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INTRODUC ̧ÃO

    Este trabalho deriva de um projeto mais amplo denominado Universidade em Contextos
Emergentes, que tem como foco a análise as demandas exógenas para a universidade,
oriundas, tanto das polit́icas globais e das mudanc ̧as tecnológicas, do mundo do trabalho,
como das polit́icas de democratizac ̧aõ do acesso e permane ̂ncia de novos públicos nas IES.
Estas demandas saõ externas à tradic ̧aõ da universidade, ou seja, saõ iniciativas que naõ
nasceram do próprio ambiente acade ̂mico. Na intenc ̧aõ de reconhecer estas novas demandas,
bem como seus reflexos na sala de aula universitária, buscamos através da pesquisa
qualitativa, analisar os trabalhos apresentados na forma em um Seminário Internacional de
Educac ̧aõ Superior realizado em 2018, realizado numa universidade do sul do paiś, com foco
nas práticas pedagógicas. O Seminário foi composto por cinco eixos temáticos: Prática
Pedagógica e Internacionalizac ̧aõ; Prática Pedagógica e Currićulo; Prática Pedagógica e a
aula universitária; Prática Pedagógica e a Gestaõ acade ̂mica; e Doce ̂ncia e Contextos
emergentes. Primeiramente analisamos os resumos dos trabalhos inscritos de forma a buscar
relatos de experie ̂ncias inovadoras ligadas ao campo da prática pedagógica que se
enquadrassem no conceito adotado de contextos emergente relativo á aula universitária.
Autores com Souza Santos (2010), Franco (2012), Didriksson (2008) Cunha
(1998,2005,2008), Morosini (2014) deram sustentac ̧aõ teórica no estudo.

Os desafios da educac ̧aõ superior: a insurge ̂ncia dos contextos emergentes

    Os contextos emergentes desafiam a universidade impondo demandas exógenas e externas
à tradic ̧aõ inicial da mesma. Concomitante a essa condic ̧aõ, a educac ̧aõ superior vem sendo
atingida por novas necessidades formativas, impostas pela a sociedade contempora ̂nea,
marcada por grandes transformac ̧ões. Nestas, destacam-se as tecnológicas, onde a produc ̧aõ e
transmissaõ de informac ̧ões ocorrem cada vez de maneira mais acelerada em um processo de
globalizac ̧aõ, naõ só polit́ico-econo ̂mico como também cultural. Tal processo coloca a
educac ̧aõ superior como um ponto estratégico de consolidac ̧aõ e disseminac ̧aõ de diretrizes
nacionais e supranacionais a partir da atuac ̧aõ dos organismos internacionais.

    Nas últimas décadas, uma agenda polit́ica procurou articular a educac ̧aõ com os interesses
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econo ̂micos nacionais e, ao mesmo tempo, enfatizou a educac ̧aõ sob controle da lógica de
mercado definindo-a como um bem privado e competitivo. Neste contexto a universidade
passou a ser um dos umbrais que inserem os paiśes no mundo globalizado.

    Em meio a estes desafios se insere a questaõ da reforma curricular desencadeada com a
promulgac ̧aõ da Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9394/96 – LDB), momento em que a Ca ̂mara
de Ensino Superior (CES) do Conselho Nacional de Educac ̧aõ (CNE) do Ministério da
Educac ̧aõ passou a articular a mudanc ̧a dos currićulos dos cursos de graduac ̧aõ no Brasil:
bacharelados, licenciaturas e cursos superiores de tecnologia.

    Os documentos promovem a ampliac ̧aõ da liberdade de composic ̧aõ da carga horária e das
unidades de estudos a serem ministradas nos currićulos. De acordo com o referido Parecer, os
novos currićulos devem articular teoria e prática e sua composic ̧aõ deve se caracterizar por
uma sólida formac ̧aõ geral, aliada a práticas de estudos independentes e ao reconhecimento de
habilidades e compete ̂ncias adquiridas no mundo do trabalho.

