadão, dando-lhe novo contexto. 

São exemplos apontados pelo Relatório:

a) A “alfabetização 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 à medida 
que as mudanças ocorrem.

Para ampliar a participação e a inclusão, no entanto, 
o futuro da alfabetização deve ir além da leitura e da es-
crita para reforçar as capacidades de compreensão e ex-
pressão em todas as suas formas – oral, textual e por meio 
de uma ampla diversidade de mídias, incluindo narrativas 
( storytelling) e artes. 

b) A História pode desenvolver uma perspectiva ines-
timável sobre mudança social e sistemas sociais, incluindo 
discriminação e privilégio. Compreender a contingência 
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histórica, que as coisas podem ser diferentes do que são, 
é valioso para projetar possibilidades futuras. No entanto, 
para liberar esse potencial a história deve ir muito além do 
fascínio por fatos e cronologias. 

c) A educação nas artes – música, teatro, dança, de-
sign, artes visuais, literatura, poesia e outras mais, pode 
ampliar muito as potencialidades complexas do estudante, 
inclusive de comunicação, interpretação de realidades, de 
fenômenos, de situações, e pode apoiar a aprendizagem 
social e emocional em todo o currículo. 

As artes também tornam visíveis certas verdades 
que, às vezes, são obscurecidas e fornecem formas concre-
tas de celebrar múltiplas perspectivas e interpretações do 
mundo. O fazer artístico fornece novas linguagens e meios 
para dar sentido ao mundo, engajar-se na crítica cultural e 
realizar ações políticas.

d) Educação Física – 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 saudáveis exigem Educação Física de qualidade 
que promova habilidades fundamentais de movimento, in-
cluindo todos os tipos de habilidades, gêneros e origens. 

A Educação Física de qualidade pode aumentar a se-
gurança e a autoconfiança, a coordenação e o controle, o 
trabalho em equipe, a capacidade de resposta às demandas 
do ambiente físico e a melhoria da comunicação verbal e 
não verbal. 

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

Com ousadia e coragem, a Comissão Responsável 
pelas reflexões e propostas para se inovar os currículos es-
colares atuais chama a nossa atenção para o distanciamen-
to de nossas políticas educacionais e de nossos educadores 
sobre este tema. 

Reflexões críticas sobre o exercício da Profissão Docente
 
As novas perspectivas para os currículos escolares, 

focalizadas num processo de Renovar a Educação com a 
valorização do processo de aprendizagem, certamente 
alertam a nós, professores, para o fato de que não estamos 
preparados para trabalhar com tais perspectivas porque 
nossa formação nos preparou para “ensinar” os nossos 
alunos e não para colaborar com seu processo educativo. 

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

As respostas que obtivemos apontaram para três 
mudanças em nossa atividade docente: professor e alu-
nos se encontrarem em suas aulas “como pessoas”, “para 
aprender” e como “parceiros e corresponsáveis 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 universitários”, nos apresenta, como 
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um fio condutor de suas reflexões, uma ideia: “ao entrar 
em sua aula, pense em inicialmente nos alunos que lá 
se encontram e só 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 vêm 
em busca de um sonho a realizar, de novos contatos a 
fazer com colegas e professores, de uma profissão a 
conquistar. Depois vamos pensar sobre a disciplina a 
ser  ministrada”. 

Dominados por nossa disciplina e sua execução, em 
nenhum momento tivemos oportunidade de, como nos 
alerta Ken Bain, nos dar a conhecer a nossos alunos e de 
conhecê-los trocando informações sobre quem somos, 
professores e alunos, por quê e para que nos encontramos 
naquele espaço 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”1 com apoio de estratégias que aproximem pro-
fessor e alunos desde o receber o aluno em sala, reorga-
nizar o espaço físico do ambiente com as carteiras em um 
grande círculo até o emprego de técnicas que incentivem 
a participação em pequenos grupos para se conhecerem, 
conversarem sobre o que pretendem e combinar com o 
professor o planejamento do curso. O primeiro passo em 
direção ao encontro entre professor e alunos como pesso-
as está dado. 

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

Uma atitude de descoberta: não 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 área cognitiva, abrangendo todos os proces-
sos mentais e construindo um conhecimento próprio; a 
área afetivo-emocional, que abarca a comunicação, a so-
lidariedade, o trabalho em equipe; a área de competências 
e habilidades pessoais, sociais e profissionais para um agir 
competente e eficaz em suas atividades; e a área de atitu-
des e valores, como criticidade, valorização da pesquisa, 
criatividade para solução de problemas, ética, responsabi-
lidade social e cidadania2. 

Observemos que esta mudança de atitude do profes-
sor o coloca em condições de poder atuar como parceiro 
de seus alunos na construção de currículos voltados para 
seu processo de educação e aprendizagem, como proposto 
pelo Relatório da Unesco/22, comentado acima. 

Professor e alunos parceiros e corresponsáveis pelo 
processo de aprendizagem

Atitude que se constrói com atitudes do professor e 
dos alunos: Mediação Pedagógica e Protagonismo e Cor-
responsabilidade. 

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

2 Para o aprofundamento destas concepções, ver Pozo (2002) e Masetto 
(2010).
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educacionais, com seu apoio e colaboração. São atitudes de 
acolhimento, de interesse em conhecer seus alunos, de dia-
logar com eles, de trabalhar juntos em aula, de orientá-los, 
seja quando o aluno aprende, seja quando ele precisa rever 
possíveis erros para alcançar a aprendizagem esperada. 

A Mediação Pedagógica3 coloca ênfase no papel de 
protagonista do aluno e o fortalece como ator e participan-
te de atividades que lhe permitem aprender e construir sua 
formação pessoal, social e cidadã. 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 anotações”. 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 alcançar o aprendizado planejado. 
Em aula está atento, participa das atividades trazendo sua 
colaboração para o trabalho do grupo, faz intervenções e 
participa dos debates.

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

Didática e sua relação de apoio para trabalhar objetivos 
inovadores de aprendizagem

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

3 Masetto (2010), caps. 3 e 10, e Moran, Masetto e Behrens (2014), cap. 3, 
desenvolvem esta temática de Mediação Pedagógica e Protagonismo do 
 Aluno.
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tica pode oferecer para desenvolver objetivos inovadores 
de aprendizagem. Destacamos, para nossos comentários, 
duas delas: As Pedagogias da Inclusão e da Cooperação e 
a Pedagogia Lenta, Serena e Sustentável (Carbonell, 2016).

1) As Pedagogias da Inclusão e da Cooperação, no 
pensamento de Carbonell (2016), incentivam prá-
ticas pedagógicas com metodologias de grupos 
que:
• Apoiem e ajudem os alunos e professor a apren-

derem uns com os outros;
• Compartilhem princípios de não discrimina-

ção, de respeito à 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 
solidária;

• Incentivem a aprendizagem interdisciplinar;

São alguns exemplos de metodologias que incen-
tivam o desenvolvimento de uma Pedagogia de Coopera-
ção e Inclusão: o trabalho cooperativo entre estudantes, o 
desenvolvimento de projetos de pesquisa, a resolução de 
problemas, o diálogo em seminário, o estudo de campo e 
os projetos comunitários. Acrescentem-se técnicas como 
o painel integrado, os grupos formulando perguntas, gru-
pos de observação e de verbalização (G.O.G.V.), ensino com 
pesquisa e com projetos, seminários criativos a partir de 
pesquisas4. 
4 Masetto (2010), caps. 6 e 7; Masetto (2018), Parte III; e Cohen e Lotan (2017).
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2) A Pedagogia Lenta, Serena e Sustentável 
Esta segunda Pedagogia apresentada por Carbonell 

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

Em nosso caso, esse “tempo cronos” planeja, mede e 
limita o período para o cumprimento de um extenso progra-
ma de conteúdos, as várias disciplinas, aulas de 50 minutos 
cada uma, distribuídas pelas semanas, semestres, com os 
professores trabalhando com metodologia de aula exposi-
tiva por ser a que melhor se adapta para compactar e trans-
mitir os conteúdos 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 kairós”, isto é, um tempo necessário para qualquer 
acontecimento” (Carbonell, 2016, p. 129). Um tempo para ler 
criticamente, pesquisar, buscar informações, compará-
-las, criticá-las, resolver problemas, desenvolver projetos, 
realizar atividades profissionais extraclasse.

Nossos estudos e pesquisas nos apontam alguns 
exemplos de práticas inovadoras que incentivam e pro-
movem o desenvolvimento dos processos de aprendiza-
gem explorando o “tempo kairós” (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 os conte-
údos em grandes temas abrangentes e interdisciplinares, 
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com bibliografia específica, selecionam metodologias e re-
cursos adequados aos objetivos de aprendizagem e criam 
um processo e técnicas de avaliação da aprendizagem 
com feedbacks imediatos e contínuos que acompanham 
as atividades dos alunos e lhes oferecem orientações para 
aprenderem os objetivos esperados. E o mais importante, 
planeja o “tempo” que o aluno vai precisar para aprender; 
um “tempo expandido”, incluindo os períodos antes e de-
pois das aulas, e os 50/100 minutos presenciais delas5.

Encerrando o diálogo

Ao encerrarmos este diálogo com nossos parcei-
ros professores, esperamos ter podido compartilhar com 
todos as contribuições profundas, corajosas, lúcidas e de 
vanguarda do Relatório da Unesco/22, nos orientandos 
para, JUNTOS, construirmos currículos escolares volta-
dos para a educação, aprendizagem e cidadania de todas 
as pessoas. Esperamos, ainda, ter contribuído com nossas 
experiências para JUNTOS NOVAMENTE, termos podido 
refletir sobre um novo exercício de nossa Profissão Docen-
te, com apoio da Didática e Pedagogias do Século XXI.
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Introdução

A complexa realidade do Ensino Superior brasilei-
ro, marcada pela falta de um projeto de nação verdadeira-
mente democrático para a educação, constitui um grande 
desafio à formação e ao desenvolvimento profissional do 
docente universitário. A essa lacuna, juntam-se determi-
nantes da práxis didática, ainda distinguida pelo academi-
cismo que separa o ensino da pesquisa.

Vale destacar que, praticamente, inexiste no Brasil 
formação pedagógica e didática para os professores atu-
arem nos cursos de graduação. É bastante comum encon-
trarmos bacharéis ministrando aulas em cursos como Me-
dicina, Engenharia, Administração, Direito, dentre outros 
(Pimenta; Anastasiou, 2010). Nos cursos de Licenciatura, 
essa realidade não é tão diferente, uma vez que se acredita 
que o professor licenciado sabe o suficiente de Didática, ig-
norando-se que a Didática no Ensino Superior tem suas es-
pecificidades, os estudantes são 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 Educação Infantil e anos iniciais do 
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Ensino Fundamental, em detrimento da formação do peda-
gogo. São discrepâncias provocadas por Diretrizes Curri-
culares Nacionais cada vez mais praticistas que defendem 
a supremacia da prática sem criticidade ou reflexão.

Contrapondo-nos a essa tendência desumanizante 
de Ensino Superior, recortamos como objeto de estudo a 
práxis didática universitária, compreendida na unidade 
dialética ensino com pesquisa.

Defendemos que, desta forma, rompemos com a re-
presentação convencional triádica – professor-aluno-sa-
ber – que reduz a práxis didática a um fenômeno isolado 
das influências contextuais. Pressupomos que professor e 
estudantes produzem conhecimento, a partir das aulas nos 
cursos de graduação, em contextos institucionais compro-
metidos com a formação humanizada de indivíduos pen-
santes, aptos para ler e transformar o mundo.

A investigação de cunho qualitativo, cujas bases epis-
temológicas se aproximam da dialética materialista histó-
rica, adotou as seguintes categorias teóricas de análise: 
totalidade, historicidade, contradição e mediação.

Nesse viés, apresentamos resultados de pesquisa de 
tese de doutorado em educação (Pontes, 2020), cujo objetivo 
foi identificar possibilidades para unificar dialeticamente en-
sino com pesquisa na práxis didática universitária, situada 
no curso de Pedagogia, por meio dos princípios freirianos e 
assumindo a categoria do inédito viável como estruturante.

Por uma Didática Freiriana no Ensino Superior

A Didática no Ensino Superior constitui-se como uma 
teoria que medeia os processos de ensino e aprendizagem 
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nas Instituições de Ensino Superior (IES)/Universidades e 
se destina a todos os professores, não importando a área 
ou a disciplina em que atuem. Tem sua origem e desenvol-
vimento junto à Didática geral, campo de conhecimento da 
Pedagogia, ciência da educação. Possui uma tradição epis-
temológica historicamente construída e uma longa produ-
ção que começa na antiguidade clássica.

É fato que a pedagogia crítica freiriana tem exerci-
do grande influência sobre a forma de pensar e pesquisar 
a educação no Brasil e na América Latina, reverberando 
para tantos outros países. Portanto, é mister que os prin-
cípios que estruturam essa pedagogia sejam estudados na 
área da Didática, uma vez que se centram no sujeito apren-
dente e na práxis educativa transformadora, com vistas à 
emancipação e libertação desse sujeito.

Para fins emancipatórios, Freire (1987) propõe o iné-
dito viável que será alcançado pela conscientização má-
xima possível. Essa categoria foi identificada a partir de 
Vieira Pinto (1960, apud Freire, 1987), remetendo-nos à luta 
pela transformação social e à superação do antagonismo 
opressor X oprimido. Freire (1987) travou essa luta por 
meio da educação, mais especificamente pela criação de 
uma pedagogia do ponto de vista do sujeito oprimido que 
é capaz de ajudá-lo a reconhecer as situações limites que o 
oprimem, oferecer-lhe condições para ampliar sua consci-
ência-mundo e desenvolver formas de suplantação, atos li-
mites, a fim de que alcance o inédito viável, por intermédio 
de sua emancipação, como define o autor:

Em síntese, as “situações limites” implicam na exis-
tência 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 não mais como 
uma “fronteira entre o ser e o nada, mas como uma 
fronteira entre o ser e o mais ser”, se fazem cada vez 
mais críticos na sua ação, ligada àquela percepção. 
Percepção em que está implícito o inédito viável 
como algo definido, a cuja concretização se dirigirá 
sua ação (Freire, 1987, p. 53).

