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RESUMO

Esta tese objetivou compreender os processos de estruturacédo e institucionalizacao
das propostas de desenvolvimento profissional dos docentes universitarios nas
instituicoes federais de educacao superior do Rio Grande do Sul (RS), no quadro de
democratizagdo do acesso ao ensino. O conceito de globaliza¢cdo desenvolvido por
Santos (2001; 2004) e suas implicagdes na universidade do século XXI auxiliaram na
compreensao do cendrio atual da educacao superior no Brasil, que impbée novas
dimensdes para o desenvolvimento profissional do docente universitario. Dentre estas
dimensdes, podemos citar as diferentes estratégias politicas de expansdo das
universidades federais e a ampliacao da igualdade de acesso a este nivel de ensino,
que implicam em novas dareas de conhecimento e diversificagbes de cursos e
estudantes com situagcao social e trajetérias escolares diferenciadas. Para além da
distincdo entre formacdo inicial e continuada, o conceito de desenvolvimento
profissional compreende a formacdo do docente universitario como um processo
continuo, ao longo de sua carreira, que ndo se encerra com a conclusao de uma etapa
de titulagdo académica (MARCELO, 1999). A pesquisa considerou as propostas
institucionais de desenvolvimento do docente universitario ao analisa-las sob diversos
aspectos sugeridos no conjunto da literatura revisada ou no proprio campo de
investigacdo, sendo a partir desta revisao definidos como focos principais de analises:
0S espagos que essas propostas ocupam na estrutura organizacional das instituicdes
e a relagdo com outros setores das universidades (CUNHA, 2010); (VINAO FRAGO,
1998); (BERNSTEIN, 1998); (PEREZ GOMEZ, 2001); a concepcdo de formagao
(MARCELO, 1999; 2011); os agentes coordenadores e como se preparam e estudam
para desenvolver as agdes destes programas (NEPOMNESCHI, 2000); (LUCARELLI,
2000; 2008; 2012); (FINKELSTEIN, 2012); as principais estratégias que desenvolvem
com os docentes (MAYOR RUIZ, 2007); e, por fim, os processos de avaliagdo das
acOes do programa e sua relacdo com a avaliacao institucional (DIAS SOBRINHO,
2008). O estudo se desenvolveu através de uma abordagem qualitativa com casos
multiplos (YIN, 2010). Foram procuradas a colaboragéo cinco universidades federais
com forte atuagao no estado do Rio Grande do Sul. Os resultados evidenciaram que o
processo de expansdo e democratizagdo da educagado superior gerou pressdes que
levaram as universidades a repensar a formagao dos docentes e seus propdsitos e
depositaram nas propostas expectativas em relagdo a um processo de ensino e
aprendizagem mais condizente com o perfil dos novos estudantes. Contudo, ao
término deste estudo, pode-se afirmar que a incipiente instituicdo de tais iniciativas
esta fortemente atrelada ao investimento tanto por parte das instituicdes, quanto por
parte de politicas publicas que se preocupem com o acompanhamento dessas
propostas. Novas agendas e propostas, a partir das similaridades e contrastes dos
resultados, podem constituir-se em ferramentas para se alcancar a verdadeira
institucionalizagao.

Palavras-Chave: pedagogia universitaria; desenvolvimento profissional dos docentes
universitarios; expansao da educagao superior.



ABTRACT

This thesis aimed to understand the structuring and institutionalization
processes of professional development proposals of university teacher in
federal institutions of higher education in Rio Grande do Sul (RS), according to
the democratization framework of access to education. The concept of
globalization developed by Santos (2001; 2004) and its implications in the
twenty-first century university helped understand the current situation of higher
education in Brazil, which impose new dimensions for the university teacher’s
professional development. Among these dimensions, we can mention the
different political strategies for federal universities expansion and the increase
of equal access to this level of education, which imply new areas of knowledge
as well as courses and students diversification with differentiated social
situation and learning paths. In addition to the distinction between initial and
continuing education, the professional development concept comprises the
university teacher training as a continuous process throughout their career,
which does not end with the completion of the academic degree (MARCELO,
1999). The research considered the institutional proposals for the university
teacher development when analyzing them in many ways suggested throughout
the reviewed literature or on the field of research, and from this literature review
the main focuses of analysis defined were: the spaces that these proposals
have in the organizational structure of institutions and the relationship with other
universities sectors(CUNHA, 2010); (VINAO FRAGO, 1998); (BERNSTEIN,
1998); (PEREZ GOMEZ 2001); the concept of training (MARCELO, 1999;
2011); the coordinator agents and how they prepare and study to develop the
actions of these programs (NEPOMNESCHI, 2000); (LUCARELLI 2000; 2012);
(FINKELSTEIN, 2012); the main strategies that they develop with professors
(MAYOR RUIZ, 2007); and finally, the program's actions evaluation processes
and their relation to the institutional assessment (DIAS SOBRINHO, 2005). The
study was conducted through a qualitative approach with multiple cases (YIN,
2010). Five federal universities with a strong presence in the state of Rio
Grande do Sul were asked for cooperation. The results showed that the
expansion and democratization of higher education process has generated
pressures that led universities to rethink the teacher training and their purposes
and also they deposited in the proposals expectations of a teaching and
learning process that is in accordance to the new students’ profile. However, at
the end of this study, it can be stated that the incipient institution of such
initiatives is strongly linked to both institutions and public policies investment
which concerns about such proposals. New agendas and proposals from
similarities and contrast of the results can became tools in order to achieve the
true institutionalization.

Keywords: university pedagogy; professional development of university
teachers; expansion or higher education.
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1. INTRODUGCAO

O final do século XX e o inicio do século XXI, no cenario mundial do
campo educacional foram marcados pelo amplo debate sobre a situacdo e os
rumos da educacdo superior. Temas como igualdade de acesso e 0s
processos de expansao e diversificagdo das instituicdbes sédo analisados e
discutidos na literatura atual, através de diferentes organismos internacionais
como a Organizacado das Nacdes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) e, no ambito regional, do MERCOSUL. A partir de encontros e
conferéncias, os estados membros dessas organizacbes participam de
discussdes e planejamentos sobre questdes humanas, sociais e culturais,
buscando encontrar alternativas que contribuam para a promogdo da paz
mundial, da democracia e da melhoria das condicdes de vida da populagao.

Nesta direcado, a area da educacao recebe um papel de destaque como
possibilidade no enfrentamento das desigualdades sociais. A partir das
publicacdes oriundas dos encontros promovidos, é possivel rever as principais
discussdes de referéncia para a producdo de estratégias e de orientagcdes
educacionais tragadas na colaboracao interinstitucional mundial.

A publicacdo brasileira de 1999, sobre as Tendéncias da Educacgao
Superior para o Século XXl, traz documentos e reflexdbes da Conferéncia
Mundial sobre o Ensino Superior, realizada em 1998, na sede da UNESCO, em
Paris. Estes documentos enfatizam que existe forte demanda e diversificacao
sem precedentes na educacao superior, "bem como maior consciéncia sobre a
sua importancia vital tanto para o desenvolvimento sociocultural e econémico
como para a construgdo do futuro" (Declaracdo Mundial sobre a Educacao
Superior no Século XXI, p.19). Por conseguinte, justifica-se a ampliagdo do
acesso aos jovens, para que estejam preparados para atuar nesta sociedade
que requer novas habilitacées e conhecimentos.

A Declaracgao ainda traz um dado relevante sobre a expanséo: apesar de
ter se multiplicado mais de seis vezes em escala mundial, atingindo 82 milhdes
de matriculas em 1995, a Educacdo Superior ndo se expandiu de forma
equitativa, com igualdade de acesso. Pelo contrario, viu-se aumentada a
disparidade "entre os paises industrialmente desenvolvidos, os paises em

desenvolvimento e especialmente os paises mais pobres no que diz respeito
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a0 acessO e a recursos para o ensino superior e a pesquisa" (Declaragcao
Mundial sobre a Educagdo Superior no Século, 1999, XXI, p.19). As
desigualdades de acesso acontecem também no interior dos paises
desenvolvidos. A questdo do acesso, embora em proporcdes diferentes, nao é
uma discussao exclusiva dos paises em desenvolvimento.

No mesmo documento, a sessdo que aborda a nova visdo da educacao
superior coloca a igualdade de acesso no centro da discussao. O item A, do
Artigo 3°, trata especificamente deste tema: "como consequéncia, para o
acesso a educacgao superior ndo sera possivel admitir qualquer discriminagao
com base em raca, sexo, idioma, religido ou em consideragdes econémicas,
culturais e sociais, e tampouco em incapacidades fisicas" (Declaragao Mundial
sobre a Educacéao Superior no Século, 1999, XXI, p.24).

Esses debates ganharam enorme projecao no ambito mundial, capaz de
fazer com que diferentes paises pensassem estratégias politicas visando
atender as orientacbes acordadas com os Estados Membros a partir das
discussdes e conferéncias sobre o ensino superior no mundo. Neste contexto
estdo as principais politicas publicas de expansdao da educacao superior
brasileira da ultima década. A educacgao superior brasileira também foi marcada
pelo debate e concretizacdo de politicas publicas que visaram uma
reestruturacdo das universidades. Muitas das discussbées mundiais da
atualidade sobre a ampliacdo do acesso foram oficializadas e transformadas
em metas, incidindo inclusive na producao de diferentes politicas.

Foi neste contexto, que a Lei N°. 10.172, de 9 de janeiro de 2001,
aprovou o Plano Nacional de Educacado (PNE), com vigéncia de dez anos,
2001 a 2011. No diagnostico sobre a educacao superior no pais, o Plano de
2001 sinalizava que "no conjunto da América Latina, o Brasil apresenta um dos
indices mais baixos de acesso a educacao superior, mesmo quando se leva
em consideracao o setor privado". Segundo o documento, a época, apenas
12% da populagéo de idade entre 18 a 24 anos estavam matriculados no
ensino superior, um indice inferior a paises como Chile, Venezuela e Bolivia.
Para atingir tal diretriz o PNE de 2001 apresenta como objetivos e metas
"prover, até o final da década, a oferta de educacéao superior para, pelo menos,
30% da faixa etéria de 18 a 24 anos".
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Tratava-se, pois, de ambiciosa meta de expansao da educacao superior,
a ser realizada por meio "das universidades publicas para atender a demanda
crescente dos alunos, sobretudo os carentes", mas também sem desconsiderar
as instituicoes privadas e sua participacao para a democratizacdo do acesso no
pais. Como consta no PNE (2001/2011) "é importante a contribuicdo do setor
privado, que ja oferece a maior parte das vagas na educacao superior € tem
um relevante papel a cumprir, desde que respeitados os parametros de
qualidade estabelecidos pelos sistemas de ensino". Em 2001, as instituicoes
privadas respondiam por 75,9% das matriculas no ensino superior e as
instituicbes publicas federais por apenas 12,0% (Censo da Educacgéao Superior,
2010). Na impossibilidade de promover o acesso necessario nas instituicbes
publicas, foram planejadas formas de democratizar também o ensino privado,
por meio de bolsas de estudo e financiamentos aos estudantes que nao
pudessem arcar com as despesas do ensino superior ndo gratuito, como de
incentivos as instituicoes para a oferta de vagas gratuitas ou subsidiadas.

Tanto as discussbes mundiais quando as que compdéem o Plano de
2001 e o novo Plano Nacional de Educagédo (PNE)!, com vigéncia de 2014 a
2024, destacam o crescente, mas paradoxal papel das IES privadas para a
expansao e acesso a grupos menos favorecidos da sociedade. Nos ultimos dez
anos, algumas politicas para a concretizacdo dessas metas sao especificas
para a igualdade do acesso ao ensino superior privado.

As politicas de expansao do ensino superior gratuito compreendem
estratégias para promover o acesso e permanéncia dos jovens neste nivel de
ensino. Algumas universidades ampliam o nimero de vagas em cursos ja
existentes e a abertura de cursos no turno da noite, ocupando salas ociosas e
a estrutura fisica ja existente, como laboratérios, bibliotecas, etc. Outras
instituicbes também se expandiram e, neste contexto, ressalta-se a
implantagdo de novas universidades federais, com a meta de aumentar o
ingresso na educacao superior publica em regides que antes ndo dispunham
desta oferta de vagas. O processo de expansdo e interiorizacdo das
universidades federais teve inicio a partir de 2003. Informacdées do MEC

registram que "desde o inicio da expansdo foram criadas 14 novas

" Lei N° 13.005, de 25 de junho de 2014.
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universidades e mais de 100 novos campi que possibilitaram a ampliacao de
vagas e a criacdo de novos cursos de graduacio" (Site MEC/REUNI) 2, em
todo o pais.

Dados mais atualizados, publicados no Resumo Técnico do Censo da
Educacgéao Superior de 2012, trazem que, atualmente, das 2.416 Instituicdes de
Educacéao Superior (IES), 103 séo federais.

No decorrer desse processo de expansao das universidades publicas,
foi instituido o Decreto N°. 6.096, de 24 de abril de 2007, que criou o Programa
de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais
(REUNI). O Programa apresentava uma série de metas que deviam ser
cumpridas em um periodo de cinco anos, inclusive relacionadas ao percentual
de professor/aluno, no caso de 18 alunos por professor, percentual ratificado
no ultimo PNE (2014/2014). Outra meta importante refere-se a taxa de
conclusao de 90% dos ingressantes nos cursos de graduacao.

Findo este periodo de vigéncia do Programa REUNI, este recebe
atencdo especial neste estudo, por ser um programa que, aliado a outras
politicas, ampliou a oferta de vagas no ensino superior, pressionou pela
diversificacao curricular e possibilitou a ampliacdo do corpo de docentes e
técnico-administrativos das IFES com vistas a atender as novas demandas. O
REUNI teve como meta global:

a elevagcdo gradual da taxa de conclusdo média dos cursos de
graduagao presenciais para noventa por cento e da relagao de alunos
de graduacdo em cursos presenciais por professor para dezoito ao
final de cinco anos, a contar do inicio de cada plano (Diretrizes Gerais
REUNI, 2007, p.4)

O Artigo 1° do Decreto N°. 6.096, de 24 de abril de 2007, apresenta que
o0 objetivo do Programa foi "criar condicbes para a ampliacdo do acesso e
permanéncia na educagdo superior, no nivel de graduacdo, pelo melhor
aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos existentes nas
universidades federais". O provimento dos recursos foi condicionado pela
apresentacao de um plano de reestruturacao, elaborado por cada universidade,

2 Informagdes retiradas do site do MEC/REUNI, disponivel em
<http://reuni.mec.gov.br/expansao> Acesso em acessado em setembro de 2012.




18

que deveria conter metas e estratégias préprias. Este Programa deveria
considerar as caracteristicas das Instituicbes Federais de Educagdo Superior
(IFES) e os meios utilizados para atingir as metas seriam definidos no ambito
da autonomia universitaria.

A partir de politicas como essa é possivel observar que as universidades
publicas brasileiras passam por um processo de expansado para ampliar o
acesso e atender as metas do PNE (2001/2011). Dados do Censo da
Educacao Superior de 2011 mostram que as universidades publicas, entre os
anos de 2001 a 2011, apresentaram um aumento de 145,4% no numero de
matriculas, o que representa significativa alteracéao na dinamica anterior, posto
que as instituicbes privadas nado alcancaram o mesmo ritmo, tendo um
aumento um pouco inferior, de 134,3%. Mesmo assim, vale ressaltar, que
embora 0 numero de matriculas no ensino pubico tenha aumentado mais nos
ultimos anos, as IES privadas segue concentrando o maior numero de
ingressos, chegando a 78,2%, face as IES publicas com 13,9% (Censo da
Educacao Superior, 2010).

Os dados do Censo da Educagédo Superior de 2011 ainda revelam que
neste ano, 17,8% dos jovens de 18 a 24 anos frequentaram ou ja haviam
concluido o ensino superior, independentemente de ser na esfera publica ou
privada. Nota-se assim que a meta do PNE (2001/2011), de elevar este
percentual para 30%, nao foi atingida plenamente, embora ja constatar uma
melhora gradual.

No ultimo Resumo Técnico de 2012, o nimero alunos que freqlientavam
ou ja haviam concluido foi de 18,8%, e a taxa bruta, que inclui no percentual de
alunos fora desta faixa etaria, era de 28,7 %. Neste sentido, interessa
apresentar a nova meta definida no PNE (2014-2024)

Meta 12: elevar a taxa bruta de matricula na educagao superior para
50% (cinquenta por cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por
cento) da populacdo de 18 (dezoito) a 24 (vinte e quatro) anos,
assegurada a qualidade da oferta e expansao para, pelo menos, 40%
(quarenta por cento) das novas matriculas, no segmento publico
(PNE, Lei 13.005, 2014).

As metas do PNE 2001/2011, ndo foram plenamente atingidas, mas o

desafio permanece para a préxima década e € reassumido no PNE com
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vigéncia 2014/2024. Desafio este, que permanece revestido de crescentes
dificuldades haja vista a complexidade dos processos educacionais requeridos
quando, em quadro de desigualdades socioeconémicas e culturais, se ampliam
as metas de cobertura educacional.

Observando a relacédo entre as Tendéncias Mundiais para a Educacéao
no Século XXI, as metas do novo PNE (2014/2024) e as estratégias politicas
que deles decorreram, compreende-se que as principais orientacées da
Declaragao Mundial sobre Educagéao Superior no Século XXI, Visdo a Acao, de
1998, foram traduzidas na forma de leis e decretos para o Brasil.

Desta forma nao se pode ignorar que existe um importante fendmeno
que motiva essa relacao e faz diferentes paises empenharem-se em repensar
as metas acordadas internacionalmente. Mais do que isto, este fendmeno é
capaz de desencadear profundas mudancas e reestruturacbes nas IES do
mundo, parece transpor facilmente fronteiras de diferentes Estados a partir de
consensos pré-definidos. E assim denominado por globalizag&o.

Santos (2001, p.1) explica que o estudo sobre o0s processos de
globalizagdo "mostra-nos que estamos perante um fenémeno multifacetado
com dimensbes econbGmicas, sociais, politicas, culturais, religiosas e juridicas
interligadas de modo complexo”. O autor ainda explica que a forte tendéncia
em reduzir este fenbmeno as questdes financeiras obscurece outras relagdes
igualmente importantes entre a dimens&o social, politica e cultural, e que as
caracteristicas gerais da globalizagcdo podem levar a falsa ideia de que estes
processos sao produzidos linearmente.

Adverte-se, neste sentido, que a ideia de consenso, pelos quais 0s
processos de globalizacdo se sustentam, ndo significa que nao tenham sido
produzidos através de profundos e permanentes conflitos, salutares até mesmo
para que esses consensos se sustentem.

Percebe-se que a producado das politicas, inclusive as educacionais,
ocorre a partir de forgcas que consolidam e tencionam esses consensos, tanto
no ambito mundial como nos diferentes Estados. O que remete ao conceito de
campo hegemOnico sdo as concepcgdes e ideias capazes de se impor nesses
processos, angariando forcas de diferentes segmentos mais influentes da
sociedade (SANTOS, 2011).
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Como reforca Santos (2011, p.20), a globalizagdo "é um vasto e intenso
campo de conflitos entre grupos sociais", e repercute prontamente na politica
educacional, com toda a complexidade. Inclusive, estes conflitos ndo se
encerram no campo da producao de politicas, a partir das decisdes colocadas
nos textos oficiais, mas seguem no interior das instituicdes, estdo expressos
nas relagoes cotidianas dos seus diferentes atores, mesmo os que nao atuam
diretamente nelas. Em qualquer uma dessas instancias, os grupos com maior
influéncia vao impondo suas prioridades e criando consensos em detrimento de
outras demandas. Percebe-se que o0s atores sociais presentes nas
universidades tém papel importante na concretizagdo e redimensionamento
destas politicas, sejam eles gestores, professores, estudantes e comunidade
em geral.

