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Resumo: Este artigo discute a relacdo entre didatica, metodologia do ensino e
pratica docente, considerando a historicidade das concep¢des pedagogicas e seus
efeitos sobre a organizacao do trabalho educativo. Parte-se do entendimento de que
ensinar ndo corresponde a simples aplicacao de técnicas previamente definidas, pois
toda escolha metodolégica expressa determinada compreensao de conhecimento,
aluno, professor, educacdo e sociedade. O estudo aborda a constituigdo histdrica
da didatica, a articulagdo entre curriculo e acdo pedagégica e as concepgdes
tradicional, escolanovista, tecnicista, critica e histérico-dialética de metodologia do
ensino. Também sio analisadas contribuicdes de diferentes matrizes pedagogicas
para a compreensdo do papel docente, da participagdo do aluno, da avaliagdo e da
selecdo de estratégias de ensino. A discussdo evidencia que a pratica pedagdgica
ganha consisténcia quando objetivos, conteidos, procedimentos, recursos e
avaliacdo sdo organizados de modo coerente com o contexto e com as finalidades
formativas. No ensino superior, essa exigéncia envolve, além do dominio especifico
da area, competéncia pedagégica, capacidade reflexiva, pesquisa, didlogo e formagado
permanente. Conclui-se que a didatica permanece como campo fundamental para
interpretar e orientar o ensino, desde que ndo seja reduzida a receitudrios. Sua
contribuicdo estd na possibilidade de articular fundamentos tedricos e decisoes
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concretas, favorecendo um trabalho docente intencional, contextualizado e
comprometido com a aprendizagem.

Palavras-chave: didatica. Metodologia do ensino. Pratica docente. Ensino-
aprendizagem. Formacdo docente.

Abstract: This article discusses the relationship between didactics, teaching
methodology and teaching practice, considering the historicity of pedagogical
conceptions and their effects on the organization of educational work. It assumes
that teaching cannot be reduced to the simple application of previously defined
techniques, since every methodological choice expresses a particular understanding
of knowledge, students, teachers, education and society. The study addresses the
historical constitution of didactics, the articulation between curriculum and
pedagogical action, and traditional, progressive, technicist, critical and historical-
dialectical conceptions of teaching methodology. Contributions from different
pedagogical approaches are also examined in relation to the teacher’s role, student
participation, assessment and the selection of teaching strategies. The discussion
indicates that pedagogical practice becomes more consistent when objectives,
content, procedures, resources and assessment are coherently organized according
to context and educational purposes. In higher education, this requirement includes
pedagogical competence, reflective capacity, research, dialogue and continuing
education, in addition to subject-matter expertise. It is concluded that didactics
remains a fundamental field for interpreting and guiding teaching, provided that it is
not reduced to prescriptive formulas. Its contribution lies in articulating theoretical
foundations and concrete decisions in favor of intentional, contextualized teaching
committed to learning.

Keywords: Didactics. Teaching methodology. Teaching practice. Teaching and
learning. Teacher education.

| 1 Introducao

q reflexdo sobre o ensino exige considerar que a prética docente ¢ constituida por

scolhas. Ao selecionar contetidos, organizar uma aula, propor uma atividade,
formular perguntas, definir recursos ou avaliar a aprendizagem, o professor toma decisdes que
nao sio neutras. Essas decisoes se relacionam a concepgoes de educagio, conhecimento, sujeito
e sociedade, ainda que nem sempre estejam explicitadas no cotidiano. Por essa razao, discutir
diddtica e metodologia do ensino significa ultrapassar a ideia de que ensinar consiste apenas em

dominar técnicas ou repetir procedimentos considerados eficientes.

Velho et al. (2026) analisam a diddtica no ensino superior como dimensao da organizagao
do trabalho pedagdgico, abrangendo planejamento, mediagao e avaliagio. Nessa perspectiva, aaula
envolve relagoes entre professor, aluno, conhecimento e condigoes concretas de aprendizagem,

nao podendo ser reduzida a apresentagao de informagoes.

A atividade de ensinar também envolve acompanhamento. Em situagoes de trabalho
investigativo, o professor apresenta a tarefa, acompanha o desenvolvimento das agoes dos alunos

e conduz momentos de sintese e conclusao. Durante esse percurso, precisa criar condigoes para
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que os alunos formulem questoes, comuniquem ideias, testem possibilidades e justifiquem
conclusées. A intervencio docente, portanto, nao se resume a exposi¢ao de informagoes, mas
inclui a organizagao de ambientes em que agao e reflexao possam se relacionar (VELHO et al.,
2026).

Essa compreensio se torna especialmente importante quando se observa a diversidade de
concepgoes metodoldgicas presentes na histéria da educagao. Manfredi (1993) chama atengao
para o cardter histérico do conceito de metodologia do ensino. Em vez de admitir uma definigao
universal e atemporal, a autora relaciona os métodos as concepgoes e praticas educativas que lhes
dao sustentagao. Assim, uma técnica nio pode ser analisada isoladamente do projeto educativo

em que se insere, dos sujeitos a quem se dirige e dos objetivos que pretende alcangar.

A problemdtica que orienta este artigo pode ser expressa pela seguinte questdo: de
que modo as diferentes concep¢des de diddtica e metodologia do ensino contribuem para
compreender a organiza¢io da pritica docente e a construgio da aprendizagem? O objetivo
geral consiste em analisar fundamentos histéricos e pedagégicos da diddtica e da metodologia do
ensino, destacando suas implica¢oes para o planejamento, a mediagao, a participagio do aluno e
a avaliagdao. De modo especifico, busca-se discutir a historicidade das concep¢oes metodolégicas,
examinar a relagdo entre diddtica e curriculo e refletir sobre as exigéncias pedagdgicas da docéncia,

com atengao ao ensino superior.