Ao estudar Freire, na área da Didática no Ensino 
Superior, o estudo longitudinal (Pontes, 2020), aqui apre-
sentado, caracterizou-se como uma pesquisa-formação de 
caráter 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 
viável.

O contexto da pesquisa-formação foi o espaço/tem-
po das aulas de quatro componentes curriculares: Funda-
mentos e Prática da Alfabetização (5º semestre do curso) 
e de Conteúdos e Metodologia do Ensino de Língua Portu-
guesa I, II e III (do 6º ao 8º semestre do curso). O trabalho 
didático foi desenvolvido com base em princípios preconi-
zados por Paulo Freire (1987), sistematizados em três eixos 
didáticos estruturantes:

a) A perspectiva do sujeito
Buscamos pensar a Didática, a partir de quem apren-

de. Sob tal perspectiva, o trabalho didático respeitou e con-
siderou a forma de pensar e de ler o mundo dos envolvi-
dos. Ponderamos que a perspectiva do sujeito é o princípio 
central da pedagogia freiriana e pressupõe uma didática 
que responde às perguntas: ensinar para quem? A partir 
de quem? E como esse sujeito pode aprender melhor?
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b) Os modos de construção de conhecimento
Agrupamos, neste segundo eixo didático, os prin-

cípios freirianos que, utilizados didaticamente, ajudam a 
responder às perguntas: o que e como ensinar e aprender?

• Práxis – a práxis constitui-se em um princípio pe-
dagógico essencial para Freire (1987) e uma das 
bases da pedagogia do oprimido. Trabalhar na 
práxis denotou desenvolver a consciência crítica, 
tanto para a professora-pesquisadora, que con-
duziu a investigação, quanto para os estudantes 
em formação docente que participaram da pes-
quisa, aprendendo a unificar teoria e prática.

• Tematização e problematização – Na pesquisa 
em tela, a tematização ocorreu por meio de estu-
dos, debates e seminários sobre temas referen-
tes à didática da alfabetização. Os temas foram 
recortados do mundo da cultura didática, com o 
qual os estudantes já tinham contato. A proble-
matização foi incorporada na postura que os su-
jeitos assumiram durante as aulas, na produção 
dos trabalhos, nos questionamentos sobre os te-
mas em pauta, bem como nas reflexões que es-
creveram.

• Diálogo – a educação problematizadora freiriana 
se realiza na práxis dialógica. Conforme Freire 
(1987), a palavra é o elemento nuclear do diálo-
go-práxis. Por conseguinte, concebe a palavra 
imbricada em duas dimensões: ação e reflexão. 
Portanto, sem abrir espaço verdadeiro para que 
o diálogo acontecesse, a pesquisa-formação não 
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teria sido realizada. Isso não foi fácil, levou um 
semestre inteiro para que houvesse o diálogo 
sincero, com base na confiança mútua, de modo 
que os estudantes se sentissem à vontade para 
aceitar, ou não, a proposta de dialogar e refletir 
sobre as aulas e o processo de aprendizagem em 
desenvolvimento e, desse modo, produzir conhe-
cimento didático.

• Participação – para Freire (1987), estudar é um 
ato participativo que não se pratica de forma iso-
lada. Daí que, no ensino com pesquisa, os sujeitos 
participaram ativamente do planejamento, de-
senvolvimento e avaliação do trabalho didático, 
como coautores e corresponsáveis pelo processo 
e pelos resultados.

c) O inédito viável 
Na pesquisa de tese, essa categoria estava relaciona-

da diretamente com a transformação dos sujeitos. Confor-
me Freire (1987, 2005), acreditamos que transformando o 
sujeito, é possível afirmar que a educação fará a diferença 
para esse sujeito que, com sua práxis consciente, transfor-
mará o mundo. Logo, a educação pode ser emancipatória e 
transformar a sociedade rumo ao “inédito viável” (Freire, 
1987, p. 110), quando não mais existirão opressores e opri-
midos, mas sim uma sociedade justa e igualitária. 

Compreendemos, ainda, que o inédito viável precisa 
ser reconstruído a cada momento e a cada contexto histó-
rico, pois, no processo da historicidade, não será sempre o 
mesmo. Em vista disso, em nossa pesquisa, representou a 
transformação didática, tanto para a práxis da professora-
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-pesquisadora universitária quanto para os demais sujeitos 
envolvidos, de modo que os futuros pedagogos(as)-profes-
sores(as) construíssem suas práxis de alfabetizadores(as) e 
aprendessem a ensinar com pesquisa na educação básica.

A historicidade, os significados e os sentidos construídos

A análise da historicidade da pesquisa-formação 
foi organizada em quatro ciclos gnosiológicos (quatro se-
mestres). Essa organização emanou do próprio corpus da 
investigação como uma referência a Freire (2005), enfa-
tizando que cada ciclo possibilitou a produção individual 
e coletiva de conhecimento. Para o autor referido, o ciclo 
gnosiológico é o momento de ensino e aprendizagem do 
conhecimento já existente, com vistas à construção de co-
nhecimento novo. Quando um novo conhecimento é cons-
truído, um clico se completa e um novo ciclo pode ser ini-
ciado. Esse é um momento único entre docente e discente 
que Freire (2005) denomina do-discência, exaltando a in-
separabilidade entre educador e educando no processo de 
ensinar-aprender.

Cada ciclo gnosiológico foi organizado em três mo-
mentos: o planejamento que, no primeiro ciclo, foi elabora-
do previamente e, nos demais ciclos, passou a considerar 
as avaliações dos estudantes; o desenvolvimento, quando 
se implementou o planejamento por meio de atividades 
de ensino com pesquisa; a avaliação que se caracterizou 
como dialógica e processual e aconteceu em uma siste-
mática de duas vias – minha avaliação dialogada sobre a 
produção de conhecimento individual e coletiva da turma 
e a avaliação dos estudantes sobre as aulas e os resultados 
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do trabalho didático –, gerando um próximo planejamento 
mais participativo.

O primeiro ciclo gnosiológico – a abertura do diálogo 
– foi caracterizado por situações que possibilitaram o es-
treitamento da inter-relação dialógica essencial para o de-
senvolvimento da pesquisa-formação. O início da pesquisa 
se deu com o aceite de participação do grupo, por meio da 
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
(TCLE). Entretanto, a participação foi sendo tecida ao longo 
de todo o processo.

O desenvolvimento do trabalho didático foi orienta-
do pela lógica dialética da pesquisa, em que os princípios 
estruturantes da pedagogia freiriana deram suporte para 
as situações de ensino mediadas pela pesquisa, com a se-
guinte sistematização:

• tematização – seleção dos principais temas que 
atualmente permeiam a área da alfabetização co-
dificados por meio de textos científicos, confor-
me o plano de ensino, e as contribuições dos es-
tudantes – momento para transformar em temas 
de investigação os conteúdos de ensino;

• problematização – era o momento das pergun-
tas, das indagações sobre as situações-problema 
que o tema de estudo suscitava, ou seja, da des-
codificação, por meio das aulas dialogadas, das 
reflexões no coletivo, leitura e análise dos textos 
científicos selecionados, reflexões socializadas 
via registros das aulas, apresentações de traba-
lhos e seminários. Assim, os estudantes se apro-
ximavam de suas realidades concretas, desen-
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volviam compreensões críticas sobre o contexto 
social, político, econômico, em que estavam inse-
ridos, e se sentiam mais motivados a lutar pela 
transformação da educação;

• diálogo – fio condutor da práxis didática e do pro-
cesso dialético-problematizador que permeou 
todos os momentos da pesquisa-formação – dia-
logar significou dizer e transformar o mundo, 
conforme a concepção dialógica freiriana;

• experiência síntese – um estudo exploratório, 
por meio de sondagens de leitura e escrita com 
crianças, nos locais em que os estudantes reali-
zavam estágio, que ganhou configuração de pes-
quisa empírica.

Para fins de sistematização da análise metarreflexiva 
da historicidade da pesquisa-formação e da práxis didática 
de ensinar com pesquisa, nesse primeiro ciclo, além das si-
tuações didáticas consideradas marcantes, foram recorta-
das cenas de interação que consideramos mais represen-
tativas. A análise dessas cenas possibilitou a superação dos 
limites da compreensão de ensino transmissivo e alunos 
passivos, elevando o ensino à condição de construção cole-
tiva de conhecimento.

Nesse primeiro ciclo, o aspecto mais evidenciado foi 
que a mediação didática aconteceu principalmente pelo di-
álogo e, para esse diálogo, concorreram: os temas de inves-
tigação vinculados à realidade educacional; as atividades 
de ensino com pesquisa; os registros reflexivos das aulas 
elaborados pelos estudantes; a avaliação dialógica; o afe-
to; os encontros e desencontros entre professora-pesqui-
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sadora e estudantes; bem como as intersubjetividades dos 
sujeitos participantes e suas condições de vida, como o fato 
de trabalharem diuturnamente e se sentirem esgotados à 
noite, durante as aulas. Entretanto, alcançar essa condição 
dialógica demandou tempo, amadurecimento e dedicação 
dos participantes. Destacamos o registro de uma estudante 
que corrobora essa análise:

O diálogo foi fruto da construção coletiva, acon-
teceu em todas as aulas, foi instigado pela profes-
sora e pelas apresentações de trabalhos, quando: 
houve interação entre todos, diálogo com o co-
nhecimento, troca de experiências, debates, escu-
ta, aprendizagem compartilhada, esclarecimento 
de dúvidas, despertando a vontade de pesquisar. A 
leitura dos registros diários de aulas, organizados 
no portfólio coletivo, bem como a classe em semi-
círculo/círculo de cultura, promoveram ambiente 
para o diálogo, a escuta e a construção de conhe-
cimento. O aspecto negativo foi a instabilidade 
do diálogo em apresentações de grupos que não 
conseguiram provocar os colegas que assistiam 
(Estudante 1).

Conforme a síntese da estudante, o diálogo não foi 
apenas uma estratégia ou uma técnica fria para fins de 
pesquisa, mas o compreendemos como uma condição es-
sencial à práxis didática emancipatória e humanizada de 
ensinar com pesquisa. “O diálogo é o momento em que os 
humanos se encontram para refletir sobre sua realidade 
tal como a fazem e re-fazem” (Freire; Shor, 1986, p. 64). O 
diálogo democratizou nossa relação com o conhecimen-
to, uma vez que, na partilha dialógica, o professor não é 
o detentor do saber, mas “o objeto a ser conhecido medeia 
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os dois sujeitos cognitivos. Em outras palavras, o objeto a 
ser conhecido é colocado na mesa entre os dois sujeitos do 
conhecimento. Eles se encontram em torno dele e através 
dele para fazer uma investigação conjunta” (Freire; Shor, 
1986, p. 65).

Muitos outros aspectos foram avaliados na análise do 
primeiro ciclo gnosiológico da pesquisa-formação, como: a 
aprendizagem; o ato de ensinar com pesquisa; as situações 
de diálogo com o conhecimento, com a professora e com os 
colegas; o papel dos registros reflexivos das aulas; a postu-
ra da professora; a postura da turma.

O segundo ciclo gnosiológico – consolidação do gru-
po de investigação – caracterizou-se pelo maior compro-
metimento dos estudantes com os estudos e com a pes-
quisa-formação. Os embates e resistências iniciais foram 
superados e foi possível reconhecer que havíamos consti-
tuído um coletivo pesquisador. O trabalho didático mante-
ve a organização do ciclo anterior, com destaque para: 

• experiência síntese – um estudo exploratório com 
professoras de escolas públicas e privadas que 
ganhou configuração de pesquisa empírica. Os 
estudantes realizaram o levantamento de temas, 
junto a professoras alfabetizadoras, nas escolas 
em que realizavam estágio; problematizaram es-
ses temas em nossas aulas e produziram cartas 
pedagógicas, no estilo freiriano, endereçadas a 
essas professoras.

As análises desse segundo ciclo indicaram que nos 
deparamos com os estereótipos da representação triádica 
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– professor, aluno, conhecimento – de ato didático tradicio-
nal, sustentáculo da educação técnico-instrumental ban-
cária, ainda forte no Ensino Superior. Os estudantes, em 
seus registros, pediam por aulas tradicionais, conforme o 
extrato a seguir:

Por mais que saibamos da importância da mudan-
ça do processo do ensino-aprendizagem, a nossa 
geração ainda é fruto do sistema bancário e preci-
samos de oportunidades de transição: aulas em que 
os professores falem, expliquem conteúdos e depois 
peçam para desenvolvermos algo. Aos poucos, po-
deremos ganhar mais autonomia para apresentar 
seminários e realizarmos outros tipos de pesquisa 
(Estudante 2).

Então, foi necessário que, na nossa convivência dia-
lógica, compreendêssemos e superássemos as contradi-
ções da práxis didática universitária: professor X aluno; 
aula transmissiva X aula dialogada; teoria X prática; ensi-
no tradicional X ensino com pesquisa1. Contradições que 
alcançaram a dimensão do conflito durante nossas aulas. 
Por essas constatações, compreendemos que o coletivo 
pesquisador, até aquele momento, ainda não havia alcan-
çado a compreensão da totalidade do ensino com pesquisa. 
Contudo, essas contradições também nos indicavam que 
estávamos em processo de mudança e de suplantação da 
concepção bancária/tecnicista, ainda fortemente impreg-
nada em nossas ações e pensamentos, apropriando-nos de 
uma nova racionalidade didática.