    As proposic ̧ões apresentadas nos documentos e debates nacionais, aos poucos, foram sendo
absorvidas pelas universidades. As instituic ̧ões foram instadas a registrar suas intenc ̧ões e
concepc ̧ões pedagógicas em documentos formais (Projeto Pedagógico Institucional – PPI;
Projetos Pedagógicos dos Cursos - PPCs), reescritos periodicamente a partir da avaliac ̧aõ das
ac ̧ões realizadas. As polit́icas e metodologias de mudanc ̧a curricular e de disseminac ̧aõ desta
mudanc ̧a te ̂m implicac ̧ões significativas para a doce ̂ncia. Para LUCARELLI (2000, p.35):

    O estudo dos processos de ensino e aprendizagem em/na aula universitária se constitui, no
terceiro mile ̂nio, num campo de preocupac ̧aõ e desafio para os interessados na análise da
instituic ̧aõ universitária, na qualidade de suas práticas e de seus resultados, em termos tanto
de formac ̧aõ como de produc ̧aõ do conhecimento.

    O entendimento advindo deste contexto, em especial para o ensino superior é: formar, em
mais alto niv́el, os profissionais docentes para o aperfeic ̧oamento da sua atuac ̧aõ no mercado
de trabalho.

    Para além disso, a educac ̧aõ no ensino superior é impactada também pelas transformac ̧ões
na organizac ̧aõ do trabalho e as modificac ̧ões na conjuntura econo ̂mica. Novas exige ̂ncias se
apresentam, e convocam a universidade a lidar com a extinc ̧aõ de profissões tradicionais, e o
advento de especialidades, naõ previstas na sociedade tradicional, e também naõ reconhecidas
no a ̂mbito acade ̂mico. Insurgindo assim, a necessidade de um novo perfil profissional, mais
criativo, mais inovador, com um maior niv́el de conhecimento, o que implica, em particular
para o ensino superior, utilizar estratégias diferenciadas para aumentar a cobertura desse niv́el
de ensino.

    Estas mudanc ̧as põem em questaõ o papel docente e as práticas de ensinar e aprender.
Neste ińterim espera-se do professor saberes e habilidades mediadas pela dúvida, como
principio metodológico constituidor de outros saberes, bem como a incorporac ̧aõ do
protagonismo dos estudantes na construc ̧aõ destes saberes, imbricado pelas diferenc ̧as
culturais, econo ̂micas, históricas, polit́icas e sociais, distantes da tradic ̧aõ inicial da
universidade.

A Universidade Brasileira e os Contextos Emergentes

    Considerando o fato dos contextos serem emergentes, suas “emerge ̂ncias” surgem de
acordo com as demandas de cada paiś, regiaõ e universidade. Na América Latina os contextos
saõ caracterizados principalmente por apresentar um sistema de educac ̧aõ superior complexo,
heteroge ̂neo, segmentado socialmente e em constante expansaõ e interiorizac ̧aõ, bem como,
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massificac ̧aõ da demanda social por educac ̧aõ superior e uma forte presenc ̧a da
internacionalizac ̧aõ (DIDRIKSSON, 2012).

    No Brasil, o contexto emergente mais evidenciado é o da expansaõ acelerada, além das
polit́icas de diversificac ̧aõ e privatizac ̧aõ, marcadas por tende ̂ncias democratizantes,
comandadas pela centralizac ̧aõ estatal. Dispomos de uma educac ̧aõ superior com "novos"
formatos de IES, que vem sendo, aos poucos, constituid́as por novos docentes, discentes e
currićulos, pois as exige ̂ncias da sociedade, seguindo a lógica do mercado e da globalizac ̧aõ
também saõ novas com relac ̧aõ à educac ̧aõ superior.

    MOROSINI (2014) caracteriza os contextos emergentes, como um espac ̧o de transic ̧aõ
entre dois extremos. O primeiro seria um modelo weberiano de educac ̧aõ tradicional, onde a
universidade representa um espac ̧o de gerac ̧aõ de conhecimento para a sociedade e de
reproduc ̧aõ cultural da nac ̧aõ, voltada ao bem social, na qual a cie ̂ncia e a tecnologia estaõ
orientadas para o desenvolvimento cientif́ico. No outro extremo, o modelo de educac ̧aõ
superior neoliberal associa a ideia de uma universidade orientada ao bem individual e de
realizac ̧aõ pessoal, que atenda as demandas dos perfis estipulados pelo mercado de trabalho,
centrada na transfere ̂ncia de tecnologia demandada pelo setor produtivo com uma gestaõ
caracterizada pela eficie ̂ncia e autofinanciamento.

