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Resumo

Tem por objeto as práticas pedagógicas, da dificuldade de sua 
compreensão como conceito à complexidade da análise de seus fundamentos 
como práxis. Objetiva elencar os princípios que fundamentam as práticas 
pedagógicas, que, de acordo com a perspectiva teórica adotada, só podem 
ser compreendidas na perspectiva da totalidade, ou seja, como síntese de 
múltiplas contradições. Destaca que as práticas docentes são respostas às 
configu rações provenientes das práticas pedagógicas, afirmando que não é 
da natureza das práticas docentes encontrarem-se avulsas, desconectadas 
de um todo, sem o fundamento das práticas pedagógicas que lhes conferem 
sentido e dire ção. Conclui que a prática docente avulsa, sem ligação com 
o todo, perde o sentido e a direção.
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Abstract
Pedagogical practice and teaching: a view from the epistemology of 
the concept

This paper focuses on pedagogical practices, from the difficulty of 
understanding them as a concept up to the complexity of analyzing their 
foundations as a praxis. The aim is to describe the principles underlying the 
pedagogic practices that, according to the theoretical perspective adopted, 
can only be understood in a perspective of totality, i.e., as a synthesis of 
multiple contradictions. We emphasize that the teaching practices reflect 
the pedagogical practices and that it is not the nature of teaching practices 
to be understood as single practices, disconnected from the whole, without 
the foundation of pedagogical practices that provide them with meaning 
and direction. We conclude that isolated teaching practices, disconnected 
from the whole, lose meaning and direction.

Keywords: pedagogical practice; teaching practice; pedagogy.

Práticas pedagógicas: ambiguidades e novos sentidos

Afinal de contas, o que é uma prática pedagógica? Talvez essa pergunta 
seja muito frequente entre alunos e professores.1 Percebe-se, em suas falas, 
certa tendência em considerar como pedagógico apenas o roteiro didático 
de apresentação de aula, ou seja, apenas o visível dos comportamentos 
utilizados pelo professor durante uma aula. Dessa situação, decorrem alguns 
questionamentos: 1) Prática docente é sempre uma prática pedagógica? 
2) Existe prática pedagógica fora das escolas, além das salas de aula? 3) 
O que é, afinal de contas, o pedagógico? 4) O que caracteriza uma prática 
pedagógica?

Essas similaridades são mais bem compreendidas a partir da 
diferenciação proposta por Carr (1996) entre o conceito de poiesis e o de 
práxis. O autor considera que a primeira é uma forma de saber fazer não 
reflexivo, ao contrário da última, que é, eminentemente, uma ação reflexiva. 
Nessa perspectiva, a prática docente não se fará inteligível como forma 
de poiesis, ou seja, como ação regida por fins prefixados e governada 
por regras predeterminadas. A prática educativa, de modo amplo, só 
adquirirá inteligibilidade quando for regida por critérios éticos imanentes, 
que, segundo Carr (1996), servem para distinguir uma boa prática de uma 
prática indiferente ou má. 

É preferível considerar esses critérios éticos, a fim de distinguir uma 
prática tecida pedagogicamente – vista como práxis – de outra apenas 
tecnologicamente tecida – identificada como poiesis. Assim, realça-se 
o pressuposto que será o fio condutor do texto: há práticas docentes 
construídas pedagogicamente e há práticas docentes construídas sem a 
perspectiva pedagógica, num agir mecânico que desconsidera a construção 

1 O artigo resulta de pesquisas-
a ç ã o  p e d a g ó g i c a s  c o m 
docentes, desenvolvidas em 
meu projeto “Observatório 
da prática docente” (CNPq), 
para o qual foram elaborados 
relatórios (2010; 2013). Com 
base nesse projeto, foram 
publicados outros artigos, 
entre os quais se destacam: 
Investigando a práxis docente: 
dilemas e perspectivas (2002),  
Les savoirs pédagogiques et la 
pratique enseignante (2006),  
A práxis pedagógica como 
instrumento de transformação 
da prática docente (2005), 
Entre a lógica da formação e a 
lógica das práticas: a mediação 
dos saberes pedagógicos 
(2008), A prática docente 
como eixo de investigação e 
de formação –  elaborado em 
conjunto com Irene Gilberto 
(2009), Pesquisa-ação e prática 
docente: possibilidades de 
descolonização do saber 
p e d a g ó g i c o  ( 2 0 0 9 ) ,  O 
obser vatór io  da  prát ica 
docente como espaço de 
compreensão e transformação 
das práticas –  elaborado em 
conjunto com Irene Gilberto 
(2010).  
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do humano. Esse aspecto é destacado por Pinto (2005), ao abordar a técnica 
como produto do humano, diferente da técnica como produtora do humano. 
Isso remete a uma possível mistificação da técnica no campo pedagógico, 
supervalorizando-a como produtora das práticas. Considera-se que, nas 
práticas pedagogicamente construídas, há a mediação do humano e não 
a submissão do humano a um artefato técnico previamente construído.

Assim, uma aula ou um encontro educativo tornar-se-á uma prática 
pedagógica quando se organizar em torno de intencionalidades, bem como 
na construção de práticas que conferem sentido às intencionalidades. 
Será prática pedagógica quando incorporar a reflexão contínua e coletiva, 
de forma a assegurar que a intencionalidade proposta é disponibilizada a 
todos; será pedagógica à medida que buscar a construção de práticas que 
garantam que os encaminhamentos propostos pelas intencionalidades 
possam ser realizados. 

Nesse aspecto, uma prática pedagógica, em seu sentido de práxis, 
configura-se sempre como uma ação consciente e participativa, que emerge 
da multidimensionalidade que cerca o ato educativo. Como conceito, 
entende-se que ela se aproxima da afirmação de Gimeno Sacristán (1999) 
de que a prática educativa é algo mais do que expressão do ofício dos 
professores; é algo que não pertence por inteiro aos professores, uma 
vez que há traços culturais compartilhados que formam o que pode ser 
designado por subjetividades pedagógicas (Franco, 2012a). No entanto, 
destaca-se que o conceito de prática pedagógica poderá variar dependendo 
da compreensão de pedagogia e até mesmo do sentido que se atribui a 
prática.