1 A partir do conceito de do-discência de Freire (2005), compreendemos que 
esses opostos precisam compor unidades dialéticas que se complementam 
na práxis didática universitária.
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Nos terceiro e quarto ciclos gnosiológicos da pesqui-
sa-formação, o coletivo pesquisador foi se integrando cada 
vez mais, bem como as compreensões do grupo se amplia-
ram sobre a didática que desenvolvíamos. 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 lógica dessa 
dinâmica de trabalho didático.

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

Aguiar e Ozella (2006) discutem a relevância do estu-
do das categorias linguagem e pensamento e das noções de 
significado e sentido vigotskianas para o enriquecimento 
das análises pautadas na dialética materialista histórica, 
como a que realizamos. A autora e o autor referidos escla-
recem que significado e sentido precisam ser compreendi-
dos pela unidade contraditória do simbólico (significado) e 
do emocional (sentido). Ou seja, o significado está no plano 
da linguagem, são 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 dicionário, por uma lógica externa ao sujeito. 
Já o sentido é muito mais amplo e complexo que o signifi-
cado, é subjetivo, possui uma lógica interna, é a expressão 
do sujeito histórico e social. Em virtude dessa complexida-
de, Aguiar e Ozella (2006) propõem uma análise que parte 
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da identificação dos núcleos de significação, de modo que 
o pesquisador possa se aproximar das zonas de sentido, 
mais instáveis, fluidas e profundas.

Desse modo, partindo das avaliações do terceiro e 
quarto ciclo gnosiológico da pesquisa-formação, elabora-
das por todos os estudantes, começamos pela identificação 
dos pré-indicadores, isto é, “das palavras que já revelam 
indícios do pensar, sentir e agir do sujeito, que, como ser 
mediado pela história, aproxima-se das características de 
sua cultura e as converte em funções psicológicas” (Aguiar; 
Ozella, 2006, p. 62).

Na sequência, agrupamos esses pré-indicadores, 
conforme a similaridade, complementaridade e/ou contra-
posição, o que resultou na sistematização dos indicadores. 
Esses indicadores formaram os núcleos de significação 
que foram analisados, de modo a desvelar um pouco mais 
a realidade concreta estudada (Aguiar; Ozella, 2006).

Foi possível identificar três núcleos de significação 
que conceituaram a práxis didática de ensinar com pesqui-
sa na perspectiva do inédito viável: 

a) ato didático emancipatório – os textos avaliativos 
dos participantes apontaram que desenvolveram 
confiança nessa perspectiva de trabalho didático 
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) práxis dialógica – o diálogo foi compreendido 
como práxis pelos estudantes, a partir de Freire 
(2005). A palavra que pronuncia o mundo impli-
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ca a ação transformadora. Logo, a práxis docen-
te precisa ser dialógica, crítica, comprometida e 
transformadora;

c) construção coletiva de conhecimento – os es-
tudantes foram unânimes em reconhecer que 
aprendiam uns com os outros, principalmente, 
quando nos sentávamos no círculo de diálogo 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 análise do material empí-
rico evidenciou que os significados e sentidos construídos 
pelos estudantes foram mediados pelo mundo, ou seja, por 
uma rede intricada de estereótipos, contradições e influên-
cia do espaço social de formação, qual seja a Universidade. 
A fim de interpretá-los, empreendemos uma análise feno-
menológica associada à dialética materialista histórica que 
nos ajudou a desvelar as relações e imagens psíquicas que 
tomaram parte da nossa interação dialógica, incidindo so-
bre a apreensão da totalidade da práxis didática de ensinar 
com pesquisa na perspectiva do inédito viável.

Os resultados evidenciados tiveram como esteio a 
nossa historicidade de acertos e erros, avanços 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 exigência para o pen-
sar crítico, para os momentos do ciclo gnosiológico (Freire, 
2005) e como princípio crítico-formativo (Pimenta, 2019).
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Considerações finais

Com base na pesquisa de tese empreendida (Pontes, 
2020), defendemos o ensino com pesquisa como um princí-
pio epistemológico-formativo (Pimenta, 2019) que potencia-
liza a práxis didática universitária, transformando-a em um 
processo emancipatório que supera situações limites, na di-
reção do inédito viável. A pesquisa pode tornar-se um méto-
do para o ensino que favorece a problematização do conhe-
cimento em construção. Para Freire (2005, p. 29), a pesquisa 
é uma das exigências 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 própria 
prática e reformulá-la constantemente são ações pesqui-
sadoras inerentes à atividade de ensinar. No entanto, essa 
ação precisa ser validada no coletivo. Por isso, é essencial 
que as IES criem espaços/tempos, condições institucionais 
e remuneração salarial adequada para a socialização e a 
reflexão coletivas, bem como promovam a formação didá-
tico-pedagógica de seus professores.

Evidentemente, não encerramos a discussão sobre 
uma problemática tão visceral para a área da Didática no 
Ensino Superior. Ainda que as pesquisas sobre o ensino e/
com pesquisa sejam escassas, acreditamos que outros pes-
quisadores precisam se lançar ao risco de lutar por essa 
transformação. Por certo, os condicionantes são muitos, 
e a tendência agora é a educação de pronta entrega que 
a ideologia neoliberal tenta vender à população brasileira 
como um produto de mercado. Contudo, há espaço para 
resistência.
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Retomando Freire (1987), ponderamos que, para 
além das situações limites, quando não vemos saída e o de-
sânimo e a aceitação tomam conta, está o inédito viável, a 
utopia realizável, o esperançar que só poderá ser alcança-
do, em comunhão, pela luta consciente em prol da humani-
zação da educação.
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Introducción

La combinación de múltiples modalidades en los pro-
cesos de enseñanza y de aprendizaje se ha concebido como 
una innovación curricular, sin embargo el uso de modelos 
híbridos en la educación superior implica cambios didácti-
cos que aún no se perciben claramente. Como señala Gros 
(2011), el estudiante ya no es un sujeto que solamente con-
sume información, sino que ahora dinamiza el escenario de 
aprendizaje, por ello el profesor debe garantizar el apren-
dizaje independiente de los estudiantes, procurar que la 
participación en la creación de conocimiento sea un hábito 
en su vida, facilitando que la autonomía y la permanente 
colaboración sean características 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 recíproca-
mente el profesor, el estudiante, los recursos y los conteni-
dos, lo que involucra una planificación más detallada de los 
tiempos, las tareas y la valoración del proceso de aprendi-
zaje para lograr un trabajo auténticamente autónomo.

La utilización de múltiples modalidades para el desa-
rrollo de ese maravilloso espacio de encuentro entre pro-
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fesores y estudiantes, “la clase”, no es sólo una forma de 
flexibilizar los currículos; es una forma de organizar todo 
el proceso de enseñanza y de aprendizaje y por ello es un 
asunto didáctico, pues se enriquece la dimensión comuni-
cativa, se mejoran los recursos del aprendizaje, se posibili-
ta la autonomía y su promueve el aprender a aprender. En 
este capítulo se describirá una concepción didáctica en la 
cual se comprende la multimodalidad como una forma de 
flexibilizar los currículos a partir de la adecuada configu-
ración del sistema didáctico. 

Sobre las modalidades mediante las cuales se configuran 
los procesos de enseñanza y aprendizaje en la educación 
superior

Existen diferentes formas de comprender la multi-
modalidad. Desde una perspectiva tecnológica, este con-
cepto representa la posibilidad de usar recursos multime-
dia y plataformas tecnológicas para facilitar la interacción, 
pero también la combinación 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 salón 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 comunicación entre los 
participantes de una manera sincrónica (Durán, 2015). Este 
encuentro presencial resulta benéfico si los alumnos no tie-
nen suficiente autonomía, se les facilita la interacción cara 
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a cara y como ha sido el estándar durante tanto tiempo, el 
aprendizaje presencial es fácilmente reconocido como la for-
ma “real” de aprender. Sin embargo, asuntos como la incur-
sión de la tecnología, la necesidad de aumentar la cobertura, 
los conflictos, los desastres naturales, los cambios climáti-
cos, la falta de espacios físicos o la necesidad que tienen los 
estudiantes de combinar el trabajo con el estudio, hacen que 
se limiten las posibilidades de la interacción presencial en el 
mismo espacio al mismo tiempo.

La modalidad educativa a distancia, en contraste con 
el enfoque presencial, surge como la opción de estudiar en 
lugares de difícil acceso y con la posibilidad de manejar un 
tiempo distinto. Esta modalidad puede ayudar efectivamen-
te en la solución a las dificultades que enfrentan a diario 
muchos estudiantes, como lo es el aislamiento geográfico 
y la elevada inversión en tiempo y costo que deben asumir 
para asistir a clases presenciales, lo que genera altas deser-
ciones, problemáticas sociales, económicas, falta de opor-
tunidades, desigualdad y dificultades para acceder a la edu-
cación de la población que habita en entornos rurales. Esta 
modalidad se caracteriza por la distancia física entre el es-
tudiante y el profesor y entre los propios estudiantes, lo que 
trae como consecuencia el aprendizaje independiente (We-
demeyer, 1981), que se identifica con la autonomía del alum-
no, su propio ritmo de aprendizaje y el distanciamiento con 
la autoridad educativa, en este caso el profesor prepara el 
material didáctico, lo envía y se comunica a través de me-
dios como la correspondencia, la radio, la televisión, el saté-
lite o el teléfono. Sin embargo, inconvenientes como el alto 
costo de la producción de material, la comunicación lenta y 
la falta de encuentros presenciales generan desmotivación, 
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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 tecnológicas que han revolucionado la 
vida del ser humano, especialmente en la relación 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 
educación 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 mediación pedagógica, entre otros. Sin embargo, la 
educación virtual no ha tenido el desarrollo esperado por 
la falta de autonomía en los estudiantes, la falta de prepa-
ración de los profesores para direccionar estos procesos 
de formación y el poco desarrollo tecnológico que se tiene 
en países en vía de desarrollo.

En la actualidad, la sociedad atraviesa por cambios 
drásticos en distintas áreas, como la política, la economía, la 
salud y el trabajo; la educación no es ajena a las aceleradas 
transformaciones que, sin duda, han impactado en el modo 
de vivir. Además, el efecto que ha tenido la reciente pandemia 
sobre la humanidad ha develado situaciones que, dependien-
do la óptica como se miren, pueden ser consideradas como 
desventajas o oportunidades. Autores como Charpak y Om-
nès (2006) denominan a la actual transformación como una 
“mutación histórica social” semejante a la que experimentó el 
ser humano hace doce mil años en los comienzos de la agri-
cultura. Y es que el cambio que ha tenido la humanidad en los 
últimos años ha modificado la vida en todos sus órdenes, por 
lo que se puede afirmar que ahora el conocimiento es más 
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acelerado y que permea desde lo más complejo hasta la sim-
ple cotidianidad de cada individuo que habita en el planeta. 

Bauman (2003) analiza el desafío que enfrentamos 
con respecto a la percepción del tiempo y lo denomina el 
“síndrome de la impaciencia” porque en el presente cual-
quier demora, espera o dilación se ha transformado en 
señal de inferioridad, aspecto que podría afectar la per-
manencia de los alumnos en carreras de cinco años y su 
preferencia por cursos cortos de preparación. Desafíos 
que, según el sociólogo polaco, “están golpeando dura-
mente la esencia misma de la idea de educación, tal como 
se le concibió en el umbral de la larga historia de la civiliza-
ción” (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 población en 
general y no permitan que se produzca más desigualdad e 
inequidad social. 

Como lo manifiestan Levine y Van Pelt (2021), los cam-
bios serán de tal magnitud que perturbarán la educación 
superior tal y como la conocemos, volviendo obsoleto el mo-
delo que hoy utilizan la mayoría de las universidades. ¿Será 
que la universidad está preparada para asumir el encargo 
social de conservar, desarrollar y promover la cultura ante 
el desafío que le imponen la rápida incursión de las nuevas 
tecnologías? ¿Será que las formas o modalidades en las que 
la universidad planifica, diseña e implementa un currículo, 
entendiendo al currículo, como lo describen Álvarez y Gon-
zález (2002): esa selección de conocimientos y experiencias 
culturales, tienen que transformarse para responder a los 
acelerados cambios sociales? ¿Será que se tiene que dar ca-
bida a otras formas de enseñar y de aprender y así proveer 
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diferentes maneras de relacionarse, comunicarse y acce-
der a la información y generación de conocimiento?

Teniendo en cuenta que las modalidades presencial, a 
distancia y 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 híbridos de enseñanza y 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 interacción entre profesores y estudiantes. 

Una concepción didáctica para la multimodalidad

El uso de la multimodalidad en la educación superior 
requiere de una concepción didáctica que la interprete y la 
desarrolle. Valle (2007) plantea que una concepción involu-
cra un conjunto de conceptos fundamentales o categorías 
que explican el objeto estudiado, los principios que lo res-
paldan, el enfoque o perspectiva adoptada para crear esas 
categorías y una descripción de los aspectos trascenden-
tales que evolucionan, reflejando estos cambios. Para este 
autor, una concepción didáctica supone concebir y dirigir 
un proceso de enseñanza y 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 concepción didáctica como un proceso educativo que 
hace parte de un contexto socio-histórico determinado, 
planteado por el investigador, como resultado de la inte-
racción entre su actividad teórica y práctica.  De manera 
más reciente, Morales, González y Duque (2023) plantean 
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que las concepciones didácticas son consideradas como 
resultados científicos que constituyen contribuciones a la 
teoría didáctica, pues son factibles, aplicables, generaliza-
bles, pertinentes, novedosas, originales y válidas.

