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Resumo: Os programas de apoio pedagdgico despontam, atualmente, como uma alternativa para a formacéo
pedagdgica do docente universitario. Concomitante a isto, percebe-se que as politicas atuais para a educacédo
superior ndo garantem a formacdo pedagdgica para o exercicio da docéncia. Neste sentido, interessa analisar a
organizacdo, funcionamento e saberes do programa de apoio pedagdgico de uma universidade federal e
multicampi; entender como os docentes universitarios percebem e se engajam nestas propostas de formacéo.
Para compreender tais questBes pretende-se realizar uma andlise dos documentos, como Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) e demais documentos deste programa, além de entrevistas semi-estruturada
com professores ligados a trés cursos diferentes desta universidade. A pesquisa esta na fase de coleta de dados,
mas j& foi possivel depreender que este programa é institucionalizado e encarado como politica desta
universidade. Os professores percebem estes momentos de formacdo como importantes, mas revelam que
algumas estratégias poderiam estar mais ligadas com o campi de origem deste professores, trazendo desafios
locais para a pauta destes processo de formagéo.
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1. Primeiras consideracdes

A formacdo para o exercicio da docéncia universitaria e o desenvolvimento do campo
da pedagogia universitaria, tem sido tema de muitos estudos e publicacbes atuais, tanto no
Brasil como em outros paises. Mesmo que as politicas publicas brasileiras para o ensino
superior ndo garantam a formacdo pedagdgica para tornar-se professor universitario, €
possivel mapear muitas iniciativas individuais e coletivas, institucionalizadas ou esporadicas
de formacédo pedagdgica. Porém, historicamente, esta preocupacao é recente entre professores
e gestores das universidades, o que torna qualquer iniciativa de mudanca um desafio, por lidar
com estruturas consolidadas, com representacOes diferentes sobre a docéncia universitaria.

Podemos citar, como iniciativa para a formacdo pedagogica, 0s programas de apoio
pedagogico que vem sendo institucionalizados como politicas de formagdo em muitas
universidades do pais. Por esta razdo, este trabalho procura compreender como uma
universidade federal concebe as estratégias para a formacdo dos docentes universitarios que

nela atuam, a partir da institucionalizacdo de um programa de apoio pedagogico.



Na primeira parte deste trabalho, pretende-se entender o cenério atual da universidade
no século XXI, buscando alguns elementos que levaram a estas preocupacGes com o
desenvolvimento do campo da pedagogia universitaria e da formacdo pedagodgica para a
atuacdo neste nivel de ensino. Também interessa apontar o que trazem as politicas atuais
sobre este assunto e como 0s programas estdo se concretizando como uma possibilidade de
desenvolvimento profissional.

Objetiva-se com este trabalho analisar a organizacdo, funcionamento e saberes do
programa de apoio pedagogico desta universidade e entender como os docentes universitarios
percebem e se engajam nestas propostas de formacdo. A pesquisa encontra-se na fase inicial
de recolha de dados, mas ja é possivel apontar o0 que esta expresso no documento que
norteiam as agdes deste programa e alguns extratos de falas de professores atuantes nesta
universidade que participam destas estratégias de desenvolvimento profissional, questes que

serdo abordadas na Gltima parte deste trabalho.
2. A universidade na contemporaneidade e o campo da pedagogia universitaria

N&o podemos analisar as iniciativas institucionais para a formacdo do professor
universitario, sem considerar os elementos que contribuem para que esta formacdo se
configure de uma forma ao invés de outra. A formacao ndo é neutra, ela ocorre em um tempo-
espaco determinados por um contexto especifico.

A identidade do docente universitario, que atualmente alguns estudos revelam o
guanto é contraditdria, foi construida por muitas geracdes nesta perspectiva, na logica de que
“quem sabe fazer abe ensinar” ou a ideia existente entre os professores de que a pesquisa
repercute automaticamente em um ensino de melhor qualidade (ZABALZA, 2004). A prética
pedagdgica por anos se efetivou dessa forma, mas porque agora passa a ser questionada?