A relevancia da discussio estd no fato de que a pratica pedagdgica frequentemente retine
marcas de diferentes tradigoes. Em uma mesma institui¢do podem coexistir aulas expositivas
centradas na transmissdo, propostas de aprendizagem pela atividade, procedimentos orientados
por objetivos operacionais e experiéncias que valorizam didlogo, problematizagao e leitura critica
da realidade. Compreender essas matrizes ajuda o professor a reconhecer os fundamentos de suas

decisdes e a evitar o uso automdtico de estratégias desarticuladas de finalidades formativas.

O texto estd organizado em um referencial teérico que aborda a constituicio da didatica,
a relagao com o curriculo, as diferentes concep¢des de metodologia do ensino e o papel docente;
em seguida, apresenta-se o percurso metodolégico adotado e uma andlise articulada dos principais
eixos encontrados nos materiais estudados. Ao final, retomam-se as implicagoes da discussio

para uma prdtica docente consciente, coerente e contextualizada.

2 Referencial tedrico

A diddtica se constituiu historicamente como um campo de reflexdo sobre o ensinar. Seu
desenvolvimento acompanha mudancas nas formas de compreender a escola, o conhecimento,
a infincia, a formagao humana e o papel social da educagdo. Por isso, sua histéria nio pode
ser reduzida a uma sequéncia de técnicas. Cada formulagao diddtica responde a problemas de
determinado tempo e traduz maneiras especificas de organizar a relagio entre professor, aluno,

contetido e contexto.
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A passagem de modelos centrados na transmissio para perspectivas que valorizam
atividade, experiéncia, eficiéncia técnica, didlogo ou transformagao social revela que a metodologia
do ensino se modifica com os pressupostos que orientam a educagao. Desse modo, a escolha de
um método exige considerar sua finalidade, os sujeitos envolvidos, o contexto e a concepgao de

aprendizagem quc o sustenta.
2.1 Didatica, ensino e organizacao da pratica pedagdgica

A diddtica possui uma trajetdria histérica vinculada a organizagio do ensino, mas nao se
esgota no dominio instrumental de métodos. Ao examinar as transformagdes desse campo, Velho
et al. (2026) destacam a coexisténcia de diferentes concep¢des pedagdgicas e a necessidade de

relacionar escolhas metodoldgicas as finalidades da formacio.

[N

Libaneo (2015) compreende a diddtica como disciplina pedagdgica indispensdvel

[

formagao profissional docente, cujo objeto se relaciona ao processo de ensino-aprendizagem e
apropriagao de conhecimentos em contextos determinados. Nessa perspectiva, a diddtica articula
fundamentos tedricos e situagoes reais de ensino, contribuindo para aproximar conhecimento

disciplinar e conhecimento pedagdgico na acio do professor.

Essa estrutura relacional impede que o professor seja compreendido apenas como
transmissor e o aluno apenas como receptor. Mesmo em propostas com diferentes graus de
diretividade, a aprendizagem depende de como os contetidos sio apresentados, retomados,
problematizados e relacionados as experiéncias e conhecimentos j4 existentes. A qualidade da
agao diddtica decorre, assim, da coeréncia entre os componentes do ensino e da capacidade de

acompanhar o percurso efetivamente realizado pelos alunos.

Um aspecto importante ¢ a articulagio entre agao e reflexao. O material sobre diddtica
destaca que o professor precisa propor tarefas diversificadas, acompanhar o trabalho, estimular
a comunica¢ao e ajudar os alunos a construir conceitos. Isso supde planejamento, mas também
abertura para observar respostas, dificuldades e caminhos inesperados. Planejar nao significa
determinar previamente cada reagao; significa construir referéncias que permitam conduzir o

processo sem perder de vista os objetivos de aprendizagem.

A diddtica, nessa perspectiva, opera entre a inten¢ao educativa e a situagao concreta.
Os objetivos orientam o percurso, os contetidos constituem o objeto de estudo, as estratégias
organizam formas de aproximagio com o conhecimento e a avaliagao produz informagoes sobre
o processo. Quando esses elementos sao tratados separadamente, a aula pode perder unidade.

Quando sao articulados, tornam-se parte de uma mesma decisao pedagégica.

Também ¢é necessdrio distinguir variedade de estratégias e improvisagio. Diversificar
uma aula nio significa acumular recursos. Velho et al. (2026) ressaltam que o uso de diferentes
meios precisa estar vinculado aos objetivos pretendidos. Um recurso pode ser interessante,

mas pedagogicamente pouco produtivo se nao favorecer a compreensio do contetido ou se for
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empregado apenas para tornar a aula aparentemente dinimica. A intencionalidade ¢ o critério

que transforma o recurso em mediagio pedagdgica.

Por esse motivo, a competéncia diddtica envolve capacidade de leitura do contexto. O
professor precisa reconhecer caracteristicas da turma, natureza do conhecimento trabalhado,
tempo disponivel, condi¢bes institucionais e formas de participagido possiveis. A escolha
metodoldgica torna-se mais consistente quando nasce dessa leitura e quando pode ser revista a

luz do que acontece durante o processo.

2.2 Didatica e curriculo: conteudo, finalidade e contexto

A relagio entre diddtica e curriculo ¢ decisiva porque ensinar pressupoe selecionar
conhecimentos e criar condigdes para sua apropriacio. Velho et al. (2026) associam a organizacio
diddtica a articulagio entre objetivos, contetdos, estratégias e avaliagio; essa articulagio ajuda a

compreender como orientacoes curriculares se concretizam em situagoes de aula.