Precisamente, en estos nuevos escenarios para el 
aprendizaje resulta fundamental una mirada novedosa 
de la didáctica incluyendo el estudio de la multimodali-
dad, pues como se observa, ha penetrado de una manera 
dinámica el proceso educativo, enriqueciendo el papel de 
la comunicación en el aula, cuestionando el rol de cada 
participante y usando de manera activa las TIC. Por ello, 
es necesario comprender la didáctica como un escena-
rio dinámico de conocimientos e investigación educativa 
(Quintanilia, 2003); como una disciplina de las ciencias 
sociales que tiene como objeto de estudio el proceso de 
enseñanza y de aprendizaje, un proceso de comunica-
ción e interacción entre profesores, saberes y estudian-
tes (Duque, 2019), como un sistema integrado y comple-
jo (González y Duque, 2021) que tiene unos principios1 

1  Para González y Duque (2021), los principios didácticos se comprenden 
como aquellos fundamentos o reglas que guían los procesos de enseñanza 
y aprendizaje. Una resignificación de algunos de los principales principios 
de la didáctica planteados por Tomaschewsky (1966), González (1999), Duque 
(2019) y otros, sería la siguiente: a) La comunicación o el proceso comunica-
tivo construido a partir de la creatividad del lenguaje en el aula; b) La siste-
matización o planeación, el orden, la planificación del proceso de enseñan-
za y la relación permanente entre los saberes, que deben organizarse de 
menor a mayor grado de dificultad; c) La comprensibilidad del proceso de 
enseñanza, 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 relación teoría-práctica que permita a 
los estudiantes tener un aprendizaje consciente y aplicar los conocimientos 
adquiridos en situaciones de la vida real; e) La relación concreto-abstracto, 
la comprensión que los alumnos hacen de los saberes comunicados por el 
profesor, ya sea por la observación directa, la explicación que hace el profe-
sor o los cuestionamientos y reflexiones del estudiante; f) La formación en 
investigación, derivada de la solución de los problemas que se plantean en 
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y unos componentes2 que rigen su actuación y que se in-
terrelacionan entre sí. Esta concepción histórica y social 
de la didáctica indica que ella se transforma dependien-
do del momento y del contexto histórico – Saza (2018), 

la clase; g) El acompañamiento y tutoría, la atención 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-
jo autónomo del estudiante, el trabajo consciente y creador del alumno bajo 
la tutoría del maestro; i) La traducción de saberes como una forma de arti-
cular los contenidos con el método a través de la formulación de preguntas; 
j) La transversalidad o la conexión de las múltiples racionalidades (lógica, 
ética, estética y política) del ser humano en el proceso de formación para 
que la didáctica siga avanzando hacia lo interior, es decir, hacia el alumno y 
su aprendizaje; k) La escuela en la vida o la relación que existe entre el pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje con el contexto o realidad social a través de 
la práctica, de la solución de los problemas que en ella existen.

2 Para Álvarez (1992) y González y Duque (2021), los componentes del sistema 
didáctico a los que se hace referencia son: a) el problema, como el pun-
to de partida para diseñar todo el proceso de enseñanza y de aprendizaje 
que dará 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 transformación; b) el objeto, refiere al área de 
conocimiento que delimita el problema y sobre lo cual se va a desarrollar 
el proceso de enseñanza y de aprendizaje; c) los propósitos u objetivos, que 
aluden a la aspiración que necesita el estudiante alcanzar para resolver la 
carencia o el problema planteado; d) los contenidos o los saberes, concier-
ne a lo que se va a enseñar 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 organización interna del proceso, como el camino a seguir en el 
aula y cuya esencia es la comunicación entre docentes y estudiantes para 
resolver el problema y que debe tener como base las formas en las 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 aprendizaje, lo compone la tríada 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 
enseñanza y 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-
ción, refiere a la valoración permanente de todo el proceso de aprendizaje 
y su resultado y finalmente; j), la autoevaluación alude a la mirada retros-
pectiva y consciente por parte de las personas que participaron en todo el 
proceso y que aporta el desarrollo de la autonomía y a la formación integral 
y consciente. 
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Díaz-Barriga (2009) y Giraldo (2012) –, que evoluciona 
y cambia conceptualmente, además se interrelaciona 
en un contexto investigativo con el currículo, el cual se 
comprende como un proceso en constante construcción 
cultural abierto al debate, al diálogo (Kemmis, 1993; Sa-
cristán, 2010) y a la crítica permanente de sus actores y 
la sociedad en general y también concebir la didáctica 
como el espacio en el cual se concretan las intenciones 
curriculares (Bolívar, 2008), esta articulación entre cu-
rrículo y didáctica es trascendental, dada las necesida-
des educativas que surgen como el caso actual de la in-
cursión de las TIC al aula y los diseños curriculares en 
 multimodalidades. 

Concepción didáctica para flexibilizar los currículos a 
través de las multimodalidades

Primera idea estructurante: el proceso de flexibili-
zación curricular mediante multimodalidades educativas 
se orienta, regula y dinamiza mediante principios didác-
ticos, especialmente la comunicación, el trabajo autónomo 
y la tutoría.

Según González (1999), la comunicación es la esen-
cia de la didáctica, 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 físicos y virtuales en procesos multimo-
dales, con la convergencia de medios análogos y digitales, 
se requieren nuevas estrategias comunicativas adaptadas 
a las tecnologías emergentes, diversificando los canales de 
comunicación y promoviendo el uso de herramientas tec-
nológicas. Para ello se requiere que los profesores diseñen 
acciones comunicativas que aborden problemas sociales 
específicos y fomenten ambientes que valoren el diálogo, 
la colaboración y el respeto; se debe estimular la creati-
vidad, el pensamiento crítico y la innovación; se deben 
utilizar plataformas digitales accesibles y proporcionar 
retroalimentación constante y constructiva; se deben res-
ponder oportunamente a las preguntas de los estudiantes 
y personalizar las respuestas, establecer horarios de aten-
ción flexibles y generar diversos canales de comunicación 
asincrónica (foros, correos electrónicos, chats en línea); 
crear un ambiente positivo y respetuoso para la colabo-
ración; establecer grupos de estudio y apoyo mutuo entre 
estudiantes, promoviendo la empatía 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 autónomo es crucial en 
la educación superior, pues los estudiantes deben gestio-
nar su propio proceso de aprendizaje. Esto implica buscar, 
clasificar y procesar información de diversas fuentes para 
la generación de conocimiento. En la universidad posmo-
derna se hace esencial que los estudiantes aprendan a 
aprender, por tanto se debe promover la autonomía, 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 dirección de un tutor; para ello se requiere autorre-
gulación y un proceso consciente de formación, reconocer 
los saberes previos, realizar actividades de planificación, 
ejecución y control del trabajo independiente de modo di-
ferenciado y sistémico y llevar a cabo acciones que posi-
biliten la autodirección, reflexión crítica, responsabilidad 
personal y motivación.

Finalmente, el acompañamiento y la tutoría siguen 
siendo fundamentales en el proceso de enseñanza y apren-
dizaje, especialmente en contextos que involucran múlti-
ples modalidades. Estos procesos permiten atender a las 
necesidades individuales en el marco de procesos colecti-
vos. Según González y Duque (2021), la mediación pedagó-
gica del profesor facilita la comunicación y la integración 
de los estudiantes, promoviendo el pensamiento crítico y 
personalizando el apoyo educativo. Para ello se requiere 
establecer tutorías regulares, individuales y grupales, pre-
senciales, virtuales o híbridas, especialmente para estu-
diantes de primeros semestres y población 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 motivación y el compromiso de los estudiantes; 
aprovechar los espacios físicos como las bibliotecas y la-
boratorios para realizar algunas de las sesiones de acom-
pañamiento y tutoría y así 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-
lización curricular mediante multimodalidades educati-
vas se sustenta con la comprensión del currículo como 
 cultura.

El currículo se origina en la cultura y se construye 
considerando lo que una sociedad valora como importante, 
lo que cada institución planifica según sus características 
y lo que cada sujeto establece como esencial en su proyec-
to de vida. Las instituciones de educación superior tienen 
el desafío de conservar, desarrollar y promover la cultura, 
adaptándose a la sociedad del conocimiento y la cultura 
digital, fomentando competencias digitales, alfabetización 
digital, pensamiento crítico, innovación, aprendizaje con-
tinuo, competencias ciudadanas y socioemocionales, y ha-
bilidades blandas.

Desarrollar un currículo pertinente, integral y con-
textualizado implica identificar las necesidades e intereses 
de la sociedad, la institución y los estudiantes en un contex-
to de rápidos cambios tecnológicos y laborales. Es crucial 
conocer la historia y contexto de la universidad y entender 
la realidad de los jóvenes, caracterizados por valores de in-
mediatez y practicidad. El currículo debe enfocarse en los 
saberes que son esenciales para la formación de los futu-
ros profesionales; las capacidades que deben desarrollarse 
en ellos entre las que se encuentran el pensamiento crítico, 
el pensamiento no lineal, la creatividad, la solución de pro-
blemas, el manejo de datos e información en red, la inno-
vación y 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 diseñar currículos 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: el proceso de flexibili-
zación curricular mediante multimodalidades educativas 
implica el redimensionamiento de los componentes didác-
ticos, especialmente las estrategias didácticas, los medios 
y los ambientes de aprendizaje.  

Los procesos de formación desarrollados bajo una 
concepción de multimodalidades requieren estrategias 
didácticas innovadoras que centren su atención en el es-
tudiante y su aprendizaje, que se desarrollen en múltiples 
formatos y que promuevan el trabajo colaborativo, por ello 
el aprendizaje basado en retos, en proyectos y en proble-
mas, así como los casos suelen ser muy importantes, tam-
bién deben emplearse estrategias que estimulen la simula-
ción, los juegos o las narrativas transmedia.

Es importante recordar que, para comprender la re-
lación de la multimodalidad con la didáctica, los medios no 
son solamente instrumentos materiales o herramientas 
tecnológicas, sino que son recursos que emergen desde las 
prácticas sociales y que permiten la comunicación a tra-
vés de unos protocolos sociales y culturales establecidos y 
que sirven como puente o camino para que se manifieste el 
método. Por ello es importante resaltar que en ambientes 
multimodales los medios análogos conviven con los digi-
tales, el libro ya no solo está en las bibliotecas, los sistemas 
de información documental se convierten en aliados esen-
ciales del aprendizaje. 
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Así mismo, otro componente importante en la con-
cepción que se propone y en todo el engranaje didáctico, 
son los ambientes de aprendizaje, los cuales también se 
transforman, este componente alude a la organización del 
tiempo, del espacio y de las relaciones que se establecen en-
tre profesores y estudiantes en el proceso educativo. Según 
Durán y Urán (2014), tienen una transformación radical, ju-
garán un papel diferente en la percepción de la realidad. De 
acuerdo con Vásquez y Sevillano (2016), ya el conocimiento 
no se asocia exclusivamente a un espacio físico concreto o 
al aula convencional de clase o a una biblioteca, también el 
proceso comunicativo y formativo se puede realizar des-
de cualquier lugar que ofrezca las condiciones básicas de 
interactividad. Para González y Duque (2021), la forma en 
que se configura el espacio y el tiempo, a partir de la con-
vergencia de medios y tecnologías en los procesos de en-
señanza y aprendizaje, deja de ser algo externo y accesorio 
y se vuelve algo interno, pues las concepciones de tiempo, 
espacio y la comunicación entre los seres que participan 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje se transforman 
y afectan de manera directa cómo los estudiantes apren-
den. Este fenómeno ocasiona el surgimiento de múltiples 
concepciones de tiempo y espacio como otra característica 
a tener en cuenta en el proceso educativo, puesto que revo-
luciona el statu quo de la educación mantenido por años y 
ahora sí brinda la posibilidad de aprender desde cualquier 
lugar, momento, situación o contexto, obviamente con las 
condiciones básicas de acceso que tengan los estudiantes 
tanto de conectividad como de dispositivos tecnológicos y 
partiendo de diseños didácticos pertinentes.
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Consideraciones finales

El momento actual exige que las universidades asu-
man que la educación se está transformando y deben ex-
plorar nuevas formas de configurar los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje. Entender que ya la comunicación es 
multidireccional entre todos los actores del proceso edu-
cativo y pueden acceder a infinidad de información y por 
ende pueden ser más partícipes y crear conocimiento co-
lectivo, que el rol protagónico que siempre tuvo el profesor 
de poseer el saber y la razón le dan paso a un modelo donde 
la comunicación, el estudiante y su aprendizaje se convier-
ten en eje central de todo el proceso, así se van consolidan-
do las multimodalidades educativas, pero también se van 
modificando los currículos lo que necesariamente implica 
nuevas concepciones didácticas.
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Introdução

A formação docente na pós-graduação é um tema 
relevante no âmbito das pesquisas em Educação, especial-
mente em um contexto marcado por rápidas transforma-
ções sociais, culturais e tecnológicas. A Didática Crítica é 
compreendida neste texto1 com a abordagem que busca res-
significar as práticas pedagógicas e emerge como resposta 
necessária às demandas de uma educação que não apenas 
transmita conhecimento, mas que também promova a re-
flexão crítica, a inclusão e a emancipação dos estudantes.

No atual ambiente educacional, caracterizado por po-
líticas neoliberais que frequentemente priorizam a eficiência 
e a padronização em detrimento da qualidade e da equidade, 
a formação de professores para a Educação Superior se tor-
na um campo de resistência que possa promover o repensar 
de práticas pedagógicas e didáticas. Um exemplo emblemá-
tico do impacto das políticas neoliberais na educação é a re-
dução de verbas para universidades públicas no Brasil, que, 

1 Este capítulo parte da premissa de que a Didática Crítica constitui uma res-
posta essencial às demandas por uma formação docente reflexiva e eman-
cipatória na pós-graduação, posicionando-se como um contraponto ao 
tecnicismo imposto pelas políticas neoliberais. O texto explora essa abor-
dagem em suas múltiplas dimensões, buscando articular teoria e prática 
no contexto educacional contemporâneo.
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desde 2016, resultou em cortes orçamentários significativos, 
comprometendo a infraestrutura e intensificando a precari-
zação do trabalho docente, com contratos temporários e so-
brecarga de atividades. Para tal, este texto tem como base os 
estudos de Pimenta (2023), Freire (2005), Franco (2019), San-
tos (2022), Libâneo (2015), entre outros.