Serão analisadas algumas ambiguidades que parecem ter produzido 
equívocos no discurso pedagógico, acarretando entendimentos dúbios 
acerca do sentido de práticas pedagógicas.

Práticas educativas e práticas pedagógicas

É comum considerar que práticas pedagógicas e práticas educativas 
sejam termos sinônimos e, portanto, unívocos. No entanto, quando se 
fala de práticas educativas, faz-se referência a práticas que ocorrem 
para a concretização de processos educacionais, ao passo que as práticas 
pedagógicas se referem a práticas sociais que são exercidas com a finalidade 
de concretizar processos pedagógicos. Fala-se, então, de práticas da 
Educação e práticas da Pedagogia. Contudo, Pedagogia e Educação são 
conceitos e práticas distintas?

Segundo o ponto de vista adotado neste artigo, trata-se de conceitos 
mutuamente articulados, porém, com especificidades diferentes. Pode-se 
afirmar que a educação, numa perspectiva epistemológica, é o objeto de 
estudo da Pedagogia, enquanto, numa perspectiva ontológica, é um conjunto 
de práticas sociais que atuam e influenciam a vida dos sujeitos, de modo 
amplo, difuso e imprevisível. Por sua vez, a Pedagogia pode ser considerada 
uma prática social que procura organizar/compreender/transformar 
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as práticas sociais educativas que dão sentido e direção às práticas 
educacionais. Pode-se dizer que a Pedagogia impõe um filtro de significado 
à multiplicidade de práticas que ocorrem na vida das pessoas. A diferença 
é de foco, abrangência e significado, ou seja, a Pedagogia realiza um filtro 
nas influências sociais que, em totalidade, atuam sobre uma geração. Essa 
filtragem, que é o mecanismo utilizado pela ação pedagógica, é, na realidade, 
um processo de regulação e, como tal, um processo educativo.

Reitera-se, assim, Pedagogia como prática social, que oferece/impõe/
propõe/indica uma direção de sentido às práticas que ocorrem na sociedade, 
realçando seu caráter eminentemente político. No entanto, essa direção de 
sentido está cada vez mais complexa e difusa na sociedade atual. Processos 
vinculados a mídias como TV, internet e redes sociais on-line passam a 
ter, no século atual, grande influência educacional sobre as novas gerações, 
competindo com as escolas, que ficam em desigualdade de condições. 

A escola e suas práticas pedagógicas têm tido dificuldades em mediar 
e potencializar as tecnologias da informação e comunicação. Como pode 
a Pedagogia mediar tais influências? Como transformá-las em processos 
pedagógicos numa perspectiva emancipadora? Como educar/formar 
mediando tantas influências educacionais? São questões que impõem um 
grande desafio às práticas pedagógicas e à Pedagogia: como incorporar 
nas práticas escolares essa multiplicidade de influências e trabalhar 
pedagogicamente a partir delas? 

Diferentes concepções de pedagogia; diferentes concepções de 
práticas pedagógicas 

Em pesquisa teórica realizada sobre a epistemologia da Pedagogia 
(Franco, 2001), observou-se que, desde o século 19, quando Herbart 
preconiza o princípio de uma cientificidade rígida à Pedagogia, ele também 
impõe um fechamento epistemológico a essa ciência, de tal forma que, para 
ser ciência, teve que deixar de ser Pedagogia, em seu sentido lato, pois seu 
objeto – a educação – foi se restringindo à instrução, ao visível, ao aparente, 
ao observável do ensino, e, assim, foi apreendida pela racionalidade científica 
da época. 

Essa associação da Pedagogia às tarefas apenas instrucionais tem 
marcado um caminho de impossibilidades à prática pedagógica. Como teoria 
da instrução, a Pedagogia contenta-se com a organização da transmissão 
de informações, e, dessa forma, a prática pedagógica – pressuposta a essa 
perspectiva teórica – será voltada à transmissão de conteúdos instrucionais. 
A partir de diferentes configurações, essa Pedagogia, de base técnico-
científica, alastrou-se pelo mundo com variadas interpretações. 

Quando se afirma que as práticas pedagógicas são práticas que se 
realizam para organizar/potencializar/interpretar as intencionalidades de 
um projeto educativo, argumenta-se a favor de outra epistemologia da 
Pedagogia: uma epistemologia crítico-emancipatória, que considera ser 
a Pedagogia uma prática social conduzida por um pensamento reflexivo 



538

Maria Amélia do Rosario Santoro Franco

Rev. bras. Estud. pedagog. (on-line), Brasília, v. 97, n. 247, p. 534-551, set./dez. 2016.

sobre o que ocorre nas práticas educativas, bem como por um pensamento 
crítico do que pode ser a prática educativa. 

A grande diferença é a perspectiva de ser crítica e não normativa; de ser 
práxis e não treinamento; de ser dialética e não linear. Nessa perspectiva, 
as práticas pedagógicas realizam-se como sustentáculos à prática docente, 
num diálogo contínuo entre os sujeitos e suas circunstâncias, e não como 
armaduras à prática, que fariam com que esta perdesse sua capacidade de 
construção de sujeitos.

No entanto, constata-se que essa epistemologia crítica da Pedagogia 
tem estado cada vez mais distante das práticas educativas contemporâneas. 
Segundo essa perspectiva, é possível falar em esgotamento da racionalidade 
pedagógica. A esfera da reflexão, do diálogo e da crítica parece cada vez 
mais ausente das práticas educativas contemporâneas, as quais estão 
sendo substituídas por pacotes instrucionais prontos, cuja finalidade é, 
cada vez mais, preparar crianças e jovens para as avaliações externas, a 
fim de galgarem um lugar nos vestibulares universitários. A educação, 
rendendo-se à racionalidade econômica, não mais consegue dar conta de 
suas possibilidades de formação e humanização das pessoas. 