A articulagio entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico constitui
um ponto central da formacio docente. Libineo (2015) observa que a separagio entre esses
conhecimentos fragiliza tanto a formagao excessivamente genérica quanto aquela centrada quase
exclusivamente nos contetidos especificos. Para o autor, ensinar exige compreender a estrutura
do conhecimento e, simultaneamente, as condi¢oes pedagdgicas que favorecem sua apropriacio

pelos alunos.

O curriculo responde, entre outras questdes, ao que ensinar e as razoes pelas quais
determinados conhecimentos sao considerados relevantes. A diddtica, por sua vez, nao pode se
limitar ao como ensinar sem dialogar com essas escolhas. Estratégias metodoldgicas dependem
da natureza dos conteudos, dos objetivos e do contexto. Isso significa que uma mesma técnica
nao produz os mesmos efeitos em qualquer situagao e que a organizacdo do ensino precisa

respeitar as especificidades do objeto de conhecimento.

Essa articulagio também evidencia que a selegio do conhecimento nao é neutra. Ao
decidir o que ganha tempo, visibilidade e aprofundamento, a institui¢ao estabelece prioridades
formativas. A pratica docente participa dessa concretizagao curricular, pois transforma orientagoes
gerais em experiéncias de aprendizagem. O professor interpreta o curriculo, organiza sequéncias,

estabelece relagdes entre conceitos e define formas de participagao.

A centralidade do aluno, indicada no material de diddtica, ndo significa esvaziar o contetdo.
Colocar o aluno no centro das consideragdes curriculares significa pensar as condigoes pelas
quais ele poderd apropriar-se do conhecimento. Contetido e sujeito nio sio polos excludentes.
A tarefa diddtica consiste justamente em produzir mediacoes que permitam ao aluno entrar
em contato com saberes sistematizados, compreendé-los, relaciond-los e utilizd-los de maneira

pI'OgI'CSSiVaHlCl’ltG autdnoma.
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Essa compreensao ajuda a superar dois extremos: de um lado, a aula que privilegia o
contetido como informagio a ser transmitida, sem considerar as condigoes de aprendizagem; de
outro, a atividade que valoriza participagao, mas nao assegura aprofundamento conceitual. A

articulagao entre curriculo e diddtica exige que participagao e conhecimento caminhem juntos.

2.3 Concepcoes de metodologia do ensino

Manfredi (1993) parte da origem do termo metodologia para indicar a ideia de caminho
orientado a uma finalidade, mas considera insuficiente uma defini¢io abstrata que possa servir
indistintamente a qualquer pratica educativa. Para a autora, as concepgoes metodolégicas sa0
historicamente produzidas e se vinculam a projetos educativos especificos. Essa posigao desloca

o debate do simples inventdrio de técnicas para a andlise dos principios que orientam seu uso.

Na concepgio tradicional, a metodologia ¢ associada a procedimentos padronizados
voltados 2 transmissdo de conhecimentos sistematizados. O ensino tende a seguir uma légica
previamente estabelecida e o professor ocupa posi¢io central na organizagio da atividade.
Manfredi (1993) observa que, nesse modelo, conteddos, sujeitos e contextos podem perder
relevincia como elementos estruturantes do método, pois prevalece a crenga em uma forma

geral de organizar a instrugio.

A critica ao formalismo tradicional abriu espago para propostas escolanovistas. Nessa
concepgio, ganham destaque a individualidade, as diferencas de ritmo, as potencialidades do
aluno, a liberdade e a atividade. O aprender fazendo, a experimentacio e os métodos ativos
modificam a posi¢ao do aluno no processo educativo. O professor passa a ser descrito como
orientador ou condutor das atividades, e a aprendizagem ¢é pensada a partir da participagao do
educando (MANFREDI, 1993).

As propostas escolanovistas questionaram a passividade atribuida ao aluno em formas
tradicionais de instrugao. Ao discutir a histéria da diddtica, Velho et al. (2026) observam que
diferentes paradigmas permanecem presentes nas praticas contemporaneas, tornando insuficiente

a oposi¢ao simples entre procedimentos tradicionais e inovadores.

Entretanto, Manfredi (1993) também apresenta limites da concepgao escolanovista. Ao
enfatizar dimensoes individuais, afetivas e interpessoais, algumas formulagdes podem afastar-se
das condigoes sociais e politicas em que a educagao se realiza. A valorizagao da autonomia e da
participacao nao elimina, por si s6, desigualdades estruturais nem resolve as tensoes existentes

entre projetos educacionais e condi¢oes concretas de escolarizagao.

A concepgio tecnicista desloca a énfase para eficiéncia, racionalizagio e controle dos
resultados. Segundo Manfredi (1993), essa tendéncia incorporou a metodologia do ensino
principios de planejamento racional, operacionalizagio de objetivos, sequéncias cuidadosamente
programadas e instrumentos de avaliagio previamente definidos. O professor corre o risco de
tornar-se aplicador de procedimentos elaborados externamente, enquanto o processo educativo

¢ organizado pela relagao entre objetivos, meios e resultados.
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A leitura de Manfredi (1993) permite reconhecer os limites de uma metodologia definida
principalmente pela operacionalizacao de objetivos e pelo controle de resultados. Quando
procedimentos padronizados se sobrepoem a andlise das condigoes educativas, a avaliagio tende

a restringir-se a verificacao do que foi previamente programado.

A critica as perspectivas exclusivamente instrumental e tecnicista favoreceu a emergéncia
de concepgdes que recolocaram a dimensao social e politica da educagao. Manfredi (1993)
descreve a metodologia critica como estratégia voltada a reflexao sobre a realidade vivida, a
tomada de consciéncia e 4 transformacio. Nessa abordagem, o método nio é neutro, pois se

relaciona as condigoes histéricas e as finalidades da formagao.