Os resultados dessas politicas, que fazem parte dessas estratégias de
expansao e igualdade de acesso ao ensino superior, seja em instituicdes
publicas ou privadas, clamam por analises e discussées que nao se restringem
ao texto da lei, mas se acercam cada vez mais da complexidade da
problematica e dialogam com as instancias que afetam e sdo afetadas por elas.

Neste sentido, se delimita como foco desta tese os movimentos de
institucionalizagdo das propostas de desenvolvimento profissional dos docentes
universitarios das IFES, que tomam maior complexidade e necessidade com a
recente expansao da educagdo superior publica brasileira, desencadeada
através de politicas como as das novas universidades, do REUNI e mesmo do
conjunto dos elementos do PNE e dos programas de Ciéncia, Tecnologia e
Inovacéo.

Neste sentido, apds alguns anos do inicio da concretizacdo dessas
politicas e orientacdes, as universidades brasileiras tentam responder a estas
demandas. A implantacédo dessas politicas representa apenas o come¢o de um
longo percurso que visa a superacdo das desigualdades e uma verdadeira
transformacao da sociedade brasileira. Muitas dimensdes das universidades
sdao afetadas pelos processos de expansdo, caracterizando maior
complexidade do que aparentam. Uma destas questdes refere-se a pratica
pedagogica dos docentes universitarios, uma dimensao basica da profisséao,
mas historicamente tratada como se fosse algo inerente e pouco exigivel, como

algo que nao merecesse atencao, preparagado, desenvolvimento e avaliagéo.
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Todavia, hoje os protagonistas da universidade, especialmente os docentes
universitarios, tém sido cobrados sobre sua pratica pedagdégica e como lidam
com os estudantes, a comunidade, as tecnologias de informacdo e
comunicacao, dentre outras questdes que antes ndao afetavam a competéncia
profissional.

Ao explicar que a pedagogia universitaria é campo de estudos ainda
fragil, que gera lacunas ou que facilita o impacto das politicas externas, Cunha
(2010, p.30) coloca que “essas politicas acompanham o0s processos que
configuram o papel do Estado na confluéncia de energias e de movimentos
vinculados a projeto sociais e econbémicos que, em tensdo permanente,
definem os rumos a serem tomados”. Este € um dos motivos pelos quais
muitos estudos apontam o desenvolvimento do campo da pedagogia
universitaria como possibilidade de enfrentar esses desafios e ofertar ensino
superior de qualidade, com relevancia social.

Os professores sao responsaveis por promover processos de ensino e
aprendizagem de qualidade, considerando a democratizagdo do acesso de
diferentes grupos sociais ao ensino superior, que trazem consigo os problemas
da educacado basica e tantos outros referentes as desigualdades sociais.
Promover uma formacao de qualidade a partir destes contextos € um grande
desafio, assim como é prover oportunidades de aprendizagem atualizadas, que
sejam relevantes para a atuagdo no presente e no contexto mais imediato,
como também que permita a mobilidade académica e profissional sem
fronteiras geogréficas e institucionais ou de areas de conhecimento e pratica
profissional. Assim & o mundo desta e da proxima geracao de adultos; este é o
horizonte da docéncia universitaria em qualquer tipo de instituicao e quadrante
académico-cientifico.

Cabe ao docente rever e problematizar essas questées na construcao
de um projeto que vise a formagdo de pessoas que compreendam e
transformem a realidade atual, no seu entorno e muito além deste. Porém, os
docentes nem sempre constroem conhecimentos que os auxiliem na promogao
da formacao estudantil integral; muitos deixam de perceber esta
responsabilidade intergeracional e institucional, como se lhes fosse possivel
prosseguir sem planejar e se dedicar a estas funcbes. Dai a importancia de
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politicas publicas e institucionais que zelem pela sua concretizacdo e
desenvolvimento como profissionais do magistério.

O corpo docente das universidades federais brasileiras apresenta hoje
perfis diferenciados. Uma parcela de professores ocupa o cargo ha mais
tempo, desde quando a estagnacéo e a falta de recursos materiais poderiam
justificar desmotivacéao, baixa intensidade de trabalho e menores exigéncias de
resultados. Uns desses resistem, outros atuam pelas mudancgas nas politicas
de democratizacdo do acesso a escola e maiores investimentos em educacao,
ciéncia e tecnologia. Os que ingressaram na carreira através das vagas
provenientes das novas politicas, em universidades consolidadas ou em
universidades novas, ndao sao diferentes: ha quem se surpreende com as
novas demandas e a importancia de sua qualificacdo como profissional; ha
gquem se entrega a docéncia com consciéncia das responsabilidades; e ha
quem desconsidera as fung¢des de ensino e suas implicagdes para se realizar o
direito a educacao, em igualdade de condicoes.

Os professores mais antigos podem ter ou nao larga experiéncia de
ensino e sensibilidade para com estudantes diferenciados em sua trajetéria
sécio-educacional e interesses. Os novos professores podem estar tendo a sua
primeira experiéncia na docéncia atualmente, a partir do ingresso na
universidade. Muitos desses novos docentes advém de faculdades e
universidades privadas onde, na maioria das vezes, desempenhavam a
docéncia como professores horistas, tendo pouca ou nenhuma relagdo com o
desenvolvimento integral de seus alunos, como dedicar a atividades de
pesquisa e extensdo. Para uns e outros, para a maioria dos docentes ora em
exercicio e a ingressar nas universidades federais, os desafios da carreira do
magistério, com desenvolvimento profissional, sdo grandes, muitas vezes
surpreendentes e complexos.

A formacao pedagogica docente pode facilitar a interpretacdo destes
processos sociais que afetam as universidades neste novo século, alterando os
processos de ensino e aprendizagem de modo que 0 acesso se realize
efetivamente através de um ensino de qualidade e ndo somente através do
aumento de numeros de matriculados e concluintes do ensino superior.
Considerando essas questdes, constavam como diretrizes do REUNI, no Artigo

2°, inciso lll, "revisdo da estrutura académica, com reorganizacdo dos cursos
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de graduacdo e atualizacdo de metodologias de ensino-aprendizagem,
buscando a constate elevagédo da qualidade".

Compreende-se igualmente que, através de um processo de
desenvolvimento  profissional estruturado e institucionalizado nas
universidades, que tenha relacdo com os principais objetivos e metas de cada
instituicdo, os docentes universitarios poderdo contribuir nos processos de
ensino e aprendizagem que auxiliam a formagao percuciente (EXPLICAR O
QUE E ISSO) de seus alunos, para que tenham uma atuagdo propositiva,
inovadora e critica na sociedade.

A Proposta do REUNI ainda traz que as universidades podem prever
programas de capacitacao pedagdgica, quando definirem novos modelos
curriculares. Neste sentido, algumas universidades incluiram nas suas
propostas de apoio financeiro do MEC os programas de capacitacao
pedagdgica com os quais contariam para enfrentar esses desafios. Vale
ressaltar que ndo existiu no ambito do REUNI (2007-2012), nenhuma
obrigatoriedade neste sentido, de que as universidades passassem a contar
com esses programas, embora as Diretrizes Gerais (2007, p.10) que
orientaram os projetos de adesdo ao REUNI e enfatizaram como oportuno as
universidades preocuparem-se com:

* A existéncia de flexibilidade curricular nos cursos de graduagao que
permita a construgdo de itinerarios formativos diversificados e que
facilite a mobilidade estudantil;

« A oferta de formacao e apoio pedagogico aos docentes da
educacao superior que permitam a utilizacdo de praticas
pedagdgicas modernas e o uso intensivo e inventivo de
tecnologias de apoio a aprendizagem; e

+ A disponibilidade de mecanismos de inclusdo social a fim de garantir

igualdade de oportunidades de acesso e permanéncia na
universidade publica a todos os cidadaos. (grifos meus)

Tal orientagcédo foi reforcada em uma das seis dimensdes do REUNI, a
dimensao C que trata da “Renovacdo Pedagdgica da Educacao Superior” e
enfatiza, nos itens 2 e 3, respectivamente: “atualizacdo de metodologias (e
tecnologias) de ensino-aprendizagem; previsao de programas de capacitacao
pedagdgica, especialmente quando for o caso de implementacdo de um novo
modelo” (Diretrizes Gerais REUNI, 2007,p11) .

No ambito dessas discussoes, problematiza-se: como, a partir do atual
cenario de expansao, estao estruturadas as propostas de
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desenvolvimento profissional dos docentes universitarios em cinco
Instituicoes Federais de Ensino Superior do estado do Rio Grande do
Sul?

Com o propoésito de adensar o tema aqui apresentado, no segundo
capitulo tratarei do que se intitula “A Universidade no século XXI: elementos
que interferem no campo da pedagogia universitaria”. A fim de trazer os
principais dilemas da formacéao, recorre-se a Zabalza (2004) e Pimenta e
Anastasiou (2010). Quanto as mudancas contemporaneas a respeito do papel
da universidade, que fornecem novas atribuicdes para o exercicio da docéncia,
Santos (2004) fornece subsidios para o entendimento da instituicdo
universitaria no seculo XXI, suas crises e seus enfrentamentos. O
desenvolvimento do campo da pedagogia universitaria pode auxiliar nesse
processo de responder as demandas das universidades do século XXI,
conforme sinalizam os estudos de Libaneo (2006) e Cunha (2007, 2010).

Considerando que os professores universitarios nem sempre se
apropriaram das discussdes pedagogicas e que as politicas publicas ndao os
obrigam a investir esforcos nesse sentido, Marcelo (1999) auxilia na
compreensao do conceito de desenvolvimento profissional como possibilidade
do campo da pedagogia universitaria. Ao focar no modelo de desenvolvimento
profissional que ocorre no local de trabalho, Pimenta e Anastasiou (2010) e
Cunha (2010) contribuem com a caracterizacdo dos programas ou
coordenadorias institucionalizados para que de fato promovam o
desenvolvimento profissional docente. Neste contexto sustenta-se o capitulo
sobre Aspectos da estruturacao das propostas de desenvolvimento
profissional do docente universitario, para discutir a estruturacdo das
diferentes propostas institucionais de desenvolvimento profissional. Assim os
estudos de Lucarelli (2000) Nepomneschi (2000), Hevia (2000), Ruiz (2007) e
Veiga (2004).

No capitulo quarto, Bogdan e Bickeln (1994) e Lidke e André (2011)
auxiliam a fundamentar a decisdo pela abordagem qualitativa e Yin (2010)
fornece o suporte tedrico para a escolha da metodologia de estudos de casos
multiplos. O capitulo sobre as Definicoes para uma estratégia de casos
multiplos ainda traz breve histérico das universidades no contexto atual e
explica as especificidades das propostas institucionalizadas de
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desenvolvimento profissional. Apresentam-se nesta parte os objetivos deste
estudo, os procedimentos e sujeitos que fizeram parte da investigacdao, assim
como as categorias que emergiram dos dados recolhidos e a explicacao dos
procedimentos de analise.

O quinto capitulo encontra A estruturacdao das propostas de
desenvolvimento profissional do docente universitario: espacos, agentes
coordenadores, acoes e avaliacao. Esses quatro aspectos, definidos a partir
da revisao bibliografica e das falas e documentos, sdo abordados e descritos
neste capitulo, de modo a contemplar as cinco instituicbes que contribuiram
com a pesquisa e a aprofundar aspectos de algumas instituicbes que
apresentavam avancos em relacao a institucionalizagdo das propostas.

Por fim, no capitulo Algumas consideracées propositivas: entre
similaridades e contrastes, retomam-se de forma sucinta as principais
contribuicoes deste estudo para o campo cientifico em questdo, o que pode ser
realizado através do estudo de casos multiplos da analise sobre os principais
obstaculos e possibilidades com as quais compactuam as universidades para a
plena institucionalizacdo dessas propostas.



2. A UNIVERSIDADE NO SECULO XXI: elementos que interferem no
campo da pedagogia universitaria

Para além das politicas nacionais de expansdo da educacao superior
brasileira, os desafios e as crises discutidas por Santos (2004) para a
universidade do século XXI demonstram que se exige mais para sua resolucao
do que cumprir metas e orientacées das politicas nacionais que se ocuparam
em fomentar o ingresso e permanéncia dos estudantes neste nivel de ensino.

Neste cendrio, situa-se o professor, que historicamente nao buscou unir
a sua formacao os conhecimentos pedagdgicos para lidar com as questdes
relativas ao ensino e aprendizagem. Reside na possibilidade de resolug¢do das
crises e na construcdo do conhecimento mais voltado para as preméncias da
sociedade, possibilidade para se revisar uma universidade mais democratica e
também a funcédo dos seus atores. A formacao do professor, ao ser revista a
partir do conceito de desenvolvimento profissional, busca romper com a nocéao
de formagdo atrelada a uma etapa da carreira. Traz a nocédo de que a formacéao

daqueles que visam repensar 0 ensino nao se esgota.

2.1 O PROFESSOR UNIVERSITARIO E O CAMPO DA PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA

Reconhecer os conflitos e mudancas pelos quais passou a universidade
ao longo dos anos é divisar os que hao de vir para que esta prossiga em sua
trajetoria histérica. E desafiador situar o docente neste contexto porque o
cenario que compde e da sentido a universidade estd em permanente
mudanca, sendo que muitas situacbes mal resolvidas recorrem e dificultam
suas projecoes ao futuro. Com efeito, o trabalho do docente universitario é
campo de multiplas tensdes, que esta em permanente transformacao.

A afirmacéao de Zabalza (2004, p.105) de que “a universidade forma um
sistema profissional muito peculiar, a qual afeta, de maneira direta, 0 modo
como seu pessoal elabora a identidade profissional”, é complementada pela
afirmacdo de que “o ranking das universidades é feito com base em
indicadores de producao cientifica ou técnica. Entretanto, o nivel de formacao
oferecida aos alunos que a frequentam constitui uma variavel de menor

importancia”.



27

Além disto, cabe mencionar que no Brasil a forca simbdlica de érgaos de
fomento a pesquisa como o CNPq e a p6s-graduagdo como CAPES, sobre os
projetos de formacao dos professores da Educacao Superior, ainda compdem
énfase na sua qualificacao para a pesquisa, sem por a par a qualificacdo para
o ensino. Em consequéncia, ha falta de prestigio ao ensino de graduacéo,
pelas politicas publicas de fomento e avaliagdo institucional, como de carreira e
remuneracgao.

Neste caso, € facil entender porque “muitos professores universitarios
autodefinem-se mais sob o éambito cientifico, do que como docentes
universitarios” (ZABALZA, 2004, p.107). A identidade do docente universitario
esta alicercada na especialidade cientifica ou técnica da sua formagao inicial
(médico, advogado, enfermeiros, gedlogos, bidlogos) e ndo na formagao para a
docéncia universitaria, entendida pelos professores como predominantemente
consequéncia do aprofundamento cientifico em determinada area.

Raramente o professor iniciante vincula a exceléncia profissional as suas
atividades de ensino, buscando aprofundar seus conhecimentos no campo
pedagdgico e, assim, melhorar suas aulas e a orientacao aos estudantes, muito
embora a formagao profissional continue sendo um dos principais objetivos da
universidade.

Percebe-se que este € um dos motivos pelos quais, na formacao de
professores do ensino superior, 0 conhecimento especifico torna-se muito mais
relevante do que os conhecimentos pedagdgicos para o processo de ensino.
Além da supervalorizagdo dos conhecimentos especificos, ainda sao poucas as
politicas publicas e institucionais especificas que incentivem estes profissionais
a melhorar suas aulas.

Nao é por acaso que “a docéncia universitaria é extremamente
contraditéria em relacdo aos seus parametros de identidade sécio-profissional”
(ZABALZA, 2004, p.107). Estamos falando de um profissional que tem sua
identidade intimamente relacionada com o campo cientifico do qual é oriundo e
que exerce atividades de ensino de enorme importdncia, mas que nada o
obriga a investir esforcos no sentido de aprimorar suas aulas e as condigdes de
aprendizagem de seus alunos.

Assim, para ensinar tem sido mais importante dominar o0s

conhecimentos cientificos das diversas areas — como biologia, sociologia,
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medicina — do que os conhecimentos pedagdgicos. Para Cunha (2004), esta
concepcao de descomprometimento com a formacao continua para o ensino
por parte dos docentes universitarios € legitimada pela ideia de que “quem
sabe fazer, sabe ensinar’. Pimenta e Anastasiou (2010) observam o
despreparo, o0 desconhecimento cientifico por parte dos professores
universitarios sobre o processo de ensino e aprendizagem, que passam a ser
responsaveis a partir do momento que ingressam na profissdo docente.

Neste caso, fica o questionamento de como os docentes lidam com o0s
problemas relacionados ao processo de ensino e aprendizagem. Algo
perceptivel é do espaco da sala de aula como local bem guardado, delimitado,
onde medos, anseios e problemas vivenciados por professores dificiimente séo
compartilhados. Ao contrario, sdo encarados como secretos, dizem respeito
somente ao docente, desde que cumpra seu papel de ensinar os conteudos
exigidos dentro do curriculo pré-determinado através da disciplina.

Anastasiou (2005) retrata o que correntemente se vé em todos niveis de
ensino como uma boa aula: a transmissdo de conhecimentos através da
exposicao oral. Talvez a auséncia de formacdo pedagdgica ndo forneca
elementos para confrontar estas praticas com as teorias pedagdgicas. Para
referendar esta ideia, Anastasiou (2005) explicita que o0 ensino universitario é
basicamente ofertado através da transmissdo de conhecimentos no sentido de
tomar as sinteses provisérias elaboradas pelo professor apés anos de
aprofundamento em determinada ciéncia, como algo pronto e acabado,
gerando para os alunos o que a autora denomina de adogéo da estrutura do
outro, o que sabemos que nem sempre gera aprendizagem. Para Zabalza
(2004, p.123) “ensinar é administrar o processo completo de ensino-
aprendizagem que se desenvolve em um contexto determinado, sobre certos
conteudos especificos, junto a um grupo de alunos com caracteristicas
particulares”.

Aliado a isto esta o que Zabalza (2004) denomina de dilema entre
individualismo e coordenagdo. Os professores desenvolvem um trabalho
solitario e ndo costumam dialogar sobre suas experiéncias. Ele refere a
inexisténcia da coordenacao entre as praticas desenvolvidas e mostra que “um
efeito importante da falta de coordenacao € o acumulo de repeticbes que sao
observadas nas diferentes disciplinas de um curso”, pela falta de reflexdes
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coletivas, o que também incide na falta dos “componentes formativos oriundos
da continuidade curricular” (Idem, 2004, p.119), na coeréncia entre ementas,
objetivos e planos de ensino. Sem reflexdes coletivas também ¢é dificultada a
troca de informacdes, experiéncias, estratégias de ensino que facilitem a
apropriagdo do processo de construcdo do conhecimento por um grupo
particular de alunos.

A considerar este cenario que envolve o fazer pedagdgico no ambito
universitario, se repensa sobre que elementos sao capazes de desencadear e
estimular preocupacoes por parte das instituicées, dos docentes e das politicas
sobre novas formas de desempenhar a docéncia universitaria que rompam com
esta logica. Por esta razédo, o contexto da universidade no novo século é algo
relevante, assim como revisitar suas crises e seus desafios, pois eles sao
reveladores dos elementos que contribuem para se rever o preparo dos

docentes.