Como esses dois polos da racionalidade pedagógica são fundamentais 
à compreensão da variabilidade de interpretação do sentido de prática 
pedagógica, faz-se aqui uma digressão para especificar suas diferenças,  
destacando-se que, entre ambos os polos, há um continuum de 
possibilidades:2

Racionalidade pedagógica técnico-científica

A base teórica desta vertente inicia-se no racionalismo empirista, 
encontrando grande expressão no positivismo e em suas várias vertentes 
– evolucionismo, pragmatismo, tecnicismo, behaviorismo. Com base na 
confluência de diversas teorias cognitivas do conhecimento (desde Ausubel 
a Piaget, de Bruner e Gagné a Wallon e Vygotski, entre outros autores), há 
um desvio quer para a tecnologia educacional, quer para uma psicologia 
genética, que fundamentará a questão do construtivismo na aprendizagem, 
que Severino (1999)  chama de transpositivismo.

Um estudo dos pressupostos dessa racionalidade mostra que, em sua 
raiz, essa concepção admite como válido apenas o conhecimento obtido 
por meio do método experimental-matemático, ocorrendo, portanto, uma 
ênfase no objeto e no princípio da objetividade. Abandona-se qualquer 
possibilidade metafísica, uma vez que é impossível chegar às essências 
das coisas; pode-se apenas chegar aos fenômenos, em sua manifestação 
empírica, por meio das luzes da razão. Segundo Severino (1999, p. 54), “os 
diferentes modos de intervenção da razão na construção do objeto vão 
marcar as diversas perspectivas das epistemologias que se inserem na 
tradição positivista”. 

Essa concepção parte de uma visão mecanicista de mundo e de uma 
concepção naturalista de homem; busca a neutralidade do pesquisador e 
tem como foco a explicação dos fenômenos.

2 Saviani (2010), por exemplo, 
identifica três correntes do 
pensamento pedagógico no 
Brasil. Quando se consideram, 
neste  texto, apenas dois polos 
da racionalidade pedagógica, 
considera-se também outro 
espaço-tempo pedagógico, 
incluindo práticas e tendências 
não só  bras i le iras ,  mas 
mundiais. No entanto, para 
fins deste artigo, é importante 
notar que Saviani expressa, 
na corrente tecnicista, o 
mesmo que aqui se considera, 
na racionalidade técnico-
científica, a despersonalização 
das práticas pedagógicas, 
conforme esse autor afirma: 
“No  caso  da  pedagog ia 
tecnicista, o que se pretendeu 
foi racionalizar o processo 
educat ivo ,  introduz indo 
no trabalho pedagógico o 
parcelamento que caracteriza 
o trabalho intelectual. Nesse 
sentido, diferentemente da 
pedagogia escolanovista, em 
que o ato pedagógico era 
uma relação interpessoal 
(dos alunos entre si e dos 
alunos com o professor), na 
pedagogia tecnicista há uma 
tendência a despersonalizar 
o ato pedagógico.” (Saviani, 
2010, p. 36, grifo nosso).
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Em que pesem todas as diferenças das diversas abordagens dessa 
concepção, no estudo dos objetivos de sua ação pedagógica é necessário 
lembrar que o pressuposto positivista surge para laicizar a educação, difundir 
os valores burgueses, organizar a estabilidade social do Estado. Carrega, 
também, a intenção de organizar os processos de instrução com eficiência 
e eficácia. Sua perspectiva é de normatizar e prescrever a prática, para fins 
sociais relevantes (fins esses estabelecidos, em geral, exteriormente aos 
sujeitos que aprendem e ensinam). A partir do pragmatismo, são realçadas 
as questões da democracia e do preparo para a vida social, que talvez hoje 
estejam sendo representadas pelo empenho na formação de competências 
e habilidades, subsidiando um pressuposto pré-requisito à participação 
social e às políticas de avaliação e de regulação das práticas pedagógicas, 
agora inseridas na lógica neoliberal, com discursos de inclusão social, que, 
no entanto, vêm fragilizando os processos formativos de construção de 
humanidade. A dupla lógica de regulação/mercantilização é bem expressa 
por Gentili (1998, p. 25):

Em suma, a saída que o neoliberalismo encontra para a crise educacional 
é produto da combinação de uma dupla lógica centralizadora e 
descentralizadora: centralizadora do controle pedagógico (em 
nível curricular, de avaliação do sistema e de formação docente) e 
descentralização dos mecanismos de financiamento e gestão do sistema. 

Esta dupla lógica tem se mostrado cruel ao desenvolvimento de 
processos críticos de ensinar/aprender e tem produzido rupturas profundas 
na racionalidade pedagógica.

Racionalidade pedagógica crítico-emancipatória

A base desta concepção vem de Heráclito a Hegel, chegando a Marx 
e Engels. Segundo Severino (1999), Hegel vincula a historicidade ao logos, 
concebendo a própria realidade como dialética. Feuerbach, Marx e Engels, 
conhecidos como neo-hegelianos, apropriam-se da metodologia dialética 
“enquanto lógica e enquanto lei do processo histórico” (Severino, 1999, 
p. 166). Marx preocupa-se com a história das sociedades e concebe o 
conhecimento em associação às configurações sociais. “Assim, o marxismo 
subordina a questão epistemológica à questão política”, afirmando, 
inclusive, que o logos só se sustenta enquanto estiver abastecendo e 
sustentando a práxis (Severino, 1999, p. 166).

A partir de Marx, houve diversos desdobramentos, promovidos por 
autores como Lukács, Althusser, Gramsci, que procuraram oferecer diversas 
perspectivas à dialética marxista.

