
Resumo: O presente trabalho aborda a concepção dos 
professores universitários acerca da práxis docente e da 
sua importância na ação pedagógica. A pesquisa tem 
como objetivo compreender a pedagogia universitária 
como um campo teórico-prático em permanente 
construção. Para tanto, foi realizado um questionário 
aberto com quatro docentes que atuam no nível 
superior por, no mínimo, 5 anos, sendo um licenciado 
em História e um licenciado em Letras, assim como duas 
pedagogas. Os resultados apontam que os docentes 
possuem dificuldades em relacionar a teoria com a 
prática durante suas ações docentes, destacando-se 
como principais fatores: déficit na formação inicial e 
indisponibilidade dos alunos participarem de atividades 
de campo. É possível constatar que é preciso uma 
formação continuada para que os docentes consigam 
exercer a práxis em sala de aula.
Palavras-chave: Práxis. Pedagogia Universitária. 
Formação Docente.

Abstract: The research investigates the conception 
of professors considering praxis and its importance 
in pedagogical action. The objective is to understand 
university pedagogy as a theoretical and practical field in 
permanent construction. More specifically: to verify the 
importance of putting in practice didactic in the teaching 
way of professors; and also to realize the relevance of 
teaching-to-action. Data has been collected applying a 
questionnaire with four professors that worked at the 
university for at least 5 years, with a bachelor’s degree in 
History, in Letter, as well as two pedagogues. The results 
revealed that professors have difficulties in relating the 
theory and practice during their teaching activity due 
to a deficit in their initial training and unavailability 
of students participating in extension activities. As a 
conclusion, it is necessary continued training for teachers 
to be able to learn praxis in class.
Keywords: Praxis. University Pedagogy. Teaching 
Training.
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Introdução
A formação de qualidade para professores fez-se objeto de estudo dentro das univer-

sidades com o foco em seus docentes.  Foi a parti r da década de 80 que se passou a falar 
de forma sistemáti ca da necessidade de um professor refl exivo com uma formação didáti co-
-pedagógica voltada para o enfrentamento críti co dos problemas da sociedade. Ainda nesse 
contexto, expandiu-se no Brasil os questi onamentos referentes ao papel da educação superior 
e, por conseguinte, da docência universitária.

A insti tuição universitária, então, começa a ser levada a assumir a responsabilidade 
diante das transformações que ocorrem na sociedade, dentre elas, o acelerado desenvolvi-
mento tecnológico. Sua autonomia sugere a busca, via pesquisas, e a compreensão de sua 
presença intensifi cada na sociedade, assim, despertando a necessidade de ampliar e qualifi car 
a pesquisa, a extensão e o ensino, que, por sua vez, necessita de uma compreensão mais fre-
quente neste campo, por ser a dimensão de maior alcance e visibilidade. 

Acreditamos que muitos professores hoje, apesar de possuírem formação em licencia-
tura, ainda não conseguem exercer uma práti ca pedagógica desejada no nível superior, não 
possuindo o saber didáti co e o saber pedagógico. Para Libâneo (2012), existe uma mudança 
visível na identi dade profi ssional e nas formas de trabalho docente, pois os professors deixam 
de assumir os papéis de agentes da transformação dos processos pedagógico-didáti cos, cur-
riculares e organizacionais, ausentando-se dos seus papéis de protagonistas das ações que 
possibilitam a construção do sujeito e da sua história.

A pesquisa se justi fi ca levando-se em consideração o diálogo vigente que demonstra a 
relevância da pedagogia na práxis docente de professores universitários. Diante das questões 
apresentadas acima, surgiu a seguinte indagação: Como se relaciona a pedagogia universitária 
e a práxis docente nos cursos de licenciaturas?

Tal questão revela o constante desafi o de uma práti ca pedagógica pautada na refl exão, 
reconfi gurando os saberes como forma de diminuir a dicotomização entre o saber cientí fi co e 
o saber popular através de um tratamento para a relação entre teoria e práti ca objeti vando a 
práxis. 

Os objeti vos dessa pesquisa buscam compreender a pedagogia universitária como um 
campo teórico-práti co em permanente construção. O estudo ainda elenca objeti vos específi -
cos: Verifi car a importância da didáti ca na práti ca dos professores universitários nos cursos de 
licenciatura e perceber a importância da práxis na ação docente.

Metodologia 
O presente estudo é de natureza qualitati va, pois acreditamos que esse enfoque retrata 

o pensamento refl exivo-investi gati vo do pesquisador durante todo o processo de pesquisa. 
Segundo Franco e Ghedin (2008 p.108), “a metodologia da pesquisa, na abordagem refl exiva, 
caracteriza-se fundamentalmente por ser a ati tude críti ca que organiza a dialéti ca do processo 
investi gati vo; que orienta os recortes e as escolhas feitas pelo pesquisador”, ou seja, que é 
capaz de apresentar o foco e a realidade a qual o objeto de estudo faz parte, dando senti do e 
direcionado às abordagens do pesquisador.