    Pensar a universidade em contextos emergentes requer considerar que, se a universidade de
outrora errou por dar excessiva e ̂nfase ao passado, a de hoje, localizada no agora, se ve ̂
impelida pelo presente inexorável e pelo futuro imprevisiv́el a rever as suas concepc ̧ões de
prática pedagógica na aula universitária.

Procedimento metodológico

    Os trabalhos que integram esta pesquisa foram selecionados para análise com base na
perspectiva qualitativa, através da leitura de todos os resumos, dos cinco eixos temáticos
contemplados no Seminário Internacional de Educac ̧aõ Superior 2018, conforme explicitados
a seguir: Prática Pedagógica e Internacionalizac ̧aõ; Prática Pedagógica e Currićulo; Prática
Pedagógica e a aula universitária; Prática Pedagógica e a Gestaõ acade ̂mica; e Doce ̂ncia e
Contextos emergentes. Os resumos foram analisados com o intuito de identificar relatos de
experie ̂ncias inovadoras na aula universitária.

    Para tal, baseamo-nos no conceito de inovac ̧aõ de CUNHA (1998) que propõe que:

(...) a inovac ̧ão requer uma ruptura necessária que permita reconfigurar o conhecimento para além
das regularidades propostas pela modernidade. Ela pressupõe, pois, uma ruptura paradigmática e
não apenas a inclusão de novidades, inclusive as tecnológicas. Nesse sentido envolve uma mudanc ̧a
na forma de entender o conhecimento (p. 24-27).

    A compreensaõ de que a inovac ̧aõ pressupõe alterac ̧ões na concepc ̧aõ de conhecimento
presidido pela cie ̂ncia moderna. Portanto, naõ se referem somente a arranjos metodológicos
ou inclusaõ de aparatos tecnológicos. Incorporam, necessariamente, uma nova epistemologia
que se traduz nas práticas de sala de aula. Os resumos foram lidos por eixo temático e foram
sendo selecionados conforme apresentassem uma ou mais dimensões propostas para a análise.
Já aqueles resumos que naõ apresentavam nenhumas das categorias foram retirados da
pesquisa.

Resultados

    Foram analisados cento e cinquenta e um resumos, sendo cinquenta e tre ̂s selecionados a
partir das sete dimensões propostas.

    O número de vezes que as dimensões apareceram nos trabalhos foram os seguintes:
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Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender, e Reconfigurac ̧aõ dos saberes, ambas
com trinta e duas ocorre ̂ncias; na seque ̂ncia, a Reorganizac ̧aõ da relac ̧aõ teoria/prática com
trinta ocorre ̂ncias; Protagonismo com dezoito ocorre ̂ncias; Gestaõ participativa com sete
ocorre ̂ncias; Mediac ̧aõ com seis ocorre ̂ncias; e Perspectiva orga ̂nica no processo de
concepc ̧aõ, desenvolvimento e avaliac ̧aõ da experie ̂ncia desenvolvida com quatro ocorre ̂ncias.

    Para este texto a analise versará sobre as duas dimensões que tiveram maior incide ̂ncia:
Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender e Reorganizac ̧aõ da relac ̧aõ
teoria/prática. Escolhemos estas duas dimensões porque, além de serem as com maior número
de incide ̂ncia, fazem parte de nosso repertório de estudos dentro do grupo de pesquisa.

Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender

    O processo educativo no a ̂mbito do ensino superior reivindica a investigac ̧aõ de
movimentos que anunciem novas possibilidades de construc ̧aõ e reconstruc ̧aõ pedagógica do
conhecimento cientif́ico, mais próximas de perspectivas interdisciplinares e complementares,
assentadas na condic ̧aõ ético-existencial da formac ̧aõ humana. Formac ̧aõ esta que tem se
alterado, pois os educandos que adentram os bancos universitários nos contextos emergentes
saõ outros, advindos das mudanc ̧as demográficas que repaginaram a aula universitária.