O princípio básico dos pressupostos da racionalidade pedagógica crítico-
emancipatória é a historicidade enquanto condição para compreensão do 
conhecimento. Ademais, a realidade se constitui num processo histórico 
–atingido, a cada momento, por múltiplas determinações –, fruto das forças 
contraditórias que ocorrem no interior da própria realidade.
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Portanto, sujeito e objeto estão em formação contínua e dialética, 
evoluindo por contradição interna, não de modo determinista, mas por meio 
da intervenção dos homens mediante a prática. Marx propõe uma filosofia 
da práxis, uma vez que o conhecimento, a reflexão e o trabalho não devem 
ser encarados para compreensão de sentido, mas para realização de ações 
concretas com vistas à transformação do social.

No que se refere aos objetivos de sua ação pedagógica, a questão 
direcionada à Pedagogia será a de formação de indivíduos “na e para a 
práxis”, conscientes de seu papel na conformação e na transformação 
da realidade sócio-histórica, pressupondo sempre uma ação coletiva, 
ideologicamente constituída, por meio da qual cada sujeito toma consciência 
do que é possível e necessário, a cada um, na formação e no controle 
da constituição do modo coletivo de vida. É uma tarefa política, social e 
emancipatória. A formação humana é valorizada no sentido das condições 
de superação da opressão, submissão e alienação, do ponto de vista 
histórico, cultural ou político. Considere-se que a proposta de projetos 
político-pedagógicos, como organizadores da esfera pedagógica da escola, 
parte dessa perspectiva teórica.

Infelizmente, esses projetos, inseridos nessa perspectiva crítica, estão 
cada vez mais distanciados do coletivo de seus sujeitos e têm se apresentado 
de forma burocrática e alheia a estes. Veiga (2003, p. 272), ao diferenciar 
projetos pedagógicos de cunho regulatórios ou emancipatórios, afirma que: 

O projeto político-pedagógico, na esteira da inovação regulatória ou 
técnica, está voltado para a burocratização da instituição educativa, 
transformando-a em mera cumpridora de normas técnicas e de 
mecanismos de regulação convergentes e dominadores.3

Percebe-se, portanto, que falar de prática pedagógica é falar de uma 
concepção de Pedagogia e, além disso, do papel relacional dessa ciência 
com o exercício da prática docente. Dessa forma, só é possível ajuizar 
um conceito para práticas pedagógicas quando for definida a priori a 
concepção de Pedagogia, de prática docente e, fundamentalmente, a relação 
epistemológica entre Pedagogia e prática docente.

No presente artigo, considera-se que a Pedagogia e suas práticas são 
fundamentos para o exercício da prática docente. Em se considerando 
a importância de estudos contemporâneos que reafirmam a nova 
epistemologia da prática, na qual diferentes pesquisadores sublinham a 
importância do sujeito-docente que elabora a realidade, transformando-a 
e transformando-se no processo, afirma-se neste artigo que a prática 
pedagógica docente está profundamente relacionada aos aspectos 
multidimensionais da realidade local e específica, às subjetividades e à 
construção histórica dos sujeitos individuais e coletivos. A prática docente 
é uma prática relacional, mediada por múltiplas determinações. Caldeira 
e Zaidan (2010, p. 21) enfatizam os seguintes aspectos que marcam as 
particularidades do professor no contexto geral da prática pedagógica: 
“sua experiência, sua corporeidade, sua formação, condições de trabalho 
e escolhas profissionais”.

3 Utilizou-se o texto de Ilma 
Veiga para realçar a similar 
análise baseada na dupla 
polarização que pode ocorrer 
na dinâmica de projetos e 
práticas pedagógicas. Ilma 
Veiga realça duas tendências 
nas pretendidas inovações: as 
regulatórias ou técnicas e as 
emancipatórias, destacando 
que apenas as emancipatórias 
podem produzir rupturas 
epistemológicas, uma vez 
que integram os sujeitos aos 
processos, os sentidos e as 
participações coletivas. 
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O que são, afinal, práticas pedagógicas?

As práticas pedagógicas se organizam intencionalmente para atender 
a determinadas expectativas educacionais solicitadas/requeridas por uma 
dada comunidade social. Nesse sentido, elas enfrentam, em sua construção, 
um dilema essencial: sua representatividade e seu valor advêm de pactos 
sociais, de negociações e deliberações com um coletivo. Ou seja, as práticas 
pedagógicas se organizam e se desenvolvem por adesão, por negociação, ou, 
ainda, por imposição. Como já foi realçado, essas formas de concretização 
das práticas produziram faces diferentes para a perspectiva científica da 
Pedagogia.4

Mas há que se lembrar de que mesmo as grandes imposições sobre 
a organização das práticas têm “tempo de validade”. Se se considerar 
a realidade social e sua natureza essencialmente dialética, é preciso 
acreditar na dinâmica posta pelas contradições: tudo se transforma; tudo 
é imprevisível; e a linearidade não cabe nos processos educativos. Certeau 
(1994) sabiamente afirma que as práticas nunca são totalmente reflexos 
de imposições – elas reagem, respondem, falam e transgridem.

Uma questão recorrente que surge entre alunos ou participantes 
de palestras refere-se à seguinte dúvida: toda prática docente é prática 
pedagógica? Nem sempre! A prática docente configura-se como prática 
pedagógica quando esta se insere na intencionalidade prevista para sua 
ação. Assim, um professor que sabe qual é o sentido de sua aula em face da 
formação do aluno, que sabe como sua aula integra e expande a formação 
desse aluno, que tem a consciência do significado de sua ação, tem uma 
atuação pedagógica diferenciada: ele dialoga com a necessidade do aluno, 
insiste em sua aprendizagem, acompanha seu interesse, faz questão de 
produzir o aprendizado, acredita que este será importante para o aluno.