A Didática Crítica se posiciona como uma aborda-
gem essencial para a formação de professores em res-
posta ao avanço das políticas neoliberais no campo edu-
cacional. Busca promover uma educação que vai além da 
simples transmissão de conteúdo. Enfatiza a necessidade 
de um ensino reflexivo, onde professores e estudantes são 
agentes ativos na construção do conhecimento. Esta abor-
dagem crítica visa à emancipação dos sujeitos, permitin-
do-lhes reconhecer e desafiar as estruturas de opressão 
presentes na sociedade. A Didática Crítica contribui para a 
ressignificação e a compreensão da “práxis docente e dos 
processos dialéticos da ensinagem” ( Pimenta, 2023, p. 27).

Nesse sentido, este capítulo tem como objetivo ana-
lisar de que forma a Didática Crítica pode ser integrada 
às disciplinas de preparação pedagógica do Programa de 
Aperfeiçoamento de Ensino (PAE) da Universidade de São 
Paulo (USP), propondo caminhos para uma formação do-
cente transformadora que alie reflexão crítica e prática 
emancipatória no contexto da pós-graduação.

Contextualização e princípios da Didática Crítica

A Didática Crítica é uma abordagem pedagógica que 
se fundamenta na análise crítica das práticas educativas, 
buscando compreender e transformar as relações de en-
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sino e aprendizagem em contextos sociais e culturais es-
pecíficos. Essa perspectiva se inspira em teorias críticas, 
como o materialismo histórico-dialético e a teoria crítica 
de Frankfurt, e propõe uma reflexão sobre as condições so-
ciais, políticas e econômicas que influenciam a educação. 
Não se limita a técnicas de ensino, mas busca promover 
uma educação que emancipe os estudantes, desenvolven-
do seu pensamento crítico e reflexivo.

A Didática Crítica apresenta elementos centrais em 
sua constituição: a relação dialética entre teoria e prática, 
a contextualização do ensino, a reflexão crítica, a emanci-
pação e inclusão, o diálogo e interação, a interdisciplina-
ridade e a práxis educativa. Esses princípios orientam-na 
como uma abordagem que visa à formação de indivíduos 
críticos. Nas obras de Paulo Freire, a abordagem educa-
cional focada na transformação social e na emancipação 
dos oprimidos se torna fundamental nesta perspectiva, 
destacando a importância do diálogo, da reflexão críti-
ca e da ação transformadora que propõe uma educação 
 problematizadora. 

A conscientização em Freire consiste na percepção 
crítica da realidade social e política do reconhecimento e 
desafio das estruturas de opressão, ajudando-os a trans-
formar suas próprias realidades. Além disso, ele concebe a 
educação como um encontro entre sujeitos em que o diálo-
go se apresenta como um processo reflexivo e colaborativo 
que promove a humanização. Destaca-se, pois, a práxis, a 
combinação de ação e reflexão, como fundamental para a 
transformação social, tendo em vista que a educação críti-
ca deve levar à ação transformadora, com base na reflexão 
crítica sobre o mundo. Porém, esta abordagem não se li-
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mita à formação de alunos na Educação Básica, constituin-
do uma perspectiva teórica que precisa estar presente em 
diferentes contextos educacionais, incluindo o contexto 
formativo da pós-graduação nas universidades.

Os programas de pós-graduação no Brasil historica-
mente têm priorizado a formação do pesquisador. Porém, 
considerando os requisitos mínimos para entrada desses 
profissionais na universidade, por meio do concurso pú-
blico, tais programas, notadamente na pós-graduação em 
Educação, enfrentam desafios relevantes no âmbito da 
formação docente, como a necessidade de uma formação 
teórica robusta que se relacione diretamente com as prá-
ticas pedagógicas cotidianas. Além disso, as condições de 
trabalho, incluindo carga horária, remuneração e suporte 
institucional, desempenham um papel crítico na eficácia 
da formação. Superar esses desafios exige um compromis-
so contínuo com a melhoria dos programas de formação e 
a valorização dos professores.

Práticas pedagógicas inovadoras, alinhadas aos 
princípios da Didática Crítica, são essenciais para promo-
ver uma educação reflexiva e emancipatória. A problemati-
zação, o diálogo e a conscientização devem estar no centro 
da formação docente, transformando temas cotidianos em 
problemas críticos e enriquecendo o processo de apren-
dizagem. A interdisciplinaridade também é fundamental, 
permitindo uma compreensão mais ampla das questões 
educacionais e estratégias pedagógicas. A formação contí-
nua é vital para o desenvolvimento profissional dos profes-
sores, devendo incluir oportunidades para reflexão crítica 
e atualização constante, bem como suporte institucional 
adequado é necessário para garantir a qualidade da edu-
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cação e a preparação dos pós-graduandos para os desafios 
da educação contemporânea.

Candau e Koff (2006) ressaltam que a Didática Crítica 
busca superar práticas tradicionais de ensino, valorizando 
a diversidade cultural e as diferenças. Caracteriza-se por 
uma reflexão crítica das práticas educativas, questionando 
normas e valores que sustentam a educação tradicional e 
como as relações de poder e desigualdades sociais influen-
ciam o ensino-aprendizagem. A Didática Crítica promove a 
inclusão da diversidade cultural, valorizando a pluralidade 
e interculturalidade, articula teoria e prática, adaptando o 
currículo às realidades culturais e sociais dos alunos. Os 
desafios contemporâneos, como globalização e desigual-
dades sociais, são problematizados, oportunizando aos es-
tudantes uma formação que possibilite ter uma leitura de 
mundo crítica e contextualizada.

Importância da Didática Crítica na Formação Docente

A Didática Crítica, como base da formação docente, é 
enfatizada por Franco (2019) como uma importante aborda-
gem na formação inicial e continuada dos pós-graduandos. 
Seus pressupostos teóricos formam os docentes para atua-
rem de forma reflexiva e crítica, desafiando práticas peda-
gógicas tradicionais e as imposições do neoliberalismo. A 
formação docente deve promover a emancipação dos pro-
fessores, desenvolvendo uma consciência crítica sobre sua 
prática e o contexto educacional. A emancipação dos docen-
tes é um passo fundamental para que eles possam inspirar 
seus alunos a também se tornarem agentes de mudança 
(Franco, 2019; Candau, 2023). 
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A reflexão crítica sobre a prática pedagógica é um 
conceito central na perspectiva da Didática Crítica. A partir 
de seus pressupostos, os professores podem analisar suas 
práticas, bem como as políticas educacionais que influen-
ciam a sala de aula. Essa reflexão é fundamental para que 
os professores possam adaptar suas abordagens peda-
gógicas de acordo com as realidades e necessidades dos 
alunos, tornando o ensino contextualizado e relacionado 
ao ambiente social em que os alunos estão inseridos. A Di-
dática Crítica promove uma série de princípios e práticas 
que são essenciais para o desenvolvimento de pós-gradu-
andos comprometidos com uma educação transformadora 
e emancipatória.

A Didática Crítica promove uma reflexão profunda 
sobre a prática educativa, incentivando os pós-graduandos 
a questionar metodologias e conteúdo. Sob esta perspecti-
va, a valorização da diversidade cultural, social e econômi-
ca dos alunos é essencial. Os professores devem desenvol-
ver estratégias que considerem as diferentes experiências 
e contextos dos estudantes. Essa valorização enriquece o 
ambiente de aprendizagem e prepara os alunos para a con-
vivência em uma sociedade plural (Freire, 2005; Libâneo, 
2015).

Em um contexto de políticas neoliberais que visam à 
mercantilização da educação, a Didática Crítica se posicio-
na como uma resistência, defendendo a autonomia docen-
te e currículos adaptados às realidades sociais dos alunos. 
Dialogamos com Silva (2022) em relação às perspectivas 
de um currículo para a formação de professores nos pres-
supostos da Didática Crítica. Um currículo crítico e refle-
xivo é essencial para a formação docente, pois questiona 
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as ideologias dominantes, auxilia na promoção da justiça 
social à medida que se alinha aos princípios de equidade e 
inclusão, em uma perspectiva democrática. A diversidade 
e a inclusão são pilares centrais de um currículo crítico. Na 
formação docente é importante que os professores apren-
dam a reconhecer e respeitar as diferentes identidades 
culturais de seus estudantes (Silva, 2022).

O currículo pode refletir e reproduzir relações de po-
der, perpetuando desigualdades no ambiente escolar. A Di-
dática Crítica busca conscientizar professores sobre essas 
dinâmicas e promover práticas que desafiem as estruturas 
de desigualdade. Santos (2022) ressalta a importância da 
descolonização do currículo, que deve ir além do euro-
centrismo e valorizar culturas marginalizadas. A Didática 
Crítica propõe currículos que representem a diversidade 
cultural e histórica dos alunos, assegurando uma educação 
mais justa. Além disso, a interdisciplinaridade e a flexibili-
dade são essenciais; os professores devem integrar dife-
rentes disciplinas e ajustar suas práticas conforme as mu-
danças sociais e culturais, promovendo uma abordagem 
educativa mais inclusiva e adaptável.

A Formação Docente na Pós-Graduação

A formação docente para a Educação Superior no 
contexto da pós-graduação precisa propiciar diálogo e de-
senvolvimento de conceitos em que os estudantes possam 
compreender as realidades sociais e culturais e promover 
um processo de ensino-aprendizagem dialógico. A forma-
ção profissional e coletiva dos docentes é de responsabili-
dade das instituições e políticas públicas (Cunha, 2018). A 
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inclusão de conhecimentos pedagógicos nas formações de 
pós-graduação é essencial, pois possibilita contextos de va-
lorização da prática reflexiva e a relação entre teoria e prá-
tica. A identidade docente é outro conceito que está alinha-
do com a Didática Crítica. Compreendida como profissão 
em ação, a professoralidade é fundamental para a constru-
ção de uma identidade profissional crítica e consciente. Por 
meio destes pressupostos conceituais, a formação docente, 
no contexto da pós-graduação, precisa ser considerada um 
processo contínuo, que dialogue com a identidade docente, 
a formação profissional e coletiva, as práticas pedagógicas 
e a consideração do contexto e da cultura, propiciando a 
concretização de um contexto educacional universitário 
mais inclusivo, reflexivo e comprometido com a transfor-
mação social.

Lugar Institucional de Formação Docente para 
estudantes de pós-graduação: em foco, o Programa de 
Aperfeiçoamento de Ensino (PAE)

O Programa de Aperfeiçoamento de Ensino (PAE) da 
Universidade de São Paulo (USP) é uma iniciativa relevante 
para a formação pedagógica dos pós-graduandos, regu-
lada pelas Diretrizes de 29 de maio de 2019 e, posterior-
mente, atualizada pelas Diretrizes para a Proposição das 
Disciplinas da Etapa de Preparação Pedagógica de 16 de 
abril de 2024. A Etapa de Preparação Pedagógica (EPP) é 
um componente essencial do PAE, planejado para preparar 
os estudantes de pós-graduação para a docência no Ensi-
no Superior, pois visa fornecer as bases teóricas e práticas 
necessárias para que os futuros professores do Ensino Su-
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perior desempenhem suas ações considerando elementos 
norteadores que propiciem a reflexão-ação de suas práti-
cas pedagógicas e didáticas.

A EPP pode ser oferecida anualmente ou semestral-
mente, conforme as condições da Unidade de Ensino e a 
demanda dos estudantes. Ela pode assumir duas formas 
distintas: a primeira é a inclusão de uma disciplina de 
pós-graduação, que oferece créditos acadêmicos e abor-
da questões fundamentais da prática docente; a segunda 
é um núcleo de atividades que envolve a elaboração de 
material didático, discussões sobre currículos e planeja-
mento de cursos, coordenado por professores. Ambos os 
formatos têm como objetivo proporcionar uma prepara-
ção abrangente e integrada, adaptada às necessidades dos 
pós-graduandos.

A responsabilidade pela estruturação, acompanha-
mento e avaliação desta etapa recai sobre a Comissão 
Coordenadora do PAE na Unidade de Ensino, que deve 
aprovar o conteúdo antes de seu oferecimento. Esta su-
pervisão garante que a formação pedagógica esteja ali-
nhada com as diretrizes estabelecidas e com as melhores 
práticas educacionais. Segundo as novas Diretrizes, as 
disciplinas devem incluir a menção “Preparação Pedagó-
gica” em suas nomenclaturas e podem ser oferecidas tan-
to de forma presencial quanto remota, com pelo menos 
30% da carga horária dedicada a atividades síncronas. 
Esse formato híbrido permite flexibilidade e acessibilida-
de, atendendo às necessidades e circunstâncias dos estu-
dantes. Nesse sentido, as ementas das disciplinas devem 
abordar os Fundamentos Pedagógicos da Prática Docen-
te na Educação Superior, que incluem temas essenciais, 
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como contexto universitário, relação professor/aluno, 
aspectos organizativos do planejamento de ensino, me-
todologias e recursos de ensino e avaliação. Esse enfoque 
visa promover uma formação abrangente e crítica para 
os pós-graduandos, capacitando-os a enfrentar os desa-
fios do Ensino Superior com uma abordagem reflexiva e 
inovadora.