A universidade do século XXI enfrenta muitos desafios que desestabilizam a acdo e a
pratica do docente universitario gerando, o que Santos (2004) denomina, de crises. Neste
contexto, os principios orientadores para o enfrentamento destas crises', apontam novas
alternativas e assim se repensa a préatica pedagdgica, ao repensar a pratica a identidade. As
repercussdes deste cendrio para a construcdo da identidade do docente universitario séo
significativas. Questiona-se a identidade, se repensa, mas ndo sabe em que sentido

transforma-la. Na esteira de Marcelo e Vaillant (2009, p.36) “a formagdo da identidade

' As crises identificadas pelo autor sio: a crise de hegemonia, a crise da legitimidade e a crise institucional.



profissional ndo ¢ a resposta a pergunta de ‘quem sou (neste momento)’, mas a resposta a
pergunta de ‘quem quero chegar a ser?’”.

A afirmagdao de Santos (2004, p.44) cabe nesta perspectiva, pois “nao se pode
enfrentar o novo contrapondo-lhe com o que ja existiu antes. Em primeiro lugar porque as
mudangas sdo irreversiveis”, pois a universidade atravessa as crises sendo questionada na sua
esséncia, na sua func¢do social e “em segundo lugar, porque o que existiu antes ndo foi uma
idade de ouro ou, se o foi, foi-o para a universidade sem o ter sido para o resto da sociedade,
e, no seio da propria universidade foi-o para alguns e nao para outros”. A universidade foi
protagonista no processo de excluséo social e é por esta razdo que a crise da hegemonia afetou
tanto esta instituicdo. No Brasil, essa foi a propria histdria da universidade desde que ela se
concretizou?, algo que podemos constatar através de Favero (2006, p.19), que ao questionar
“por que, no inicio do século XXI, nos preocuparmos em discutir a universidade no Brasil,

situando sua historia e os impasses por ela vividos até os anos 60?”. Ela explica que:

Basta lembrar que ela foi criada ndo para atender as necessidades fundamentais da
realidade da qual era e é parte, mas pensada e aceita como um bem cultural
oferecido a minorias, sem uma definicdo clara no sentido de que, por suas proprias
fungdes, deveria se constituir em espaco de investigacdo cientifica e de producéo de
conhecimento. Producgdo essa que deveria procurar responder as necessidades sociais
mais amplas e ter como preocupacao tornar-se expressdo do real, compreendida
como caracteristica do conhecimento cientifico, mas sem a falacia de respostas
prontas e acabadas.

Nota-se que a universidade brasileira ndo tinha por tradicdo considerar as preméncias
da sociedade e foi aceita desta forma. N&o assumiu os problemas sociais e ndo se uniu aos
grupos sociais na tentativa de encontrar alternativas. N&o considerou os problemas da
realidade para a formacdo dos profissionais que era responsavel.

Santos (2004), ao analisar as universidades nos paises centrais e periféricos explica
que a universidade publica esteve ligada a construcdo de um projeto de pais quase sempre
elitista e norteou a formagédo que oferecia para estes objetivos. Neste sentido, Santos (2005,
p.45) mostra a importancia de se lutar pela definicdo da crise, pois a universidade nédo
conseguiu definir a sua crise hegemonicamente “com autonomia, mas de modo que a
sociedade se reveja nela” e neste sentido cabe falar em defini¢do contra-hegemonica da crise
aceitando se reformar e ser reformada sem assumir uma posi¢cdo defensiva ou hostil com

relacdo ao que é novo.

2 Favero (2006) explica neste artigo os impasses vivenciados pela universidade publica brasileira até os anos 60.



Algumas das maneiras de se reconquistar a legitimidade, apontada por Santos (2005),
provocam reflexBes acerca do ensino universitario. Algumas areas de ac¢éo para a reconquista
da legitimidade, que possibilitam reflexdes acerca da pratica pedagogica do docente
universitario, sdo acesso e a responsabilizacdo social da universidade.

Atraveés de algumas politicas como — as de acdo afirmativa, das bolsas de manutencéo
para alunos trabalhadores, da abertura de universidades publicas em regibes menos
favorecidas, entre outros - os alunos que ingressam nas universidades vem das mais diferentes
classes sociais, etnias, religides. Estes grupos, que muitas vezes ficaram a parte das politicas
de acesso ao ensino superior, passam a frequentar as universidades publicas, trazendo para o
interior desta instituicdo as deficiéncias das escolas em que estes alunos estudaram, mas
também as vozes dos grupos sociais que sdo minorias e que ficaram a margem das conquistas
desta globalizacdo neoliberal. Para estes alunos que o docente universitario ird pensar e
planejar estratégias de ensino e aprendizagem, o que € uma responsabilidade considerando
que a propria universidade protagonizou a exclusdo destes grupos, quando ndo possibilitou
acesso, quando os desconsiderou nas pesquisas, quando os excluiu da sua agenda e das
iniciativas de extens&o.