Investigou-se durante 11 anos uma escola pública,5 observando as salas 
de aula e a prática docente. Realizaram-se muitas pesquisas-ações, buscando 
compreender o sentido que o professor atribuía à sua prática. Com base 
nessas pesquisas, é possível afirmar que o professor que está imbuído de 
sua responsabilidade social, que se vincula ao objeto do seu trabalho, que 
se compromete, que se implica coletivamente ao projeto pedagógico da 
escola, que acredita que seu trabalho significa algo na vida dos alunos, tem 
uma prática docente pedagogicamente fundamentada. Ele insiste, busca, 
dialoga, mesmo que não tenha muitas condições institucionais para tal. Na 
pesquisa, foi conferido um nome para isso: o professor encontra-se em 
constante vigilância crítica. É um professor quase atormentado por essa 
vigilância. Esse professor não consegue simplesmente “dar a lição” e não 
pensar mais. Ele está lá, testando e refletindo, insistindo. Ele tem uma 
dimensão a atingir, uma proposta, uma crença sobre o que ensina. Pois bem, 
esta é uma prática docente que elabora o sentido de prática pedagógica. É 
uma prática que se exerce com finalidade, planejamento, acompanhamento, 
vigilância crítica, responsabilidade social. 

4 Para aprofundar essa questão, 
veja A Pedagogia como ciência 
da educação, de Franco (2013).  

5 Essa atividade resultou na 
dissertação de mestrado 
Nas trilhas e tramas de uma 
escola pública: abordagem 
fenomenológica de um relato 
de experiência (Franco, 1996). 
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Pedagogia e práticas pedagógicas

A pedagogia e suas práticas são da ordem da práxis; assim ocorrem 
em meio a processos que estruturam a vida e a existência. A pedagogia 
caminha por entre culturas, subjetividades, sujeitos e práticas. Caminha 
pela escola, mas a antecede, acompanha-a e caminha além. A pedagogia 
interpõe intencionalidades, projetos alargados; a didática, paralelamente, 
compromete-se a dar conta daquilo que se instituiu chamar de saberes 
escolares. A lógica da didática é a lógica da produção da aprendizagem (nos 
alunos), a partir de processos de ensino previamente planejados. A prática 
da didática é, portanto, uma prática pedagógica, que inclui a didática e a 
transcende.

Quando se fala em prática pedagógica, refere-se a algo além da prática 
didática, envolvendo: as circunstâncias da formação, os espaços-tempos 
escolares, as opções da organização do trabalho docente, as parcerias e 
expectativas do docente. Ou seja, na prática docente estão presentes não só 
as técnicas didáticas utilizadas, mas, também, as perspectivas e expectativas 
profissionais, além dos processos de formação e dos impactos sociais e 
culturais do espaço ensinante, entre outros aspectos que conferem uma 
enorme complexidade a este momento da docência.

O planejamento do ensino, por mais eficiente que seja, não poderá 
controlar a imensidão de aprendizagens possíveis que cercam um aluno. 
Como saber o que o aluno aprendeu? Como planejar o próximo passo de 
sua aprendizagem? Precisamos de planejamento prévio de ensino ou de 
acompanhamento crítico e dialógico dos processos formativos dos alunos? 
Evidentemente, precisamos de ambos!

A contradição sempre está posta nos processos educativos: o ensino 
só se concretiza nas aprendizagens que produz. E as aprendizagens, em seu 
sentido amplo, bem estudadas pelos pedagogos cognitivistas, decorrem de 
sínteses interpretativas, realizadas nas relações dialéticas do sujeito com 
seu meio. Não são imediatas ou previsíveis; ocorrem mediante interpretação 
pelo sujeito dos sentidos criados, das circunstâncias atuais e antigas, enfim: 
não há correlação direta entre ensino e aprendizagem. É quase possível 
dizer que as aprendizagens ocorrem sempre para além, ou para aquém 
do planejado; ocorrem nos caminhos tortuosos, lentos, dinâmicos das 
trajetórias dos sujeitos. Radicalizando essa posição, Deleuze (2006) afirma 
que jamais será possível saber e controlar como alguém aprende.

Os processos de concretização das tentativas de ensinaraprender 
ocorrem por meio das práticas pedagógicas. Estas são vivas, existenciais, 
interativas e impactantes, por natureza. As práticas pedagógicas são aquelas 
que se organizam para concretizar determinadas expectativas educacionais. 
São práticas carregadas de intencionalidade uma vez que o próprio sentido 
de práxis se configura por meio do estabelecimento de uma intencionalidade, 
que dirige e dá sentido à ação, solicitando uma intervenção planejada e 
científica sobre o objeto, com vistas à transformação da realidade social. 
Tais práticas, por mais planejadas que sejam, são imprevisíveis, pois nelas 



543

Prática pedagógica e docência:  
um olhar a partir da epistemologia do conceito

Rev. bras. Estud. pedagog. (on-line), Brasília,  v. 97, n. 247, p. 534-551, set./dez. 2016.

“nem a teoria, nem a prática tem anterioridade, cada uma modifica e revisa 
continuamente a outra” (Carr, 1996, p. 101, tradução nossa). 

Dessa forma é possível perceber o perigo que ronda os processos de 
ensino quando este se torna excessivamente técnico, planejado e avaliado 
apenas em seus produtos finais. A educação se faz em processo, em 
diálogos, nas múltiplas contradições, que são inexoráveis, entre sujeitos 
e natureza, que mutuamente se transformam. Medir apenas resultados 
e produtos de aprendizagens, como forma de avaliar o ensino, pode se 
configurar como uma grande falácia.

As práticas pedagógicas devem se estruturar como instâncias críticas 
das práticas educativas, na perspectiva de transformação coletiva dos 
sentidos e significados das aprendizagens.