As disciplinas de Preparação Pedagógica no contexto da 
Didática Crítica

As disciplinas de preparação pedagógica na pós-
-graduação desempenham um papel fundamental na 
formação de professores para enfrentar os desafios con-
temporâneos da educação, especialmente no contexto do 
Ensino Superior. Neste contexto, as disciplinas precisam 
alinhar-se aos pressupostos da Didática Crítica por meio 
de estudos de caso e discussões sobre mudanças no en-
sino, fomentando uma postura crítica e inovadora nos 
futuros professores. A integração entre teoria e prática é 
essencial, permitindo que os estudantes apliquem teorias 
em situações reais com metodologias ativas. Além disso, 
a mediação e o diálogo são importantes, promovendo 
um ambiente colaborativo onde os alunos compartilhem 
experiências e aprofundem a compreensão das práticas 
pedagógicas.

As disciplinas também devem considerar o contex-
to social, cultural e político das práticas educativas, pre-
parando os estudantes de pós-graduação para atuar de 
maneira crítica em relação às realidades específicas do 
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contexto social em que atuam. Por fim, é essencial o en-
frentamento das desigualdades. As disciplinas devem ado-
tar uma abordagem crítica sobre as desigualdades sociais 
e educacionais, capacitando os estudantes de pós-gradu-
ação a promoverem a equidade e a justiça social em suas 
práticas pedagógicas. Ao abordar esses aspectos, as dis-
ciplinas de preparação pedagógica na pós-graduação po-
dem contribuir para a formação de professores que irão 
atuar na Educação Superior de maneira transformadora e 
crítico-reflexiva.

A formação pedagógica em nível de pós-graduação no 
contexto do PAE-USP 

Para compreender o contexto das disciplinas de Pre-
paração Pedagógica no âmbito do PAE-USP, especificamen-
te nas disciplinas oferecidas na FFCLRP, foram propostas 
definições das categorias de análise para compreender a 
formação pedagógica em nível de pós-graduação. Para tal, 
foram tecidas categorias de análise em consonância com 
as tessituras conceituais de Pimenta (2023). Neste texto, 
utilizamos duas categorias de análise elaboradas com base 
nas conceituações da autora sobre a Didática Crítica: 1) To-
talidade e Contextualização: compreende a totalidade da 
prática educativa, considerando o contexto social, cultural 
e político em que ela se insere; 2) Práxis e Reflexão Crítica: 
abrange o incentivo na práxis docente, que envolve a inte-
gração entre teoria e prática, bem como a reflexão crítica 
sobre a realidade educacional.

O corpus da pesquisa foi composto pelas ementas 
de quatro disciplinas oferecidas na FFCLRP-USP, em ní-
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vel de pós-graduação no âmbito do PAE-USP, na etapa de 
Preparação Pedagógica. São elas: a) Docência no Ensino 
Superior: Fundamentos Teórico-Metodológicos (5965021); 
b) Universidade: Formação, Ensino e Produção do Conhe-
cimento (5945768); c) Preparação Pedagógica para o Ensi-
no Superior (5925884); e d) Docência e Pesquisa no Ensino 
Superior: Contribuições das Tecnologias da Informação e 
Comunicação (594879). A seguir, apresenta-se as conside-
rações a partir das análises das ementas das disciplinas 
com base na análise de conteúdo em Bardin (2011).

a) Docência no Ensino Superior: Fundamentos Teó-
rico-Metodológicos: A análise da ementa desta disciplina, 
à luz das perspectivas da Didática Crítica, revela a impor-
tância de uma formação docente que integre teoria e prá-
tica, promovendo uma reflexão crítica sobre o papel da 
Educação Superior na sociedade contemporânea. A Tota-
lidade e Contextualização são contempladas nos concei-
tos de educação como um fenômeno complexo, inserido 
em contextos sociais, culturais e políticos específicos. A 
ementa destaca a necessidade de uma formação abran-
gente que considere não apenas o domínio do conteúdo, 
mas também a interação entre teoria pedagógica, práti-
cas educativas e o contexto externo. Isso sugere uma vi-
são integral da prática docente, refletindo a complexidade 
da realidade educacional. A Práxis e Reflexão Crítica são 
incentivadas ao relacionar teoria e prática e promover 
uma análise crítica das políticas educacionais, dos refe-
rentes de planejamento de ensino, bem como do contexto 
universitário, instituição ou organização (Chauí, 2003). A 
ementa sugere que a formação deve preparar docentes 
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para um processo contínuo de reflexão, essencial no en-
frentamento dos desafios da Educação Superior contem-
porânea. Em síntese, a disciplina demonstra um compro-
misso com uma formação docente que é crítica, integrada 
e sensível às realidades sociais, preparando os professo-
res para atuar como agentes de mudança e inovação na 
Educação Superior.

b) Universidade: Formação, Ensino e Produção do 
Conhecimento: A análise revela uma ementa que busca 
abordar a complexidade da prática educativa de manei-
ra crítica e reflexiva. Em Totalidade e Contextualização, a 
universidade é enfatizada como uma instituição de pro-
dução de conhecimento, o que implica uma visão integral 
da educação. A proposta de discutir a trajetória da uni-
versidade, especialmente a brasileira, e a formação do 
professor universitário, demonstra uma preocupação em 
situar a prática educativa nos contextos social, cultural e 
político. Isso permite que os estudantes compreendam as 
interações entre a educação e as realidades sociais, pro-
movendo uma formação que considera as especificidades 
do ambiente em que a universidade está inserida. Na Prá-
xis e Reflexão Crítica, a disciplina incentiva a práxis do-
cente ao integrar teoria e prática, especialmente através 
da elaboração de um plano de ensino e da apresentação 
oral sobre temas de livre escolha. Essa abordagem permi-
te que os estudantes apliquem os conhecimentos adqui-
ridos em situações reais, estimulando a reflexão crítica 
sobre a realidade educacional. A ênfase na avaliação for-
mativa e nas resenhas críticas também contribui para que 
os alunos desenvolvam uma postura reflexiva em relação 
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à sua prática docente. A disciplina se apresenta com uma 
proposta educativa que integra as categorias de análise 
de forma coerente, promovendo uma formação crítica e 
reflexiva.

c) Docência e Pesquisa no Ensino Superior: Contri-
buições das Tecnologias da Informação e Comunicação: 
Considera temas essenciais da prática pedagógica. A To-
talidade e Contextualização são percebidas no exame da 
prática educativa em um contexto social, cultural e polí-
tico, na análise da história das universidades e metodo-
logias de ensino, inclusive com Tecnologias Digitais de 
Informação e Comunicação (TDICs). Isso resulta em uma 
abordagem mais integrada e relevante para os estudan-
tes, que se sentem mais conectados ao que estão apren-
dendo. A Práxis e Reflexão Crítica são promovidas através 
da integração entre teoria e prática, discutindo planeja-
mento de ensino e legislação educacional, ajudando os 
pós-graduandos a transformarem suas práticas e a atua-
rem de forma consciente. Essa reflexão crítica é essencial 
para que os professores se tornem agentes de mudança 
em suas instituições.

d) Preparação Pedagógica para o Ensino Superior: A 
proposta de discutir criticamente as práticas pedagógicas 
sugere uma intenção de enfrentar essas contradições, pro-
movendo estratégias que favoreçam a participação ativa 
dos estudantes e a construção de um ambiente educacional 
mais inclusivo e colaborativo. Totalidade e Contextualiza-
ção: A ementa aborda a totalidade da prática educativa ao 
discutir a história das universidades e suas particularida-
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des, considerando o contexto social, cultural e político das 
instituições de Ensino Superior no Brasil. A inclusão de te-
mas como a Lei nº 10.639/2003 e a análise das práticas pe-
dagógicas diferenciadas demonstra uma preocupação em 
situar a prática educativa dentro de um contexto mais am-
plo, refletindo sobre as implicações sociais e culturais que 
influenciam a educação. Práxis e Reflexão Crítica: A emen-
ta incentiva a práxis docente ao integrar teoria e prática, 
especialmente na elaboração de programas de disciplinas 
e planos de ensino. A reflexão crítica é estimulada através 
da análise das diferentes concepções de ensino-aprendiza-
gem e da avaliação como um processo, promovendo uma 
visão crítica sobre as práticas educativas e suas implica-
ções. Em suma, a ementa da disciplina em pauta apresenta 
uma abordagem abrangente e crítica da prática educativa, 
promovendo a reflexão sobre as complexidades do Ensino 
Superior e a necessidade de uma formação docente que 
considere as diversas dimensões sociais, culturais e políti-
cas que permeiam a educação.

Considerações finais

O texto abordou a relevância dos pressupostos con-
ceituais da Didática Crítica na formação de professores 
para o Ensino Superior no âmbito das disciplinas de Prepa-
ração Pedagógica do PAE, na pós-graduação da FFCLRP-
-USP, especialmente em um contexto educacional marcado 
por desafios impostos por políticas neoliberais. Entende-
mos o limite de uma análise documental, mas ressaltamos 
a intencionalidade nestas práticas formativas e seu lugar 
institucional. Outra questão fundamental refere-se ao con-
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texto universitário, tendo em vista que as políticas educa-
cionais têm priorizado a eficiência e a padronização, ne-
gligenciando elementos relevantes na educação, como a 
diversidade. Assim, é fundamental que a formação docente 
no âmbito da pós-graduação promova uma educação que 
estimule a reflexão crítica, a inclusão e a emancipação dos 
estudantes. Nesse sentido, a Didática Crítica emerge como 
uma abordagem que pode ser desenvolvida no âmbito for-
mativo na pós-graduação, propiciando aos estudantes a 
análise e os questionamentos das estruturas de poder, das 
desigualdades presentes no ambiente universitário, mas 
potencializadora da formação de um docente intelectual e 
crítico. 
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Introdução

A qualidade da formação nos cursos de licenciatu-
ra, no Brasil, tem sido tema de importantes debates sob di-
ferentes perspectivas de compreensão sobre necessidades 
formativas para o exercício do magistério em um contexto 
no qual as instituições escolares são demandadas a respon-
derem desafios sociais complexos. Atualmente, os debates 
se acentuam em face da crescente preocupação com os im-
pactos da mercantilização da Educação Superior na oferta 
de cursos de licenciatura, de modo particular no curso de 
Pedagogia1, cuja parcela majoritária de matrículas se con-
centra em Instituições de Ensino Superior (IES) privadas e 
em cursos semipresenciais (Kassis, 2021). A ampliação das 
possibilidades de acesso aos cursos superiores, nesse con-
texto, é marcada por uma diversificação do perfil das(os) 
estudantes e, com isso, de desafios relativos à adaptação à 
vida acadêmica, permanência e êxito no percurso forma-

1 De acordo com o Censo da Educação Superior, realizado pelo Institu-
to Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP, 
2022), o curso de Pedagogia ocupava, no Brasil, o primeiro lugar entre 
os cursos de graduação com o maior número de matrículas em Institui-
ções de Ensino Superior, passando de 580.643, em 2011, para 789.254, em 
2021.
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tivo, especialmente para aquelas(es) advindas de camadas 
populares, com perfil de estudante-trabalhadora(or).

Na perspectiva da formação de educadores(as) como 
desenvolvimento de capacidades profissionais para pro-
cessos de análise e de decisão pedagógica contextualmen-
te situados, alinhados a um projeto ético-político de supe-
ração de desigualdades e decorrentes da apropriação, da 
construção e da mobilização de repertórios teórico-meto-
dológicos plurais (Severo; Pimenta, 2022), as experiências 
de aprendizagem nas licenciaturas exigem uma condu-
ção didático-curricular que permita às e aos estudantes 
construir saberes sobre, para e a partir de situações que 
se caracterizem pela relação orgânica entre reflexão con-
ceitualmente estruturada e formação do senso decisório. 
Segundo Formosinho (2009, p. 32), isso “[...] requer a prá-
tica profissional desde o início da formação inicial – e não 
apenas no fim como uma ideia adicional do currículo nor-
mativo – introduzindo o aprender fazendo no coração do 
currículo”.

Essa perspectiva de formação envolve a necessidade 
de considerarmos aspectos dos processos de aprendiza-
gem mobilizados pelas(os) estudantes na relação com ex-
pectativas, satisfação e engajamento acadêmico. Trata-se 
de aspectos que, como se discutirá posteriormente, podem 
colaborar com a reflexão sobre fatores que resultam na (in)
disposição da(o) estudante para se envolver, ativa e partici-
pativamente, em seu próprio processo formativo, lidando 
com as aprendizagens como construção de sentido desen-
cadeada, de forma progressiva, pelo valor subjetivo atribu-
ído a estar no curso e sob suas exigências, à profissão dese-
jada e às expectativas sociais que a cercam. A mobilização 
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pessoal para conhecer, estudar, fazer e/ou comunicar algo 
é proporcionada pela consciência do interesse e/ou da ne-
cessidade que leva a(o) estudante a dispor seus recursos 
cognitivos, socioafetivos e materiais para se manter ativa-
mente engajada(o) nas situações de aprendizagem emana-
das do currículo. 

O engajamento tende a favorecer atitudes de autor-
regulação, a metacognição e a disposição da(o) estudante 
para tarefas que exigem processos cognitivos complexos 
e o domínio de códigos próprios e ferramentas da cultura 
acadêmica, a exemplo do trabalho com conceitos, métodos, 
instrumentos de registro e de socialização da produção 
acadêmica, organização de rotinas de estudo, apropriação 
e uso da linguagem técnico-científica de um determinando 
campo, compreensão e adoção dos princípios da ética na 
ciência etc. Para Coulon (2017), assumir o ofício de estudan-
te implica a necessidade de domínio de “etnométodos”, um 
conjunto de códigos e procedimentos que as(os) permite 
desempenhar papéis e funções em seus espaços de inser-
ção e convivência, como as IES. Não dominar os “etnométo-
dos” acadêmicos resulta em dificuldades importantes para 
o engajamento nos contextos e nas relações de aprendiza-
gem à medida que dificulta a afiliação, “[...] processo pelo 
qual alguém adquire um estatuto social novo. Os estudan-
tes que não conseguem se afiliar fracassam: o ingresso na 
universidade é em vão se não se faz acompanhar do pro-
cesso de afiliação ao mundo intelectual em que entraram, 
frequentemente, sem saber verdadeiramente que estavam 
entrando” (Coulon, 2017, p. 1247). 