Realizamos também um rigoroso levantamento bibliográfi co, buscando garanti r uma 
sólida fundamentação teórica para a análise, assim como para a contextualização abrangente 
e críti ca do objeto em investi gação.  O levantamento bibliográfi co visou compreender como a 
pedagogia universitária está inserida dentro dos cursos de licenciaturas e qual a importância 
da práxis na práti ca pedagógica críti ca e refl exiva dos sujeitos da pesquisa. Ele serviu como 
ponto de arti culação entre a questão investi gada e os eixos norteadores da pesquisa.

A coleta de dados da pesquisa de campo se deu através de um questi onário aberto, 
composto por sete perguntas, sendo duas para traçarmos o perfi l dos sujeitos e cinco direcio-
nadas à compreensão do nosso objeto de estudo. O questi onário, segundo Gil (1999, p.128), 
pode ser defi nido “como a técnica de investi gação composta por um número mais ou menos 
elevado de questões apresentadas por escrito às pessoas, tendo por objeti vo o conhecimento 
de opiniões, crenças, senti mentos, interesses, expectati vas, situações vivenciadas etc.” O gru-
po de referência para aplicação da pesquisa foi composto por 4 professores licenciados que 
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ministram aulas no ensino superior por, no mínimo, 5 anos.
Para análise dos dados coletados recorremos a Bardin (2011, p. 43) quando aponta que 

“a análise de conteúdo trabalha a palavra, quer dizer, a práti ca da língua realizada por emis-
sores identi fi cáveis”. Ou seja, é através do que as pessoas falam que podemos encontrar as 
respostas para as nossas indagações, ou mesmo encontrar conceitos, já que, quando interpre-
tamos algo, damos um signifi cado ao que foi analisado.

Os sujeitos da pesquisa foram selecionados através de três critérios: ser licenciado, pos-
suir no mínimo o tí tulo de mestre e trabalhar como docente no nível superior por pelo menos 5 
anos. Com isso, conseguimos selecionar quatro professores, sendo um licenciado em História, 
um em Língua Portuguesa e dois em Pedagogia.

Por questões éti cas, iremos preservar a identi dade dos sujeitos, identi fi cando por L1, L2 
os professores licenciados em disciplinas especifi cas, e por P1, P2, os pedagogos. O professor 
L1 é licenciado em História e mestre em educação, possuindo 15 anos de docência no nível su-
perior; O docente L2 é formado em língua Portuguesa, possui doutorado em linguísti ca e tem 
vinte anos de docência no nível superior; O pedagogo P1 é mestre em educação e possui cinco 
anos de docência no Ensino superior; O pedagogo P2 também é mestre em educação e possui 
dez anos de docência no Ensino superior. 

Resultados e discussões 

Pedagogia universitária e a formação pedagógica dos professores
A pedagogia universitária é entendida como um campo de aprendizagem da docência 

que está relacionada a apropriação de conhecimentos, saberes e fazeres oportunos ao magis-
tério superior, para tanto, é preciso que o professor estabeleça uma relação entre a realidade 
e a ati vidade de ser professor nos seus mais diversos campos de atuação. Portanto, para Im-
bernón (2006), a formação docente deve ser entendida para além dos domínios das disciplinas 
cientí fi cas, sendo preciso incluir modelos relacionais e parti cipati vos que possibilitem uma ar-
ti culação entre todos os aspectos de ensino. Segundo Cunha, a pedagogia universitária:

Pressupõe, especialmente, conhecimentos no âmbito do 
currículo e da práti ca pedagógica que incluem as formas de 
ensinar e de aprender. Incide sobre as teorias e as práti cas de 

formação de professores e dos estudantes da educação 
superior. Arti cula as dimensões do ensino e da pesquisa nos 
lugares e espaços de formação. Pode envolver uma condição 

insti tucional, considerando-se como pedagógico o conjunto 
de processos vividos no âmbito acadêmico (CUNHA, 2003, p. 
321).

A pedagogia no âmbito da universidade tem suas especifi cidades, pois ela estuda diver-
sos saberes adquiridos no nível superior, cabendo aos docentes se apropriarem da capacidade 
de dominar e mobilizar estes saberes, integrando-os a suas práti cas. Cada área da formação 
docente tem suas especifi cidades, com conhecimentos e uma forma própria de ensinar e faci-
litar a aprendizagem, não existi ndo, portanto, uma única Pedagogia universitária. Para tanto, 
todos os professores precisam desempenhar seus papéis sociais na sala de aula e no campo 
cientí fi co, levando em consideração seus saberes e os contextos históricos em que foram cons-
ti tuídos. Dessa forma, estarão assumindo uma postura críti ca e refl exiva diante da complexida-
de do processo educati vo. 