O professor, no exercício de sua prática docente, pode ou não 
se exercitar pedagogicamente. Ou seja, sua prática docente, para se 
transformar em prática pedagógica, requer, pelo menos, dois movimentos: 
o da reflexão crítica de sua prática e o da consciência das intencionalidades 
que presidem suas práticas. A consciência ingênua de seu trabalho (Freire, 
1979) impede-o de caminhar nos meandros das contradições postas e, além 
disso, impossibilita sua formação na esteira da formação de um profissional 
crítico.

Princípios da prática pedagógica, na perspectiva crítica

É interessante especificar os princípios que organizam uma prática 
pedagógica na perspectiva crítica:

 
a) As práticas pedagógicas organizam-se em torno de intencionalidades 

previamente estabelecidas, e tais intencionalidades serão 
perseguidas ao longo do processo didático, de formas e meios 
variados. 

Na práxis, a intencionalidade rege os processos. Para a filosofia 
marxista, práxis é entendida como a relação dialética entre homem e 
natureza, na qual o homem, ao transformar a natureza com seu trabalho, 
transforma a si mesmo. Marx e Engels (1994, p. 14) afirmam, na oitava tese 
sobre Feuerbach, “que toda vida social é essencialmente prática. Todos os 
mistérios que dirigem a teoria para o misticismo encontram sua solução 
na práxis humana e na compreensão dessa práxis”. A compreensão dessa 
práxis é tarefa pedagógica. Kosik realça que a práxis é a esfera do ser 
humano; portanto, não é uma atividade prática contraposta à teoria: “é 
determinação da existência como elaboração da realidade” (Kosik, 1995, 
p. 222). Uma intervenção pedagógica, como instrumento de emancipação, 
considera a práxis uma forma de ação reflexiva que pode transformar a 
teoria que a determina, bem como transformar a prática que a concretiza. 

Uma característica importante, analisada por Vásquez (1968), é 
o caráter finalista da práxis, antecipador dos resultados que se quer 
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atingir, e esse mesmo aspecto é enfatizado por Kosik (1995, p. 221), ao 
afirmar que na práxis “a realidade humano-social se desvenda como o 
oposto ao ser dado, isto é, como formadora e ao mesmo tempo forma 
específica do ser humano”. Talvez por isso o autor afirme que a práxis 
tanto é objetivação do homem e domínio da natureza como realização da 
liberdade humana. Realce-se, portanto, que a práxis permite ao homem 
conformar suas condições de existência, transcendê-las e reorganizá-las. 
“Só a dialética do próprio movimento transforma o futuro” (Kosik, 1995, 
p. 222), e essa dialética carrega a essencialidade do ato educativo, ou seja, 
a intencionalidade coletivamente organizada e em contínuo ajuste de 
caminhos e práticas. Talvez o termo mais adequado seja “insistência”. O 
professor não pode desistir do aluno; há que insistir, ouvir, refazer, fazer 
de outro jeito; acompanhar a lógica do aluno; descobrir e compreender as 
relações que esse aluno estabelece com o saber; mudar o enfoque didático, 
as abordagens de interação, os caminhos do diálogo. 

b) As práticas pedagógicas caminham por entre resistências e 
desistências; caminham numa perspectiva dialética, pulsional, 
totalizante. 

Quando o professor chega a um momento de produzir um ensino em 
sala de aula, muitas circunstâncias estão presentes: desejos, formação, 
conhecimento do conteúdo, conhecimento das técnicas didáticas, ambiente 
institucional, práticas de gestão, clima e perspectiva da equipe pedagógica, 
organização espaço-temporal das atividades, infraestrutura, equipamentos, 
quantidade de alunos, organização e interesse dos alunos, conhecimentos 
prévios, vivências, experiências anteriores, enfim, há muitas variáveis. 
Muitas dessas circunstâncias podem induzir a boa interação e bom interesse 
e diálogo entre as variáveis do processo – aluno, professor e conhecimento 
–, vistas, na perspectiva de Houssaye (1995), como o triângulo pedagógico. 

Como atua o professor? Como aproveita os condicionantes favoráveis 
e anula os que não ajudarão na hora? Tudo exige do professor reflexão e 
ação. Tudo exige um comportamento compromissado e atuante. Tudo nele 
precisa de empoderamento. As práticas impõem posicionamento, atitude, 
força e decisão. Fundamentalmente, é exigido do professor que trabalhe 
com as contradições. O professor está preparado para isso? A ausência da 
reflexão, o tecnicismo exagerado, as desconsiderações aos processos de 
contradição e de diálogo podem resultar em espaços de engessamento das 
capacidades de discutir/propor/mediar concepções didáticas.

A ausência do espaço pedagógico pode significar o crescimento do 
espaço de dificuldade ao diálogo. Sabe-se que o diálogo só ocorre na práxis 
(Freire, 1979), a qual requer e promove a ultrapassagem e a superação da 
consciência ingênua em consciência crítica. Assim, concordando com Freire, 
é possível acreditar que a superação da contradição “é o parto que traz 
ao mundo este homem novo não mais opressor; não mais oprimido, mas 
homem libertando-se” (Freire, 1979, p. 25). Talvez a prática pedagógica, 
absorvendo, compreendendo e transformando as resistências e resignações, 
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possa mediar a superação dessas, em processos de emancipação e 
aprendizagens. É conveniente apreender as reflexões de Imbert (2003), que 
realçam a distinção entre prática e práxis, reafirmando o que vem sendo 
dito neste texto e atentando para a questão da autonomia e da perspectiva 
emancipatória, inerente ao sentido de práxis:

Distinguir práxis e prática permite uma demarcação das características 
do empreendimento pedagógico. Há, ou não, lugar na escola para uma 
práxis? Ou será que, na maioria das vezes, são, sobretudo, simples 
práticas que nela se desenvolvem, ou seja, um fazer que ocupa o tempo 
e o espaço, visa a um efeito, produz um objeto (aprendizagem, saberes) 
e um sujeito-objeto (um escolar que recebe esse saber e sofre essas 
aprendizagens), mas que em nenhum momento é portador de autonomia. 
(Imbert, 2003, p. 15).