A concepgao histérico-dialética aprofunda esse entendimento ao vincular metodologia,
visdo de mundo, concep¢io de educagio e pritica social. Manfredi (1993) propoe pensar a
metodologia como articulagdo entre principios sociopoliticos, epistemoldgicos e psicopedagdgicos
e uma estratégia técnico-operacional. A técnica nao desaparece; ela é reposicionada. Em vez de
funcionar como férmula autdénoma, passa a ser organizada de acordo com principios e situagoes

concretas.

Essa formulagio é particularmente fecunda porque evita a oposicio simplista entre teoria
e técnica. Uma prdtica critica também precisa decidir como organizar o tempo, quais recursos
utilizar, como apresentar conceitos, que perguntas propor e como avaliar. A diferenga estd no
fato de que essas decisoes sao compreendidas como parte de um projeto formativo mais amplo e

nao como procedimentos universais.

A historicidade das concepgdes metodoldgicas mostra, portanto, que as praticas atuais
carregam herancas distintas. A aula expositiva, o trabalho por projetos, a atividade experimental,
o roteiro sequenciado, a avaliagio continua e a problematizacio podem ter sentidos diferentes
conforme a maneira como sdo articulados. O desafio docente nio consiste em aderir
mecanicamente a uma tradi¢ao, mas em reconhecer fundamentos, possibilidades e limites das

escolhas realizadas.

2.4 Matrizes pedagogicas e diferentes compreensdes do ensinar

A comparagio entre matrizes pedagégicas ajuda a perceber que os papéis atribuidos ao
professor e ao aluno variam conforme as concepgoes de conhecimento e formagao. Velho et
al. (2026) retomam essa evolu¢ao histdrica e defendem a andlise critica das praticas de ensino,
evitando tanto a reprodugiao mecinica de procedimentos quanto a adogao irrefletida de estratégias

apresentadas como inovadoras.

Coménio ¢ apresentado por Velho et al. (2026) como referéncia para a sistematizagio
da diddtica moderna, especialmente pela preocupagio com a organiza¢io dos métodos e com a
acessibilidade da aprendizagem. Sua presenca na histéria do pensamento pedagégico mostra que

o debate sobre a forma de ensinar antecede as discussoes contemporineas sobre inovagao.
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As propostas de sistematiza¢ao do ensino evidenciam a preocupagdo histérica com a
sequéncia das atividades e a progressio dos contetidos. Na andlise de Velho et al. (2026), as
transformagoes da diddtica nao constituem uma sucessao linear de modelos: concepgodes distintas

podem coexistir, exigindo que o professor examine a fungao pedagégica de cada procedimento.

Em concepgoes de orientagio comportamental, a programagao do ensino e o
acompanhamento das respostas assumem papel relevante. Essa énfase pode contribuir para
observar resultados, mas nao substitui a andlise dos processos intelectuais e das condi¢des sociais

da aprendizagem.

Nas abordagens humanistas, a qualidade da relagao pedagdgica recebe atengao especial.
Confianga, escuta e participagio sio compreendidas como condi¢des importantes para o

envolvimento do aluno, sem dispensar a organizagao do conhecimento.

As perspectivas dialégicas ampliam a discussao ao considerar o aluno como sujeito capaz
de interpretar e problematizar a realidade. Nesse horizonte, a interagio pedagdgica precisa

oferecer oportunidades de argumentagio e reflexdo, e nio apenas de reproducio de conteddos.

Essas matrizes mostram que a pergunta sobre o método ¢ insepardvel da pergunta sobre
o sujeito. Se o aluno ¢ visto como receptor, a metodologia tende a organizar a transmissio; se ¢
compreendido como participante ativo, as estratégias passam a prever agio e experimentagio;
se o foco recai sobre comportamentos observdveis, a programagio e o controle assumem maior
peso; se a aprendizagem ¢é compreendida como processo dialdgico e histérico, problematizacio
e participagao tornam-se centrais. Reconhecer essas diferengas torna a escolha diddtica mais

consciente.

2.5 Docéncia no ensino superior e competéncia pedagdgica

Essa experiéncia ajuda a diferenciar a adogao pontual de técnicas de uma reorganizacao
pedagdgica mais ampla. Conforme Velho et al. (2026), o uso de metodologias ativas exige
planejamento, clareza dos objetivos e acompanhamento continuo. A participagao discente, por

si s6, nao dispensa a mediagdo do professor nem a sistematizagao dos conceitos estudados.

Em pesquisa publicada na Revista Ibero-Americanade Humanidades, Ciéncias e Educagao,
Velho et al. (2026) descrevem uma intervencao diddtica realizada em uma turma de licenciatura
em Pedagogia de Mato Grosso. O estudo empregou aprendizagem baseada em problemas, estudos
de caso, sala de aula invertida e atividades colaborativas. Os resultados relatados pelos autores
indicaram maior participagio dos académicos e ampliacio das oportunidades de relacionar os
conhecimentos tedricos as situagoes da docéncia. Trata-se de evidéncia situada naquele contexto,
e ndo de comprovagio de que a mesma estratégia produzird resultados idénticos em todas as

turmas.

No ensino superior, o dominio de um campo cientifico ou profissional nao garante,

isoladamente, a capacidade de organizar situacoes de aprendizagem. Velho et al. (2026) apontam
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a necessidade de preparagio pedagdgica para o planejamento, a avalia¢io e a mediagao, além do

conhecimento especifico da drea de atuacio.