2.2 A UNIVERSIDADE DO SECULO XXI: as crises

Na tentativa de entender as crises, os desafios e como a universidade
adentrou este novo século, recorre-se as andlises de Santos (2004). O desafio
€ contextualizar uma instituicdo com séculos de existéncia e permeada por
momentos e fatos importantes que interferiram na sua constituicdo e que nao
sdo usualmente abordados na discussdao sobre o ensino. Tampouco, sem
tentar entender em que contexto a universidade esta inserida ndo é possivel
avancar na compreensao da docéncia universitaria.

Na esteira de Santos (2004), considera-se pertinente entender as trés
crises enfrentadas pela universidade no século XXI. As crises identificadas e
descritas pelo autor sdo: hegemonia, legitimidade e institucional. Tais crises
estdo intimamente interligadas e busca-se nas suas descricbes e analise de
consequéncias uma possibilidade para entender o contexto atual da
universidade.

A primeira crise descrita pelo autor, a crise da hegemonia, emerge no
contexto de expansdo do capitalismo. Com o processo de industrializagao
crescente surge a necessidade de formacado de mao de obra qualificada e na
universidade deposita-se esta expectativa. Esta instituicdo que desde a ldade
Média europeia preocupou-se exclusivamente com “a producao de alta cultura,
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pensamento critico e conhecimentos exemplares, cientificos e humanisticos,
necessarios a formacao das elites”, agora precisava preocupar-se com “a
producdo de padrdes culturais médios e de conhecimentos instrumentais”
(SANTOS, 2004, p.5). Mas desempenhar concomitantemente essas duas
funcbes tao contraditorias € um desafio para a universidade. Assumir a ideia de
que a formacdo ofertada sera diferenciada conforme os tipos de alunos e a
funcdo que esses desempenhardao no mundo do trabalho, apds sua graduacao,
€ algo complexo e que a universidade tem dificuldade para lidar e, por esta
razdo, os “Estados e agentes econdmicos procuraram fora da universidade
meios alternativos de atingir esses objetivos” (Idem, 2004, p.5), o que fez com
que a universidade deixasse de ser a Unica instituicAo responsavel pela
formacgao de terceiro grau e pela produgcdo da pesquisa. Estes acontecimentos
desencadearam a crise de hegemonia.

As universidades, sempre frequentadas pelas elites que tiveram desde
cedo o acesso as informagdes, aos livros, aos bens culturais de sua época,
estabeleciam relacdo diferenciada no que tange ao processo de ensino e
aprendizagem. Como frequentar a universidade nao era condi¢do para ocupar
posicdes melhores ou piores no mundo do trabalho, o valor desta instituicao
nao estava na retribuicdo econdmica e no perfil de alunos que ela poderia
formar para o mercado. Certamente as relagbes sociais e econ6micas da
época e as novas descobertas das ciéncias serviam de pano de fundo para a
producdo de novos conhecimentos no ambito desta instituicdo, mas sem
precisar incorporar as preméncias do mercado. Sem, por exemplo, as
exigéncias do Estado, que pode ser interpretada como ameaca na década de
80, considerando os cortes de financiamento como punicéo pela inabilidade da
universidade em se adequar ao mundo econémico. Esta situacéo é diferente.

Por séculos as relagcdes entre a universidade e a sociedade se
estabeleceram sob uma ética diferenciada. Altera-la radicalmente com o
objetivo de simplesmente responder as exigéncias sociais e econbmicas da
época é algo que s6 poderia no minimo desencadear uma crise na pesquisa,
no ensino, na extensao e nas outras atividades desta instituicdo. No bojo desta
discussao é que desponta a crise da hegemonia.

A perda da soberania da universidade como “instituicado consensual” de
ensino e pesquisa criou condi¢cées para a crise da legitimidade. Multiplicaram-
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se outras instituicbes como faculdades, faculdades integradas, cursos técnicos
e tecnolégicos, entre outros, que cumprem as funcdées que o Estado esperava
da universidade. Neste sentido a universidade nao detém mais a soberania de
I6cus de producao de conhecimentos e ensino de terceiro grau.

Por fim, a crise institucional é decorrente da pressao crescente para
submeter a universidade a critérios da “eficacia e de produtividade” ao invés da
tdao almejada autonomia no que se refere a definicdo de valores e objetivos
desta instituicdo (SANTQOS, 2004, p.6). Como o Estado é quem prové recursos
para universidade, estes passam a ser condicionados conforme o desempenho
destas instituicbes em respaldar os valores e objetivos acordados.

Concomitante a isto o entendimento foi de que a universidade, por ser
um bem publico, ndo precisa ser provida pelo Estado, o que forcou esta
instituicdo a buscar outras formas de financiamento.

Observa-se que as consequéncias da crise da hegemonia criam
condi¢gdes para a crise da legitimidade e da crise institucional. Na concepcéao
de Santos (2004) as crises, por estarem interligadas, devem ser enfrentadas
conjuntamente e nao privilegiando uma em detrimento das outras. Porém, a
crise institucional acabou por “monopolizar as atencdes e o0s propdsitos

reformistas” o que, na concepc¢ao do autor, levou a

falsa resolugdo das duas outras crises, uma resolugdo pela negativa:
a crise da hegemonia, pela crescente descaracterizagao intelectual
da universidade; a crise da legitimidade, pela crescente segmentagéo
do sistema universitario e pela crescente desvalorizagdo dos
diplomas universitarios, em geral (SANTOS, 2004, p.7).

Ao resolver a crise da hegemonia pela descaracterizacao intelectual da
universidade, percebe-se o quanto € complexo ofertar formacao para o novo
publico que passa a frequentar a academia. Tornar 0 ensino menos elitista,
permitindo democratizar o acesso, nao pode ser encarado como sinbnimo de
facilitar a formacao ao invés de repensar de fato a formacgéao para este novo
publico. Repensar a formacgédo nao significa facilitar os processos de ensinar,
aprender e produzir conhecimentos. Popularizar o ensino nao significa
descaracterizar a universidade nem diminuir o grau de dificuldade do

conhecimento produzido nesta instituicdo. Democratizar o acesso nao é
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segmentar a universidade a ponto de criar mecanismos de fazer com que a
formacao seja diferenciada para determinados grupos.

Percebe-se que o aporte financeiro pode nao resolver milagrosamente a
crise da hegemonia e da legitimidade, pelo contrario, pode até agrava-las ao
criar uma falsa ideia de resolugdo das crises. A concentracdo na crise
institucional agravou as outras duas crises. Nao se pensou estratégias de
enfrentamento das outras crises, como se resolvendo a crise institucional
através do provimento de recursos, as outras duas crises se resolveriam
automaticamente. Por isto, Santos (2004, p.9) afirma que “a concentragdo na
crise institucional foi fatal” e ocorreu porque “a autonomia cientifica e
pedagdgica da universidade assenta na dependéncia financeira do Estado”.

Ainda na concepcao de Santos (2004, p.9), “a inducdo da crise
institucional por via da crise financeira, acentuada nos ultimos vinte anos, € um
fenébmeno estrutural decorrente da perda de prioridade da universidade publica
entre os bens publicos produzidos pelo estado”. E isto ocorre porque esta em
curso o novo modelo de desenvolvimento econbébmico conhecido por
neoliberalismo ou globalizagdo neoliberal, que se impds internacionalmente a
partir da década de 1980. A crenca de que o Estado esta em crise fortalece o
setor privado e leva ao processo de terceirizagao do trabalho nas universidades
publicas e privadas. No bojo das politicas neoliberais que influenciaram os
paises de diferentes maneiras®, o Estado, assim como em outras esferas,
reduziu sua responsabilidade financeira com a educacgao.

Na concepc¢ao neoliberal as instituicbes sociais sdao “uma criacao do
homem para relacionar os interesses individuais na forma de um somatério”
(BIANCHETTI, 2005, p.74). Importa destacar que a teoria neoliberal defende a
ideia de que as instituicées sociais nunca servem a todos 0s grupos sociais em
uma sociedade e que dentro de uma mesma instituicdo existe a sobreposicao
de interesses particulares, de grupos que se beneficiam da posicdo que

ocupam, o que nem sempre € questionado, porque entendem que se um grupo

3 No Brasil, na virada do século, o que se assistiu foi o sucateamento das universidades
publicas com a escassez de recursos para pesquisa, a falta de contratacdo de recursos
humanos, o que reforgou a crise institucional. Também sofreram os efeitos das politicas
neoliberais setores como a saude, previdéncia, educagédo basica, entre outros. Essa situacao
comecou a ser sentida com a politica de expansao da Educagédo Superior publica a partir do
governo Lula (2002-2010), reafirmada no primeiro mandado de Dilma (2011-2014) e que esta
em xeque com a crise visivel de 2015.
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consegue defender as suas ideias a ponto de conseguir recursos para isto,
mereceria sobrepor seus interesses aos demais. Quanto mais consenso, mais
poder de se autogerir e, consequentemente de se autofinanciar. Dai a forga
das ideias e dos meios de comunicacéo social que se aplica a todas as esferas
da sociedade como saude, educacado, moradia, previdéncia. As repercussdes
dessas ideias para a universidade resultam em que esta instituicdo nao se
modificara sozinha de modo a superar as debilidades institucionais que “foram
declaradas insuperaveis e utilizadas para justificar a abertura generalizada do
bem publico universitario a exploracao comercial” (SANTOS, 2004, p.10). Ainda
sobre a logica neoliberal Bianchetti (2005, p.77) explica que “a sociedade tem
vida prépria, evolui sempre no sentido dado pelas tradicbes através das
geracdes”. Por esta razao, a universidade nao se reformulara sozinha.

Segundo Bianchetti (2005, p.78) no bojo das politicas neoliberais a ideia
do ‘bem comum’ € muito limitada porque “na sociedade capitalista as relagdes
sociais sao relagcdes de competéncia entre os interesses individuais, € na qual
a Unica garantia deve ser a igualdade juridica dos atores”. Por isto mesmo, a
universidade, por ser um bem publico, nem sempre é gratuita e democratica ao
acesso de diferentes grupos sociais. De modo geral, a educacao passou a ser
um bem com acesso através do consumo, ao invés de direito da cidadania. O
que vigora é a “democracia de negociacao”, resultante da alianca de grupos da
sociedade que tem interesses em comum, mesmo que para isto se
desconsiderem os interesses de minorias, dos que nao tem acesso aos bens
desta sociedade do conhecimento.

O conhecimento é capital importante para viver, conviver, mudar e
transformar esta sociedade, por isso € bem a que poucos tém acesso. Como
coloca Santos (2004, p.19), a “economia baseada no conhecimento exige cada
vez mais capital humano como condicao de criatividade no uso da informacéo,
de aumento de eficiéncia na economia de servigos e ainda como condicdo de
empregabilidade”.

Contudo, se as minorias ndao tem acesso, nao melhoram suas condi¢des
porque desconhecem a légica desta sociedade. Nas palavras de Bianchetti
(2005, p.76), “a falta de compreensao que explique o porqué das instituicdes se

deve a forma como se realiza sua aprendizagem — transmissao cultural — e a
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impossibilidade do homem para captar as complexas relacbes que se
estabelecem em uma sociedade”.

Na década de 90, assistiu-se ao crescimento desenfreado do mercado
dos servigcos universitarios e o fortalecimento das instituicbes privadas de
ensino, que conseguiram se adequar mais facilmente as exigéncias do
mercado. Para Santos (2004, p.11) “os dois processos marcantes da década —
o desinvestimento do Estado na universidade publica e a globalizacao
mercantil da universidade - sdo duas faces da mesma moeda”.

As mudangas que a sociedade sofreu foram profundas e repercutiram
nas formas de gerar o conhecimento, alterando, na perspectiva de Santos
(2004, p.28), “as concepcdes que temos de conhecimento e de sociedade”. Na
nova sociedade o conhecimento deixa de estar nos limites das areas do
conhecimento, que nao dialogam entre si, e de ser aplicado apenas em
situagbes pré-determinadas. Ao contrario, € inovador, criativo e néao
necessariamente oriundo da academia, pois mesmo que surja de pesquisas a
realidade € complexa e estd em constante mudanca. A sociedade emergente
desta globalizacdo neoliberal se reorganiza constantemente gerando novas
formas de se relacionar, de pensar, de desejar.

Da universidade é exigida uma nova postura e a relacdo dela com o
conhecimento também se altera. E neste contexto que cabe trazer a concepgéo
de “conhecimento pluriversitario”, que € justamente o conhecimento que vem
ocupar o lugar do tradicional conhecimento universitario, aquele conhecimento
que, conforme Santos (2004, p.28), por ser disciplinar é muitas vezes
“descontextualizado em relacdo as preméncias do cotidiano das sociedades”.
Segundo o autor, “0 conhecimento pluriversitario tem tido a sua concretizacéao
mais consistente nas parcerias universidade-industria e, portanto, sob a forma
de conhecimento mercantil” (SANTOS, 2004, p.30).

Sendo assim, depreende-se que conhecimento pluriversiario servira
apenas aos preceitos do mercado e desenvolvé-lo nada mais é do que colocar
a universidade apenas a servigo da industria, do capitalismo, da globalizacéao
neoliberal. Parece a primeira vista que o conhecimento deixara de ser critico,
livre; que a producdo de conhecimento da universidade, ao assumir esta nova
forma de conhecimento, fora definitivamente controlada pelo mercado € o seu

valor aferido pela relacao e possibilidade de lucro. Mas ao obrigar e forcar a
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esse didlogo com os contextos, com as realidades, mesmo que para fins de
mercado, sdo desvelados problemas sociais e a auséncia de instituigbes como
a universidade em determinados em determinados grupos sociais. Isto ocorre
nos paises centrais e periféricos. As minorias acabam por pressionar esta
instituicdo no sentido de comprometer-se com o0s problemas locais.
Interessante que “as politicas de autonomia e de descentralizacao
universitarias, entretanto adotadas, tiveram como efeito deslocar o fulcro
dessas funcdes dos designios nacionais para os problemas locais e regionais”
(SANTOS, 2004, p.35).

Ao descrever a sociedade do conhecimento e o quanto ela € promissora
e sedutora a partir das oportunidades e alternativas que apresenta, Hargreaves
(2004) mostra que, ao mesmo tempo em que alguns prosperam com estas
relacdes, outros se resignam por aquilo que lhes foi roubado antes mesmo de
terem tido acesso. Lamentam por ndo compartilharem das benesses deste
mundo cheio de oportunidades.

A prépria sociedade capitalista encontrara obstaculos para prosperar
plenamente se ndo olhar os excluidos deste processo. Nas palavras de
Hargreaves (2004, p.66) “uma resposta alternativa que pode reduzir a
intensidade da reagdo militar € aqueles que prosperam mais na economia do
conhecimento compartilharem seu prémio de forma mais igualitaria com grupos
mais pobres de sua propria sociedade”. Nao é novidade que a convivéncia com
0S que prosperam com esta sociedade do conhecimento e com os excluidos
deste processo nao é pacifica, porém ganha atencao especial quando ameaca
a tranquilidade para aqueles que querem gozar do prémio, dos que prosperam
com esta sociedade, pelas diferentes reacées que ela provoca, nos diferentes
grupos sociais que nao precisam necessariamente pegar em armas para se
fazer notar.

A propésito da aplicagdo do conhecimento pluriversitario Santos (2004,
p.30) explica que

sobretudo nos paises centrais e semiperiféricos, o contexto de
aplicagdo tem sido também ndo mercantil, e antes cooperativo,
solidério, através de parcerias entre pesquisadores e sindicatos,
organizagbes nao governamentais, movimentos sociais, grupos
sociais especialmente vulneraveis (imigrantes ilegais,
desempregados, doentes crbnicos, idosos, portadores de HIV/AIDS,
etc.), comunidades populares grupos de cidadaos criticos e activos.
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A nova face que o conhecimento pluriversitdrio assume em paises
centrais e periféricos merece destaque e demonstra que este novo
conhecimento pode cumprir outras fungées que nao se restringem a respaldar
as exigéncias do mercado, pois nos paises periféricos ndo seria possivel fazé-
lo ignorando as pessoas que vivem em situagdes desfavoraveis. Contudo, vale
lembrar que este processo nao ocorreu — e nao ocorre — de maneira pacifica no
ambito universitario. Este conhecimento pluriversitario vem ganhando forca e
forma em um cenario de embates, lutas e conflitos frente as mais variadas
formas de defesa do conhecimento universitario. Concomitantemente a estas
mudancas a funcao e o papel da universidade passam a ser repensados, 0 que
repercute consequentemente no papel do professor universitario.

Ao longo de décadas, o modo como o curriculo era encarado, como a
pratica pedagogica era vivenciada, a defesa pelo individualismo e da “liberdade
de catedra”, criaram “uma cultura favoravel ao deslocamento da atividade
docente para uma espécie de territorio privado” (ZABALZA, 2004, p.33). Este
territério privado passa a ser questionado diante das demandas sociais e, neste
sentido, a universidade. Neste contexto os docentes universitarios sentem-se
convidados a repensar sua pratica ndao mais para simplesmente respaldar ao
mercado, mas pela funcao social que é depositada na universidade e também
no seu trabalho.

A prépria definicdo de Santos (2004, p.30) sobre o conhecimento
pluriversitario € de um “conhecimento contextual na medida em que o principio
organizador da sua producado é a aplicagao que lhe pode ser dada”, aplicacao
esta que nao se preocupa com simplesmente dar respostas a dado contexto
econbmico. A contextualizacao e a relacdo com diferentes realidades € o que
torna esse conhecimento transdisciplinar e

obriga a um didlogo ou confronto com outros tipos de conhecimento,
0 que o torna igualmente mais heterogéneo e mais adequado a ser

produzido em sistemas abertos menos perenes e de organizagao
menos rigidas e hierarquicas (lbidem, 2004, p.30).

2.3 AS CRISES: CONSEQUENCIAS E POSSIBILIDADES DE
RESOLUCOES
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Dentre as consequéncias das crises, estd o convite para que a
universidade volte-se para fora dela mesma. Primeiramente isto ocorre com
fins de angariar financiamentos e preencher as lacunas deixadas pela auséncia
do Estado, e as politicas como REUNI, PROUNI, ag¢des afirmativas, dentre
outras, constituem-se em exemplo concretos no cenario brasileiro. Em um
segundo momento, esta instituicdo se vé pressionada a lidar com setores
menos favorecidos da sociedade, pois mesmo que algumas propostas e
politicas sejam esporadicas, suas consequéncias perduram por décadas.

Da universidade espera-se um olhar para a sociedade como
apresentadora de novas demandas ao invés de consumidora do que esta
instituicdo produz. Assim, “a sociedade deixa de ser um objeto das
interpelacdes da ciéncia para ser ela propria sujeita de interpelacdes a ciéncia”
(SANTOS, 2004, p.30).

Os grupos de prevalentes interesses econdémicos pressionam a
universidade para que este conhecimento sirva ao mercado. Os segmentos da
sociedade que tiveram, historicamente, suas demandas ignoradas pela
universidade exigem um olhar para estes contextos muito mais heterogéneos,
exigem comprometimento da universidade com estes contextos.

Essas pressdes, denominadas, respectivamente de hiper-privatistica e
hiper-populista reforgaram a crise institucional da universidade e criaram uma
profunda fratura na identidade social e cultural o que, segundo Santos (2004,
p.32) é “traduzida numa paralisia disfarcada por uma atitude defensiva,
resistente a mudanga em nome da autonomia universitaria e da liberdade
académica”.

Espera-se dos professores, gestores, pesquisadores, alunos e demais
protagonistas da universidade que reajam a essas pressdes. Muitos entendem
que a democratizacdo do acesso ao conhecimento e informagédo seja um viés
que possibilite que camadas antes esquecidas por esta sociedade do
conhecimento tenham oportunidade de se apropriar do que a universidade
produz em prol de melhoria de qualidade de vida. Neste sentido é que se
repensa 0 ensino e a pesquisa, € que ganha sentido se falar em extensao.