Muitas das discussBes do autor, para repensar a universidade no século XXI, referem-
se a responsabiliza¢do social da universidade. Na sua concepcao de Santos (2005, p.68) “a
responsabilidade social da universidade tem que ser assumida pela universidade, aceitando ser
permeavel as demandas sociais, sobretudo aquelas oriundas de grupos sociais que ndo tém
poder para as impor”. E mais que um compromisso, ¢ uma divida social que a universidade
tem com a sociedade e com estes grupos sociais que, para se efetivar, dependem de recursos
financeiros e flexibilidade institucional, da reconquista da autonomia universitaria e da
liberdade académica que poderdo gerar um olhar mais acurado para 0s contextos de uma
determinada regido ou localidade.

Neste sentido, a ideia de rede nacional de universidades publicas, também assume um
papel importante e é defendida pelo autor para que se fortaleca uma nova institucionalidade e
se crie condicBes para a legitimidade. O bem publico da universidade passa a ser produzido
em rede o0 que incide na pesquisa, na extensdo, no ensino de graduacéo e pds-graduacdo. Se
esta ideia ganhar forma como uma das maneiras de se enfrentar as crises, planejar 0s
processos de ensino e aprendizagem podera tornar-se algo cada vez mais complexo.

A crise provocou um sentimento de perda nos professores universitarios e de certa
forma, desestabilizou a a¢do docente. As maneiras de enfrentd-las ainda ndo sdo consenso

entre todos. As questdes de acesso, de responsabilizacéo social, de producdo de conhecimento



em rede, entre outras formas de enfrentar a crise que ainda podem surgir, podem gerar muitas
consequéncias para a pratica pedagdgica e, neste contexto, cabe falar em pedagogia
universitaria.

Neste sentido, recorremos a Libaneo (2006, p.118) ao explicar que pedagogia
“assume, precisamente, essa tarefa de orientar a pratica educativa de modo consciente,
intencional, sistematico, para finalidades sociais e politicas cunhadas a partir de interesses
concretos no seio da praxis social”. Interesses estes que estejam “de acordo com exigéncias
concretas postas a humanizacao num determinado contexto historico-social”.

Portanto, entendemos que, quando a pratica educativa ndo é conscientemente orientada
pelas concepcdes pedagdgicas, pode comprometer 0 compromisso com estas praticas sociais,
0 que na universidade afeta diretamente a formacdo dos alunos. Nesta Otica percebe-se a
inadiavel apropriacdo das discusses pedagdgicas pelos professores atuantes no magistério
superior, ao considerar-se que a pedagogia, “mesmo tendo uma estrutura epistemologica
Unica, os campos de atuacdo seriam diversos e, nessa variacdo, estariam assentados 0s
conhecimentos singulares” (CUNHA, 2010, p.73). Neste sentido, justifica-se a valorizago
apropriacdo e discussdo dos conhecimentos pedagogicos para a formagdo dos professores
universitarios. Pelo compromisso social que a universidade estabeleceu com a sociedade.

Espera-se que o professor universitario consiga transformar o seu conhecimento em
um contetdo pedagdgico que favoreca a construcdo de conhecimentos por parte dos alunos.
Que ele consiga lidar com os desafios enfrentados pela universidade contemporanea. Que
através da sua atuacdo a formacdo dos alunos ndo seja afetada diante do impasse, que muitas
universidades vivenciam atualmente, entre apenas respaldar o mercado ou também gerar

conhecimentos pluriversitario. Corroborando com esta analise diz Zabalza (2004, p.37) que:

Esta avalanche de cobrancas e exigéncias vindas de todas as frentes em direcéo a
formagdo merece uma atencdo cuidadosa para que seu significado original ndo acabe
se diluindo em um conjunto de proposi¢des vazias ou, pior ainda, alheias ao
verdadeiro significado da formacdo, e é esse justamente o risco que corremos na
universidade.