Essa exigéncia pode ser compreendida também a partir da critica de Libaneo (2015) a
dissociagao entre dominio do conteudo e preparo pedagégico-diddtico. O autor sustenta que
a formagao profissional do professor precisa favorecer a interdependéncia entre esses campos,
evitando que a diddtica seja reduzida a procedimentos instrumentais ou que o conhecimento

especifico permaneca desvinculado das formas pelas quais os alunos aprendem.

Essa exigéncia questiona a ideia de que a experiéncia profissional ou a titulagio académica
sejam suficientes para assegurar uma docéncia de qualidade. Ensinar requer transformar
conhecimento especializado em objeto de aprendizagem, selecionar percursos, antecipar
dificuldades, produzir explicacoes, propor situagoes de aplicagio e acompanhar a compreensio
dos alunos. Trata-se de um saber profissional que se constréi na articula¢io entre formagio,

experiéncia e reflexao.

A formagao permanente acompanha as mudangas que atravessam a docéncia e favorece
a revisio das préprias priticas. Mais do que acumular informacoes, a formagao continuada
permite fundamentar escolhas, confrontar teorias com situagdes vividas e transformar problemas

cotidianos em oportunidades de estudo, pesquisa e aperfeioamento.

Outro aspecto éarelagao entre ensino e pesquisa. A docéncia universitiria ganha densidade
quando o professor nao apenas apresenta resultados prontos, mas introduz o aluno em modos de
perguntar, investigar, argumentar e construir conhecimento. Essa perspectiva aproxima a aula de
uma atividade intelectual compartilhada e exige que o docente crie condigoes para que os alunos

ultrapassem a memoriza¢io de informagdes.

A competéncia pedagdgica também envolve avaliagio. Avaliar nao pode ser uma etapa
isolada ao final do percurso. Quando integrada ao processo, a avaliagio permite identificar
avangos, dificuldades e necessidades de reorganizagio do ensino. A informagao produzida pela
avaliagdo interessa tanto ao aluno quanto ao professor, porque oferece elementos para decidir o

que precisa ser retomado, aprofundado ou modificado.

Por fim, a docéncia no ensino superior requer coeréncia entre formagio profissional e
formacio humana. Velho et al. (2026) relacionam qualidade, ética, inovagao e conhecimento,
indicando que a preparagio para o exercicio profissional nio se reduz a aquisi¢io de habilidades
técnicas. O ensino superior participa da formagio de sujeitos capazes de agir em situagoes

complexas, interpretar problemas e assumir responsabilidades em suas 4dreas de atuacao.
¢

3 Percurso metodoldgico

O estudo foi desenvolvido por meio de abordagem qualitativa, de natureza bibliografica
e interpretativa. A andlise bibliografica tomou como base estudos selecionados sobre diddtica,

metodologia do ensino e formagio docente, buscando identificar conceitos, concepgoes



Revista Ilustragio, Santo Angelo, v. 7, n. 10, p. 3-18, 2026.

pedagdgicas e relagdes com a pratica educativa. A andlise ndo buscou quantificar ocorréncias
nem estabelecer hierarquias entre as perspectivas apresentadas; concentrou-se na compreensio

dos sentidos atribuidos ao ensino e as decisdes metodoldgicas.

O percurso de leitura foi organizado em movimentos complementares. Inicialmente,
foram identificados os conceitos centrais de diddtica e metodologia do ensino. Em seguida,
foram agrupados trechos relacionados a historicidade das concep¢oes pedagdgicas, a relagao
entre curriculo e diddtica, ao papel do professor e do aluno, a avaliagao e a docéncia no ensino
superior. Posteriormente, esses eixos foram colocados em didlogo, buscando convergéncias,

tensoes e mudancas de énfase entre as diferentes perspectivas.

A anilise adotou como principio a preservagio do contexto argumentativo das fontes.
Em vez de tratar expressoes isoladas como defini¢oes autossuficientes, procurou-se compreender
como cada concepg¢io organiza finalidades, sujeitos e procedimentos. Esse cuidado é especialmente
importante porque termos como participagao, método, avaliagio, eficiéncia e autonomia podem

assumir significados diferentes conforme o referencial pedagégico em que aparecem.

Também se evitou transformar a revisao em uma enumeracao de autores e tendéncias. O
interesse principal foi construir uma discussio temdtica capaz de evidenciar implicacoes para a
prética docente. Assim, as concepgoes foram mobilizadas para responder a questdes concretas:
como se organiza o ensino, que lugar ¢ atribuido ao aluno, qual é a fun¢io do professor, de que

modo contetido e método se relacionam e como a avaliacio participa do processo.

Por se tratar de estudo bibliogrifico, os resultados apresentados correspondem a uma
interpretagio fundamentada nos materiais selecionados. Nao se pretende generalizar conclusoes
para todas as institui¢des ou prdticas docentes. O alcance da andlise estd na sistematizacio

conceitual e na construgao de referéncias que possam apoiar a reflexao sobre situagoes educativas.

4 Analise e discussiao dos resultados

A experiéncia relatada por Velho et al. (2026) também permite discutir o lugar da
avaliagdo no planejamento. Os autores utilizaram registros de observacio, produgées dos
académicos e rodas de conversa para interpretar a interven¢ao. Essa combinagao ilustra como
diferentes evidéncias podem subsidiar a anélise do processo de aprendizagem, em contraste com

uma verificagao restrita a resultados pontuais.

Segundo o relato de Velho et al. (2026), os estudantes passaram a participar mais das
discussoes e a mobilizar conceitos para examinar problemas de planejamento, avalia¢io e atuagao
docente. Como o estudo se desenvolveu em uma turma especifica, seus achados contribuem
para a interpretagio das possibilidades diddticas das estratégias empregadas, sem autorizar

generalizagoes automadticas para outros cursos ou instituigoes.