Corrobora com esta ideia Fleuri (2004, p.2):



38

A universidade ¢é interpelada a interagir com o saber internacional no
mundo globalizado, sem se desligar da realidade local, no sentido de
participar da solugao dos novos problemas, especialmente os éticos,
ecologicos, sociais, cientificos e tecnolégicos, da civilizacao
contemporanea. Ao mesmo tempo, a universidade precisa ampliar o
acesso a todos 0s grupos sociais, desenvolver gestdo democratica e
garantir a qualidade da pesquisa, do ensino-aprendizagem, assim
como das atividades de articulagdo com a sociedade.

Este é o desafio dos professores universitarios no século XXI e neste
sentido cabe falar em enfrentamentos. As novas demandas se interrelacionam
e, nesta perspectiva, 0 ensino e aprendizagem desenvolvidos nessas
instituicoes é repensado para se garantir maior qualidade, considerando o que
coloca Fleuri (2004). Os professores universitarios se defrontam com uma
pressdao para desenvolverem pesquisas que traduzam os anseios da
sociedade, pesquisas que apontem onde desenvolver propostas de extenséao,
que nao é mais encarada como esmola da universidade para com as camadas
mais pobres da sociedade. Defrontam-se com a pressao por desenvolverem
€ensino aos grupos sociais que passam a ter acesso a universidade.

Por esta razado, interessa também olhar para as consideracées que o
autor faz no que tange aos enfrentamentos das crises, pois ap6s a descri¢ao
dos ultimos dez anos cabem os questionamentos: como enfrentar as crises no
ambito universitario? Como canalizar esforcos para supera-las? Como lidar
com a globalizagdo neoliberal sem desconsiderar 0s grupos sociais menos
favorecidos? Como fazer com que o conhecimento gerado na sociedade do
conhecimento e da informacéo se transforme em conhecimento pluriversitario?
Como sair da imobilidade e construir estratégias de enfrentamento? Como
fazer com que a universidade assuma os desafios a ponto de se auto-
reformar? Sabe-se que ndo ha respostas definitivas para estas perguntas, mas
também que elas atingem a universidade.

A descricdo das crises e suas consequéncias para a universidade e seus
protagonistas auxilia a entender o panorama geral de como a universidade
adentrou o século XXI. Entende-se melhor o que significa repensar praticas
pedagdgicas neste contexto. Percebe-se que repensar a pratica pedagdgica
nao é simplesmente uma questdo de repensar técnicas, mas repensar
conteudo, repensar curriculo, perfil do aluno egresso e assim repensar a

universidade.
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A formacao nao € neutra, ela ocorre em um tempo-espaco determinado
por um contexto especifico, em um contexto que tem sua propria histéria e
suas relacdes sociais. Dentre as muitas dimensdes que envolvem o trabalho do
professor universitario pode-se citar a pesquisa, o0 ensino e a extensao, que
coexistem no ambiente universitario. Contudo, repensar os resultados da
pesquisa para uma sociedade com problemas e fragilidades, repensar a
extensdo que ainda sofre preconceitos e desprestigio no meio académico é
também contextualizar o ensino que com a democratizagcdo do acesso ganha
outra conotacédo. Estas trés dimensdes fazem parte de uma rede complexa que
compbe a atuacdo do docente universitario. Por esta razao pensar as
consequéncias das crises para o ensino é algo desafiador.

A crise desestabiliza a acdo e a pratica do docente universitario e os
principios orientadores para o enfrentamento desta crise — aqui utilizaremos os
principios propostos por Santos — apontam novas alternativas. Assim se
repensa a pratica pedagdgica.

A afirmacéo 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 mudancgas sao irreversiveis”, pois a universidade atravessa as
crises sendo questionada na sua esséncia, na sua funcdo 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 prépria universidade foi-o para alguns e nao para outros”. A
universidade foi protagonista no processo de exclusao social e é por esta razdo
que a crise da hegemonia afetou tanto esta instituicdo. No Brasil, essa foi a
prépria histéria da universidade desde que ela se concretizou, algo que
podemos constatar através de Favero (2006, p.19), quando questiona “por que,
no inicio do século XXI, nos preocuparmos em discutir a universidade no Brasil,
situando sua histéria e os impasses por ela vividos até os anos 607?”. 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 defini¢cdo
clara no sentido de que, por suas préprias funcdes, deveria se
constituir em espago de investigacdo cientifica e de producdo de
conhecimento. Producdo essa que deveria procurar responder as
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necessidades sociais mais amplas e ter como preocupagao tornar-se
expressdo do real, compreendida como caracteristica do
conhecimento cientifico, mas sem a falacia de respostas prontas e
acabadas.

Favero (2006) ressalta os impasses vivenciados pela universidade
publica brasileira até os anos 60. Nota-se que esta instituicdo também nao
tinha por tradicdo considerar as preméncias da sociedade e foi aceita desta
forma. Nao assumiu os problemas sociais € ndo se uniu aos grupos sociais na
tentativa de encontrar alternativas. Nao considerou os problemas da realidade
para a formacao dos profissionais que era responsavel.

A universidade publica esteve ligada a construcdo de um projeto de pais
quase sempre elitista e norteou a formacédo que oferecia para estes objetivos.
Neste sentido, Santos (2004, p.45) mostra a importancia de se lutar pela
definicdo da crise, pois a universidade ndo conseguiu definir a sua crise
hegemonicamente “com autonomia, de modo que a sociedade se reveja nela”
e, assim, cabe falar em definicdo contra-hegeménica da crise aceitando se
reformar e ser reformada sem assumir uma posicao defensiva ou hostil com
relacao ao que é novo.

Algumas das maneiras de se reconquistar a legitimidade, apontada por
Santos (2004), provocam reflexdes acerca do ensino universitario. Dessas
areas de acao para a reconquista da legitimidade sdao o acesso,
responsabilizacdo social da universidade e rede nacional de universidades
publicas.

Por meio de algumas politicas* como as de agéo afirmativa, das bolsas
de manutencdo para alunos trabalhadores, da abertura de universidades
publicas em regides menos favorecidas, do financiamento em universidades
privadas, entre outros, os alunos que ingressam nas universidades passam a
representar as mais diferentes classes sociais, etnias, religides. Trazem, para o
interior da universidade, a deficiéncia das escolas basicas em que estudaram,

mas também as vozes dos grupos sociais que sao minorias da maioria e que

4 Iniciativas como estas vém sendo fomentadas no Brasil desde o inicio do século XXI, sendo
exemplos o PROUNI, as politicas afirmativas, e a ampliagdo das vagas nas universidades
federais através de politicas como o REUNI e as novas universidades.
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ficaram a margem de conquistas na globalizacdo neoliberal. Trazem os
desafios e a riqueza da diversidade.

E para estes alunos que a universidade ird pensar e planejar estratégias
de formacdo, o que é uma responsabilidade considerando que ela prépria foi
protagonista da exclusdao destes grupos, quando nao possibilitou acesso,
quando os excluiu da sua agenda e das iniciativas de pesquisa e extensao.
Ademais, quando ndo prioriza 0s seus cursos de formacao de professores para
a Educacéao Basica.

Muitas das propostas do autor referem-se a responsabilizacao social da
universidade. Na sua concepcdo “a responsabilidade social da universidade
tem que ser assumida pela universidade, aceitando ser permeavel as
demandas sociais, sobretudo aquelas oriundas de grupos sociais que nao tém
poder para as impor”. (SANTOS, 2004, p.68). Mais que um compromisso, é
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 poderao gerar um olhar mais acurado para os contextos de
uma determinada regido ou localidade.

Neste sentido a ideia de rede nacional de universidades publicas
também assume papel importante e é defendida pelo autor para que se
fortaleca uma nova institucionalidade e se criem condigdes para a legitimidade.
O bem publico da universidade passa a ser produzido em rede, 0 que incide na
pesquisa, na extensao, no ensino de graduacao e pos-graduacao. Se esta ideia
ganhar forma como uma das maneiras de se enfrentar a crise, 0 ensino pode
tomar novas proporgoes.

A crise provocou um sentimento de perda nesta instituicao e afetou seus
atores. As maneiras de enfrenta-las ainda ndo sdo consensos. As questdes de
acesso, de responsabilizacdo social, de producdo de conhecimento em rede,
entre outras formas de enfrentar essas tensdes, que ainda hao de surgir,
podem gerar muitas consequéncias para a pratica pedagdgica e, neste
contexto, cabe falar em pedagogia universitaria.

Libaneo (2006, p.118) explica 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
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concretos no seio da praxis social”. Interesses estes que estejam “de acordo
com exigéncias concretas postas a humanizacao num determinado contexto
historico-social”.

Portanto, entende-se que, quando a pratica educativa nao ¢é
conscientemente orientada pelas concepcdes pedagdgicas, pode comprometer
0 compromisso com estas praticas sociais, o0 que na universidade afeta
diretamente a formacdo dos alunos. Nesta oética percebe-se a inadiavel
apropriagdo das discussdes pedagogicas pelos professores atuantes no
magistério superior, ao considerar-se que a pedagogia, “mesmo tendo uma
estrutura epistemoldgica Unica, os campos de atuagdo seriam diversos e,
nessa variagao, estariam assentados os conhecimentos singulares” (CUNHA,
2010, p.73). Justifica-se, desta forma, a valorizacdo, apropriacdo e discussao
dos conhecimentos pedagdgicos na formacédo de professores para o nivel
superior, pelo compromisso social que a universidade estabeleceu com a
sociedade.

Espera-se que o professor universitario consiga transformar o seu
conhecimento em conteudo pedagégico que favoregca a construcdo de
conhecimentos por parte dos alunos. Que ele consiga enfrentar as crises sem
deixar que a formacado dos alunos seja afetada pela inércia de alguns
protagonistas da universidade diante do impasse entre apenas respaldar o
mercado ou também gerar conhecimentos pluriversitario. Corroborando com

esta posicao diz Zabalza (2004, p.37) que

esta avalanche de cobrangas e exigéncias vindas de todas as frentes
em dire¢do a formacao merece uma atengao cuidadosa para que seu
significado original ndo acabe se diluindo em um conjunto de
proposi¢cdes vazias ou, pior ainda, alheias ao verdadeiro significado
da formacdo, e é esse justamente 0 risco que corremos na
universidade.

A pedagogia na universidade, assim como em outros niveis de ensino,
ganha caracteristicas préprias, € campo em desenvolvimento que ira contribuir
para gerar aprendizagens. Para enfrentar a crise, para reconquistar a
legitimidade e uma nova institucionalidade para a universidade, o ensino
desenvolvido nas universidades tem papel importante. Através da apropriacao

dos estudos pedagdgicos estes professores poderdo respaldar esta sociedade
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a ndo cair no risco de promover novas exclusdes. Nao é facilitar este ensino,
mas é torna-lo mais complexo na medida em que considera diferentes formas
de aprendizagem. E considerar as diferencas entre os alunos na pratica
pedagdgica. E entender que o ensino e a aprendizagem se configuram de
diferentes formas conforme o local e o0 contexto especifico que sao
desenvolvidos, mas que nem por isto essas experiéncias deixam de ter valor
para outros contextos.

E também perceber que a formagdo do docente universitario é continua
e sistematica. A propria ideia de formacdo docente recebe novas
conceituagbes e muitos autores preferem utilizar o conceito de
desenvolvimento profissional por ser mais abrangente e denotar a maior
complexidade.

Marcelo e Vaillant (2009) coloca que tanto os conceitos antigos como os
recentes entendem desenvolvimento profissional como processo que se deve
contextualizar no local de trabalho do docente e que concepgdes atuais
entendem este processo como sempre colaborativo. Outra questao importante
apontada pelos autores refere-se a novas perspectivas acerca do
desenvolvimento profissional que ocorre como processo longitudinal, “que
reconhece que os professores aprendem ao longo do tempo” (ldem, 2009,
p.10).

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

A pedagogia universitaria € campo de conhecimento que se desenvolve
no confronto com os saberes especificos, com os professores de outras areas
do conhecimento. Quando as teorias educacionais auxiliarem no
desenvolvimento de estratégias para o ensino superior; quando as experiéncias
contextualizadas forem socializadas, gerando teorias que expressem as

praticas pedagogicas das diferentes areas de formacao.
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3. ASPECTOS DA ESTRUTURACAO DAS PROPOSTAS DE
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO DOCENTE UNIVERSITARIO

Neste capitulo, apresentam-se os principais conceitos deste estudo, os
quais possibilitaram lancar um olhar para o campo empirico. Como recurso
metodoldgico caracteristico de uma pesquisa de estudo de casos muiltiplos,
procurou-se ampliar a literatura de modo a abranger possiveis formas em que
os fendmenos poderiam se apresentar nas instituicdes pesquisadas, seguindo,
assim, as orienta¢des contidas em Yin (2010).

A partir da principal motivacdo desta tese, compreender como se
institucionalizam as propostas de desenvolvimento profissional docente em
cinco universidades do estado do Rio Grande do Sul, quatro focos principais
foram determinantes para guiar este estudo e, posteriormente, para tracar
similaridades e contrastes entre as instituicbes que fizeram parte da pesquisa.
A bibliografia revisada, nesta parte, é apresentada e gira em torno dos focos:
espagos € relacdo com outros setores; agentes coordenadores; agbes e
estratégias; e avaliacao.

3.1 O ESPACO DESTINADO  AS PROPOSTAS DE
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

O conceito de “espaco” e sua interface com o conceito de lugar® auxiliou
na compreensao dos movimentos de institucionalizacdo das propostas
(CUNHA, 2010). Para fim de exemplo, cabe adiantar algumas observacdes que
decorreram das primeiras aproximagdes com o campo empirico e, assim,
reiterar a utilizacdo desses conceitos neste estudo.

Antes da visita in I6co, foi realizada no site das universidades uma busca
por informacdes pelas coordenadorias, programas e nucleos que se ocupam da

tarefa de fomentar a formagdo docente. Ja neste primeiro mapeamento, um

5 Nas discussées trazidas por Cunha (2010), as definicbes dos conceitos de espaco, lugar e
territério sao aprofundadas. Os movimentos que levam a transformagéo do espago em lugar, e
do lugar em territério, também sao apresentados. No entanto, para este estudo, apenas os
conceito de espacgo e sua interface com o conceito de lugar, foram utilizados. O conceito de
territorio refere-se as disputas de poder a partir das representagdes de diferentes grupos que
ocupam os lugares. Tal conceito ndo foi trazido para este estudo, por ndo ser objeto de
discussao a percepcao das disputas de poder inerentes a consolidagio/institucionalizagao dos
programas.
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desafio: situar as propostas de desenvolvimento profissional docente na
estrutura das instituicdes que colaboraram com este estudo, tendo claro que a
destinagdo de um “espacgo” nao significava que estas propostas estivessem em
pleno funcionamento.

Os sites das universidades revelaram a existéncia de propostas de
formacao docente, relacionando este setor a uma pro-reitoria especifica, no
caso, a pro-reitoria de graduacao. Apesar de algumas dificuldades para mapear
essas propostas devido a desatualizacao do portal de algumas instituicées, foi
possivel ter previsdo do que seria encontrado no campo empirico, nos
documentos complementares, nas entrevistas com os gestores e agentes
coordenadores.

Neste levantamento de dados nos sites e na leitura dos documentos
disponibilizados online, transparece o que diz Cunha (2010, p.53): “a existéncia
do espaco garante a possibilidade da formag¢édo, mas nao a sua concretizacao”.
Em alguns casos notou-se a descontinuidade de uma proposta ou até mesmo
que, apesar do espaco existir, nem sempre estava em pleno funcionamento.
Essas questdes posteriormente se confirmaram nas falas dos entrevistados.

Nas palavras de Cunha (2010, p.53), “o espaco, entdao, sendo sempre
potencial, abriga a possibilidade da existéncia de programas de formacgao
docente, mas néo garante a sua efetivacao”. Esses espacos podem ou nao ser
preenchidos; podem ou nao ser utilizados para as tarefas com as quais se
comprometem.

Ainda segundo Cunha (2010, p.53) “este espaco esta ligado a missao
institucional e a representacao que dela faz a sociedade, incluindo os docentes
e 0s alunos” e, no caso desse estudo, incluindo também os gestores que estao
a frente dessas propostas. Esta questado relaciona-se ao que representam os
programas, nucleos e coordenadorias que se ocupam da formagédo docente,
para uma determinada instituicdo. Refere-se a justificativa de existéncia e
manutencdo dessas propostas e, em que medida, responde as politicas
nacionais a considerar objetivos dessas propostas e as relacbes que buscam
estabelecer com valores das instituicbes. Como bem coloca Detoni (2007,
p.38), “0 homem sempre percebeu que espacos deveriam ser criados, antes
que por necessidades fisicas, pela afinidade com a tarefa a ser neles

cumprida”.
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A relacdo desses programas com a missao institucional expressa nos
documentos € reveladora dessas expectativas. Além de constituirem-se com
um dos primeiros indicios de institucionalizacdo dessas propostas, o0s
documentos institucionais sdo também reveladores desses espacos e das
préprias justificativas da sua existéncia nas universidades.

Cabe salientar que as estratégias para atingi-los (ATINGIR A QUEM?)
sao definidas pela comunidade universitaria, com fundamento no Artigo 207 da
Constituicao Federal de 1988, ao prever que “as universidades gozam de
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e
patrimonial, € obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo”. Em que pese as exigéncias legais, as universidades
brasileiras sao autbnomas para definir suas estratégias e metas com as quais
se compromete perante a sociedade.

Nesse contexto, inserem-se as propostas de desenvolvimento
profissional docente. Coadunam com as palavras de Marcelo (2011, p.19) “por
melhor que se tenha desenvolvido uma atividade de formacao, se esta entra
em conflito com as normas e culturas da organizacao, dificilmente pode ser
implementada”.

Os documentos institucionais, tanto os que perpassam as diferentes
instancias quanto os das préprias propostas, recebem destaque ao demonstrar
o—quanto se busca articular um programa com seu contexto institucional. O
Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) é instrumento politico, de natureza
conceitual e metodoldgica, que norteia as acdes educacionais das IES para a
construgcdo de sua missdo e metas. E documento central orientador da acéo
institucional e educativa. Tofik (2013, p.116) corrobora com este entendimento
na definicho de que “o PPl expressa o compromisso compartilhado da
comunidade académica institucional, visando atingir determinados fins a que se
propde”. Ja o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) traz o planejamento
estratégico da instituicao, fazendo cumprir as metas do PPIl, documentos que
sdo muitas vezes apresentados juntamente.

Contudo, se o espacgo esta ligado a missao da universidade, revelando
as expectativas da sociedade, essas expectativas se dao no conflito do
cumprimento das definicobes de organismos internacionais e das politicas

nacionais e tem impacto nas expectativas da comunidade universitaria. As
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definicbes acerca da destinacdo de um espaco para a formacao docente sao
importantes para as metas institucionais, mas, como ja foi dito, ndo fornece
garantias de desenvolvimento de acdes que promovam o desenvolvimento
profissional docente. Esses espacos necessitam ser ocupados e preenchidos
para que de fato transformem-se em lugar da formacao docente, pois “o lugar
representa a ocupacao do espaco pelas pessoas que lhe atribuem significados
e legitimam a sua condicao” (CUNHA, 2010, p.54).