Os desafios para o engajamento acadêmico são múl-
tiplos e abrangem dimensões conjunturais, institucionais, 



APRENDIZAGEM E ENGAJAMENTO ACADÊMICO NA FORMAÇÃO INICIAL EM PEDAGOGIA: 
UM CONVITE A REFLEXÕES DIDÁTICAS

189

didático-curriculares e, também, psicossociais. Como uma 
lente de problematização da qualidade formativa nos cur-
sos de Pedagogia2, colocá-los em questão implica refletir 
sobre as razões de permanência das(os) estudantes nos 
cursos, suas expectativas profissionais, níveis de satisfa-
ção quanto às experiências acadêmicas gerados a partir 
da percepção acerca do pertencimento institucional e gru-
pal e sobre a capacidade adquirida para se integrar, bem 
como sobre a estruturação didática das práticas de ensino 
exercidas pelas(os) formadoras(es) e de que modo o conta-
to das(os) estudantes com essas práticas induz representa-
ções sobre o fazer educativo que poderão influir na cons-
trução da sua profissionalidade. 

Sob essas preocupações, este texto apresenta discus-
sões em torno da aprendizagem e do engajamento acadê-
mico na formação inicial em Pedagogia a partir de dados 
produzidos pela aplicação de um formulário virtual junto a 
341 estudantes de cursos de Pedagogia sediados no estado 
da Paraíba. As discussões se inserem em uma investigação 
financiada pela Fundação de Amparo à Pesquisa do estado 
da Paraíba (FAPESQ)3, que compreendeu a análise de per-
fis institucionais e formas de organização curricular dos 
cursos ofertados, o estudo de representações sociais de 
Pedagogia e do engajamento acadêmico discente, além dos 

2 Convém explicitar que se opera com a concepção de Pedagogia como Ciên-
cia da Educação e com a perspectiva de que a formação inicial de pedago-
gas(os) requer experiências de aprendizagem abrangentes, problematiza-
doras, contextualizadas, diversificadas e inovadoras, a fim de oportunizar 
à(ao) estudante aquisição/construção de saberes para intervenções peda-
gógicas em contextos escolares e não escolares. 

3 Projeto intitulado “Formação em cursos de Licenciatura em Pedagogia na 
Paraíba: sinalizações sobre impactos para o desenvolvimento educacional 
do estado”, financiado pela Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado da 
Paraíba (FAPESQ), por meio do Edital nº 09/2021 – demanda Universal.



JOSÉ LEONARDO ROLIM DE LIMA SEVERO

190

processos de coordenação de curso. De modo particular, 
as discussões delineadas neste texto atendem ao propó-
sito de problematizar aspectos da experiência acadêmica 
de estudantes que exercem influência nos processos de 
engajamento para aprendizagens significativas. O texto se 
organiza em quatro partes, incluindo elementos introdutó-
rios que serão sucedidos por uma seção de sistematização 
conceitual sobre engajamento acadêmico, aprendizagem e 
formação pedagógica, por uma seção analítica e pelas con-
siderações conclusivas. 

Engajamento acadêmico: aproximações conceituais

Estudos sobre engajamento acadêmico não são fre-
quentes na produção acadêmica brasileira sobre Educação 
Superior. Mesmo assim, observa-se, na última década, em 
particular, um interesse crescente nas dimensões do en-
gajamento pela relação existente entre: 1) fatores de ordem 
socioeconômica, sociocultural e institucional que incidem 
nos processos de aprendizagem; 2) valor subjetivo (sentido 
pessoal) atribuído pela(o) estudante às experiências acadê-
micas e seus níveis de motivação e satisfação; 3) seu de-
sempenho diante de expectativas institucionais e perma-
nência no curso. 

Os usos do termo “engajamento”, em inglês  engagement, 
são múltiplos e se referem a sentidos e atitudes que vin-
culam o indivíduo a uma causa ou atividade com focali-
zação consciente de esforço e motivação para a busca por 
êxito. Vitória et al. (2018) discutem que o debate sobre a 
avaliação da Educação Superior não tem alcançado, com 
consistência, elementos de ordem subjetiva que expli-
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cam a permanência e o envolvimento das(os) estudantes 
na vida acadêmica, na perspectiva de incrementar ex-
periências que despertam e mobilizam sentidos por sua 
vez diretamente relacionados à intensidade e constância 
de esforço empreendido para construir aprendizagens 
significativas. Compreende-se que essa perspectiva de 
aprendizagem se caracteriza por relações – entre sujeito, 
contexto e objeto de conhecimento – ativas, motivadas e 
mobilizadoras do poder de agência e construção de sen-
tidos, o que a insere em um lastro teórico de correntes 
educativas como o construtivismo e o sociointeracionis-
mo, por exemplo. 

Na Educação Superior, o engajamento acadêmico 
opera como um construto que pode explicar as razões 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, o processo 
de engajamento está relacionado com diferentes fatores 
associados a mecanismos de motivação, a exemplo do “[...] 
prazer com o desafio intelectual vivenciado (Pineda-Báez, 
2014), o bom relacionamento com colegas e professores 
(Quadrosa; Mortimerb, 2016; Grilo, 2014), a satisfação com 
a organização do curso e sua infraestrutura (Martins; Ri-
beiro, 2016; Abdullaah et al., 2015), bem como a boa percep-
ção sobre as perspectivas futuras de carreira (Aspeé; Gon-
zález; Fernández, 2018), entre outros” (Silva; Ribeiro, 2018, 
p. 3). Dada a abrangência da relação com esses e outros 
múltiplos fatores, o engajamento acadêmico, como cons-
truto conceitual, apresenta definições polissêmicas em que 
recaem ênfases distintas em suas dimensões e variáveis 
constitutivas. 
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Schaufeli (2017), pesquisador internacional de refe-
rência sobre o tema, dimensiona o construto em três aspec-
tos: 1) vigor, relativo aos investimentos de esforço pessoal 
e capacidade resiliente; 2) dedicação, integrando percep-
ções e sentimentos de satisfação, entusiasmo e orgulho 
com relação às atividades acadêmicas; 3) assimilação ou 
absorção, relativa ao desempenho cognitivo resultante de 
atitudes de foco e capacidade producente que tornam as 
atividades prazerosas.

Bzuneck e Boruchovitch (2016) referem-se às metas 
de (auto)realização como propósitos que influenciam dire-
tamente condutas de engajamento acadêmico. De acordo 
com a autora e o autor, “uma meta de realização consiste 
num propósito ou razão, um porquê de a pessoa se envol-
ver numa atividade, e se compõe de um conjunto integra-
do de percepções, crenças, atribuições e reações afetivas 
diante de sucesso e fracasso (Bzuneck; Boruchovitch, 2016, 
p. 74). Essas metas podem ser classificadas em dois grupos: 
metas de domínio e metas de performance. 

As metas de domínio radicam no interesse autênti-
co do indivíduo para envolver-se em algo pela expectativa 
de realização pessoal. Movidas(os) por metas de domínio, 
as(os) estudantes tendem a valorizar mais o próprio esfor-
ço, exercer a metacognição e reconhecer avanços e limites 
como consequência de suas próprias escolhas. Já as metas 
de performance (ou meta ego), denotam “[...] o propósito 
de envolver-se com os estudos para demonstrar capaci-
dade/competência ou aparecer como melhor que os ou-
tros, ou ainda não aparecer como incapaz/incompetente 
ou pior que os outros” (Bzuneck; Boruchovitch, 2016, p. 75). 
A ideia de performance traduz expectativas por desem-
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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-aproximação, voltadas ao interesse do indivíduo se 
destacar socialmente; performance-evitação, construídas 
sob o propósito do indivíduo não parecer incapaz perante 
outras pessoas. 

No que se refere à orientação motivacional que as(os) 
docentes podem exercer, Bzuneck e Boruchovitch (2016) 
afirmam que estudantes que formulam e operam metas 
de domínio “[...] revelam engajamento de melhor qualidade 
nos estudos, consideram os conteúdos mais interessantes, 
são mais perseverantes, pedem ajudas oportunas e usam 
estratégias eficazes de aprendizagem e autorregulação” (p. 
75). Salientam, ainda, que embora as metas de domínio se-
jam as mais desejadas pelas(os) docentes, as(os) estudantes 
combinam diferentes tipos de metas na busca por autorre-
alização em tarefas e contextos acadêmicos, pois balizam a 
percepção sobre a relação entre o que determinada expe-
riência de aprendizagem é capaz de agregar ao indivíduo a 
partir da necessidade de autonomia, autorrealização, com-
petência e relacionamento com as(os) outras(os).

Deve-se atentar que o engajamento acadêmico se 
baseia “[...] no pressuposto de que as(os) estudantes apren-
dem a partir de suas vivências como contextos de produ-
ção de sentido ao que se faz, assim como na influência das 
práticas e políticas das IES na trajetória acadêmicas dos(as) 
alunas(os)” (Santos; Severo; Correia, 2023, p. 5). Assim, re-
flexões que ensejam problematizar fatores propícios ao 
engajamento acadêmico não podem prescindir do neces-
sário olhar crítico para as políticas das IES no campo da 
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assistência estudantil e apoio pedagógico, uma vez que, 
considerando as condições materiais que se impõem na 
trajetória de vida e de formação de estudantes que buscam 
os cursos de licenciatura, consistem em determinantes de 
contexto que refletem desvantagens, desafios e limitações 
mesmo para aquelas(es) mais motivadas(os).

Apontamentos metodológicos e analíticos

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 Paraíba. Entretanto, com sede no estado, en-
contra-se um número bem inferior. Buscou-se, nos sites 
oficiais das IES, e-mails para contato com as coordenações 
dos cursos, solicitando a difusão de um formulário virtual 
estruturado no Google Forms destinado às/aos estudantes 
regulamente matriculadas(os). Paralelamente, iniciou-se 
uma divulgação 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-
festação expressa no termo de consentimento livre e escla-
recido, contido no formulário, 442 pessoas. Porém, apenas 
341 delas declararam ser estudante de curso de Pedagogia 
ofertado por IES sediada no estado da Paraíba. Assim, esse 
foi o quantitativo amostral dos participantes da pesquisa, 
do qual resultaram os dados que serão analisados a seguir. 

Quanto à identificação de gênero, 91% (310) partici-
pantes se declararam mulher cis, enquanto 9% (31) infor-
maram ser homem cis, circunstância que reforça a per-
manência da feminização 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, 1% (04) asse-
xual e 2% (07) indicaram expressar outras formas de iden-
tificação não listadas nas opções de resposta. Um grupo 
composto por 9% (31) preferiu não responder à questão. No 
que se refere à cor/etnia4, 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 indígena e 2% (05) 
preferiram não informar. Já no que se refere à 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. Já 40% (137) 
informaram estar desempregadas(os), enquanto 9% (32) 
indicaram trabalhar como trabalhadoras(ores) autôno-
mas(os) e 8% (28) como informal. Tais dados sobre situação 
ocupacional refletem a condição 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 acadêmicas e laborais, cir-
cunstância que expõe desafios ainda maiores no contexto 
de um curso frequentado, predominantemente, por mu-
lheres, sobre as quais recaem obrigações familiares e do-
mésticas impostas pelo processo de gendramento em uma 
sociedade fortemente patriarcal5. Dentre as pessoas que 

4 Optou-se por formular o item utilizando o padrão de opções para autoiden-
tificação de cor/etnia definido pelo IBGE. 

5 O gendramento da Pedagogia decorre de um processo histórico de femini-
zação do curso e da carreira associado a representações de gênero e suas 
influências na destinação social da profissão de pedagoga(o) às mulheres, 
principalmente. Esse fenômeno se insere em um contexto histórico que 
emerge no início do Século XX, quando as transformações econômicas e 
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exercem algum trabalho remunerado, 30% (99) informa-
ram se ocupar de uma jornada diária de dois turnos. 

A maioria das(os) participantes indicou possuir ren-
da individual abaixo de um salário-mínimo (36% = 124) e 
de até um salário-mínimo (32% =109), enquanto apenas 
10% (34) ganham de dois a três salários e 21% (72) não pos-
suem qualquer fonte de renda individual. No que se refere 
à renda familiar, os dados indicam que 48% (162) das(os) 
estudantes integram famílias que ganham até um salário-
-mínimo, seguidas(os) de 35% (120) que ganham até dois 
salários-mínimos e de 16% (56) cuja renda alcança três sa-
lários-mínimos. Apenas 1% (3) informou possuir renda fa-
miliar de quatro a cinco salários-mínimos. 

Em sua ampla maioria (90% = 304), as(os) estudan-
tes concluíram o Ensino Médio em escola pública, no for-
mato regular (69% = 234). Já 13% (44) delas(es) pôde cursar 
Ensino Médio em escolas públicas de tempo integral, 12% 
(41) na modalidade de Educação de Jovens e Adultos ou via 
cursos supletivos, enquanto 7% (22) concluíram Ensino 
Médio Integrado à Educação Profissional. Já em relação à 
Educação Superior, as(os) participantes estão distribuídas 
de forma razoavelmente equilibrada entre estudantes vin-
culadas(os) IES públicas (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 à distância (45% = 154). Nesse aspecto, a composição 
amostral distanciou-se da tendência constatada pelas esta-

políticas ocorridas no Brasil incidem na progressiva precarização da do-
cência e na diminuição do prestígio social atribuído aos professores ho-
mens, que passam, a partir de então, a buscar outros nichos laborais com 
melhores salários. Em consequência, fortalece-se a associação entre a do-
cência e representações de dons/atributos femininos ou da maternidade.
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tísticas oficiais sobre a concentração de estudantes em IES 
privadas e em cursos de Pedagogia à distância, por meio de 
polos locais, de modo que dados extraídos de uma amos-
tra mais representativa da tendência nacional, certamente, 
possibilitariam conhecer melhor os desafios vivenciados 
por quem aquelas(es) que se enquadram no perfil típico 
da(o) estudante de Pedagogia no Brasil. 