Indo ao encontro dessa concepção, Pimenta e Lima (2011) afi rmam que as propostas 
educacionais que valorizam a formação dos professores não os consideram mais como meros 
executores de decisões alheias, mas reconhecem a capacidade de decidir dos docentes, sendo 
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eles sujeitos de sua formação. Todavia, algumas políti cas governamentais de formação inves-
tem recursos fi nanceiros em programas de formação de professores e têm como fi nalidade 
capacitá-los para educar através da perspecti va de resultados, ou seja, quanto mais técnicas 
e métodos souberem, melhor para o rendimento escolar dos alunos e para os resultados da 
escola. Pensar num sistema de formação de professores supõe, portanto, reavaliar objeti vos, 
conteúdos, métodos, formas de organização do ensino diante da realidade em transformação.

Em consonância com essa percepção, Cristi na D´Ávila (2020) aponta que a valorização 
da profi ssão docente precisa se dar numa dimensão macrossocial do fenômeno. É preciso uma 
formação que proporcione um pensar críti co, percebendo o professor como ator social, sujeito 
de sua práxis e com visão transformadora.  

A Pedagogia Universitária tem como preocupação o processo de aprendizagem dos es-
tudantes e, consequentemente, a formação do docente do ensino superior, esse que deve ser 
capaz de contribuir uma formação que vise à autonomia e ao compromisso social e políti co do 
profi ssional e do cidadão enquanto campo de conhecimento interdisciplinar e complexo. Para 
Melo (2018):

Pedagogia como universitária, transpõe-se o senti do para 
explicar que se trata de um campo em construção, que toma 
a práxis realizada na universidade, como possibilidade de 
contribuir para o desenvolvimento de processos formati vos 
voltados para a autonomia e emancipação humana. (p.46).

Sendo assim, os cursos de licenciaturas devem ser aqueles que preparam para o exer-
cício da docência de forma críti ca e refl exiva, no entanto, essa formação deixa lacunas signi-
fi cati vas no campo didáti co, pois muitos professores terminam a graduação sem se senti rem 
preparados para o exercício da docência, não adquirindo os saberes necessários para de boa 
formação. De acordo com Lima (2004), a formação do docente precisa ser realizada através do 
repensar sobre a práti ca e sobre a realidade, assim como pela construção da identi dade pes-
soal. Essa construção é um processo inacabado que deve ser permanentemente aprimorado, 
por isso, os saberes adquiridos na formação inicial, os saberes da experiência, da academia e 
o saber profi ssional são fundamentais para a composição de uma práti ca mais signifi cati va.

Para que isso aconteça, Pimenta e Lima (2011, p.92) acreditam que os professores de-
vem ser “valorizados como profi ssionais em seus saberes específi cos, merecendo condições 
dignas de trabalho, formação inicial e de qualidade, políti cas e espaços de formação contí nua”. 
Faz-se necessário dar condições para que os docentes possam, de fato, se tornarem sujeitos 
refl exivos e autônomos. 

Sabemos que os cursos superiores são ministrados por professores de diversas forma-
ções, todavia, a maioria deles possui uma formação pedagógica ou didáti ca ausente ou precá-
ria. Segundo Pimenta e Anastasiou (2002), dentre esses profi ssionais, estão os que almejam 
transferir suas habilidades profi ssionais para a carreira de professor, sendo contemplados com 
aspectos pedagógicos mínimos necessários à carreira docente. Com isso, poucos vivenciam 
metodologia e didáti ca condizentes com as necessidades de seus cursos.

 A universidade é ti da como a responsável por proporcionar uma formação sólida que 
possibilita ao docente se posicionar criti camente diante das demandas da sociedade. No en-
tanto, ela está perdendo seu papel de campo de produção e difusão do conhecimento à me-
dida que assume uma condição de onipotência ao favorecer um corporati vismo que contribui 
para isenção de questi onamentos acerca dos processos de produção do ensino-aprendizagem.

De acordo com Libâneo e Toschi (2006, p.19), “formar o profi ssional da educação exige 
um investi mento competente e críti co nas ofertas do conhecimento da éti ca e da políti ca”. Ao 
adquirir esse conhecimento, o professor tem a capacidade de analisar e discuti r criti camente 
os contextos em que atua, bem como a habilidade de criar situações de observação, inves-
ti gação e refl exão, além da capacidade de movimentar e transformar os conhecimentos do 
coleti vo.  