Como contraponto empirico a discussao bibliografica, Velho et al. (2026) apresentam

um estudo de caso com 28 académicos de uma turma de Diddtica, no primeiro semestre de
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2026. A intervencao descrita no artigo compreendeu seis encontros presenciais, totalizando 18
horas, com questiondrio diagnéstico, observagoes, produgio de planos de aula e momentos de
avaliagdo. Esses procedimentos pertencem a investigagao publicada pelos autores e nao integram

a coleta de dados do presente estudo.

Aanilise tedrica permite sustentar que a metodologia do ensino nao pode ser compreendida
adequadamente como um conjunto neutro de técnicas. Tanto a discussao histérica da diddtica
quanto a formulagao de Manfredi (1993) mostram que métodos sao produzidos em contextos
determinados e carregam pressupostos sobre conhecimento, aprendizagem e formacio. Essa

constatagao altera o modo de planejar, pois obriga o professor a relacionar procedimentos a

finalidades.

Quando a metodologia ¢ reduzida & técnica, a pergunta central tende a ser ‘como fazer’.
Uma perspectiva diddtica mais ampla acrescenta outras perguntas: o que se pretende ensinar,
por que esse conhecimento ¢ relevante, que experiéncias os alunos ja possuem, quais condigoes
concretas existem, que participagdo se espera e como serd possivel reconhecer a aprendizagem.

O método passa, entio, a ser parte de uma arquitetura pedagdgica, e nao uma solugio isolada.

Um segundo resultado diz respeito & permanéncia de diferentes tradigoes no cotidiano
educativo. As concepgoes tradicional, escolanovista, tecnicista e critica nao aparecem
necessariamente de forma pura. Elementos de cada uma podem coexistir em uma mesma prética.
Uma exposigio oral pode ser seguida de atividade investigativa; um planejamento por objetivos
pode conviver com momentos de didlogo; uma avaliagio objetiva pode ser combinada com
produc¢io argumentativa. A questdo analitica deixa de ser apenas identificar rétulos e passa a

examinar a fun¢io que cada procedimento cumpre no conjunto do trabalho.

A tradi¢do escolar centrada na transmissao lembra que o ensino envolve sistematizagio e
que o professor possui responsabilidade pela organiza¢ao do conhecimento. Seu limite aparece
quando a légica da exposi¢ao se torna suficiente em si mesma e o aluno ¢é tratado como receptor
passivo. A critica escolanovista recoloca a atividade e as diferengas individuais, mas pode
enfraquecer a dimensao social do ensino se a experiéncia do aluno for considerada fora das

condigoes histéricas em que se constitui.

O tecnicismo oferece instrumentos de planejamento e chama aten¢io para clareza de
objetivos, sequéncia e acompanhamento de resultados. O problema surge quando eficiéncia e
controle substituem a reflexao sobre finalidades, sujeitos e contextos. A perspectiva critica, por
sua vez, amplia a andlise ao afirmar a dimensao sociopolitica da educa¢ao. Seu desafio prético

¢ transformar principios amplos em decisoes diddticas concretas sem perder densidade tedrica.

Essa tensao ¢ enfrentada pela formulagao histérico-dialética apresentada por Manfredi
(1993), na qual principios e estratégia técnico-operacional sao articulados. A técnica deixa de
ser negada e passa a ser subordinada a uma compreensao mais ampla da pratica. Esse ponto

¢ relevante porque o professor precisa, efetivamente, escolher procedimentos. Uma pedagogia
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comprometida com reflexdo critica continua necessitando de planejamento, organiza¢ao de

contetdos, recursos e avaliago.

Outro resultado importante é a centralidade da relagao entre contetdo e método. Velho
et al. (2026) destacam que estratégias nao podem ser independentes do contetido, dos objetivos
e do contexto. Essa afirmagao impede a adogao de modismos pedagdgicos. Uma estratégia nao
¢ ativa apenas porque envolve movimento, grupos ou tecnologia; ela se torna pedagogicamente
significativa quando cria condi¢oes para que o aluno realize operagoes intelectuais coerentes com

o conhecimento em estudo.

Em uma aula voltada & compreensio conceitual, por exemplo, pode ser necessirio
comparar casos, estabelecer relacoes, formular defini¢oes e aplicar principios. Em uma situacio
investigativa, perguntas, hipdteses e justificativas podem ocupar maior espago. Em atividades de
formagao profissional, a andlise de situacoes concretas e a tomada de decisao podem aproximar
conhecimento e prdtica. A diddtica oferece critérios para organizar essas escolhas sem transformar

nenhuma delas em receita universal.

A anélise também evidencia que participacio do aluno e mediagio docente nio sio ideias
incompativeis. A valorizagao da atividade do aluno, presente na Escola Nova e em abordagens
posteriores, nao implica auséncia do professor. Ao contrério, quanto mais a aprendizagem exige
investigagao, colaboragio e autonomia, maior é a necessidade de planejamento cuidadoso,

intervengdes oportunas e sinteses capazes de organizar o conhecimento produzido.

O professor que atua como mediador nao abandona sua responsabilidade intelectual. Ele
seleciona problemas, formula perguntas, organiza materiais, acompanha discussoes, identifica
equivocos, propoe retomadas e ajuda a sistematizar conclusoes. A diferenca em relagao a uma
légica exclusivamente transmissiva estd no modo como a participa¢io do aluno é incorporada ao

processo de constru¢io da compreensio.