As contribuicdes da pedagogia para a universidade, assim como em outros niveis de
ensino, ganha caracteristicas proprias, € campo em desenvolvimento que ira contribuir para
gerar novas aprendizagens, para enfrentar a crise, para reconquistar a legitimidade e uma nova
institucionalidade para a universidade. Através da apropriacdo dos estudos pedagdgicos estes
professores poderdo respaldar esta sociedade e ndo cairem no risco de promoverem novas

exclusdes. Nao é facilitar este ensino, pelo contrario é torna-lo mais complexo na medida em



que considera diferentes formas de ensino e de aprendizagem. E considerar as diferencas entre
os alunos na préatica pedagogica. E entender que o ensino e a aprendizagem se configuram de
diferentes formas conforme o local e o contexto especifico que sdo desenvolvidos, mas que
nem por isto essas experiéncias deixam de ter valor para outros contextos, no sentido mais
global.

E também perceber que a formagao do docente universitario é continua e sistematica,
que ndo se finda com o término de uma disciplina ou uma especializagdo em Metodologia de
Ensino Superior ou com um Estagio na graduacdo. A propria ideia de formacéo recebe novas
conceituagOes e muitos autores preferem substituir a palavra formagao por desenvolvimento
profissional.

Marcelo (2009, p.10) coloca que tanto os conceitos antigos como 0s recentes
entendem desenvolvimento profissional como um processo que se deve contextualizar no
local de trabalho do docente e que concepcOes atuais entendem este processo como
colaborativo. Outra questdo importante apontada pelo mesmo autor refere-se a novas
perspectivas acerca do desenvolvimento profissional que acreditam que ocorre como um
processo a longo prazo “que reconhece que os professores aprendem ao longo do tempo™.

Quando se comega a pensar na formagdo continuada como um processo em
movimento que deve ocorrer a longo prazo respeitando o tempo do docente para experimentar
novas praticas, para aprender e trabalhar coletivamente e entendendo que estas préaticas irdo
gerar saberes especificos, é facil conceber que uma formacdo que considere tais principios
seja institucionalizada, tenha um espaco delimitado e seja encarada como politica institucional
muito embora ndo exista obrigatoriedade através de politicas especificas na oferta de
formacao para os docentes do magistério superior.

A pedagogia universitaria € um campo de conhecimento que podera se desenvolver no
confronto com os saberes especificos, com os professores de outras areas do conhecimento.
Quando as teorias educacionais auxiliarem no desenvolvimento de estratégias para 0 ensino
superior. Quando as experiéncias contextualizadas foram socializadas gerando teorias que
expressem as préaticas pedagodgicas das diferentes areas de formagdo. Ao se apropriarem dos
conhecimentos pedagodgicos os professores irdo alterar sua concepcao sobre a formagéo para o
ensino, irdo contribuir para o processo de reconstrucdo da identidade e gerar alternativas para
repensar a crise e porque ndo fortalecer a universidade como bem publico a servi¢co do bem

comum.

3. Os programas de apoio pedagdgico: a legislacao e os estudos atuais



O investimento de tempo pelos docentes universitarios, no que se refere a elaboracéo
de estratégias de ensino e aprendizagem mais coerente com o contexto atual, que se encontra
a universidade, parece algo indissociavel da formacéo para o exercicio da docéncia. Porém, 0s
professores universitarios nem sempre tiveram a formacdo pedagdgica para o ensino. Como
vimos em Zabalza (2004), os docentes nem sempre percebem esta apropriacdo como
necessaria.

Um dos motivos para esta despreocupacdo com a formacdo pedagogica refere-se ao
campo da pedagogia, que se desenvolveu distante das questdes e preocupacgdes do ensino na
educacdo superior (CUNHA, 2010). Outro motivo, que podemos citar, refere-se a atual
legislacdo no que tange a formacdo do professor de magistério superior.

Nas palavras de Cunha (2012, p.28), “vale ressaltar também que, por sua vez, os
conhecimentos pedago6gicos se constituiram distantes do espaco universitario e, sé
tardiamente, alcancaram certa legitimagdo cientifica”. O que, segundo a autora, honra a
origem da palavra grega, pois na Grécia antiga, paidos significa crianca e agogos, condutor.
Por esta razdo, Paidagogos, ou seja, “o condutor da crianga” ou ‘“aquele que conduz a
crianga”.