Muitas vezes as necessidades de formação dos professores não estão relacionadas ao 
desconhecimento sobre algo, mas à falta de informação que os profi ssionais têm a respeito de 
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novas exigências do trabalho profi ssional, por isso a necessidade de uma refl exão sobre a prá-
ti ca como forma de questi onar e aperfeiçoar a ati vidade docente. Segundo Cavalcante (2014), 
para que o trabalho pedagógico possa ser imbuído de um caráter políti co e ideológico é preciso 
que haja uma permanente refl exão críti ca acerca do seu próprio exercício como práti ca social. 
É através da refl exão constante que se dá um movimento dialéti co entre o fazer e o pensar 
sobre o fazer.

Quando a academia consegue oferecer um movimento de construção da identi dade, 
estabelece-se uma cultura própria que possibilita a criação de esquemas comuns de percep-
ção, interpretação e ação que orientam o contato dos educandos com os diferentes espaços 
sociais. A docência está ligada à inovação quando consegue romper com a forma conservadora 
de ensinar, na busca de novas tecnologias teórico-metodológicas de superar a dicotomia en-
tre conhecimento cientí fi co e senso comum, teoria e práti ca. Para Melo (2018), a Pedagogia 
universitária assume um senti do mais amplo, ultrapassando os muros da universidade, como 
possibilidade de contribuir para o desenvolvimento de processos formati vos voltados para a 
autonomia e emancipação humana.

Com base nisso, fi ca evidente a preocupação de um ensino que ultrapasse os conheci-
mentos técnicos e inclua métodos pedagógicos que contribuam para o aprendizado do aluno. 
Para tanto, faz-se necessário que o docente relacione sua vida coti diana na escola com os co-
nhecimentos derivados da sua experiência como educador.

A relação teoria e práti ca na formação docente: um diálogo necessário 
A didáti ca no ensino superior reside na busca de transformar a forma como o aluno 

mantém o saber, realizando uma mediação entre a aprendizagem e o ensino. Contudo, é preci-
so que o docente estabeleça uma arti culação de saberes complementares, como o pedagógico 
e o políti co. 

Lucarelli (2000, p.63) acredita que, na ação didáti ca universitária, é preciso haver avan-
ços na produção de conhecimentos através de uma arti culação entre ensino, pesquisa e exten-
são. Para inovar em sala, é preciso romper com o esti lo didáti co imposto pela epistemologia 
positi vista, a qual comunica um conhecimento fechado, acabado, conducente a uma didáti ca 
de transmissão que, conduzida pela racionalidade técnica, reduz o discente a um sujeito desti -
nado a receber passivamente esse conhecimento.

A didáti ca que visa transformar os processos de aprendizagem pedagógica deve estar 
baseada na práxis, valorizando a natureza e o senti do da educação enquanto práti ca refl eti da. 
Para tanto, é necessário haver uma conscienti zação da ati vidade para que aconteça a práxis, 
já que essa não se dá através de ação simplista e imediati sta, pois, segundo Vásquez (2011, p. 
240), “A consciência simples vê a si mesma em oposição à teoria, já que a intromissão desta no 
processo práti co lhe parece perturbadora”. 

Dessa forma, a teoria assume o papel de superar o prati cismo, baseada numa críti ca 
coleti va e abrangente que vai além dos contextos escolares, incluindo as esferas sociais mais 
amplas, dentre elas, a esfera políti ca, pois, segundo Libâneo (2012), os professores tendem a li-
mitar sua ação e refl exão à sala de aula e ao contexto mais imediato, submetendo-se às roti nas 
e às experiências sem levar em consideração os fatores estruturais do seu trabalho.

Por isso, é preciso que o professor seja dotado de conhecimentos múlti plos, tornando-
-se um cidadão de ideias críti cas e comprometi do com seus ideais de transformação. Dessa 
forma, ele está propiciando ao aluno universitário progressiva autonomia na aquisição de co-
nhecimentos ulteriores. A parti cipação dos sujeitos na construção do saber é fundamental 
para que aconteça um aprendizado signifi cati vo, pautado em uma didáti ca docente que busca 
transformar as relações que o aprendiz mantém com o conhecimento.

Conforme Pimenta (2006), a contribuição dos educadores para uma mudança efeti va 
no processo de ensino-aprendizagem está na possibilidade de desenvolverem a ati vidade de 
refl eti r sobre a própria práti ca. Acreditamos que o professor deva adquirir um método próprio 
de ensino que refl ita sua práxis educacional, que seja, ao mesmo tempo, acessível ao conhe-
cimento dos alunos e promova uma educação de qualidade. O professor deve formar-se com 
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a capacidade de refl eti r sobre sua docência, uti lizando uma didáti ca dotada de um trabalho 
de refl exividade críti ca sobre as práti cas de (re)construção permanente de uma identi dade 
pessoal.