Se esses espacos dependem da dimensao humana para se constituirem
em lugares, entende-se que a colaboracao para a transformacao desse espaco
em lugar depende da colaboragdo de toda a universidade. E de interesse
perceber onde estdo essas propostas; que espagos ocupam na organizagao
das instituicbes; as expectativas que depositam o0s gestores e agentes
coordenadores; e, COMO esses espagos se comunicam com as outras esferas
institucionais a fim de se construirem como lugar. Nesta perspectiva coloca

Vinao Frago (1998, p.61) que

A ocupagdo do espaco, sua utilizagdo, supde sua constituicdo como
lugar. O “salto qualitativo” que leva o espago ao lugar é, pois, uma
construgdo. O espacgo se projeta ou se imagina o lugar se constroi.
Constréi-se a partir do ‘fluir da vida’ e a partir do espago como
suporte; o espago, portanto, estd sempre disponivel e disposto para
converter-se em lugar, para ser construido.

Essa construgao requer o envolvimento da comunidade universitaria,
algo que extrapola o setor diretamente envolvido com esses programas, na
articulacdo com os demais setores. A prépria consolidagdo do campo da
pedagogia universitaria assim exige, por ser uma area multidisciplinar, pois o
ensino nao € tarefa que se restringe ao espaco da sala de aula e, como
argumenta Bordas (2005), é sensivel aos embates sociais que interferem nas
politicas publicas, questdes que se referem a universidade como um todo.

Dentre estes aspectos que colaboram para a constru¢do de um espaco
em lugar e que, ao se relacionarem com as propostas podem auxiliar no

desenvolvimento profissional docente, merecem atengéao:

a) Relacao com os estudantes, no que tange a complexidade que

envolve o ingresso e a permanéncia dos discentes neste nivel de



49

ensino e dos setores que se ocupam destas tarefas nas universidades.
Relacionar as questbes estudantis com as acgdes dos
programas/nucleo e coordenadorias é aproximar-se de fatores que
influenciam diretamente na aprendizagem. Vale esclarecer que as
questbes que afetam a permanéncia referem-se as materiais, mas
também as de aquisicdo, de conhecimentos necessarios que
possibilitem a esses alunos prosseguirem em suas trajetérias
académicas. Nos estudos de Vieira (2005), as estratégias que visam
questionar e transformar o “valor da pedagogia na universidade” prevé
a participacdo dos discentes que estao diretamente envolvidos no
processo, imprimindo sua visdo sobre os conhecimentos que sao
reconstruidos, trazendo, como coloca a autora, a voz dos estudantes.
De igual forma, estudos como os de Marcelo (2011) explicam que a
tendéncia do desenvolvimento profissional € incluir a aprendizagem do
estudante como indicador da qualidade deste processo. Embora este
estudo ndo se proponha em avaliar essas propostas e seus possiveis
impactos na aprendizagem dos alunos, parte-se da premissa de que a
preocupacdo com a aprendizagem esta implicita em qualquer
planejamento desses programas e que, para isto, a relacdo com os
setores que lidam diretamente com demandas estudantis constituem-
se em importante momento para tecer as primeiras aproximacodes, na
apropriacdo do que possibilita e/ou dificulta a melhoria da
aprendizagem. Neste sentido, corrobora Lucarelli (2012) ao trazer que
as acOes de assessoria também se preocupam com a aprendizagem
dos estudantes.

b) A carreira docente, no que tange a avaliacdo e progressdo do
docente, considerando o que coloca Feixas (2004, p.45) “a politica de
avaliagdo dos professores deve estar em sintonia com a politica de
formacgéo e com o tipo de ensino e aprendizagem pretendido”.

c) Pesquisa: estudo de Vieira (2012) demonstra a dificuldade e o
desprestigio que ainda afeta a pesquisa sobre a pratica pedagoégica em
relacdo as pesquisas das outras areas do conhecimento. Os setores
das universidades que se ocupam das pesquisas, também podem
auxiliar na legitimacdo da pedagogia universitaria, como campo de
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estudo e pesquisa na universidade. Estudos atuais buscam “a
realizacdo de experiéncias de investigacdo pedagogica que buscam a
compreensao, renovacdo e valorizacdo da pedagogia, através da
reinvengao das praticas e da reflexao critica sobre as suas finalidades,
natureza e efeitos” (VIEIRA, 2009, p.7). A autora ainda traz o “papel
marginal da investigagdo do ensino superior’, e a “desvalorizagdo da
investigacdo das praticas no contexto da investigacdo académica”
(VIEIRA, 2005, p.23).

d) A extensao, como coloca Santos (2004), é uma importante
possibilidade de relacdo com os segmentos locais que esperam de um
conhecimento pluriversitario, possibilidades para repensar questoes

sociais.

Ressalta-se, assim, a importancia de perceber como o setor que pensa a
formacao pedagogica dos docentes se relaciona com os demais setores, que
trata dos aspectos mencionados acima e como isso requer a compreensao de
que a universidade, como instituicdo social, desenvolve e reproduz culturas
especificas, gerando um conjunto de significados e comportamentos que se
remetem as tradicdes, aos costumes, rotinas e rituais. Ademais, estas
instituicoes estimulam inércias, reforcam a vigéncia de valores, “de
expectativas, e de crencas ligadas a vida social dos grupos que constituem a
instituicdo escolar” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.131). Tais significados sao
transmitidos tacitamente pelos grupos sociais no interior das instituicoes,
gerando formas de comunicacao que refletem na sua organizagao.

Na esteira de Pérez Gémez (2001, p.162) “a organizagao institucional se
transforma, assim, no marco e no mecanismo que facilita e condiciona, que
medida necessariamente 0s processos de comunicagcdo € 0S COmMpPromissos
experiéncias de seus membros”. A relacao das propostas de desenvolvimento
profissional com outras esferas da universidade para a proposi¢ao de acoes e
estratégias pode ser analisada sob esta 6tica, pois estas, ao serem vinculadas
a um setor, fazem parte de uma estrutura institucional que, ao se revelar,
também revela facetas da divisdo social do trabalho e das relacées que

contribuem para uma maior ou menor integracao entre essas esferas.
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O grau de definicdo desses marcos e mecanismos organizativos pode
ser compreendido através do conceito de codigo que é desenvolvido nos
estudos de Bernstein (1998, p.143). Na concepcao do autor, “o cédigo é
regulador das acbes entre contextos”, o que significa que os setores que
compéem uma instituicAo ndo estdo organizados por acaso, mas seguem
regras que os mantém e os reforcam de determinada forma. A relacdo entre
contextos, neste caso, entre as propostas de desenvolvimento profissional
docente com os demais setores da universidade, também nao foge as regras
que definem e conformam o grau de isolamento e a relacdo entre esses
contextos.

Isto ajuda a explicar a dificuldade de integracdo entre as propostas de
desenvolvimento profissional docente com setores afins, como as proé-reitorias
estudantis, as pro-reitorias de pesquisa e extensdo ou o setor de avaliacao
institucional, setores esses que se relacionam com a carreira docente, dentre
outros. Relagbes que parecem explicitas tornam-se mais complexas nas
tramas institucionais, no reforgo das fronteiras que conformam e limitam.

A intensidade da demarcacédo desses contextos, o isolamento, se mais
fortes e mais delimitadas as fronteiras entre esses setores; ou se mais fracos e
mais difusos, definem o que Bernstein (1998) denomina de cddigos elaborados
ou cadigos restritos. Conceitos adjacentes auxiliam a compreender o conceito
de cébdigos, se elaborados ou restritos, sdo os conceitos de classificagdo e
enquadramento.

Os codigos elaborados remetem a uma forte classificacdo (+C) que
demonstra formas de poder mais definidas. O conceito de classificagao
“designa posicdes/categorias (de uma divisdo social do trabalho) fortemente
isolada ente si” (BERNSTEIN, 1998, p.140). A manifestacdo do poder através
da classificacdo gera formas de controle no interior desses contextos, as quais
também se revelam através de forte enquadramento, o que interfere na
regulacao dentro de um contexto/setor, definindo o que é permitido, e as
formas de comunicacao e posturas aceitas.

Por outro lado, essas fronteiras podem ser menos delimitadas, o que
favorece maior integracdo entre os diferentes contextos, interferindo,
consequentemente, nas regras de comunicacdo no interior dos setores,

demonstrando enquadramento mais fraco, ou seja, codigos restritos. Logo, nos
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codigos restritos, refere-se a classificacdo fraca (-C) e designa
posicdes/categorias com isolamento muito reduzido e menos especializado.
Processos de integracéo entre contextos sdo mais facilitados, neste sentido.

O “poder”, neste caso, refere-se a forma como as propostas de
desenvolvimento profissional docente sdo percebidas na universidade. O valor
que tem a formagéao para a atividade docente em relacao a outras atividades da
carreira, como pesquisa, extensao, gestao, é revelador do poder no interior das
instituicoes. Também gera formas de classificacdo que vao delimitar as
relacdes entre essas esferas, e, por sua vez, gerar mecanismos de controle
que auxiliam na manutencdo deste poder. Bernstein (1998) define isto como
engquadramento.

No entanto, cédigos elaborados e cédigos restritos podem mesclar-se no
cotidiano das instituicbes. Segundo Bernstein (1998, p.141) “variagdes na (ou
mudancas da) distribuicdo de poder produzem variagcbes na mudanca do grau
de isolamento entre as categorias de uma classificagao, variando ou mudando,
assim, seus principios”.

Os movimentos de institucionalizacdo das propostas de desenvolvimento
profissional docente também podem contribuir para alteragcdes na forma de
distribuicdo do poder ao revelarem-se para os diferentes agentes de uma
instituicdo as possibilidades para repensar os processos que interferem e sao
interferidos pelo ensino da graduacdo. Como diz Pérez Gémez (2001, p.132),
‘0o desenvolvimento institucional se encontra intimamente ligado ao
desenvolvimento humano e profissional das pessoas que vivem a instituicao e
vice-versa; a evolucdo pessoal e profissional provoca o desenvolvimento
institucional”.

Ao assumir que 0s espacos reservam possibilidades de constituirem-se
em lugar através das expectativas de todos os membros da comunidade
universitaria e de articulacdo com os diferentes setores/contextos que
compdem uma instituicdo, assume-se que os conflitos, pelas tensbes que
desencadeiam, sao reveladores desse processo, Sse expressam nos
movimentos de estruturacdo e organizacdo das propostas. Quanto a
compreensao sobre organizacdes sociais, colabora Pérez Gémez (2001, p.160)

As organizagdes sociais ndao podem funcionar como mecanismos
objetivos de precisdo, nem sequer quando se propde a produzir
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eficazmente artefatos materiais, muito menos quando o contetdo de
sua atividade é a formacdo cultural das novas geragbes, o
desenvolvimento intelectual e emocional de sujeitos diferenciados.

As organizagbes sdo permanentemente tencionadas pelas demandas
externas, o que interfere no “poder” que as regula. A observacado dos espacgos
nas estruturas das instituicdes respeita a concepcao de Pérez Gémez (2001,
p.155) de que, apesar do peso e das questdes culturais que definem os
espacos e as suas relacoes, “os fatores organizativos ndao se constituem por si
mesmos nenhum mecanismo magico que garante a eficiéncia dos resultados,
porque, em primeiro lugar, estes resultados quando mais interessantes e ricos
do ponto de vista educativo mais imprevisiveis sao”.

E nesta imprevisibilidade que reside possibilidades de novos arranjos,
novas relagdes e articulacbes dessas propostas com outros setores que se
fazem necessarios para corresponder ao contexto atual. As préprias
dificuldades em integrar-se com setores importantes desvelam mecanismos

culturais sendo questionados para a consolidacao dessas propostas.

3.2 CONCEPCOES DE FORMAGCAO: o conceito de desenvolvimento
profissional

Os espacgos organizacionais dedicados a formacao podem constituir-se
em possibilidades de desenvolvimento profissional do docente universitario ao
promoverem agdes que tenham por objetivo discutir as demandas impostas
pela pratica pedagogica. Nas universidades, os processos institucionalizados
de formacdo docente, denominados de coordenadorias, programas, nucleos,
acabam sendo locais mediadores dos conhecimentos pedagdgicos entre 0s
professores universitarios através das diferentes estratégias empreendidas.

Diante deste cenario, pontua-se também o quanto as propostas podem
constituir-se em lugar de permanentes discussdes e reflexdes pelos atores
institucionais, tornando-se necessarios para lidar com as novas demandas
impostas pelo contexto atual. Ao reconhecer que essas demandas sao
continuas e quanto impactam na pratica dos professores, € que o0 conceito de
desenvolvimento profissional ganha notoriedade.

Atualmente, estudos como os de Marcelo (1999, p.9) sinalizam que a
formacao é processo continuo que rejeita classificagdes, sendo que a
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dissociacao entre formacao inicial e continuada perde o sentido. Para o autor,
“0 conceito de ‘desenvolvimento’ profissional tem uma conotacao de evolugéo e
continuidade que, no meu entender, supera a tradicional justaposicao entre
formacao inicial e formacao continua dos professores”.

Argumenta-se, nesse trabalho, que compreender a formacao docente a
partir desse conceito constitui-se em possibilidade de compreender que a
apropriagdo dos conhecimentos pedagdgicos ocorre através de processo
permanente de desenvolvimento profissional do docente, independentemente
do momento profissional em que se encontra, se recém ingressante ou efetivo.
Ao entender, como Marcelo (1999, p.150), que o desenvolvimento profissional
nao € um processo equilibrado, sendo que "ha épocas de equilibrio em que se
adotam posturas mais estaveis e ha épocas de crise", é possivel rever a ideia
de linearizacao da formacao docente.

Encarar a formacédo docente através do processo de desenvolvimento
profissional leva a compreensdo de que, em qualguer momento da sua
trajetoria, o professor pode investir esforcos na sua formacao pedagégica. Essa
formacao ocorre em diferentes momentos da trajetéria profissional, influenciada
por diferentes fatores. Nao desvalorizo com isso a formacao que precede o
exercicio da docéncia, mas infiro que a compreensao da impossibilidade de
linearizacdo da formacdo docente € fator que abre possibilidades para o
processo de mudanca. Os professores universitarios compartilham com os
professores que atuam em outros niveis de ensino, como infantil e
fundamental, a necessidade de estarem em permanente desenvolvimento
profissional, de estarem sempre pesquisando, refletindo e investindo em novas
praticas.

Entretanto, para muitos docentes atuantes nas universidades, a
apropriagdo desses conhecimentos de cunho didatico-pedagogico nao foi
valorizada em sua po6s-graduacdo nem foi exigéncia para o ingresso na
carreira. Por isso, € como se estivessem isentos de preocuparem-se com
esses conteudos no decorrer de sua trajetoria profissional. Em consequéncia, o
fato de ndo terem tido formacéao inicial fortalecida, legitima continuarem sua
formacdo para a docéncia focando tdo somente na aquisicido de

conhecimentos especificos.
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A ideia de que a formacéao continuada pressupde, necessariamente, uma
sélida formacao inicial tem raizes na racionalidade técnica. Santos (2002, p.15)
explica a forte influéncia da ciéncia moderna® ao delimitar suas fronteiras, ao
acreditar que o que nao é quantificavel é pouco relevante, de que “conhecer
significa dividir e classificar para depois poder determinar relagées sistematicas
sobre 0 que se separou”. Essa perspectiva influenciou as ciéncias humanas,
pois se acreditava que, da mesma forma que foi possivel descobrir as leis da
natureza, seria possivel descobrir as leis da sociedade. De certa maneira isso
explicitaria o desprestigio das ciéncias humanas e do conhecimento gerado por
areas préximas; assim como o desprestigio dos conhecimentos pedagdgicos,
pois o processo de ensino é complexo, dificultando classificacoes e divisdes.

Interessa, pois, colocar que a pratica dos professores se particulariza em
relacao as diferentes instituicbes em que ocorrem. Nesse sentido Cunha (2007,
p.22) diz que ha uma “desresponsabilizacdo das instituicoes e das politicas
publicas para com um movimento de profissionalizagdo da docéncia da
educacao superior”. Por estas razdes, fazer com que esta ciéncia comece a
ocupar lugar no processo de formacao dos professores universitarios das mais
variadas areas do conhecimento representa um desafio.

Santos (2002, p.26) assevera que o momento atual € marcado pela crise
do paradigma imposto pela ciéncia moderna que leva a nova fase de transigao
paradigmatica. Para o autor, “a hipdtese 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 e medir’. A distincao sujeito/objeto é muito
mais complexa, perde o sentindo assumindo “a forma de um continuum’. Se
por um lado esse momento gera incertezas, questionando a légica imposta
pela racionalidade técnica, por outro acaba tornando-se propicio para
mudancas na forma de produgdo dos conhecimentos, de compreensdo do
homem e da sua relagdo com o meio.

Mesmo que as politicas ainda nao considerem a formacao pedagdgica
como exigéncia para tornar-se professor, 0 momento atual faz transparecer o

hiato que a auséncia da apropriacdo do campo da pedagogia deixou na

6 Caracterizada por Santos (2002) como o pensamento que teve inicio com a revolugdo
cientifica do século XVI e dominou o pensamento cientifico a partir do século XVIlI, sendo a
mola propulsora para grandes transformacgdes técnica e social.
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formacao do docente universitario. Neste contexto, é auspicioso encarar tal
momento como sendo propicio para que se desencadeie um processo de
mudanca. Vivenciamos um momento em que os desafios e resisténcias
coexistem com as novas possibilidades de se conceber a formacao docente.
Novas possibilidades de apropriacéo e reconfiguracdo do campo da pedagogia
universitaria.

E possivel observar que essa fase de transicdo paradigmatica aponta
novas possibilidades para que os docentes universitarios se apropriem dos
conhecimentos pedagdgicos. Correntemente, observa-se o interesse individual
desses profissionais pela formacao pedagdgica, através de cursos de diversas
modalidades e duragcdo. Em outros casos, algumas |IES preocupam-se em
propiciar tais espacos de qualificacdo docente, por exemplo, através da
proposicao de encontros peridédicos de formacdo. Algumas universidades
direcionam os cursos de formacdo para 0s ingressantes na docéncia,
ministrados por professores mais experientes ou por professores da area da
educacao. Existem casos em que é possivel observar iniciativas locais, que
partem de determinado curso ou departamento, com o intuito de discutir
questdes que se impdem a pratica pedagdgica especifica de cada curso.

Através dos problemas e demandas da instituicdo, as diferentes
pedagogias geradas nesses processos auxiliam na construcdo de praticas
situadas em local especifico, relacionado aos problemas emergentes e, por
esta razdo, corroboram significativamente para a qualidade do processo de
ensino empreendido pelos professores.

Marcelo (1999, p.168) enfatiza que os professores “valorizam aquilo que
tenha maior probabilidade de aplicacdo imediata e direta nas suas classes, e
que possa resolver um problema por ele detectado”. Nao defende com isto que
as propostas de formacao abordem apenas os conteudos pedagoégicos que
tenham aplicacdo imediata, mas sim que as questdes levantadas pelos
professores na sua pratica gerem saberes quando confrontadas com os
conteudos pedagdgicos. Assim fazendo, a pratica do professor pode torna-se
mais complexa e desafiadora. Nas palavras de Pimenta e Anastasiou (2010,
p.83), “trata-se, portanto, de reinventar os saberes pedagdgicos com base na
pratica social da educacao. No caso da formacao de professores, com base em

sua pratica social de ensinar”.
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O processo de formagdo do docente universitario requer inser¢do em
uma abordagem “que valorize o seu carater contextual, organizacional e
orientado para a mudanca” (MARCELO, 1999, p.137). Na esteira de Santos
(2004), percebe-se que um dos grandes desafios da universidade é assumir a
responsabilizacdo social, é transformar o conhecimento que produz em
conhecimento pluriversitario, criando condicdes e mecanismos para que a
comunidade possa interpelar a ciéncia e que todos os grupos, mesmo aqueles
que representam as minorias, sejam considerados nos avangos € N0 Processo
de melhoria de vida que a ciéncia proporciona, pois “a sociedade ndao é uma
abstracao, esses desafios sdo contextuais em funcéo da regido, ou do local e,
portanto, ndo podem ser enfrentados com medidas gerais e rigidas” (SANTOS,
2004, p.68).