A segunda questdo refere-se as politicas educacionais para a formacao do professor de
magistério superior. Cunha (2007) explica que a Pedagogia Universitaria é campo de estudos
ainda fragil, que gera lacunas que facilitam o impacto das politicas externas. Entretanto, ndo
se obrigam os professores a investir na sua formacdo para o ensino. HA uma certa
“desresponsabilizacdo das instituicdes e das politicas publicas para com um movimento de
profissionaliza¢do da docéncia da educagdo superior” (CUNHA, 2007, p.22). As iniciativas
com relacdo a formacgdo continua dos professores sdo esparsas e ndo se tem definido um
espaco de formacéo apropriado e especifico.

Neste sentido interessa apresentar as consideracfes de Dias (2010) ao elencar as
principais politicas para a formagdo dos professores de ensino superior. A autora traz a
resolugdo n. 12/83 do Conselho Federal de Educacdo (CFE), que regulamentou a oferta de
cursos de especializagdo (lato sensu), a resolugdo n. 03/99 da Camara de Educacdo Superior
do Conselho Nacional de Educacdo (CES/CNE), da resolucdo CNE/CES 1/2001 que foi
orientada pelo parecer CNE/CES 142/2001. Por fim, interessa rever a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, lei n. 9.394/96.

E determinado no artigo 4° da resolugdo n. 12/83 (CFE), no paragrafo 1°, que os

cursos de especializagéo lato sensu destinem pelo menos 60 (sessenta) horas de carga horaria



“como disciplina de formagdo didatico-pedagdgica, devendo o restante ser dedicado ao
conteudo especifico do curso, incluindo a iniciagdo a pesquisa” (DIAS, 2010, p.72). O que na
concepcao de Dias (2010) mostra uma preocupacdo com a formacdo didatico-pedagdgica.

Através da discussdo de Dias (2010), observamos que a resolucdo CNE/CES 1/2001
em vigor exclui do texto a obrigatoriedade dos Cursos de P6s- Graduacao tanto latu sensu
quando strictu sensu, ofertar 60 horas de disciplinas destinadas a formacdo didatico-
pedagdgica.

Também interessa retomar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),

lei n. 9.394/96, nos artigos que tratam da formacéo docente:

Art. 65. A formacdo docente, exceto para a educagdo superior, incluira pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de
p6s-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Paragrafo Unico. O notorio saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em &rea afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.

Percebe-se, que a lei reconhece como relevante a pratica de ensino para a formacéo do
professor, mas isenta o0 docente universitario desta obrigatoriedade. Por esta razdo, fazer com
que esta ciéncia comece a ocupar lugar na formacéo dos professores universitarios, das mais
variadas area do conhecimento, representa um desafio.

Correntemente observa-se o interesse individual de professores universitarios pela
busca da formacdo pedagdgica, através de cursos de latu sensu e strictu sensu. Em outros
casos, algumas InstituicGes de Ensino Superior, preocupam-se em propiciar tais espagos de
qualificacdo docente através, por exemplo, da proposicdo de encontros periddicos de
formagéo. Algumas universidades direcionam os cursos de formagdo para 0s ingressantes na
docéncia, ministrados por professores mais experientes ou por professores da area da
educacdo. Existem casos em que é possivel observar iniciativas locais, que partem de
determinado curso ou departamento, com o intuito de discutir questdes que se impde a pratica
pedagdgica especifica de cada curso.

Na obra Trajetorias e lugares de Formacdo da Docéncia Universitaria: da
perspectiva individual ao espaco institucional, é realizado um mapeamento dos lugares que
os professores buscam para a sua formagédo pedagogica, seja para manter a sua condigdo de
docente, seja para ingressar na carreira (CUNHA, 2010).

Dentre os lugares estudados, apontamos os que ocorrem no local de trabalho. Neste

sentido, merece atengdo, a formagdo pedagogica através da Comunidade Virtual de



Aprendizagem, que segundo estudos de Mallmann, Daut, Pinto e Kuhn (2010) “tem como
objetivo, compartilhar e oferecer novos espacos de aprendizagem mediada pelas tecnologias
de informag¢ao e comunicagao”.

Neste mesmo contexto, uma das pesquisas também aborda a formacéo no territdrio de
trabalho, mas ao invés de redes virtuais o estudo foca nos programas de apoio pedagogico
consolidado em trés universidades, sendo duas do estado do Rio Grande do Sul e uma do
Parana. Para Broilo, Fagundes, Gomes, Jardim e Braccini (2010) o interesse deste estudo foi o
de “localizar instituicdes e programas ja consolidados que possibilitassem perceber 0s
impactos que podem estar refletindo na qualidade do trabalho académico e na identidade
profissional dos professores destas institui¢des”. Por ocorrer no local de trabalho e lidar com
problemas concretos da pratica pedagdgica é possivel observar alguns impactos na pratica
pedagdgica do docente universitario.