Portanto, só a ação docente, realizada como prática social, pode 
produzir saberes, saberes disciplinares, saberes referentes a conteúdos 
e sua abrangência social, ou mesmo saberes didáticos, referentes às 
diferentes formas de gestão de conteúdos, de dinâmicas da aprendizagem, 
de valores e projetos de ensino. Realça-se o sentido de saberes pedagógicos 
(Franco, 2013a) como aqueles que permitem ao professor a leitura e a 
compreensão das práticas e que permitem ao sujeito colocar-se em condição 
de dialogar com as circunstâncias dessa prática, dando-lhe possibilidade de 
perceber e auscultar as contradições e, assim, poder melhor articular teoria 
e prática. É possível, portanto, falar em saberes pedagógicos como saberes 
que possibilitam aos sujeitos construir conhecimentos sobre a condução, 
a criação e a transformação dessas mesmas práticas. 

O saber pedagógico só pode se constituir a partir do próprio sujeito, 
que deverá ser formado como alguém capaz de construção e de mobilização 
de saberes. A grande dificuldade em relação à formação de professores 
é que, se quisermos ter bons professores, teremos que formá-los como 
sujeitos capazes de produzir conhecimentos, ações e saberes sobre a prática. 
Não basta fazer uma aula; é preciso saber por que tal aula se desenvolveu 
daquele jeito e naquelas condições: ou seja, é preciso compreensão e leitura 
da práxis.

 Quando um professor é formado de modo não reflexivo, não dialógico, 
desconhecendo os mecanismos e os movimentos da práxis, não saberá 
potencializar as circunstâncias que estão postas à prática. Ele desistirá 
e replicará fazeres. O sujeito professor precisa ser dialogante, crítico e 
reflexivo, bem como ter consciência das intencionalidades que presidem sua 
prática. Esse entendimento está em par com a afirmativa de Imbert (2003, 
p. 27): “o movimento em direção ao saber e à consciência do formador não 
é outro senão o movimento de apropriação de si mesmo”.

c) As práticas pedagógicas trabalham com e na historicidade; 
implicam tomadas de decisões, de posições e se transformam pelas 
contradições 

A questão primacial é que tais práticas não podem ser congeladas, 
reificadas e realizadas linearmente, porque são práticas que se exercem 
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na interação de sujeitos, de práticas e de intencionalidades. Enquanto o 
professor desconsiderar as especificidades dos processos pedagógicos e 
tratar a educação como produto e resultados, numa concepção ingênua da 
realidade, o pedagógico não irá se instalar, porque nesses processos em 
que se pasteurizam a vida e a existência não há espaço para o imprevisível, 
o emergente, as interferências culturais ou o novo. 

As práticas pedagógicas estruturam-se em mecanismos paralelos e 
divergentes de rupturas e conservação. Enquanto diretrizes de políticas 
públicas consideram a prática pedagógica como mero exercício reprodutor 
de fazeres e ações externos aos sujeitos, estas se perdem e muitos se 
perguntam: por que não conseguimos mudar a prática? A prática não muda 
por decretos ou por imposições; ela pode mudar se houver o envolvimento 
crítico e reflexivo dos sujeitos da prática (Franco, 2006a). Sabe-se que a 
educação é uma prática social humana; é um processo histórico, inconcluso, 
que emerge da dialeticidade entre homem, mundo, história e circunstâncias. 
Sendo um processo histórico, a educação não poderá ser vivenciada por 
meio de práticas que desconsideram sua especificidade. Os sujeitos sempre 
apresentam resistências para lidar com imposições que não abrem espaço 
ao diálogo e à participação. Como alerta Freire (1983, p. 27):

O conhecimento, pelo contrário, exige uma presença curiosa do sujeito 
face ao mundo. Requer sua ação transformadora sobre a realidade. 
Demanda uma busca constante. Implica em invenção e em reinvenção. 
Reclama a reflexão crítica de cada um sobre o ato mesmo de conhecer, 
pelo qual se reconhece conhecendo e, ao reconhecer-se assim, percebe 
o “como” de seu conhecer e os condicionamentos a que está submetido 
seu ato. 

Sabe-se que a educação, como prática social e histórica, transforma-se 
pela ação dos homens e produz transformações naqueles que dela 
participam. Dessa forma, é fundamental que o professor esteja sensibilizado 
a reconhecer que, ao lado das características observáveis do fenômeno, 
existe um processo de transformação subjetiva, que não apenas modifica 
as representações dos envolvidos, mas produz uma ressignificação na 
interpretação do fenômeno vivido, o que produzirá uma reorientação nas 
ações futuras. Por isso é importante que o professor possa compreender 
as transformações dos alunos, das práticas, das circunstâncias e, assim, 
possa também transformar-se em processo.

Destaca-se a necessidade de considerar o caráter dialético das 
práticas pedagógicas, no sentido de  a subjetividade construir a realidade, 
que se modifica mediante a interpretação coletiva. A educação permite 
sempre uma polissemia em sua função semiótica, ou seja, nunca existe 
uma relação direta entre o significante observável e o significado. Assim, 
as práticas pedagógicas serão, a cada momento, expressão do momento 
e das circunstâncias atuais e sínteses provisórias que se organizam no 
processo de ensino. 