No entanto, Melo (2018, p.59) afi rma que “Os professores são constantemente inti mi-
dados e desconsiderados quando submeti dos a processos de formação pautados em ideolo-
gias instrumentais que avultam a [...] abordagem tecnocráti ca para a preparação dos professo-
res e para a pedagogia da sala de aula”. Isso acarreta um engessamento do processo de ensino 
e prejuízos signifi cati vos no processo de construção de um conhecimento críti co e refl exivo. 

Acreditamos que é através da práxis educati va que ocorre a ruptura de visões simplistas 
de tratar o conhecimento, transformando-o em ato críti co. Tal concepção nos remete a Rios 
(2011), quando ela afi rma que a refl exão é que nos faz ter consciência do nosso conceito, esse 
que, arti culado com a ação, transforma o processo social em prol de um signifi cado mais pro-
fundo para a vida, a práti ca educati va e o trabalho.

A práti ca educati va é vista como um traço cultural comparti lhado e que tem relação 
com o que acontece em outros âmbitos da sociedade e de suas insti tuições. Ela precisa ser 
estudada, debati da e comparti lhada com o campo de conhecimento a ser investi gado. Se-
gundo J.Therrien e S.Therrien (2009, p.7), “a postura dialógica do docente educador propicia 
‘possibilidades’ de refl exão conjunta acerca dos diversos pontos de vista e senti dos relati vos 
aos conteúdos de aprendizagem”. Ao manter uma relação dialógica com o aluno, o docente 
está contribuindo para uma formação capaz de gerar senti dos e signifi cados, proporcionando 
ao aluno condições de adquirir novos saberes.

Ainda segundo o autor, a epistemologia da práti ca é vista como um campo sistemáti co 
de estudo que aponta para a relação que o professor estabelece com o objeto de aprendiza-
gem, como, por exemplo, os saberes para a formação do trabalho docente. O docente deve 
ser um sujeito produtor de um conhecimento que se dá através de uma práxis comprometi da 
politi camente para além da práti ca em sala.

Para que o docente possa desempenhar seu papel de agente críti co, é preciso que refl ita 
sobre seu trabalho de uma forma mais ampla. De acordo com Libâneo (2012, p.81), “a refl exi-
vidade consiste, precisamente, nesse processo de tomar consciência da ação, de tornar inteli-
gível a ação, pensar sobre o que faz”. Ela pressupõe a capacidade do ser humano de mudar sua 
realidade, suas intenções e seus saberes através do conhecimento. Com isso a práti ca se torna 
uma ação refl eti da e de caráter transformador.

Ao se tornar um profi ssional refl exivo, críti co e transformador, o docente constrói sua 
identi dade através de uma construção coleti va, o que lhe permite a aquisição de uma com-
petência no seu agir docente. Baseada nessa concepção, J.Therrien e S.Therrien (2009, p.9) 
afi rmam que:

A compreensão do trabalho do profi ssional de ensino 
como uma práxis transformadora de um sujeito-docente 
em interação situada com outro sujeito-aluno em que a 
aprendizagem centrada na formação de identi dade pela 
consti tuição de novos saberes, senti dos e signifi cados é regida 
pela mediação de uma racionalidade dialógica em direção ao 
entendimento entre ambos no horizonte de uma emancipação 
cidadã e profi ssional fundada no ser social. 

Ao perceber sua ação como uma práxis, o docente está formando cidadãos críti cos com 
capacidade de transformar a realidade em que vivem através de uma relação intersubjeti va 
com os sujeitos da aprendizagem. Portanto, a práti ca docente exige intencionalidade e dedi-
cação do educador para com a profi ssão de professor para que, assim, este possa realizar um 
bom trabalho e ter bons resultados com relação ao aprendizado dos seus educandos.
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Diretrizes curriculares dos cursos de licenciaturas: avanços e 
perspecti vas 

Os cursos de licenciaturas sofreram mudanças em sua estrutura curricular no decorrer 
dos anos, algumas favoráveis à formação de um docente críti co e refl exivo, outras, buscando 
engessar os conteúdos e a Didáti ca do professor. 

De acordo com o edital 4/97, as Diretrizes Curriculares têm por objeti vo servir de refe-
rência para as IES na organização de seus programas de formação, permiti ndo uma fl exibilida-
de na construção dos currículos plenos e privilegiando a indicação de áreas do conhecimento 
a serem consideradas, ao invés de estabelecer disciplinas e cargas horárias defi nidas. As Dire-
trizes Curriculares devem contemplar ainda a denominação de diferentes formações e habili-
tações para cada área do conhecimento, explicitando os objeti vos e as demandas existentes na 
sociedade (BRASIL, 1997).