A principal diferenga dos programas desenvolvidos no local de trabalho das outras
modalidades de formacdo € a possibilidade de dar continuidade ao processo de
desenvolvimento profissional docente. E uma possibilidade de concretizar o entendimento de
que, a formacdo para a docéncia, € um continuo de empreendimentos e de esforgos que nao se
findam com o término de uma etapa da formacdo. Que nédo se findam com o término de uma
disciplina ou cursos de especializacéo (stricto sensu) de Metodologia do Ensino Superior ou
de um Curso de Mestrado ou Doutorado em Educacgdo. Aqui, cabe explicar, que néo significa
desconsiderar as outras possibilidades de formacdo. Pelo contréario, entende-se que quanto
mais precoce 0 estudos na area pedagdgica, mais possibilidade de repensar, relacionar,
redefinir os conhecimentos especificos de uma determinada &rea e transforma-los em
contetdos pedag6gicos. O que os estudos apontam é que esta continuidade da formacéo
através do local de trabalho merece atencdo pelas possibilidades que oferece, considerando
qgue, quando estes conhecimentos pedagdgicos sdao mobilizados para encarar desafios
problemas especificos oriundos da pratica eles ganham outra conotacdo para 0 processo de
formacéo.

Neste sentindo, recorremos a Marcelo (2009, p.9), para explicar porque a nossa
concepcdo de formagéo se aproxima mais do conceito de desenvolvimento profissional ao
invés da concepgdo de formagdo continuada. Primeiramente, a ideia de formagéo continuada
pressupde que ela precede uma formacao inicial. Muitas vezes entendida como desnecessaria
ou opcional a formacdo continuada foi desprestigiada em algumas instituicbes de ensino. E
interessante esclarecer, que este entendimento tem raizes na racionalidade técnica, que entra

em crise a partir do avanco de estudos das ciéncias naturais, 0 que repercute nas ciéncias



humanas. Santos (2002, p.15), explica a forte influéncia da ciéncia moderna deu-se ao
delimitar suas fronteiras, ao acreditar que o que ndo é quantificavel é significativamente
irrelevante, de que ‘“conhecer significa dividir e classificar para depois poder determinar
relagdes sistematicas sobre o que se separou”. De certa forma, algo que explicita o
desprestigio das Ciéncias Humanas e do conhecimento gerado por &reas proximas, assim
como 0s conhecimentos pedagdgicos, pois 0 processo de ensino é complexo, dificultando
classificacOes e divisdes.

Porém, como explica Santos (2002, p.26), esta concepcdo entra em crise, € “a
hipGtese do determinismo mecanicista é inviabilizada uma vez que a totalidade do real ndo se
reduz a soma das partes em que a dividimos para observar ¢ medir” a distingao sujeito/objeto
¢ muito mais complexa, sendo que esta distingdo perde o sentindo assumindo “a forma de um
continuum?”.

Este novo entendimento sobre a producdo das ciéncias relaciona-se com “o conceito
de ‘desenvolvimento’ profissional tem uma conotagcdo de evolugdo e continuidade que, em
nosso entender, supera a tradicional justaposicdo entre formacéo inicial e formacdo continua
dos professores” (MARCELO, 2009, p.9). Esta conceituacdo ¢ a que mais se aproxima da
maneira como pretendemos encarar a formagéo neste estudo. Sendo assim, entendemos que 0s
programas de apoio pedagdgico podem se concretizar em uma possibilidade de
desenvolvimento profissional.

Outra questdo a ser observada é que os programas tém duracdo, tem tempo
determinado para se desenvolver e o tempo pode ser um aliado, pois considerando o que nos
diz Pimenta (2010, 110):

Por ser processual, ndo se pode desconsiderar a questdo do tempo. Um processo de
preparacdo pedagogica deve estabelecer objetivo, etapas, encaminhamentos, ao
longo de um tempo preestabelecido, em relagdo aos problemas diagnosticados e
transformados em metas. N&o se trata de um resultado informativo, a ser resolvido
numa palestra de algumas horas. Assim como é impossivel capacitar um profissional
de qualquer area numa palestra, 0 mesmo ocorre na preparagdo para a docéncia,
embora se possam obter, em encontros ou palestras, aspectos, analises e informagfes
significativas para a formacéo dos sujeitos na direcdo das alteracdes necessarias.