As situações de educação estão sempre sujeitas às circunstâncias 
imprevistas, não planejadas e, dessa forma, os imprevistos acabam 
redirecionando o processo e, muitas vezes, permitindo uma reconfiguração 
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da situação educativa. Portanto, o trabalho pedagógico requer espaço de 
ação e de análise ao não planejado, ao imprevisto, à desordem aparente, 
e isso deve pressupor a ação coletiva, dialógica e emancipatória entre 
alunos e professores. Toda ação educativa traz em seu fazer uma carga de 
intencionalidade que integra e organiza sua práxis, convergindo, de maneira 
dinâmica e histórica, tanto as características do contexto sociocultural 
como as necessidades e possibilidades do momento, além das concepções 
teóricas e da consciência das ações cotidianas, num amalgamar provisório 
que não permite que uma parte seja analisada sem referência ao todo, 
tampouco sem este ser visto como síntese provisória das circunstâncias 
parciais do momento. 

É por isso que se reafirma que práticas pedagógicas requerem que o 
professor adentre na dinâmica e no significado da práxis, de forma a poder 
compreender as teorias implícitas que permeiam as ações do coletivo de 
alunos. A prática precisa ser tecida e construída a cada momento e a cada 
circunstância, pois, como Certeau (1994), neste artigo acredita-se que a 
vida sempre escapa e se inventa de mil maneiras não autorizadas, com 
movimentos táticos e estratégicos.

Considerações finais

As práticas pedagógicas incluem desde o planejamento e a 
sistematização da dinâmica dos processos de aprendizagem até a caminhada 
no meio de processos que ocorrem para além da aprendizagem, de forma 
a garantir o ensino de conteúdos e atividades que são considerados 
fundamentais para aquele estágio de formação do aluno, e, por meio desse 
processo, criar nos alunos mecanismos de mobilização de seus saberes 
anteriores construídos em outros espaços educativos. O professor, em 
sua prática pedagogicamente estruturada, deverá saber recolher, como 
ingredientes do ensino, essas aprendizagens de outras fontes, de outros 
mundos, de outras lógicas, para incorporá-las na qualidade de seu processo 
de ensino e na ampliação daquilo que se reputa necessário para o momento 
pedagógico do aluno.

Duas questões se mostram fundamentais na organização das práticas 
pedagógicas: articulação com as expectativas do grupo e existência de 
um coletivo. As práticas pedagógicas só podem ser compreendidas na 
perspectiva da totalidade, ou seja, essas práticas e as práticas docentes 
estruturam-se em relações dialéticas pautadas nas mediações entre totalidade 
e particularidade. Quando se realça a categoria totalidade como marcante 
e essencial ao sentido de prática pedagógica, pretende-se entendê-la como 
expressão de um dado momento/espaço histórico, permeada pelas relações 
de produção, relações culturais, sociais e ideológicas. Desse modo, como 
prática social, a prática pedagógica produz uma dinâmica social entre o 
dentro e o fora (dentrofora) da escola. Isso significa que o professor sozinho 
não transforma a sala de aula, as práticas pedagógicas funcionam como 
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espaço de diálogo quando se configuram como ressonância e reverberação 
das mediações entre sociedade e sala de aula.

A sala de aula é um espaço ao qual acorrem as múltiplas determinações 
decorrentes da cadeia de práticas pedagógicas que a circundam. Quando 
se considera a necessidade de olhar essas práticas na perspectiva da 
totalidade, compreendem-se melhor essas relações, tal como realça Lukács 
(1967, p. 240):

A categoria de totalidade significa [...] de um lado, que a realidade objetiva 
é um todo coerente em que cada elemento está, de uma maneira ou de 
outra, em relação com cada elemento e, de outro lado, que essas relações 
formam, na própria realidade objetiva, correlações concretas, conjuntos, 
unidades, ligados entre si de maneiras completamente diversas, mas 
sempre determinadas [...].

Esse todo se compõe de partes, leis, lógicas mediadas entre si que, 
quando se desconectam, produzem desarticulações que prejudicam o sentido 
original que possuíam. Desse modo, não é da natureza das práticas docentes 
encontrarem-se avulsas, desconectadas de um todo, sem o fundamento 
das práticas pedagógicas que lhes conferem sentido e direção. A prática 
docente avulsa, sem ligação com o todo, perde o sentido.

As práticas pedagógicas deverão se reorganizar e se recriar a cada 
dia para dar conta do projeto inicial que vai transmudando-se à medida 
que a vida, o cotidiano, a existência o invadem. Há uma “insustentável 
leveza” das práticas pedagógicas, que permite a presença de processos 
que organizam comportamentos de adaptação/renovação decorrentes das 
transformações inexoráveis que vão surgindo nas múltiplas mediações/
superações entre mundo e vida. Usando a expressão de Certeau (1994, p. 
88), sempre há espaço para a “liberdade gazeteira das práticas”, ou seja, 
sempre há espaço para invenções no e do cotidiano, e essa porosidade 
das práticas proporciona múltiplas reapropriações de seu enredo e de seu 
contexto. Conhecer as práticas, considerá-las em sua situacionalidade 
e dinâmica, é o papel da Pedagogia como ciência. Assim, é fundamental 
compreender as práticas educativas; compreendê-las nesse movimento 
oscilante, contraditório e renovador.

Neste artigo, acredita-se na importância da atividade pedagógica 
oferecendo direcionamento de sentido proporcionado pelos conhecimentos 
e saberes da Pedagogia. As práticas são suficientemente anárquicas, 
caminham para além do planejado, de modo que se consideram necessárias 
as sínteses provisórias que vão sendo elaboradas pelo olhar pedagógico, 
bem como se pondera como fundamental aos processos de ensino uma 
direção de sentido, direção emancipatória e crítica. Por entre a porosidade 
das práticas e a vigilância crítica da Pedagogia, constitui-se um campo 
tensional pelo qual circula a educação. É nessa tensão que o novo pode 
emergir, mas, como afirmava Paulo Freire, se nós não inventarmos o novo, 
esse novo se fará de qualquer modo. Acredita-se, pois, na necessidade da 
direção de sentido, a partir do coletivo, produzindo o desenvolvimento de 
consciências, discursos e atos que busquem uma nova direção às práticas 
referendadas – direção que é emancipatória, crítica e inclusiva.
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