A definicdo de Pimenta e Anastasiou (2010, p.48) sobre a tarefa da
didatica é reveladora do quanto o processo de construcdo desse campo
disciplinar compreende além dos conteudos especificos “suas fungdes sociais,
suas implicacdes estruturais”, o que tem sentido somente ao compreender o
ensino “como fenbmeno complexo” e o “ensinar como pratica social”. Essa
funcdo social do ensino universitario refere-se a um sentido global, mas
também local. Compreende-se, entdo, que a pedagogia universitaria
desenvolve-se conforme os diferentes sujeitos que fazem parte desse
processo, os lugares em que a universidade se insere, as articulagées que
estabelece com a comunidade local, entre outros. Segundo Broilo et al (2010,
p.89), “essa organizacao coloca o professor em constante busca e construcéo
de diferentes caminhos pedagdgicos para articular os conhecimentos e
reflexdes geradas pelo processo”.

Na institucionalizacdo dos processos de desenvolvimento profissional,
os professores passam a compreender os momentos de aproximagao com 0
campo pedagdgico como conjunto de esforcos que nao se findam com o
término de uma etapa da formacao. Em alguns casos, essa modalidade pode
ser o inicio da apropriacdo dos conhecimentos didatico-pedagdgicos para
muitos docentes. Nao se pode desconsiderar as outras possibilidades de
formacao, mas, ao contrario, pode-se entender que quanto mais o professor

universitario precocemente iniciar seus estudos na area pedagdgica, mais
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possibilidade de repensar, relacionar, redefinir os conhecimentos especificos
de determinada area com os conhecimentos pedagdgicos.

Concluindo, aponta-se, por conseguinte, que a continuidade da
formagdo no local de trabalho merece atencdo pelas possibilidades que
oferece, pois quando os conhecimentos pedagdgicos sdo mobilizados para
encarar desafios e problemas especificos oriundos da pratica, ganham outra
conotagdo para o processo de formacdo. Nesta l6gica entende-se que o0s
diferentes programas, coordenadorias e nucleos de apoio pedagdgico, quando
institucionalizados, contribuem consubstancialmente para o desenvolvimento
profissional do docente universitario e, consequentemente, para a consolidagao

do campo da pedagogia universitaria.

3.3 OS AGENTES COORDENADORES

O processo de institucionalizacdo das propostas de desenvolvimento
profissional docente também perpassa pela previsdo de agentes para e-seu
planejamento e coordenacdo. Para Marcelo (1999, p.168), os processos de
inovacdo requerem também “o apoio de agentes de mudanca que
proporcionem assessoria técnica aos professores nos aspectos mais
problematicos do uso da inovacgao”. E nessa tarefa complexa que se inserem e
atuam os coordenadores ou responsaveis pela organizacao das estratégias
que visam o desenvolvimento profissional dos professores e,
consequentemente, a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem que
se desenvolvem, nos diferentes cursos e disciplinas de uma instituicao.

Em algumas situagdes, quando as universidades nao preveem nos seus
projetos esses processos formativos e quando um grupo de professores sente
a necessidade de apropriagdo dos conhecimentos pedagdgicos em decorréncia
de algum desafio, como a reestruturacao curricular, por exemplo, podem estes
recorrer a diferentes estratégias e lugares. Assim foi o caso do Curso de
Enfermagem de uma universidade publica que acionou um grupo de
professores do programa de pés-graduacao em educacao (SELBACH, 2007).

Ao definir estratégias, Mayor Ruiz (2007, p.35) coloca que, “no ambito do
assessoramento, quando falamos em estratégia, estamos nos referindo a um
acordo sobre aqueles principios que regulam e ordenam os intercambios entre
os participantes neste processo: professores e assessores”. Ressalta que
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podem existir muitos perfis de assessores. Quanto mais diversificadas forem as
estratégias e os locais onde elas ocorrem, mais diversificados podem ser estes
perfis.

Destaca-se, nesse sentido, a importancia desse profissional assessor
para que as propostas de fato contribuam para o desenvolvimento profissional
dos docentes. Zabalza (2004) aponta alguns dilemas para esse profissional: o
“dilema sobre do debate sobre as competéncias dos formadores, o dilema da
formagdo com pessoal préprio e alheio e o dilema da profissionalizagdo dos
formadores”.

A competéncia dos formadores pode suscitar muitas duvidas sobre o
recrutamento desses profissionais que coordenam o0s programas. Um
pedagogo podera ter os conhecimentos pedagdgicos, mas nem sempre 0S
conhecimentos sobre as disciplinas nas quais os docentes em processo de
formagédo sdo expertos. Esse desconhecimento de uma &rea especifica pode
gerar uma desautorizacdo intelectual deste agente coordenador perante os
docentes. Em contrapartida, os conhecimentos de areas especificas ou sobre o
préprio ensino de uma area especifica podem vir desacompanhados de
reflexdes que sado oriundas das ciéncias da educacdo, questbes que
transcendem mas qualificam o espac¢o da sala de aula. Reforca Zabalza (2004,
p.162) que “essa questao tem uma dificil solucao visto que cada um destes
perfis trara contribuicdes muito variadas para a formagao”. E possivel mapear
experiéncias positivas apenas com a assessoria da area pedagogica ou com
apenas os docentes expertos no ensino de uma area como engenharia, saude.
Contudo,

talvez a posi¢cdo mais equilibrada e efetiva pudesse ser encontrada
no perfil de equipes mistas em que estejam presentes: pessoas com
uma forte formagédo pedagdgica junto a outras com uma ampla
experiéncia como professores de disciplinas especificas (ZABALZA,
2004, p. 162).

Quanto ao segundo dilema, acionar pessoal externo ou utilizar o pessoal
da propria instituicdo, também traz posicoes dicotdbmicas. Acionar profissional
externo € desfavoravel quando a universidade nao institucionaliza instancias
especializadas “que funcionam como centro de estimulos e coordenacédo das

iniciativas” (ZABALZA, 2004, p.163). Por mais significativa que seja a
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contribuicdo desses agentes externos, trazendo contribuigdes singulares e
imprescindiveis no processo, elas necessitam ser revistas e contrapostas para
o contexto especifico. Ademais, se essas forem atividades de curta duracao e
nao tiverem continuidade em nenhum outro processo, esvaziam-se na euforia
de um momento especifico.

O dilema apresentado por Zabalza (2004, p.164) sobre a
profissionalizacdo dos formadores, aplica-se as situacées em que o0 agente
coordenador é também docente. O dilema apresenta as possibilidades do
profissional se dedicar exclusivamente a essas tarefas e a impossibilidade de
concilia-las com as atividades de docéncia; no caso dos agentes
coordenadores serem docentes, “as pessoas dedicadas a isso podem se
especializar, ir gerando seu préprio material e acumulando experiéncias”.

Neste sentido, colabora Filkenstein (2012) em relacdo ao tempo de
estudo desses profissionais. A demanda de trabalho dos docentes e demais
agentes coordenadores pode, por vezes, prejudicar o tempo tdo necessario
para o estudo do campo da pedagogia universitaria. Colocar freio nessas
demandas, constitui-se em possibilidade de melhoria da pratica deste pessoal.

Ao considerarmos as multiplas alternativas de intervencdo dos agentes
que coordenam as atividades de formacdo pedagdgica, vale salientar a
colocacao de Finkelstein (2012) quanto ao papel do assessor, que vai além do
papel de técnico preocupado em responder a demandas a partir de respostas
prontas e que desconsidera os contextos e peculiaridades das instituicdes. E
nesta perspectiva que o tempo para estudo ganha importancia.

Quanto ao estudo e atuacdo deste profissional, ha de considerar duas
dimensdes, a pedagogia e didatica. Cabe nesse sentido a perspectiva de
Lucarelli (2012) da diferenciagdo e complementacdo destes conceitos. Para a
autora, “a pedagogia universitaria se define como um espaco de conhecimento
orientado para a compreensdao dos processos de formacdo que se dao na
universidade”. (LUCARELLI, 2012, p.141). Neste aspecto o profissional lanca
um olhar mais global sobre os processos de formacao, que ultrapassam a sala
de aula, mas atravessam constantemente o espago micro em que ocorrem 0S
processo de ensinar e aprender. Por outro lado, “a didatica universitaria analisa
0 processo de ensino que um docente ou uma equipe de docentes organiza em



61

relacdo com a aprendizagem dos estudantes, em funcdo de um conteudo
cientifico, tecnolégico ou artistico” (LUCARELLI, 2012, p.141).

E nessas duas vertentes que se desenvolve a atuacdo do assessor
pedagdgico, na busca do equilibrio entre esses dois aspectos. As acodes
voltadas somente para o0 espaco micro podem levar a dissociacdo das
questbes mais amplas da universidade, da relacdo tdo valorizada com os
aspectos de uma sociedade especifica. Neste sentido corrobora Feixas (2004,
p.41)

Para que os esforgcos de desenvolvimento profissional individual
tenham repercusséo, faz falta o apoio de uma cultura institucional que
os favoregca, e estd em que caracterizar-se por favorecer
oportunidades para trabalhar e aprender uns com o0s outros, umas
relagdes igualitarias de poder e autoridade na tomada de decisées,
assim como a possibilidade de autonomia individual no exercicio do
trabalho e da tarefa.

Feixas (2004) ainda defende que as diferentes perspectivas da
colaboracéao, incluindo um novo paradigma de organizagdo das instituicoes,
mostram a cultura institucional. Em relacdo as questdes macro de que se
ocupa a pedagogia, percebe-se que os programas cada vez menos fecham-se
em si. Buscam na cultura colaborativa com as outras instancias institucionais
novas possibilidades. Reforca-se, neste sentido, o papel mediador do assessor
pedagdgico.

Um resultado interessante da pesquisa de Feixas (2004) revela que as
condicoes externas nao se constituem por si s6 em fator de motivacéo para
que os docentes busquem investir na sua formacao. Nota-se, neste sentido, a
importancia deste setor de desenvolvimento profissional docente nas
universidades, pois por mais que as politicas tenham trazido para as salas de
aula um perfil diferenciado de alunos, por mais que as pressdes externas
possibilitem diferenciacées curriculares que requerem preparo, elas nao
determinam a busca por formacao pedagdgica. Esta pesquisa ainda revelou
que o fato das propostas serem organizadas anteriormente nao
necessariamente se refletia em desenvolvimento profissional docente.
Contudo, as conversas informais e as atividades de dentro dos departamentos
tiveram maior relevancia. Isso nao significa que o0s processos organizados

perdem totalmente suas potencialidades de auxiliar os docentes na sua
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formacao pedagdgica, mas se observa que as propostas devem articular-se
com as demandas desse espaco micro. Estabelecer didlogo com as unidades e
departamentos é condi¢do para uma proposta de desenvolvimento profissional
docente.

A previsao de relagcdo com o Campus e cursos destaca novamente o
importante papel dos assessores neste sentido. Para Feixas (2004, p.44), “sem
duvida, os lideres dos departamentos e as unidades docentes podem exercer
uma importante influéncia no desenvolvimento dos profissionais e na melhora
da docéncia”. Neste caso, os diretores de centros/faculdade/Campus, os
chefes de departamentos, o coordenador de curso ou apenas o coordenador
de curso, conforme for a estrutura adotada pela universidade, pode ser um
aliado importante na definicao das acdes e estratégias dessas propostas.

Importa tragar algumas caracteristicas da bibliografia atual sobre os
agentes que coordenam as propostas e que desenvolvem tarefas importantes e
determinantes para estes setores de fato constituirem-se em propostas de
desenvolvimento profissional docente, 0s mentores e 0s assessores

pedagdgicos.

3.3.1 Mentores

Algumas universidades tém programas de tutorias que podem ser uma
proposta da prépria instituicdo ou ficar a critério dos departamentos ou cursos’.
Mayor Ruiz (2009) explica que o mentor ou tutor € um professor experiente
geralmente da mesma area de atuacdo do professor iniciante, "com mais
capacidades profissionais, com mais dominio de um determinado tema"
(MAYOR RUIZ, 2007, p.41). Com a implantagao dos Planos de Reestruturacao
do REUNI, esta é uma proposta que pode ser utilizada nos processos de
formacao pedagodgica dos professores que estdo ingressando nas
universidades. Neste processo, o professor mais experiente assessora 0 novo
professor nos primeiros anos da sua profissdo, ajudando na compreensao da
histéria e da cultura da instituicao.

7 Cabe explicar que na atual estrutura da universidade brasileira a estrutura departamental vem
sendo substituida por outras modalidades organizacionais. Em algumas universidades
extingue-se a estrutura departamental permanecendo os cursos. Justificamos assim a tradugéo
de catedras/departamentos por cursos.
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Percebemos que estas competéncias sdo encontradas em professores
gue tem mais anos de experiéncia e que desenvolveram a habilidade de refletir
sobre a mesma, avancando nas suas praticas, reconstruindo saberes a partir
destas experiéncias, ainda que muitas destas podem nem sempre ter feito
parte da sua vida académica e profissional. Ao contrério, é provavel que foram
sendo adquiridas com o tempo através de erros e acertos tanto no que se
refere a relacao com os alunos, com os colegas, com a gestao, etc. Mayor Ruiz
(2007, p. 42) ainda coloca que este professor pode muitas vezes atuar como
modelo, "demonstrando suas destrezas docentes em classe, nas relagdes
sociais mantidas com companheiros, no trato com os alunos, na gestao de
reunidées, tendo um compromisso de trabalho pessoal e profissional”.

Esta certamente é uma oportunidade para os professores experientes
mostrarem como foram aprendendo a lidar com os desafios impostos pela
pratica no decorrer dos anos, experiéncias que muitas vezes nao seriam
trocadas espontaneamente, sendo através da proposta de tutoria. Além disto,
proporciona aos novos docentes repensarem suas decisdes, fazendo avancos
na sua propria trajetéria. O ponto positivo desta troca é a possibilidade de
reflexdo sobre a variedade de dinamicas que os professores novos irdo
encontrar nas universidades.

Outro ponto positivo da tutoria refere-se a criagdo de momentos em que
os professores mentores possam proporcionar aos novos professores o feed-
back das suas agdes, o que segundo Mayor Ruiz (2007) impulsiona a
autonomia e a autogestdo. A autora ainda aponta algumas caracteristicas
facilitadoras para que a relacao estabelecida tenha resultados positivos, como
pertencer a mesma area disciplinar. Ela explica que isto ndo precisa ser uma
regra, mas ressalta que cada departamento, cada curso, se movimenta em
relacdo a uma determinada cultura que produz determinadas relagées
interpessoais, relagdes estas que se operam concretamente. Muitas vezes
estas culturas e identidades de determinados grupos sao dificeis de serem
apreendidas, dificultando aos novos docentes que interajam melhor com os
colegas. Falas, posturas e préaticas podem ser mal interpretadas pela falta de
compreensao das relacdes ja consolidadas nestes cursos e departamentos.

Outra caracteristica que pode potencializar o sucesso desta relacao

entre mentores e professores é que a eleicdo para trabalhar conjuntamente
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seja voluntaria, respeitando as afinidades comuns para o trabalho. As trocas e
relacdes que se estabelecem através da proposta de tutoria podem ser muito
intensas e trazer beneficios para o desenvolvimento profissional dos
professores novos.

As atividades podem ser de longa duracao através do empreendimento
de estratégias especificas ou podem ser em processos de formagdo mais

condensado como a ministracao de palestras ou oficinais de curta duracéo.

3.3.2 Assessores Pedagdgicos

Outros perfis de agentes que podem coordenar estas atividades sao os
assessores pedagogicos. Convém explicar que, nos estudos de Lucarelli
(2000), os assessores sao especialistas em Ciéncias da Educacao e néao
precisam ser especialistas na disciplina em que atuam os professores que
assessoram. O assessor pedagdgico assume papel importante no
desenvolvimento profissional do docente universitario, pois embora ndo tenha
formacao na mesma disciplina que os docentes que podera assessorar, tem
maior dominio dos conhecimentos pedagdgicos, algo que possibilita
interessantes trocas na contrucdo de pedagogias especificas.

Os estudos de Hevia (2000, p.90) demonstram que “a formacédo do
docente universitario constitui um aspecto nuclear do que institucionalmente se
espera do assessor pedagdgico”. Muitas vezes é esse profissional que fornece
as condicdbes para que os professores se apropriem dos conteudos
pedagdgicos, que l|hes permita realizar novas leituras da sua pratica
pedagdgica, construindo pedagogias universitarias que deem conta de uma
disciplina especifica, que se desenvolve a partir de uma realidade especifica.
Assim, o assessor contribui para o desenvolvimento profissional do docente
universitario e para o processo de reflexdo acerca da sua pratica.

Muitas experiéncias sobre o assessoramento pedagdgico, realizado por
profissionais da area da educacdo, geraram estudos que apresentam
condicOes facilitadoras e obstaculizadoras da atuacado deste profissional nos
processos de formagado docente. A andlise de algumas destas condi¢des pode
levar a reflexao sobre a atuacao de diferentes agentes coordenadores.

Primeiramente, ndo se pode ignorar a complexidade dessa tarefa no
contexto da educacdo superior. Falar de desenvolvimento profissional no
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contexto universitario é falar de universo permanentemente tensionado pelas
cobrancas e demandas impostas, seja pelo mercado, seja pelos organismos
que cobram desta instituicdo posi¢cdes mais adequadas como uma sociedade
em ascensdo. Este cenario afeta diretamente o trabalho do professor
universitario e, consequentemente, o trabalho dos assessores, que buscam
interpretar e responder essas demandas juntamente com o professor.

Explica Comard (2010, p.96) que, ao promover e incentivar o
desenvolvimento profissional docente, “faz-se necessario a realizacao de
levantamento e analise sistematica das necessidades formativas, possibilitando
reflexdo conjunta e pertinente as prioridades elencadas”. A quantidade e
complexidade das tarefas podem levar a uma indefinicdo do papel do assessor
pedagogico na universidade. Ao procurar entender quais sdo as tarefas
desenvolvidas pelos assessores pedagdgicos, através da percepcao dos
préprios assessores sobre o papel que desempenham, Nepomneschi (2000,
p.59) encontra muitos testemunhos que, para fins de andlise, divide em trés
grandes eixos. O primeiro deles refere-se ao “assessoramento aos chefes de
departamentos e coordenadores de curso”, como:

* assessoramento na condugao no que se refere aos planos;

* formagéo docente;

* avaliacao institucional;

* trabalhar analisando, sustentando, empurrando, ajudando,
guestionando o projeto pedagdgico que se leva adiante;

ajuda aos docentes para melhorar a qualidade do processo de

ensino/ aprendizagem:;

* assessoramento na elaboragdo de programas e estratégias de

intervencao nas catedras;

* indagacado sobre problematicas especificas de ensino de uma

disciplina;

* assessoramento técnico/pedagogico;

* assessoramento pedagogico em reunides de areas € / ou reunioes

de cétedras;

* assessoramento sobre os aspectos didaticos/organizativos aos

docentes;

* desenvolvimento de alternativas de intervengdo pedagogica e de

uma didatica especial de nivel;

* desenvolvimento de recursos didaticos;

* desenvolvimento de cursos de formagao e capacitagdo docente;

assessoramento na condugao no que se refere aos planos;

*

Nas mesmas colocagdes dos assessores, a autora ainda encontrou que

¢ tarefa do assessor pedagogico “facilitar a comunicacao” através:
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* coordenagédo de oficinas e grupos de trabalho;
* nexo entre distintas instancias da organizagao;
* intercambio entre catedras.