O tempo € um elemento importante a ser considerando em qualquer processo de
formacdo. Até mesmo o diagnostico dos problemas e desafios da pratica pedagdgica demanda
tempo, pois nem todos estes desafios se revelam apenas através de falas ou de uma breve
observacao.

A partir destas discussdes compreendemos que 0s processos de formacdo que se

desenvolvem a partir dos programas e se caracterizam pela continuidade, por estar previsto na



politica da instituicdo, por ter etapas, por prever estes espacos de formacdo e acdes concretas
podem contribuir para uma maior apropriacdo do campo da pedagogia universitaria pelos
professores universitarios. Como ainda néo existe uma definicdo clara nas politicas publicas
no que se refere a formacéao pedagdgica para ser professor universitario, qualquer iniciativa de
discutir a pedagogia na universidade parte de uma necessidade local e, por esta razdo,
merecem ser analisadas, estudadas e discutidas. Estas iniciativas podem estar sinalizando um
movimento de mudanca.

4. Encaminhamentos Metodologicos

Este estudo pretende analisar a proposta de formacdo continuada instituida por uma
universidade publica que é composta por dez campi. A instituicdo possui uma Coordenadoria
de Apoio Pedagdgico (CAP) que, dentre outras atividades, propde seminarios de formacéo
para professores ingressantes e estaveis na instituicdo como maneira de incentivar a formacao
continuada dos professores.

Pretende-se realizar este projeto a partir da metodologia da pesquisa qualitativa.
Acredita-se que através desta metodologia sera possivel langar um olhar mais detalhado sobre
a instituicdo a ser analisada, considerando aspectos encontrados nas falas, nos documentos
oficiais, aspectos estes que podem parecer irrelevantes em um primeiro momento, mas que se
reconduzidos ao contexto que foram gerados ganham sentido para um grupo determinado.
Esclarecendo esta ideia, reporto-me a Bogdan e Biklen (1994, p.47), quando explicam que,
“os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam com 0
contexto”. Entendem que as acdes podem ser melhores compreendidas quando forem
observadas em seu ambiente natural de ocorréncia.

Trabalhar de forma qualitativa permite estabelecer estratégias e procedimentos que
levem em consideracdo as experiéncias do ponto de vista dos informantes, tentando entender
0 sentido e significado dessas experiéncias para sujeito da pesquisa, considerando o lugar de
onde ele fala. Além disto, a investigacdo deverd considerar que a pesquisa estd se
desenvolvendo numa instituicdo com uma realidade especifica, que tem sua histdria, uma
cultura pré-estabelecida, uma identidade, condi¢des que deverdo ser respeitadas na anélise.

Acredito que a entrevista podera deixar os professores mais a vontade para expor suas
concepgdes. Por ser semi-estruturada, ndo se prendera a um roteiro pré-determinado. Para
Bogdan e Bilklen (1994) os documentos internos oficiais sdo reveladores do discurso

compactuado no ambito institucional, assim como das regras e regulamentos oficiais. Neste



sentido ndo h& como olhar para estes documentos sem considerar o0 contexto e as concepcdes
dos atores que 0s geraram.

Primeiramente sera realizada a analise dos documentos desta universidade, como PDI
e demais documentos que balizaram a criacdo e funcionamento da CAP, para extrair aspectos
da realidade institucional e para compreender como 0 programa se insere nesta universidade,
assim como seus funcionamentos e seus saberes.

Interessa também, entender como os docentes que participam deste processo de
formacéo, percebem e entendem as iniciativas desta coordenadoria. Por isto, numa segunda
etapa serd realizada uma entrevista semi-estruturada com coordenadores, assessores
pedagogicos e professores atuantes nesta universidade e que participam destas acdes de
formacdo pedagdgica. Para esta etapa sdo escolhidos trés cursos diferentes areas do
conhecimento, ciéncias humanas, salde e engenharias.

Obijetivo, através da escolha destes caminhos metodoldgicos me aproximar dos
movimentos que se desenvolvem entre os professores e nos seus respetivos cursos através das
acOes da Coordenadoria de Apoio Pedag6gico e que podem estar contribuindo para o
desenvolvimento do campo da pedagogia e da didatica universitaria contribuindo assim, para

o desenvolvimento profissional do docente universitario.