O panorama dos dados apresentados até aqui per-
mite traçar características que configuram o perfil ma-
joritário das estudantes participantes da pesquisa, qual 
seja, mulheres pardas ou pretas, com orientação heteros-
sexual, com idade entre 18 e 29 anos, egressas de Ensino 
Médio regular em escolas públicas, que exercem trabalho 
remunerado com renda individual não superior a um salá-
rio-mínimo e renda familiar de até dois salários-mínimos. 
Entre aquelas matriculadas em cursos presenciais, 46% 
(157) informaram que residem em localidades distantes 
das IES. 

Refletir sobre engajamento acadêmico no curso de 
Pedagogia não prescinde a necessária contextualização do 
tema partindo dos condicionantes materiais que perpas-
sam trajetórias de vida, escolarização 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 condições, uma vez que elas 
se vinculam diretamente a recursos materiais, disponibi-
lidade de tempo e bem-estar físico e mental, aspectos que 
podem contrastar com a disposição subjetiva para uma 
participação consciente, motivada e autorregulada nas ex-
periências de aprendizagem desenvolvidas no curso, como 
sublinhado anteriormente. Isso faz com que as políticas 
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institucionais para assistência estudantil adquiram funda-
mental importância para o alcance das finalidades formati-
vas das IES, na perspectiva de favorecer a permanência e o 
engajamento da(o) estudante no curso. Entre as(os) partici-
pantes da pesquisa, apenas 21% (70) informaram ser bene-
ficiária(o) de programas institucionais de bolsas ou auxílios 
financeiros. 

Um dos principais fatores envolvidos no processo 
de engajamento consiste nas motivações para ingresso no 
curso e para a manutenção do interesse em nele perma-
necer. Os sentidos que mobilizam a atividade consciente, 
motivada e com capacidade autorregulatória tendo em 
vista percepções e crenças de autoeficácia também se nu-
trem das relações que a(o) estudante estabelece entre as 
razões que justificam a escolha pelo curso e as estratégias 
subjetivas que envolvem capacidades de correspondência 
às próprias expectativas, de gestão de desafios e de aten-
dimento às exigências e aos parâmetros institucionais de 
desempenho. Nessa dimensão, apesar de 69% (236) das(os) 
participantes terem informado não interesse em abando-
nar o curso, apenas 55% (167) tiveram seu ingresso defini-
do como primeira opção. Um grupo correspondente a 57% 
(199) delas(es) optou pelo curso de Pedagogia em função de 
identificação com o campo educacional. Já 22% (75) moti-
varam-se pela facilidade de obtenção de emprego depois 
de formada(o) e 8% (26) pela facilidade de ingresso. Entre 
as pessoas que não demonstram interesse em abandonar 
o curso, a principal motivação para ingresso foi a identifi-
cação com o campo profissional, dado que reforça a neces-
sidade de as escolas proporcionarem às(aos) estudantes, 
durante o Ensino Médio, o acompanhamento especializado 
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de orientação educacional e profissional para que possam 
conhecer melhor suas potencialidades, delinear expectati-
vas e estratégias para alcançá-las. A transição do Ensino 
Médio para a Educação 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. Não são incomuns relatos de estudantes, cujo 
ingresso na Educação Superior se deu por razões ou con-
veniências que não são capazes de sustentar uma identifi-
cação significativa com o curso e seu campo teórico-profis-
sional de  referência. 

Com efeito, a ausência ou a incipiência do sentimento 
de identificação com projeto formativo e profissional que o 
curso representa não é uma variável absoluta que impe-
de, de forma arbitrária, as possibilidades de construção de 
movimentos pessoais de ressignificação das expectativas 
e motivações para permanência. Entretanto, para que isso 
possa ocorrer, compete às IES projetarem estruturas cur-
riculares que, desde o início do curso, aproximem as(os) 
estudantes do campo profissional, visando criar um con-
texto favorável de descoberta e ampliação de interesses 
que se respaldam em uma perspectiva mais clara sobre 
como a profissão de pedagoga(o) se traduz em diferentes 
espaços e formas de intervenção concreta. O caráter abs-
trato que, muitas vezes, é comum no tratamento às ques-
tões profissionais durante os primeiros períodos dos cur-
sos de Pedagogia, em que predominam disciplinas que se 
propõem a fundamentar o estudo da educação a partir de 
bases teóricas exógenas ao próprio campo da Pedagogia 
sem articulá-las, organicamente, ao domínio dessa ciên-
cia, tende a dificultar a construção ou o fortalecimento da 
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identificação das(os) estudante com o curso e a provocar 
o estranhamento quanto ao estudo de fontes teóricas dis-
tanciadas dos contextos em que as questões 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 questões profissionais refletem uma lógica acade-
micista fortemente arraigada no domínio especializado e 
fragmentado de docentes formadoras(es) com relação às 
disciplinas que ministram e a seus territórios de carreira. 
O autor discute que essa lógica revela traços de um tipo de 
corporativismo institucional que rechaça dispositivos cur-
riculares capazes de integrar os diferentes componentes 
em torno dos contextos e das possibilidades de interven-
ção profissional, já 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 início do curso é fun-
damental para (re)alinhar suas escolhas, fomentar movi-
mentos de sentido e de motivação para a aprendizagem, e 
o desenvolvimento de capacidades praxiológicas (Pimenta; 
Severo; Pinto, 2022). 

No que se refere ao campo da Didática, os desafios 
para o estímulo ao engajamento acadêmico nos cursos de 
Pedagogia incitam uma reflexão sobre como as escolhas 
metodológicas das(os) docentes formadoras(es) podem po-
tencializar a construção de sentido para o que se aprende, 
por que e como se aprende no contexto da relação peda-
gógica na sala de aula, que consiste no único espaço-tem-
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po de experiência 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 não tinham 
experiências de participação em projetos institucionais de 
pesquisa, ensino ou extensão, 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-
boratórios de estudo, pesquisa e prática na IES. É na inte-
ração com a(o) docente formadora(or) e as(os) colegas de 
turma em sala de aula em que se situam as principais ex-
periências de aprendizagem para a maioria delas(es). Logo, 
tomando a expressão utilizada por Coulon (2017), a organi-
zação e a prática de ensino da(o) formadora(or) necessita 
favorecer a construção, a sistematização, a ampliação e 
a mobilização de repertórios relevantes para a formação 
profissional por meio de estratégias didáticas participa-
tivas, colaborativas e criativas que mobilizem o interesse 
das(os) estudantes, bem como a aquisição e o uso funcional 
dos “etnométodos” da cultura acadêmica. Podem ser classi-
ficadas como “etnométodos” as técnicas de estudo, leitura, 
produção, tratamento e socialização de materiais acadê-
micos, parâmetros de normalização técnica da produção 
científica, vocabulário especializado, entre outros elemen-
tos que formam uma bagagem fundamental para que a(o) 
estudante assuma um novo estatuto, o de acadêmica(o), e 
exerça seu poder de agência para desempenhar, de modo 
autônomo e satisfatório, suas responsabilidades e, a partir 
delas, se desenvolver academicamente.
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As experiências formativas no curso de Pedagogia 
precisam assimilar as mesmas dinâmicas, estratégias e 
técnicas didáticas 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 laboratório de aprendizagens construídas colaborati-
vamente entre professoras(es) e estudantes por meio de 
práticas que, enquanto são desenvolvidas, oferecem um 
plano concreto para demonstração, simulação, explora-
ção e sistematização de repertórios de saberes relevantes 
para a formação profissional e para uma relação de maior 
engajamento com o/no curso. Sobre esse aspecto, convém 
explicitar que, segundo os dados, as técnicas de ensino uti-
lizados pelas(os) docentes com maior frequência são aulas 
expositivas com slides e leitura comentada. Em oposição, 
as menos frequentes são aulas de campo, aulas práticas, 
estudos de caso e ensino com pesquisa. Quanto aos recur-
sos, os mais comuns são lousa convencional, slides, vídeos 
e imagens, enquanto os menos comuns são softwares edu-
cativos, aplicativos tecnológicos e músicas, dentre diver-
sas outras opções.

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

A avaliação da aprendizagem cumpre um papel 
importante na construção de estratégias metacognitivas 
pelas(os) estudantes quando as(os) fornecem subsídios 
para refletir sobre seu desempenho e configurar o estu-
do de modo a potencializar saberes e capacidades desen-
volvidas, bem como ter consciência e buscar alternativas 
para superar déficits. Para tanto, cabe à(ao) docente di-
versificar as estratégias e instrumentos avaliativos para 
proporcionar ao alunado diferentes possibilidades de 
expressão o que foi aprendido, as(aos) fornecendo fee-
dbacks significativos, o que pode reposicionar a avalia-
ção como um instrumento de/para aprendizagem e não 
apenas um dispositivo de controle curricular. Como dis-
cute Garcia (2009), os instrumentos avaliativos induzem 
representações 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 
didáticas na dimensão da avaliação da aprendizagem 
podem favorecer ou não experiências de aprendizagem 
significativas propícias à construção e à mobilização de 
sentidos e interesses associados a níveis mais altos de 
engajamento acadêmico. 

Considerações finais 

No intuito de conhecer fatores envolvidos na expe-
riência acadêmica de estudantes de cursos de Pedagogia 
sediados no estado da Paraíba e associá-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 
decisões didáticas das(os) professoras(es) formadoras(es). 
O engajamento acadêmico foi abordado como manifesta-
ção de condutas de envolvimento, autorregulação, foca-
lização de esforço consciente e motivado por sentidos de 
autorrealização e crenças de autoeficácia. Esse processo 
é perpassado por condicionantes materiais, relativos ao 
perfil socioeconômico das(os) estudantes, condicionantes 
subjetivos, relativos a sentidos, motivações, expectativas e 
projetos de realização pessoal, e por condicionantes insti-
tucionais atinentes às políticas de assistência estudantil, de 
apoio acadêmico e às práticas didáticas 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 acadêmico ganha especial rele-
vância, uma vez que se volta para questões sobre como as 
experiências de aprendizagem podem mobilizar e condu-
zir interesses, motivações 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-
cessárias ao exercício do trabalho pedagógico exige da(o) 
estudante um nível razoável de identificação pessoal com 
a Pedagogia como ciência, como curso e como profissão. 
Embora desejável, a identificação, por sua vez, não é um 
pressuposto arbitrário para ingresso no curso, uma vez 
que as mediações didáticas das(os) docentes alinhadas aos 
objetivos do curso poderão proporcionar à(ao) estudante, 



APRENDIZAGEM E ENGAJAMENTO ACADÊMICO NA FORMAÇÃO INICIAL EM PEDAGOGIA: 
UM CONVITE A REFLEXÕES DIDÁTICAS

205

progressivamente, movimentos de sentido que as(os) en-
laça em experiências de aprendizagem geradoras de mo-
tivação intrínseca. 

Para isso, é fundamental o compromisso docente 
com a aquisição dos “etnométodos” apontados por Coulon 
(2017), que são requeridos para imersão na cultura acadê-
mica e na obtenção de desempenho exitoso. Sendo a iden-
tificação um fenômeno relacionado à volição, ou seja, ao in-
teresse da pessoa por fazer algo na perspectiva de se sentir 
contemplada em algum aspecto gerador de satisfação, as 
aprendizagens proporcionadas nos cursos precisam des-
dobrar, desde o início do processo formativo, possibilida-
des de vinculação da(o) estudante com o campo da Peda-
gogia (suas bases e âmbitos de atuação), com a instituição, 
com as(os) colegas e docentes com quem interagem. Essa 
perspectiva formativa reforça a potencialidade das media-
ções docentes na construção do senso de pertencimento à 
comunidade acadêmica e na constituição identitária da(o) 
futura(o) profissional. 

A partir dos dados analisados, são plausíveis as pre-
ocupações sobre como as escolhas didáticas 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 único ou o principal espaço/tempo 
de formação. Isso situa a relação com a(o) professora(or) 
como elo estratégico da(o) estudante com o currículo e as 
expectativas formativas que nele são constituídas. No uni-
verso de variáveis que se entrecruzam nessa relação – al-
gumas das quais foram, tangencialmente, apontadas neste 
estudo – sublinha-se a necessária mediação docente e es-
forço institucional para que as(os) estudantes de Pedago-
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gia possam se apropriar, solidamente, dos conhecimentos 
necessários para o exercício da profissão de pedagoga(o), 
estabelecendo conexões significativas entre suas perspec-
tivas de futuro e as experiências vivenciadas durante o 
curso, cujo direcionamento didático deve ser o de mobili-
zar sentidos, capacitar interesses a fim de que se concreti-
zem e desenvolver formas exitosas de lidar com as exigên-
cias institucionais.

O engajamento acadêmico é, nesse sentido, uma 
dimensão a ser considerada na reflexão sobre as estraté-
gias acionadas pelas IES, coordenação 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 formação inicial dada a com-
plexidade que envolve as práticas de estudo e de produção 
acadêmica nesse curso. Finalmente, vale ressaltar que 
isso requer a construção de uma cultura institucional que 
fomente práticas colaborativas entre docentes, de aco-
lhimento às(aos) estudantes e de inovação nos modos de 
pensar e de praticar as experiências formativas com rigor 
científico, ético, qualidade didática, compromisso políti-
co e articulação orgânica entre os diversos componentes 
curriculares. 
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