Das orientações gerais conti das no documento, é possível depreender os princípios 
orientadores adotados na reestruturação curricular: fl exibilidade curricular; dinamicidade do 
currículo; adaptação às demandas do mercado de trabalho; integração entre graduação e pós-
-graduação; ênfase na formação geral; defi nição e desenvolvimento de competências e habili-
dades gerais (SCHEIBE, 2007).

As diretrizes curriculares para o Curso de Pedagogia, defi nidas pela Resolução n.1, de 
15 de maio de 2006, do Conselho Nacional de Educação, levou à refl exão, mais uma vez, o de-
bate a respeito da identi dade do curso e da sua fi nalidade profi ssionalizante, insti tuída como 
licenciatura.

O Curso de Pedagogia desti na-se à formação de professores para a educação infanti l e 
anos iniciais do ensino fundamental; adicionalmente ao desenvolvimento de competências 
para o ensino nos cursos de nível médio, na modalidade normal; ao ensino na educação profi s-
sional na área de serviços e apoio escolar; às ati vidades de organização e gestão educacionais; 
e às ati vidades de produção e difusão do conhecimento cientí fi co-tecnológico do campo edu-
cacional (SCHEIBE, 2007). 

Tais diretrizes nos remetem a um ensino tecnicista e mecânico, cujo processo de apren-
dizagem se torna engessado por uma didáti ca pragmáti ca. O professor não possui autonomia 
para exercer uma ati vidade docente críti ca e refl exiva, e o aluno se torna um mero replicador 
do conhecimento.

Já a DCN 2/2015 surgiu através de uma proposta democráti ca de construção do conheci-
mento, em que a comunidade parti cipou amplamente da sua formulação, fi cando evidente seu 
alinhamento a referenciais progressistas, críti cos e emancipatórios. Segundo Hobold e Farias 
(p.19, 2020), nessas diretrizes “prevalecem orientações voltadas para assegurar unidade aos 
desenhos pedagógicos de cada curso, sem prejuízo da base diversifi cada, como denota, por 
exemplo, os indicati vos relacionados aos conteúdos da formação profi ssional para a docência 
na Educação Básica.

Com a adoção desse caráter políti co e contextualizado, houve uma ruptura com o refe-
rencial das competências que prevaleceu nas diretrizes de 2002, preponderando orientações 
que buscam assegurar a especifi cidade de cada curso, assim como sua matriz pedagógica. 

No entanto, foi aprovada em 2019 novas diretrizes que trouxeram de volta uma visão 
tecnicista de ensino, num conhecimento fundado em práti ca sem teoria, e não numa episte-
mologia da práxis que compreenda a necessária relação entre ação-refl exão-ação, refl eti da 
políti ca e historicamente.

Podemos perceber isso logo na primeira categoria dessas diretrizes, que, segundo Cris-
ti na d’Ávila (2020, p.91), adota uma:

orientação politi co-pedagógica presente nas DCN-BNC - 
constatamos a opção pela vertente neotecnicista refl eti da 
no ideário do currículo por competências. São característi cas 
marcantes desta pedagogia, a pseudoneutralidade cientí fi ca, a 
ênfase da formação na perspecti va pragmati sta mercadológica 
e os fundamentos da psicologia comportamentalista 
skineriana.
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Isso nos remete a uma tendência da educação voltada para uma lógica privati sta e 
mercadológica de ensino, cujo foco é dominar os objetos de conhecimento, como ensiná-
-los, como instruir e executar programas, e como estabelecer práti cas profi ssionais voltadas 
para o que rege a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Com isso, o olhar para a didáti ca 
se torna pragmáti co, cujo foco são métodos de ensino que não estabelecem relações com 
a compreensão do processo de ensino e aprendizagem numa perspectiva situada política e 
historicamente. Os cursos de licenciaturas passam então a serem vinculados diretamente às 
competências e habilidades apontadas pela BNCC.

Análise das falas dos sujeitos
Nossa primeira pergunta procurou saber se os professores conseguem relacionar a teo-

ria com a práti ca durante suas aulas. O sujeito L1 afi rmou que “é uma necessidade, no que se 
refere a teoria que abraça as metodologias de ensino, incluindo a avaliação de aprendizagem”. 
Já o L2 aponta que nem sempre é possível, visto que existem conteúdos predominantemente 
teóricos.

Reforçando essa difi culdade de associar os conteúdos teóricos à práti ca, o docente P1 
destaca que “ao dar um momento de fala aos alunos, durante a aula, lançando questi onamen-
tos e/ou resolução de problemas diversos. Penso que é uma aproximação com saberes práti cos 
que trazem, assim como experiências profi ssionais que posso estar trazendo”. Já o P2 aponta 
dificuldade em estabelecer essa relação, pois “as vivências dos alunos são bem disti ntas e, 
muitas vezes, a teoria não condiz com a práti ca”. 