5. Alguns resultados: um olhar para os documentos e extratos de falas

A pesquisa encontra-se na fase de coleta de dados, mas a partir da analise documental
e de alguns extratos de falas, de professores coordenadores de cursos, ja é possivel tecer
algumas consideraces. Para as analises foram extraidas trés categorias: insercdo do
programa na universidade a concepcdo de formacdo, a concepc¢do identidade e as acoes
desenvolvidas. Primeiramente é interessante entender que as propostas de formacdo
desenvolvidas pela CAP sdo pensadas para trés grupos de professores: a) ingressantes; b) todo
grupo de professores; e ¢) coordenadores de cursos.

Quanto a insercdo do programa na universidade, observou-se, através da analise de
documentos internos, que as iniciativas desta coordenadoria acontecem a partir de politicas
institucionais para esta universidade. O programa esta vinculado ao Gabinete do Vice-Reitor e
se divide em duas areas. A primeira € a Divisdo de Apoio Pedagdgico, que foca nos processo
de ensino e aprendizagem da universidade assim como das questdes “didatico-pedagogicas™ e

“tedrico-metodoldgicas”. Ja a Divisdo de Apoio aos Foruns das Areas de Conhecimento,



“trata do apoio aos Coordenadores de Curso e de temadticas relacionadas aos Cursos de
Graduacao, organizados em area do conhecimento”.

No que se refere as agdes desenvolvidas, a Divisdo de apoio Pedagdgico propde
seminarios de formacdo para professores ingressantes e veteranos na instituicdo, como
maneira de incentivar a formacéo continuada dos professores em exercicio. Antes do inicio do
ano, todos os professores dos dez campi que compde a universidade séo convidados a
participar de um Seminario de Desenvolvimento Profissional que aborda diferentes tematicas.
O seminéario ocorre em um dos campi da universidade. Sobre o seminario uma professora
coloca que as tematicas sdo boas, atuais, e se relacionam com a nossa préatica. Para outro
professor, que também é coordenador de curso, estes seminérios deveriam se dividir em micro
seminarios nos campi, pois tem questdes dificeis de implementar. Nota-se, na fala deste
professor, a preocupacdo com que 0s assuntos discutidos neste momento coletivo de formacao
sejam repensados nos campi considerando as especificidades locais.

E claro no texto dos documentos a preocupagdo em “promover agdo formativa aos
novos docentes e o investimento em solida formagdo voltada ao profissionalismo docente”.
Para Cunha (2007, p.14) o termo profissionalidade ou profissionalismo docente “tem sido
introduzido nas altimas reflexes sobre a formagdo profissional, e se traduz na ideia de ser a
profissdo em acdo, em processo, em movimento”. Neste caso, o professor estard sempre
concentrando energias e esforcos para o aprimoramento da sua profissdo, da sua pratica. A
formacao é concebida como um processo continuo, em movimento.

Também encontramos nos documentos, “com a construc¢do da identidade docente e o
aperfeicoamento continuo no contexto da sala de aula” universitaria e também em
“potencializar a construcao da identidade docente”. O programa, na sua forma escrita, esta em
consonancia com o0s estudos mais recentes como 0s de Zabalza (2005) e Pimenta (2010) que
evidenciam a ambiguidade da identidade do docente universitario e parte destes pressupostos
ao propor ac¢oes no tocante a formagéo continuada.

No decorrer das analises algumas impressdes merecem destaque. A primeira delas
refere-se a importancia deste programa para a universidade e professores o que pode ser
observado através das falas e fragmentos dos documentos. Atenta-se para o fato de que, este
movimento ocorre a partir de demandas e preocupacdes e problemas desta universidade, o que
tem uma conotacdo especial, considerando que as politicas nacionais ndo apontam a
necessidade da institucionalizacdo dos programas de apoio pedagdgico e nem da necessidade

da formacé&o especifica para o exercicio da docéncia.



Este estudo aponta que, a preocupacdo com a formacdo pedagOgica para o0
desempenho da docéncia na universidade esta sendo encarada como politica institucional
pelas universidades. Estes movimentos podem trazer novos elementos para repensar as

politicas publicas nacionais para a formacdo do docente universitario.
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