    Esta repaginac ̧aõ da aula universitária é reforc ̧ada pela influe ̂ncia das novas tecnologias de
comunicac ̧aõ e interac ̧aõ, que estaõ cada vez mais presentes na vida de todos nós, em especial
na vida do “Homo Zappiens”, expressaõ utilizada pelos autores Veen e Vrakking (2009) para
denominar a gerac ̧aõ atual e o seu processo de aprendizagem, que é balizado por diferentes
espac ̧os educativos e de trabalho. Esses espac ̧os estaõ em constante movimento de
ressignificac ̧aõ e extinc ̧aõ, com é o caso de algumas profissões. E nesse contexto como ficam
as praticas pedagógicas:

[...] Como pensar os currićulos, conteúdos e metodologias, formular polit́icas e planejar programas
educativos sem incorporar os estreitos vińculos entre as condic ̧ões em que educadores reproduzem
suas existe ̂ncias e seus e seus aprendizados humanos? (ARROYO, 2014, p. 83)

    A ruptura com a forma tradicional de ensinar e a inclusaõ da inovac ̧aõ na aula universitária
é entrecruzada pelas condic ̧ões subjetivas/objetivas do professor que é quem detém o papel
principal no processo de ensinar/aprender. Esse movimento exige uma visaõ de mundo e
compreensaõ epistemológica que se distancie da perspectiva positivista da modernidade.
Estes saõ apontamentos feitos pelos estudos realizados por Leite, (2001, 2002), Lucarelli,
(2004), Fernandes, (1999) e Cunha, (1998, 2002). Porém, as autoras supracitadas alertam que
o refreamento das iniciativas inovadoras se dá pela conjuntura polit́ica e cultural presente na
sociedade alicerc ̧ada pelos projetos pedagógicos das instituic ̧ões e condicionadas pelas
demandas dos governos.

    Fica entaõ a pergunta: Como ser inovador diante das “novas/velhas” polit́icas de formac ̧aõ
de professores cujo foco parece versar sobre um novo tecnicismo? E diante da destas
novas/velhas polit́icas como incorporar os saberes advindos do mundo da vida e do trabalho
trazidos pelos alunos(as)?

Reorganizac ̧aõ da relac ̧aõ teoria/prática

    Pretendemos desenvolver nossas análises no sentido de compreendermos que a formac ̧aõ
docente é construid́a historicamente antes e durante o percurso profissional do professor, e
que, como preconiza a abordagem sócio histórica, é também construid́a no espac ̧o social.
Partindo deste princiṕio, podemos dizer que esta formac ̧aõ depende essencialmente, tanto das
teorias, quanto das práticas desenvolvidas no cotidiano escolar, sendo, portanto, necessário
compreendermos esta interac ̧aõ como condic ̧aõ para a construc ̧aõ dos saberes.
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    Pimenta (2005) concebe a práxis como uma prática que se faz pela a atividade humana de
transformac ̧aõ da natureza e da sociedade, consolidando-se em uma atitude humana diante do
mundo, da sociedade e do próprio homem. É preciso ficar atento para os limites da teorizac ̧aõ
em si, a qual naõ retém condic ̧ões suficientes para promover mudanc ̧as na realidade concreta,
dai ́ressaltar a atitude de intervir no mundo, naõ reduzir a ac ̧aõ humana à pura contemplac ̧aõ.

    Portanto, a atividade teórica por si só naõ leva à transformac ̧aõ da realidade; naõ se objetiva
e naõ se materializa, naõ se constituindo como práxis. Por outro lado a prática também naõ
fala por si mesma, ou seja, teoria e prática saõ indissociáveis como práxis (PIMENTA, 2005).
Freire (1998) complementa esta posic ̧aõ, ao afrima que a teoria naõ dita à prática; em vez
disso, ela serve para manter a prática ao nosso alcance de forma a mediar e compreender de
maneira crit́ica o tipo de práxis necessária em um ambiente especif́ico.