As falas apontam para a difi culdade que os docentes sentem ao tentar associar um con-
teúdo teórico à práti ca, visto que é preciso fazer uso, muitas vezes, do contexto social do aluno 
para estabelecer essa associação, como bem destacou a professora P1. Essa relação também 
foi observada como de difí cil associação pelo sujeito P2, visto que os alunos possuem vivências 
disti ntas, alguns com experiências em sala outros não.

Acreditamos que se faz necessário estabelecer essa ligação entre o contexto social dos 
alunos e as disciplinas, sejam elas teóricas ou práti cas. É de fundamental importância que o 
professor não desvincule a realidade do aluno do conteúdo abordado em sala. Faz- se ne-
cessário também que o docente não se limite apenas aos conhecimentos adquiridos em sua 
formação inicial, mas que procure estar sempre se renovando. Daí a necessidade de uma for-
mação conti nuada baseada na refl exão e na produção de um conhecimento sistemati zado, 
que, conforme afi rma Lima (2004), é capaz de oferecer uma fundamentação teórica arti culada 
com a práti ca e assim favorecer a criti cidade do professor em relação ao aluno, à escola e à 
sociedade.

Ao indagarmos acerca da importância da práxis na ação pedagógica, o professor L1 des-
taca que ela é fundamental, “Especifi camente após o contato com as disciplinas relacionadas 
às práti cas educati vas”. Já o sujeito L2 afi rma que:

A bem da verdade, esse conceito, na sua defi nição marxista, 
não passa pela minha cabeça durante minha ação pedagógica. 
Minha ação educati va busca o entendimento dos conceitos, 
dos objetos de conhecimento em si, sob as diversas mati zes, 
concomitantemente com as possibilidades de eles serem úteis 
na práti ca do profi ssional de Letras ou de Pedagogia. 

Essa fala nos deixa claro que o docente desconhece o real signifi cado da palavra “prá-
xis”, acreditando que a associação da teoria e práti ca, sem a devida refl exão, é o sufi ciente para 
o exercício da ação docente. 

Na fala do docente P1 é destacada a importância da práxis, reforçando essa concepção 
ao acreditar que, quando os alunos percebem a aproximação entre teoria e práti ca, eles veem 
mais senti do nos conceitos e teorias estudadas.  O sujeito P1 aponta que a práxis auxilia na 
construção do conhecimento do educador, por isso a práxis lhe dá um suporte na ação peda-
gógica, pois ajuda na ação refl exão e ação do educador. 

Essas falas reforçam a necessidade da práxis na atuação docente, pois ela irá possibilitar 
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não apenas uma refl exão críti ca por parte do professor, mas também construirá uma apren-
dizagem mais críti ca e signifi cati va para os alunos. Para Vázquez (2011, p.264), práxis é uma 
“ati vidade teórica-práti ca, isto é, tem um lado ideal, teórico, e um lado material, propriamente 
práti co, com a parti cularidade de que só arti fi cialmente, por um processo de abstração, pode-
mos separar, isolar um do outro”. Com isso, podemos perceber que a práti ca está ligada intrin-
secamente à teoria, sendo, portanto, fundante essa relação na formação docente.  

Quando indagamos acerca da formação que ti veram para lecionarem as disciplinas prá-
ti cas e se essa formação foi sufi ciente, o professor L1 acredita que as experiências dos profes-
sores são desvalorizadas no nível superior, e que a teoria adquirida no decorrer da carreira 
docente é que vem somar com a práti ca.  Dessa forma, o sujeito acredita que a formação inicial 
não lhe deu toda base necessária, e sim o conhecimento que adquiriu no decorrer da carreira.

Já o professor L2 afi rma que não obteve conhecimentos sufi cientes na sua formação 
inicial para lecionar as disciplinas didáti co-pedagógicas, mas que os conhecimentos que obteve 
foram necessários para se tornar um professor.  

Ainda com base nessa indagação, o sujeito P1 afi rma que obteve esse conhecimento 
em partes, pois “são muitos desafi os enfrentados no ensino superior e que, na maioria das 
vezes, me remetem mais a minha experiência enquanto professora da educação básica”.  Já a 
professora P2 diz que “Sim, o curso de pedagogia nos dá todo esse suporte para entender o 
desenvolvimento cogniti vo do educando, o que facilita compreender os conhecimentos didá-
ti cos pedagógicos”.