Essa interpretagdo encontra apoio em Velho etal. (2026), que descrevem o professor como
alguém que acompanha o desenvolvimento do trabalho, observa se os alunos estao atuando de
modo produtivo e conduz a discussao coletiva. A media¢ao, portanto, combina escuta e direcao
pedagdgica. Nao se trata de controlar cada passo, nem de deixar o percurso sem orientagao, mas

de criar condicoes para que a atividade conduza a aprendizagem.

A avaliagio aparece como outro eixo de articulagio. Na perspectiva skinneriana
apresentada pelo material, a avaliagao continua fornece dados para reajustar a programagao.
Embora essa matriz esteja vinculada a pressupostos especificos, a ideia de utilizar resultados
para reorientar o ensino pode ser ressignificada em abordagens mais amplas. Avaliar durante o

processo permite transformar evidéncias de aprendizagem em decisoes pedagdgicas.
Uma avaliacdo integrada a diddtica precisa dialogar com os objetivos e com as experiéncias
propostas. Se o ensino pretende desenvolver argumentagio, uma avaliagao limitada a reproducio

de informagoes nao oferece evidéncia suficiente. Se a aprendizagem envolve aplicagio, é necessdrio
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criar situagoes em que o aluno possa mobilizar o conhecimento. A coeréncia avaliativa é, assim,

parte da coeréncia metodoldgica.

No ensino superior, o dominio do contetido é indispensivel, mas precisa ser acompanhado
de competéncia pedagégica. Transformar conhecimento especializado em experiéncia
formativa envolve escolher linguagem, sequéncia, exemplos, problemas, formas de interagao
e procedimentos avaliativos adequados. Assim, saber a matéria e saber ensind-la constituem

dimensoées complementares da docéncia.

Nenhuma formacio inicial antecipa todas as situagoes encontradas na docéncia. Turmas,
curriculos e condigbes institucionais se transformam, enquanto a prépria prética produz questoes
que exigem estudo. Ao analisar o que ocorreu em aula, interpretar resultados e revisar escolhas,

o professor converte a experiéncia em aprendizagem profissional.

Esse movimento reflexivo também protege a pritica contra dois riscos opostos. O
primeiro é a repeti¢ao automdtica de um modelo que funcionou em outro contexto. O segundo
¢ a mudanca constante de estratégias sem critérios claros. A reflexao diddtica permite conservar o

que ¢ coerente, modificar o que nio favorece a aprendizagem e justificar as mudangas realizadas.

A relagio entre diddtica e curriculo reforga esse argumento. O professor nao escolhe
métodos em um vazio. Ele trabalha com conhecimentos selecionados, tempos institucionais,
objetivos formativos e condigoes de participagdo. A qualidade da aula depende de como
transforma essas determinagoes em um percurso inteligivel para o aluno. Isso inclui decidir o
que precisa ser explicado diretamente, o que pode ser investigado, o que exige pritica, quando

retomar e como sistematizar.

A discussao evidencia ainda que a diddtica possui uma dimensao ética. Ao escolher formas
de relagao, participagao e avaliagao, o professor também define modos de reconhecer o aluno.
Préticas excessivamente autoritdrias, avaliacoes usadas apenas como punigao ou atividades sem
sentido formativo produzem efeitos que ultrapassam o contetido. Da mesma forma, didlogo,
clareza de critérios e acompanhamento responsivel constroem condigbes de confianca para

aprender.

A perspectiva critica acrescenta que a educagio ocorre em uma realidade social marcada
por conflitos e desigualdades. Isso significa que a prética docente nio pode ser pensada apenas
como interacao privada entre professor e aluno. Curriculos, condi¢oes de acesso, expectativas
institucionais e oportunidades de participacio interferem no processo. A metodologia precisa ser
sensivel a essas condi¢oes para nio atribuir exclusivamente ao individuo dificuldades produzidas

também pelo contexto.

No entanto, reconhecer condicionantes sociais no elimina a responsabilidade pedagégica
cotidiana. Pelo contrério, torna mais importante construir estratégias que ampliem possibilidades
de participa¢do e compreensdo. A agio docente nido resolve sozinha problemas estruturais,
mas pode evitar reproduzir praticas que naturalizam exclusoes, silenciamentos ou expectativas

reduzidas.
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Um ponto de convergéncia na discussdo é a necessidade de superar a separagao rigida
entre teoria e pratica. A teoria oferece categorias para interpretar o ensino; a pratica apresenta
situagdes que desafiam, confirmam ou exigem revisio dessas categorias. Quando a formacao
docente trata teoria como contetido distante da aula, perde sua poténcia. Quando a prética se

fecha a reflexao tedrica, corre o risco de repetir hdbitos sem examinar seus efeitos.

Nesse debate, Libaneo (2015) destaca que a formagao docente ainda convive com
a separagio entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagégico. A supera¢io desse
paralelismo requer uma relagao de interdependéncia: o professor precisa dominar o contetido que
ensina e compreender os processos diddticos pelos quais esse contetido pode ser transformado
em objeto de aprendizagem. Essa articulagao amplia a compreensao da docéncia como atividade

intelectual, pedagdgica e profissional.

A metodologia histérico-dialética formulada por Manfredi (1993) ¢ particularmente clara
a0 recusar esquemas universais aplicdveis mecanicamente. Métodos ganham forma em situagoes
particulares e precisam manter relacio com experiéncias pedagdgicas vivas. Isso nao significa
relativismo absoluto. Existem principios, conhecimentos acumulados e critérios de anélise, mas

sua realizagio demanda interpretagio do contexto.