    E neste sentido podemos dizer que o exercićio da ac ̧aõ docente requer preparo. Preparo que
naõ se esgota nos cursos de formac ̧aõ, mas, para o qual há uma contribuic ̧aõ especif́ica
enquanto formac ̧aõ teórica em que a unidade teoria e prática é fundamental para a práxis
transformadora. Entende-se que a literatura que discute a interac ̧aõ entre teoria e prática é
vasta, no entanto, apesar dos avanc ̧os literários, pesquisas e estudos mostram que, na
realidade, nos encontramos ainda num estágio muito incipiente de concretude da práxis
desejada.

    As pesquisas no campo da prática pedagógica no a ̂mbito da aula delineiam algumas das
necessidades, dentre as quais elegemos, naõ sem corrermos o risco de excluir outras
possibilidades: a necessidade de perceber a doce ̂ncia e a investigac ̧aõ como atividades
complementares que se beneficiam mutuamente; a necessidade de adotar a postura
epistemológica da incerteza (BARNETT, 2008); e a necessidade de construc ̧aõ da aula junto
aos educandos (ANASTASIOU; ALVES, 2004). Essas demandas estaõ ainda implicadas pela
universalizac ̧aõ e pela democratizac ̧aõ do ensino e pelas tecnologias de comunicac ̧aõ e
interac ̧aõ. Nesse sentido Freire (1998, p.43) ressalta que:

    O próprio discurso teórico, necessário à reflexaõ crit́ica, tem de ser de tal modo concreto
que quase se confunda com a prática. O seu “distanciamento” epistemológico da prática
enquanto objeto de sua análise, deve dela “aproximá-lo” o máximo. Quanto melhor fac ̧a esta
operac ̧aõ tanto mais intelige ̂ncia ganha prática em análise e maior comunicabilidade exerce
em torno da superac ̧aõ da ingenuidade pela rigorosidade (episte ̂mica curiosidade).

    Doce ̂ncia e boniteza de maõs dadas tramando a sustentabilidade do processo de formac ̧aõ
humana que também se dá dentro e fora da universidade.

Considerac ̧oẽs finais

    Este é o sentido que fortaleceu o interesse em desenvolver este estudo. Buscamos
experie ̂ncias de práticas inovadoras, onde as implicac ̧ões da racionalidade técnica na forma de
ensinar e aprender tenham sofrido transformac ̧ões e a relac ̧aõ teoria e prática naõ seja
dicoto ̂mica. Zeichner (1993) ao considera que as orientac ̧ões voltadas para a formac ̧aõ do
professor estaõ envolvidas por uma concepc ̧aõ do modo como os professores e os acade ̂micos
mante ̂m relac ̧aõ com esses saberes. Nele, a formac ̧aõ de professor está pautada na dicotomia
teoria e prática, privilegiando o conhecimento teórico em detrimento do conhecimento
pedagógico e prático.

    Os estudos atuais te ̂m proposto a defesa do modelo da racionalidade prática, inspirados nas
ideias de valorizac ̧aõ da prática no desenvolvimento da construc ̧aõ dos saberes referentes à
profissaõ docente. Nesse sentido, a prática docente é concebida como um processo de
investigac ̧aõ na ac ̧aõ. O processo de formac ̧aõ do professor, ao contrário do que sugeria o
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modelo da racionalidade técnica, tem uma perspectiva de trajetória e é visto como
desenvolvimento profissional. Entretanto a dimensaõ teórica precisa estar sustentando a
prática, enquanto atividade profissional.

    A reflexaõ sobre a formac ̧aõ de professores é subsidiária das compreensões polit́icas da
educac ̧aõ. Nessa perspectiva, a relac ̧aõ entre teoria e prática pode constituir um importante
dispositivo metodológico de ensino e aprendizagem, em a ̂mbito de universidade. A superac ̧aõ
da dicotomia teoria e prática parece ser possiv́el na medida em que se considera a prática
docente uma prática social que contribui para formar as novas gerac ̧ões, como o ponto de
partida para empreender mudanc ̧as no cotidiano do ensinar e aprender. Ouvir o aluno, fazer a
leitura de sua vida cotidiana, os significados que atribui ao seu percurso de formac ̧aõ e suas
expectativas de vida se constituem numa condic ̧aõ para envolve ̂-lo na aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: Pedagogia universitária. Inovac ̧aõ. Prática pedagógica.
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