A maioria dos sujeitos entrevistados afi rmaram que a formação inicial não lhes forne-
ceu subsídios necessários para ministrar as disciplinas didáti cos-pedagógicas de forma efi caz, 
mas que isso se deu através da formação conti nuada e experiências adquiridas no exercício da 
profi ssão. Com isso, podemos perceber as lacunas que ainda existem nos cursos de formação 
de professores, principalmente no que tange as disciplinas práti cas e a necessidade de uma 
qualifi cação profi ssional constate. De acordo com Pimenta e Lima (2011), os conhecimentos 
e ati vidades que consti tuem a base da formação dos professores devem permiti r o aprimora-
mento dos instrumentos teóricos e metodológicos para que possam compreender o sistema 
de ensino e as políti cas educacionais.  Isso nos permite concluir que uma formação adequada 
deve contemplar não apenas os aspectos micros das escolas mas os aspectos macros, possi-
bilitando ao professor assumir uma postura críti ca e refl exiva sobre as políti cas públicas que 
regem a educação.

Nossa últi ma pergunta apontou as difi culdades em estabelecer uma relação teórico-
-práti ca na insti tuição de ensino. O professor L1 afi rma ser a impossibilidade de atualização 
dos conteúdos e currículos de forma mais frequente.  Já o professor L2 aponta as difi culdades 
que os alunos enfrentam para relacionar a teoria com sua práti ca em sala de aula, através de 
visitas de campo, visto que são alunos do turno da noite e que trabalham o dia todo, por isso 
não dispõem de tempo para visitar dado estabelecimento de ensino.

O sujeito P1 destaca “as burocracias e exigências insti tucionais, que demandam tempo 
demais do professor, tempo este que poderia estar sendo usado para pesquisa e planejamen-
to de outras ati vidades”. E o sujeito P2 afi rma que a difi culdade é compreender a cultura da 
cidade para poder adaptar os conhecimentos. 

Os docentes L1 e P1 convergem nas falas quando acreditam que o processo burocráti co 
sobrecarregada os docentes e difi culta uma atualização mais frequente dos conteúdos, pois, 
na esfera privada, não existe muita fl exibilidade para alterações de matrizes e ementas. Já os 
sujeitos L2 e P2 destacam a realidade do aluno como empecilho para a efeti vação de uma ação 
refl exiva.  

Acreditamos que a práxis docente só se efeti va quando os professores conseguem agir 
de forma consciente sobre suas ações, proporcionando uma arti culação entre teoria e práti ca 
que irá transformar a realidade em busca de um signifi cado mais profundo para suas vidas 
pessoais e profi ssionais.
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Considerações Finais
Baseando-se em refl exões a parti r deste estudo, o qual relacionou a pedagogia universi-

tária à práti ca docente, percebemos que se faz necessária a formação contí nua de professores 
universitários em seus campos de estudos, unindo a teoria e a práti ca. Entendemos também 
que é fundamental a formação humana desses sujeitos com a fi nalidade de integrar os profes-
sores ao ambiente acadêmico universitário conscientes do seu papel na sociedade: formar não 
só profi ssionais técnicos como também profi ssionais com conhecimento teórico-práti co em 
suas áreas específi cas de atuação.

O estudo apontou a importância da práxis durante as aulas, todavia, a formação inicial 
dos sujeitos foi algo que impactou na efeti vação dessa relação entre teoria e práti ca, já que a 
maioria afi rmou não possuir uma formação que lhes proporcionem conhecimentos didáti cos-
-pedagógicos sufi cientes para o exercício da práxis logo após a graduação. Isso nos aponta para 
a necessidade de uma reestruturação dos cursos de licenciaturas e uma constate qualifi cação 
profi ssional. 

Daí a necessidade das diretrizes e dos documentos ofi ciais educacionais valorizarem 
a relação teoria e práti ca durante todo o currículo dos cursos de licenciaturas, assim como a 
formação inicial dos professores.

Outro achado da pesquisa foi as difi culdades para a efeti vação da práxis no exercício 
da docência. Dentre estas estão a burocrati zação nas alterações das ementas das disciplinas, 
impossibilitando um ajuste de conteúdo que favoreça uma maior arti culação entre teoria e 
práti ca, e a indisponibilidade dos alunos em parti cipar das ati vidades práti cas propostas du-
rante as disciplinas. 

Nessa perspecti va, o estudo atendeu aos seus objeti vos propostos evidenciando a ne-
cessidade de relacionar a pedagogia universitária com a práxis para uma educação de nível 
superior que atenda às necessidades da sociedade como um todo. Também destacou a ne-
cessidade dos profi ssionais que saem da universidade para a sala de aula possuírem conheci-
mentos indispensáveis para ministrarem as disciplinas didáti co-pedagógicas de forma críti ca e 
refl exiva.
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