Quanto ao “assessoramento e desenvolvimento de projetos inovadores e
de investigagcdo educativa”, encontra-se:
* participagao na comissao de mudanca curricular;
* elaboracao de programas para a avaliagdo de assuntos académicos
e institucionais,

* assessoramento nas equipes interdisciplinares;
* ser inspirador e sistematizador de inovagoes.

Percebe-se assim que o assessor entende que faz parte de suas tarefas
promover a troca de ideias, facilitar a compreensao das diferentes instancias da
universidade e promover formas de romper com as rigidas estruturas
departamentais e até mesmo de areas especificas dentro de determinado
curso, que dificultam praticas inovadores e interdisciplinares. Evidencia-se,
neste estudo, a amplitude do trabalho do assessor pedagdgico nos
departamentos/cursos e aos docentes universitarios. Lucarelli (2000, p.38)
coloca que algumas percepcdes dos assessores sobre o seu papel
demonstram “um conglomerado difuso e até contraditorio de expectativas, onde
as imagens se contrapoem”. Os assessores podem ser vistos como técnico,
mas também como agente de mudanga.

Por outro lado, através dos testemunhos percebe-se que nédo é
simplesmente auxiliar na formulagdo de modelo de plano, elaboracdo de
projeto pedagdgico, promover cursos pontuais de formagdo e capacitagao
docente, mas acompanhar os efeitos dessas atividades na pratica dos
professores, intervindo no momento necessario. Donato (2000, p.129) reforca
esta ideia ao explicar que “uma das tarefas em que se centrara o assessor
pedagdgico sera a capacitacdo permanente” dos professores. Depreende-se,
assim, que o assessor estard permanentemente provocando situagoes e
momentos de encontrar, junto com o professor, formas de auxiliar na melhoria
dos processos de ensino e aprendizagem que ele organiza e, assim, contribuir
para o desenvolvimento profissional do docente universitario.

Vale ressaltar que ndao é o caso de defender concepcdo ativista da
assessoria pedagdgica ou dos diferentes coordenadores que podem
empreender estas propostas, descaracterizando as formagdes mais densas,



67

com estudos de concepcgdes tedricas bem definidas. Pelo contrario, todos
reforgam que a formag&o que contribui para o desenvolvimento profissional do
docente universitario tem estas caracteristicas. O trabalho do assessor
pedagdgico ou de coordenadores responsaveis por estas propostas deve, com
efeito, voltar-se para os problemas emergentes da pratica pedagogica
desenvolvida na sala de aula, sem ignorar as relagdes com as dimensodes da
pratica social, politica e institucional. Reforcam esta ideia as reflexdes de Veiga
(1989, p. 16) de que pratica pedagogica é “uma pratica social orientada por
objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da prética social.
A pratica pedagdégica € uma dimensao da pratica social”.

3.4 AS ESTRATEGIAS

Mayor Ruiz (2007, p.35) define estratégia como “um processo regulavel,
sujeito a certas regras que asseguram certa tomada de decisdes em fungéo do
momento e da situacdo”. Esta concepcado remete a refletir sobre as
caracteristicas dos contextos em que as agdes de formacao se organizam e se
sistematizam em programas e coordenadorias. Remete também a pensar nos
profissionais que refletem, definem e colocam em pratica essas acoes.

Independentemente do nome que recebam estes processos
institucionalizados de desenvolvimento profissional, o foco é o melhoramento
dos processos de ensino e aprendizagem. Estes processos ocorrem através de
diferentes acbes ou estratégias que se estabelecem em relagcées entre os
agentes que coordenam o0s programas e os docentes de diferentes areas
atuantes nas universidades. Considera-se estratégias institucionalizadas
aquelas que se desenvolvem através de programas, coordenadorias ou
nlcleos previstos no Plano de Desenvolvimento Institucional® da instituicao,
demonstrando que as acdes desencadeadas pelos diferentes agentes
responsaveis sao previstas na busca dos objetivos e metas pretendidos pela
instituicao.

8 Exigéncias da LEI N° 10.861, de 14 de abril de 2004 que institui o Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educacdo Superior —SINAES. No projeto das instituigbes consta a misséo, o
planejamento das suas principais agdes, a relacdo com comunidade da qual a instituicao faz
parte, dentre outros.
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Apesar dos processos formativos ganharem caracteristicas proprias
conforme a instituicdo em que se desenvolvem, algumas caracteristicas
comuns dos programas contribuem significativamente para o0s avancos
desejados. Conforme Pimenta e Anastaisou (2010, p.109), “os processos de
profissionalizacdo continuada que resultados significativos tém apresentado se
caracterizam por alguns procedimentos e aspectos”.

Outros autores como Mayor Ruiz (2007) e Hévia (2000) também
mostram caracteristicas comuns, que facilitam estes processos formativos e
podem potencializar as possibilidades de desenvolvimento profissional dos
docentes. Algumas destas caracteristicas sdo: a institucionalizacdo e o apoio
da reitoria; os agentes coordenadores; o diagnéstico das realidades e o tempo
destinado; as estratégias de trabalho individual e coletivo; e a preocupagédo em
desenvolver didaticas especificas.

A institucionalizacdo dos processos de desenvolvimento profissional
transcende as evidéncias documentais. A institucionalizacdo destas propostas
requer que estejam previstas em documentos como o Projeto Institucional (PI)
da universidade, Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), Projeto
Pedagdgico Institucional (PPl) [VER SE JA NAO COLOCOU
ANTERIORMENTE AS SIGLAS], pois assim sdo legitimadas no ambito de
cada instituicdo. Mas a efetivacdo deste processo exige dos demais membros
da instituicdo mais do que o previsto nestes documentos.

E oportuno lembrar ainda que, quando uma politica de expansdo como o
REUNI aponta para a concretizacdo de propostas de formacdo e apoio
pedagégico e até mesmo orienta que os Planos de Reestruturacdo das
universidades apresentem programas desta natureza, poderdo simplesmente
servir para a formalizagdo destes sem que sejam de fato institucionalizados,
por falta de interesse da gestdo, dos professores ou de agentes que
coordenem este trabalho.

Corroboram com esta perspectiva estudos de Puentes e Aquino (2010,
p.283). Para eles, muitos programas nao dao conta do esperado “porque nao
encontram apoio necessario nem entre professores nem gestores
universitarios, para sua verdadeira institucionalizacdo”. A verdadeira
institucionalizacdo destes processos é condi¢ao facilitadora do trabalho dos
agentes que coordenam estas propostas no interior de cada instituicdo. O
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apoio da reitoria, com plena conviccdo da necessidade destes programas ou
nacleos, é condicdo capaz de legitimar estas praticas na universidade,
conforme nos esclarece Nepomneschi (2000).

As estratégias que visam o desenvolvimento profissional docente se
pontecializam quando desenvolvidas a partir de programas formalizados
através do PI, com o apoio da gestdao, mas principalmente assumidos pela
comunidade académica. Ressalta-se que o apoio dos diferentes membros da
gestdao tem um grande significado para a concretizagdo dos programas e da
atuacao dos assessores pedagdgicos, pois muitas iniciativas sdo tolhidas pelos
limites institucionais.

Dentre as estratégias de desenvolvimento profissional docente
universitario, encontram-se destaques ao (1) diagnéstico da realidade e tempo
destinado a formacao; (2) previsao de estratégias individuais e coletivas; (3) a
construcdo de uma didatica universitaria. A seguir, sumarizam-se as principais

referéncias.

3.4.1 O diagnostico da realidade e tempo destinado para a formacao

O contexto social, histérico e cultural em que se situa determinada
instituicdo relaciona-se diretamente com o trabalho académico interferindo nas
diferentes praticas, inclusive nas praticas pedagdgicas (NEPOMNESCHI,
2000). Portanto, conhecer este contexto, tentar compreendé-lo, é tarefa
inerente a qualquer processo de desenvolvimento profissional docente, sem
desconsiderar que as questbes culturais e sociais estdo em permanente
mudanca e se alteram conforme muitos fatores, ndo constituem realidades
imutaveis. Sem esta disposicdo, de conhecer as diferentes realidades, as
propostas de formacao que se desenvolverem a partir de qualquer programa,
podem ficar limitadas, pois cada instituicdo impde seus proprios obstaculos,
desafios, possibilidades e condicdes facilitadoras.

Pimenta e Anastasiou (2010) colocam o conhecimento da realidade
institucional como condicdo para desenvolvimento da pedagogia universitaria.
Sugerem proceder “um diagnéstico dos problemas presentes na realidade em
questdo, os quais serdo considerados como ponto de partida da discusséo
coletiva da proposta a ser posta em acdo”. Explicam Pimenta e Anastasiou
(2010, 110) que:
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Realizado pelo coletivo, o diagnostico para o levantamento dos
problemas da realidade ja constitui uma acdo formativa, além de
objetivar a primazia das questdes centrais a serem trabalhadas. A
realidade institucional por sua vez constitui um ponto de chegada,
pois todo o processo formativo tem por objetivo a elaboracdo de
propostas e encaminhamentos para a superagcao dos problemas
identificados.

Portanto, qualquer iniciativa que se preocupe com o desenvolvimento
deste profissional tera o conhecimento da realidade no bojo de suas
preocupacoes centrais. Os docentes podem elaborar estratégias inovadoras de
ensino e aprendizagem que podem nao ter sucesso na pratica se
desconhecerem a realidade da instituicado e do contexto de seus alunos.

Contudo, conhecer a realidade institucional € uma tarefa complexa tanto
para docentes quanto para os demais profissionais que se envolvem com ela.
Como tarefa complexa, dificilmente se realizard através de breves didlogos e
observacdes, pois a realidade se revela em acdes e atos tacitos, que nem
sempre sao explicitos e compreendidos imediatamente. Muitas vezes requer
dos agentes que coordenam estas propostas e também dos professores um
tempo de observacao desta instituicado e de seus alunos. O acompanhamento
do cotidiano dos docentes no interior dos departamentos e cursos pode ser
uma possibilidade de apreender esta realidade, mas requer tempo.

O tempo € elemento importante a ser considerando em qualquer
processo de formacao, tornando-se aliado das atividades desenvolvidas pelos
agentes coordenadores. O diagnéstico dos problemas e desafios da pratica
pedagdgica demanda tempo. Como escrevem Pimenta e Anastasiou (2010,
p.110), “um processo de preparacdo pedagdgica deve estabelecer objetivo,
etapas, encaminhamentos, ao longo de um tempo preestabelecido, em relacao
aos problemas diagnosticados e transformados em metas”.

Corrobora com esta discusséao a ilustracao organizada por Hevia (2000),
ao apresentar as diferentes modalidades em que atua o assessor pedagogico,
mas que podem ser generalizadas para os demais agentes que coordenam as
propostas pedagégicas. O quadro também fornece subsidios para melhor
compreensao sobre como o assessoramento se insere no cotidiano das

universidades.
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QUADRO 1: Tendéncias predominantes na formagdo universitaria.

Modalidades Tipos Caracteristicas
Explicitas Atividades informais (cursos, Demandas pontuais;
oficinas...); Duracao breve;
Programas formais; Multiplas dimensdes

educativas. Carater
sistematico e integral;
Duracdo ampla;

Incidentais Apoio pedagbgico aos Resolucao de problemas
departamentos e cursos e aos emergentes ou situagdes
docentes; criticas;
Promocao e o desenvolvimento Acdes esporadicas;
de inovacgoes; Experiéncias pedagdgicas

diferentes do habitual;
Formacao continuada;

Na concepcao de Hevia (2000), as tendéncias de formagao do docente
universitario dividem-se em duas modalidades, que denomina de “explicitas” e
“‘incidentais”. As modalidades explicitas compreendem os tipos “formais”
(programas formais) e ‘“informais” (cursos, oficinas). Ja as modalidades
incidentais referem-se aos tipos de formacado que se voltam para o “apoio
pedagdgico aos departamento/cursos e aos docentes” e a “promogao e o
desenvolvimento de inovacoes”.

O que caracteriza os tipos de formacgédo informais, como 0os cursos e
oficinas, sdo as “demandas pontuais” e a “duracdo breve” porque néao
requerem uma sistematizacdo dos conteudos a serem abordados. Sao
problemas especificos e desafios pontuais determinados pelos mais diversos
setores da universidade. Para Hevia (2000, p.104), estes momentos de
formacao merecem um olhar especial por parte do assessor pedagdégico
considerando que “em muitos casos sao um primeiro passo na formacéao
sistematica que oferecem os programas formais e geralmente representam a
possibilidade de consolidacao destes”. A autora reforca esta relacdo entre os
tipos de formacao, informais e formais, sinalizando possibilidade de maior
sistematizacdo e organizacao dos conteudos que fardo parte do processo
formativo e que constituem alternativa para a ampliacdo do marco teérico. O
que caracteriza os programas formais é o seu “carater sistematico e integral”
além de “ampla duracdo”, o que possibilita o aprofundamento de concepcoes
teoricas face aos problemas dos contextos especificos e sua reinterpretacao.
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Na concepcédo de Hevia (2000), os programas formais configuram-se
como um dos tipos de formacgao do professor universitario e, sendo assim, uma
das muitas dimensbes da atuagdo do assessor pedagdgico. Hevia (2000,
p.104) argumenta que os momentos mais individualizados, implicitos da
assessoria, merecem destaque e que “o apoio pedagdgico aos departamentos
ou cursos tém como finalidade primaria, contribuir para o melhoramento do
processo educativo”, que é o principal objetivo de qualquer iniciativa de
formacao.

Outra importante consideracdo refere-se ao tempo para encontrar
possibilidades de transformar o apoio pedagdgico incidental em apoio explicito,
que seja sistematizado e ocorra através dos programas ou coordenadorias.
Muitas praticas pedagdgicas inovadoras ndo sao problematizadas e
socializadas por falta de lugar e de tempo para que sejam discutidas. O
assessor também pode procurar professores que estejam desenvolvendo estas
praticas e dar a elas notoriedade, com possibilidade de reflexdo aos demais
colegas. Contudo, isso requer investimento de tempo e esforcos objetivos.

Neste sentido, Puentes e Aquino (2010, p.283) apontam como condi¢oes
que dificultam a institucionalizacdo dos programas a “economia de tempo,
esforcos e recursos — humanos e financeiros”. A partir destas discussoes,
compreendemos que 0s processos de formacédo que se desenvolvem de modo
institucionalizado e previsto na politica da instituicdo, caracterizam-se pela
continuidade, por ter etapas definidas, por prever os espacos de formacao e
acOes concretas, pela disposicdo e empenho no diagndstico da realidade. Tais
aspectos podem fazer com que as estratégias tenham sucesso, alcancando
aprendizagens significativas na medida em que assumem esse processo como
sendo coletivo. As propostas que abrangem maior numero de docentes “tem
maiores probabilidades de produzir mudangas” do que acdes individuais.
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p.110).

Os responsaveis por estas propostas também pensam em possibilidades
de envolver maior numero de docentes nas acdes que desenvolvem,
priorizando as agdes coletivas. No entanto, vale ressaltar que a adeséo dos
docentes nesses processos de formacao deve ser voluntaria, considerando que
“nao se faz mudanca por decreto” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2010, p. 109).
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Concorda com essa ideia Mayor Ruiz (2007, p.87) quando coloca que a

“participacao deve ser um ato voluntario”.

3.4.2 Previsao de estratégias individuais e coletivas

As estratégias podem ser individuais ou coletivas. Como coloca Mayor
Ruiz (2007), as estratégias sdo escolhidas pelos assessores pedagoégicos,
técnicos ou demais responsaveis por estes programas juntamente com o0s
professores. Esta escolha depende da situacdo e deve ser acordada com 0s
professores.

Muitas vezes os docentes podem procurar 0s nucleos ou programas
motivados por dificuldade especifica ligada a uma situacdo de sua pratica
pedagdgica e, nestes casos, as estratégias individuais tém muita relevancia. A
partir dos estudos de Mayor Ruiz (2007, p.48) pode-se explicar algumas destas
estratégias que podem se desenvolver neste sentido, como o Portfélio, Casos e
Teleformagao.

O portfélio define-se por "uma colecao de documentos que argumenta
convincentemente que uma pessoa € competente ou tem progredido na sua
formacao como docente" (MAYOR RUIZ, 2007, p.48). Através da organizacao
em pasta com o planejamento do professor, a avaliacdo dos alunos e a
reflexdo acerca deste processo, o professor podera refletir e analisar os
aspectos de sua pratica que podem levar ao melhoramento dos processos de
ensino e aprendizagem.

Os casos possibilitam aos docentes, juntamente com os agentes
coordenadores destes programas, que examinem de "forma mais completa
possivel, situando no tempo e no espaco, um aspecto, uma questado, ou alguns
acontecimentos". Possibilitam ao professor descrever uma situacao,
compreender os fatores que dificultam o sucesso dos processos de ensino e
aprendizagem e permitem que ele altere o que for possivel. Em ambas
estratégias, portfélio e caso, o distanciamento necessario para compreender e
refletir sobre a propria pratica € realizado com o auxilio do assessor.

Outra estratégia que também conta com a participacdo de agentes
externos refere-se a teleformacédo. A teleformacdo € uma possibilidade de
assessoramento individual, através de didlogos entre o assessor e 0 professor

através de ferramentas como o correio eletrbnico privado. Sera



74

assessoramento coletivo através de chats ou ambientes de atividades
elaborativas pelos assessores e professores (MAYOR RUIZ, 2007).

Proporcionar formacgao individual sobre aspectos especificos da pratica
pedagdgica de um professor é importante preocupacdo dos programas de
desenvolvimento profissional, mas nem sempre o suficiente para impactar
positivamente na formacao geral do aluno. Muitas vezes alguns problemas que
parecem especificos tém, na verdade, relagdo com problemas mais amplos de
determinado curso ou instituicio e melhores alternativas requerem o
envolvimento dos demais professores. Corroborando Leite et al (1999, p.72)
observam que o individual sempre esconde um coletivo além do que “ndo € sé
um professor que se contamina, mas em diferentes espagos, outros se
mobilizam”. Os problemas da pratica trazem a possibilidade de mudancas e a
observacdo da pratica dos parceiros de trabalho pode ser possibilidade de
mobilizacéo coletiva e comprometimento com as propostas do grupo. Também
cabe refletir que a construcdo e a efetivagdo do projeto politico-pedagdgico
requer que os professores se mobilizem conjuntamente, tanto no seu processo
de construcdo quanto implementacao.

Tal analise se alia as discussdes de Lucarelli (2000), pois a construcao
da didatica universitaria especifica estara sempre buscando articular a pratica
pedagdgica que se desenvolve no espagco micro (sala de aula) com as
questbes macro, que também se referem ao que foi acordado no projeto
pedagdgico de curso, aos objetivos da proposta e que também tem relagéao
com outras instancias da instituicio em que o curso esta inserido. A autora
destaca que a perspectiva institucional, sua histéria e seu presente, tem
especial determinacao na didatica universitaria.

Nesse sentido, Marcelo (1999, p.139) assevera que o conceito de
desenvolvimento profissional “refere-se a possibilidade de superar a concepgao
individualista e celular das praticas habituais de formagao permanente”. Assim,
sendo importante alterar a dindmica do trabalho docente, pois o
desenvolvimento profissional, além de nao ser previsivel, dependendo da
trajetoria de cada docente, também é dependente das escolhas e das relagdes
com 0s pares que o professor estabelece durante esse processo.