Essa compreensdo permite redefinir inovacio pedagdgica. Inovar nao é necessariamente
utilizar a técnica mais recente ou abandonar toda forma de exposigio. A inovagio pode estar
em reorganizar a relagio entre contetido, participagio e avaliagio; em construir perguntas mais
potentes; em utilizar um recurso de maneira coerente; em oferecer devolutivas que ajudem o

aluno a avancar; ou em rever uma sequéncia que nio produziu a aprendizagem esperada.

No ensino superior, essa perspectiva ¢ especialmente relevante porque os alunos precisam
desenvolver autonomia intelectual e profissional. A aula universitdria pode favorecer esse
desenvolvimento quando apresenta problemas, explicita critérios de raciocinio, aproxima teoria
e situagoes de atuagao e cria oportunidades de argumentagio. A participagio do aluno deixa de

ser apenas presenca fisica e passa a envolver trabalho intelectual.

A formagio profissional também exige que o conhecimento seja compreendido em sua
complexidade. Procedimentos podem ser ensinados, mas precisam estar ligados a fundamentos.
Um profissional que apenas reproduz técnicas encontra dificuldades diante de situagoes novas. A
diddtica voltada a formagao superior deve, portanto, combinar dominio conceitual, capacidade

de andlise e aplicacao responsavel.

A sintese dos resultados indica que uma prdtica docente consistente depende de quatro
articulagdes principais: entre finalidades e métodos; entre contetdo e participagao; entre avaliagao
e reorganizagao do ensino; e entre teoria pedagdgica e contexto. Quando uma dessas relagoes
se rompe, aumenta a possibilidade de fragmenta¢do. Quando sio tratadas conjuntamente, o

planejamento deixa de ser documento formal e se torna instrumento de orientagao da agao.

Essas articulagdes também ajudam a compreender o papel do professor como autor

de sua prdtica. Autoria nio significa agir sem referéncias, mas apropriar-se criticamente delas.
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O docente conhece diferentes concepgoes, seleciona fundamentos, observa a realidade, toma
decisoes e responde pelos efeitos pedagdgicos dessas escolhas. Sua autonomia se fortalece quando
consegue explicar por que ensina de determinada maneira e quais evidéncias utiliza para avaliar

O percurso.

Assim, a diddtica nao oferece respostas prontas para todas as situagdes, mas fornece
perguntas, conceitos e critérios para qualificar decisoes. Essa fun¢io é mais relevante do que a
busca por um método universal. Em contextos educativos complexos, a competéncia docente
aparece justamente na capacidade de construir coeréncia entre aquilo que se pretende formar e

aquilo que efetivamente se faz em aula.

5 Consideracoes finais

A anilise desenvolvida permitiu compreender a diddtica e a metodologia do ensino
como campos histéricos e relacionais. Ensinar nio se reduz a transmissao de informagoes nem a
aplicagao de técnicas. A prdtica docente envolve decisoes sobre finalidades, contetidos, sujeitos,
estratégias, recursos e avaliagio, e essas decisoes expressam concepgoes pedagdgicas que precisam

ser reconhecidas e problematizadas.

As diferentes tendéncias discutidas contribuiram para colocar em evidéncia dimensoes
especificas do ensino. A tradi¢do sistematizou procedimentos e reforcou a responsabilidade
docente pela organizagao do conhecimento; a Escola Nova valorizou atividade, experiéncia e
diferengas individuais; o tecnicismo enfatizou planejamento, objetivos e acompanhamento de
resultados; as perspectivas criticas recolocaram a dimensao social e politica da educagio; e a

abordagem histérico-dialética articulou principios e procedimentos em situagoes concretas.

Naio se trata de reunir essas contribui¢oes de forma indiscriminada. Cada perspectiva
possui fundamentos préprios e limites que precisam ser considerados. A contribuigao da andlise
histérica estd justamente em impedir que técnicas sejam retiradas de seus contextos e tratadas
como solu¢des universais. O professor necessita compreender o sentido pedagdgico de suas
escolhas e verificar se elas s3o coerentes com os objetivos e com a aprendizagem que pretende

promover.

A relagao entre diddtica e curriculo mostrou-se igualmente central. Contetido e método
nao podem ser separados, pois a forma de ensinar depende da natureza do conhecimento e das
finalidades formativas. Ao mesmo tempo, colocar o aluno no centro do processo nio significa
diminuir a importincia do contetido ou da mediacio docente. Significa organizar condicoes
para que o aluno participe intelectualmente da aprendizagem e avance na apropriagio de

conhecimentos sistematizados.
No ensino superior, essa discussio reforca a necessidade de formagio pedagdgica.
Conhecimento especializado, pesquisa e experiéncia profissional precisam dialogar com saberes

sobre ensino, aprendizagem e avaliagio. O professor universitdrio ¢ desafiado a criar situagoes
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em que os alunos compreendam conceitos, analisem problemas, argumentem, relacionem teoria

e prdtica e desenvolvam autonomia para atuar em contextos profissionais e sociais complexos.

A formagdo permanente constitui parte desse processo porque a pratica docente ¢é
dinimica. Refletir sobre a prépria acdo, interpretar resultados e estudar alternativas permite
transformar experiéncia em desenvolvimento profissional. Essa postura evita tanto a repetigao

automdtica quanto a adogio superficial de novidades metodolégicas.

Conclui-se que a diddtica mantém sua relevincia quando assumida como espago
de articulagio entre fundamentos e agdo. Seu papel nao é prescrever uma Unica maneira de
ensinar, mas oferecer condi¢des para que o professor planeje, acompanhe, avalie e reconstrua
sua pratica de forma intencional. Uma metodologia pedagogicamente consistente é aquela que
encontra coeréncia entre principios, contexto e decisoes concretas, preservando o compromisso
com a aprendizagem e com uma formagio capaz de produzir compreensio, participacio e

responsabilidade.
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