Mayor Ruiz (2007, p.64) reforca essa perspectiva ao explicar que “a
constituicdo de equipes de trabalho é fundamental para se adentrar no
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institucional, para combater o trabalho isolado”. Destaca-se a dimensao
institucional de qualquer assessoria ao docente. A visdo do outro sobre os
aspectos institucionais, sobre os conteldos da formagao que constituem uma
disciplina, geram processo de trabalho coletivo, superando, assim, o trabalho
isolado. Atualmente, muitos estudos apontam o trabalho coletivo como maior
possibilidade de fazer avancos e contribuir para a integracéo curricular. Por
esta razao as afirmacdes de Royo (2010, p.22) ao mostrar que “qualquer
programa que pretenda qualificar a formacdo, que ndo se conceba como
puramente documentos sem sentidos, devera fomentar a organizacao docente
como seu objetivo mais imediato”.

Para repensar as alteracées no projeto pedagdgico, no curriculo dos
cursos, na pratica pedagégica, de modo a atingir a formacdo dos alunos,
desponta como alternativa a existéncia de espacos de discussao e reflexao que
cologuem em foco as questdes relativas ao ensino. Como ja mencionado, o
dialogo formativo ndo ocorre em pausas de reuniées burocraticas nem em
corredores ou intervalos de aula. Ao contrario, demanda tempo, disponibilidade
dos envolvidos e lugar apropriado. Neste contexto, a coordenagéo de grupos
de trabalhos ganha conotacdo relevante. Equipes docentes discutem
coletivamente as metas bem definidas sobre o perfil de egresso que pretendem
formar, sobre quais os principais objetivos do curso, que os professores se
movam em torno do projeto que é construto coletivo e assim definem qual
papel cabe a cada um. Nao s6 na sua elaboragcdo, mas no seu
desenvolvimento.

Sao desafios impostos ao docente que historicamente desenvolveu
trabalhos isoladamente, individualmente. Contrapéem-se a ideia de
comprometimento com o processo formativo dos alunos pelos docentes, que
limita o trabalho de sala de aula, reforcando a concepcédo de que basta cada
um desempenhar bem seu trabalho. O compromisso com o projeto formativo
dos alunos ndo se da somente na sua execucdo em sala de aula, numa
perspectiva de trabalho isolado, mas com sua execucéo e avaliacdo em ambito
bem mais complexo. O trabalho em equipe pressupde que se transite de
professor de turma ou de grupo a professor da instituicdo (ZABALZA, 2004).
Depreende-se que a identidade profissional do docente ndo se constrdi em
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torno do grupo a que atende ou da disciplina que leciona, mas em torno do
projeto formativo do qual faz parte.

Os argumentos, portanto, sao de aliar estratégias individuais e coletivas
nos processos de formacao docente. Como exemplos de estratégias pode-se
citar a Investigacdo-Agéo e a Oficinas para Andlise da Pratica. A Investigacao-
Agcdo pode ser desenvolvida individualmente ou com grupo misto de
professores. As atividades que compdem esta estratégia fazem parte de um
processo ciclico em que primeiramente as necessidades sao identificadas, o
grupo escolhe e planeja as melhores alternativas a partir das dificuldades
detectadas. Posteriormente é realizada avaliacdo, que pode identificar novas
necessidades (MAYOR RUIZ, 2007).

As oficinas para a analise da pratica trazem a possibilidade de
observacdo mutua. Neste caso a observacao € ponto de partida para interrogar
e analisar a pratica. A participacdo dos alunos nessas estratégias também é
ponto interessante. Mayor Ruiz (2007, p.51) revela que os professores tém a
possibilidade de serem avaliados pelos alunos "através de um questionario em
que eles reconhecem aqueles aspectos sobre o que eles consideram
importante trabalhar". A partir da analise destes questionarios os professores
refletem sobre as alternativas para a sua pratica, em conjunto com outros
colegas. Segundo Mayor Ruiz (2007), é primordial entre os professores de
determinado curso ou departamento a "colaboracéo entre os professores". Esta
estratégia € exemplo de processo de formagédo assessorado por colegas.

3.4.3 A construcao de uma didatica universitaria

Outra preocupagao relevante das propostas de desenvolvimento
profissional, refere-se a construcao de didatica universitaria. Lucarelli (2000,
p.36), na tentativa de compreender “o que €” e “do que se ocupa” essa didatica,
explica que a didatica universitaria “se reconhece como disciplina especifica
dentro do campo didatico” e que o0 objetivo de anadlise desta didatica
especializada é o que acontece na aula universitaria, os processos de ensino e
aprendizagem que se desenvolvem entre professores e alunos ao se
relacionarem em torno de conteldo especifico. O desenvolvimento deste
campo requer do docente, além do dominio do conteldo especifico, a
capacidade de reflexdo acerca da sua pratica pedagoégica. Tal reflexdo exige
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compreensao de alguns conhecimentos pedagdégicos, condicdo que dificulta
este processo para muitos docentes. E neste momento que, em muitos casos,
0 assessor pedagégico é acionado e tem a possibilidade de auxiliar no
desenvolvimento deste campo, que serve a uma area do conhecimento
especifica, a um curso especifico.

Através de uma pesquisa sobre como o assessor® percebe e reflete
acerca desta disciplina, a autora busca entender as perspectivas € modelos
didaticos que sdao mobilizados na atuacdo deste profissional. Para Lucarelli
(2000, p.40) os assessores pedagdgicos, assim como outros profissionais que
podem estar coordenando as atividades de assessoramento, sdo os atores
dinamizadores dessa pratica que ocorre na aula universitaria, sendo que a
atuacao desse profissional é reveladora das perspectivas e escolhas teoricas
desenvolvidas no campo didatico, “de um determinado modelo didatico”
denunciando, assim, “a perspectiva didatica desde onde se definem os rumos e
as decisdes”. Depreende-se, assim, que muitas vezes a propria configuracao
dos programas ou coordenadorias de apoio pedagdgico, os objetivos mais
amplos para justificar estes programas também sao reveladores das bases
epistemologicas no que se refere a concepcdo de formacado do docente
universitario e também da didatica.

Os estudos de Lucarelli (2000, p.41) ainda demonstram que, a partir da
“pratica cotidiana dos assessores pedagogicos em relacao aos processos que
se dao na aula universitaria”, é possivel identificar duas perspectivas de
didatica: a “perspectiva da didatica instrumental tecnicista” e a “perspectiva
didatica fundamentada critica”.

Muitas vezes, na universidade, as orientacbes dos agentes que
coordenam estas propostas podem representar garantia de certezas e
sucessos do processo de ensino desempenhado pelos docentes. O desejo de
modelo, técnica ou receita que se aplique a qualquer situacdo de ensino,
desconsiderando aspectos como as caracteristicas de curso, de grupo de
alunos, do meio social ou da realidade institucional sdo reveladores da

9 Como ja foi mencionado neste texto, embora a pesquisa da autora tenha se desenvolvido
com assessores pedagogicos com formagao na area pedagdgica, compreendemos que 0s
diferentes perfis de agentes coordenadores destas propostas de desenvolvimento institucional
também acabam desenvolvendo e lidando com as didaticas especificas. Por esta razéo
também interessa compreender as suas perspectivas e escolhas tedricas.
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perspectiva didatica instrumental tecnicista. Lucarelli (2000, p.41) explica que
muitas vezes estes profissionais se deparam no ambiente universitario com
estas expectativas com relagdo ao seu trabalho. Neste sentido, a didatica
responsabiliza-se como o fazer pedagodgico, “mediante a identificacdo e
dominio de formas universais independente do meio”.

Por outro lado, muitos assessores que participaram do estudo da autora
explicam que, em algumas situacées nas quais sdo acionados pelos
professores na universidade, existe a expectativa de que auxiliem nas
transformacdées e inovagbes no que tange ao processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, o assessor, 0s mentores ou qualquer
profissional que esteja coordenando as agdes na universidade é visto como
profissional que fomenta iniciativas de mudancas, de inovacao, de praticas
interdisciplinares, de dialogo entre departamento e cursos. Neste caso,
evidencia entendimento de didatica mais voltada para a perspectiva critica
fundamentada.

As acbes desencadeadas nesta perspectiva compreendem o
protagonismo do docente universitario no processo de ensino e aprendizagem.
Consideram que a pratica pedagdgica desenvolvida pelos professores é
complexa a ponto de impedir que técnicas e métodos se apliguem a toda e
qualquer situacao de ensino. O trabalho destes profissionais desenvolve-se na
medida em que seja possivel provocar momentos de reflexdo acerca das
estratégias de ensino e aprendizagem realizadas pelos professores. Também
intervindo, orientando quando necessario, promovendo assim o confronto entre
teoria e pratica.

A didatica universitaria que se desenvolve a partir dessa perspectiva é
compreendida como “campo disciplinar em construcdo, que vai configurando-
se lentamente, com recortes dessas praticas e reconhecendo-se nelas com
caracteristicas préprias, por meio do fazer e da reflexdo sistematica”
(LUCARELLI, 2007, p.79). Como campo disciplinar em construcao requer que
sejam confrontadas com os conteudos especificos do qual advém os
professores universitarios. Nessa situagcdo tem sentido falar em didatica
especifica ou didatica de nivel. Conforme Faranda e Finkelstein (2000, p.134)
“a didatica do nivel superior em que ver com o especifico de cada
especialidade e, portanto esta intimamente relacionada com o conteudo
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determinado”. Ainda, para Pimenta e Anastasiou (2010, p.67), “a didatica
possibilita que os professores das areas especificas ‘pedagogizem’ as ciéncias,
as artes, as filosofias”. E o que denominamos de didaticas especificas.

Ao identificar diferentes niveis do conhecimento, Garcia (1992, p.57)
mostra a complexidade deste processo, destacando que o nivel de
conhecimento do ponto de vista didatico “¢ o conhecimento de contetudo
pedagdgico, uma vez que representa uma combinacao entre o conhecimento
da matéria e o conhecimento do modo de ensinar”. Pode-se refletir que uma
das condicbes facilitadoras para se gerar este conhecimento de conteudo
pedagdgico é o professor estar desprovido de certezas, o entendimento de que
o conhecimento é passivel de mudancas e, mais ainda, estar disposto em
pensar estratégias para que este conhecimento gere aprendizagens
significativas.

Na medida em que os docentes investem no processo de reflexdo sobre
as praticas que desenvolvem, encontram peculiaridades e caracteristicas
préprias do seu fazer pedagogico em relacao a area do conhecimento ou areas
disciplinares, o profissional que se pretende formar e os objetivos de um curso
e as especificidades da instituicdo em que essas praticas ocorrem. A esse
processo Lucarelli (2007, p.79) refere-se como reconhecimento da “existéncia
de tantas didaticas especificas quantas forem as areas disciplinares e
profissionais que as abordem”.

A partir da colocacao da autora sobre a impossibilidade de repensar a
pratica pedagodgica dissociando-a dos diferentes campos epistemologicos dos
quais faz parte, tem-se que tais praticas nao sao uniformizadas e representam,
nesse sentido, confluéncia de interesses e representacées por parte dos
professores sobre a disciplina com a qual trabalham e as relacdes desta com a
profissao.

Através do comprometimento dos programas e professores com a
construgcdo do campo didatico numa perspectiva fundamentada critica “a
confluéncia dos fatores técnicos, humanos, epistemoldgicos, politicos, na
producdo desses processos” ndo sdo desconsiderados (LUCARELLI, 2000,
p.42). O professor, neste caso, estara disposto a repensar sua profissdo e os
conteudos que fazem parte do processo de formagao de novos profissionais,

nao como definitivos, mas como provisérios e passiveis de permanente revisao
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e reflexdo. Compreendem assim que essa reflexdo ndo serve para justificar a
permanéncia dos conteudos nos curriculos, mas colocé-los em permanente
indagacgao sobre as justificativas de manté-los diante de novas demandas que
reconfiguram uma profissao aliadas ainda a comunidade em que um curso se
desenvolve.

Nessa légica, as didaticas especificas também servem as localidades
especificas em que sao geradas a partir de determinadas praticas sociais.
Merece atencdo o que Lucarelli (2000, p.42) aponta como segundo pilar da
perspectiva fundamentada critica, “a contextualizacdo das acgdes relativas a
instituicdo e a sociedade em que se desenvolvem e aos sujeitos que as
realizam e ao conteldo que é objeto de ensino e aprendizagem”. As acoes
decorrentes das propostas de formagcdao docente nunca estdo circunscritas a
sala de aula, a determinado professor ou a dada disciplina. Mesmo que o
professor solicite colaboracdo dos agentes coordenadores sobre algum
aspecto especifico de sua pratica, confluem nesse momento muitas
representacfes mais ou menos aparentes sobre aspectos curriculares e
institucionais.

Assumir a construcdo do campo da didatica universitaria a partir de
perspectiva fundamentada critica impde novas configuracbes para as
propostas de desenvolvimento profissional. Esse profissional assume em seu
trabalho “os problemas que surgem da analise da situacdo de ensino em si
mesma e em articulacdo com a diversidade de fungdes da instituicdo, que vao
mais adiante que a docéncia, mas implicam na docéncia”. (LUCARELLI, 2000,
p.45). Compactuam com essa ideia Pimenta e Anastasiou (2010, p.37)
argumentando que “a questdo da docéncia na universidade ultrapassa 0s
processos de sala de aula, pondo em discussao as finalidades do ensino de
graduacao, o que tem sido reconhecido em diferentes paises”.

Entender o ensino como pratica social concreta €& assumir sua
caracteristica complexa, considerando que a sociedade nao é estatica, pelo
contrario, estd em permanente movimento. Para Lucarelli (2000), a
multidimensionalidade dos problemas relativos ao seu objeto de andlise, a
didatica universitaria, refere-se a sua possibilidade de articular a mirada macro
e micro. Os processos de ensino e aprendizagem, que ocorrem na aula

universitaria, desenvolvem-se na relagdo professor/aluno, mas nao se esgotam
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nessa relagdo. Para serem realmente compreendidos, requerem a relagdo com
as questbes mais amplas do qual sofrem constantes interferéncias. Sem essa
relagao tais praticas esgotam-se em si mesmas e dificultam a construgdo de
novas didaticas especificas em detrimento. Nesse sentido, a autora mostra que
interessa a didatica especifica de nivel, o “curriculo e a instituicao”.
(LUCARELLLI, 2000, p.45).

Em razado disso é que se reflete sobre como as coordenadorias ou
ndcleos articulam essas dimensdes nas acdes que propdem e que novas
perspectivas trazem para o desenvolvimento de uma didatica de nivel. Pensar
em alternativas de desenvolvimento profissional no interior das IES requer
compreensao da organizacdo destas instituicoes. Algumas universidades
estruturam-se a partir dos departamentos que organizam os docentes, em
areas afins e outras, nos cursos de graduacgéao. Conforme explica Cunha (2000,
p.182):

a estruturacdo das universidades brasileiras tém seguido quatro
modelos basicos: 1) a agregacdo dos departamentos em alguns
poucos centros; 2) a reunido dos departamentos em ndmero maior de
institutos, faculdades ou escolas; 3) a ligagdo dos departamentos
diretamente a administragdo superior, sem instancias intermedidrias;
e 4) a superposicdo de centros as faculdades, aos institutos e as
escolas.

3.5 AVALIACOES INTERNAS E A AVALIACAO INSTITUCIONAL

As diferentes dimensdes que assume o0 processo de avaliagdo nas
instituicdes se relacionam tanto com as instancias macro quanto micro. Tanto a
avaliacao interna, quanto a avaliacao que se refere aos processos mais amplos
das instituicoes.

No cenério brasileiro, o SINAES' evidencia preocupacdo com a
“construcao a ser assumida coletivamente, com funcbes de informacéo para
tomadas de decisdo de carater politico, pedagogico e administrativo, melhoria
institucional, autorregulacdo, emancipacao, elevacdo da qualidade educativa e
do cumprimento das demais fun¢des publicas” (Bases para uma nova Proposta
de Avaliagdo da Educacgéao Superior, 2003, p. 61). Assim, na educacao superior

10 Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Superior instituido pela Lei n° 10.861/2004.
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vigente no Brasil ndo se pode negar o importante papel da avaliacao
institucional.

Importa ressaltar que a primeira caracteristica do SINAES é a
compreensao da avaliacdo como sistema. Como diz Cunha (2005, p. 202), “a
avaliacdo como sistema significa compreender que se trata de uma dinamica
multifacetada, procurando apreender o fenémeno educativo através de
diferentes dimensdes”. Compreender a avaliagado institucional a partir da ideia
de sistema € aceitar a complexidade dos processos de ensino que ocorrem nas
instituicdes, para que a avaliagdo realmente consiga retratar o processo e ndo
apenas produtos descontextualizados de toda a complexidade de cada
instituicao.

As dez dimensbes do SINAES orientam os processos avaliativos e
objetivam identificar o perfil das instituicoes de ensino superior e “o significado
de sua atuacao, por meio de suas atividades, cursos, programas, projetos e
setores, considerando as diferentes dimensdes institucionais” (Art. 32, Lei n°
10.861/2004). A lei é clara ao expressar que as dimensdes serdo consideradas
de modo a “respeitar a diversidade e as especificidades das diferentes
organizacdes académicas” (Idem). Tais principios podem auxiliar na verdadeira
compreensdo de como as universidades organizam e institucionalizam
diferentes setores, assim como o fortalecimento das acdes que dao resultados
positivos e de todo o processo que contribuiu para este resultado.

E a partir deste entendimento que ressalta a dimensdo V do SINAES:
“as politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do corpo técnico-
administrativo, seu aperfeicoamento, desenvolvimento profissional e suas
condicoes de trabalho” (lbidem, inciso Il do artigo 3%, as quais merecem
atencao especial na medida em que provocam desafios complexos e produzem
fortes implicacdes na educacéo e na sociedade (DIAS SOBRINHO, 2005).

A contemporaneidade exige cada vez mais que o0 docente esteja
preparado para atuar nesse contexto, ndo apenas como formador profissional,
mas como articulador em processo mais amplo de formagéo, que a envolve em
relacdo a valores e concepgdes de cidadania (DIAS SOBRINHO, 2005).
Contudo, a formacdo do docente universitario para a atuacdo no ensino
superior ocorre, historicamente, a partir da especialidade cientifica e alicercada
no mundo do trabalho (CUNHA, 2010).
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A formacado docente ocorre nao desvinculada destes contextos de
mudancas e, por essa razao, dificulta definicdo rigida de suas etapas e um
itinerario que abranja esses diferentes processos. Como bem coloca Dias
Sobrinho (2005), “a educacao deve assimilar o dinamismo da vida moderna”, o
gue recomenda ndo menosprezar os estudos pedagdgicos na universidade por
todos os atores, em especial os docentes. Alicercado nessas discussdes esta o
nosso interesse em cercarmos como objeto de estudo a avaliacdo das
propostas de desenvolvimento profissional que ocorrem nas instituicbes de
ensino superior.

Como ressalta Dias Sobrinho (2005), as instituicbes precisam saber
quais sao seus valores dominantes nas atividades de ensino, pesquisa e
extensdo. Indica, para tal, por meio da avaliacao institucional, “continua, global,
e formativa a universidade adensa as suas relacées sociais e pedagdgicas”
(Idem, p. 33). O autor propde que a avaliacao institucional contribui para o
fortalecimento das propostas de desenvolvimento profissional docente ao
atribuir valor a estas propostas.

A “dimensao V” do SINAES também justifica preocupacdo de muitas
universidades em fomentar as propostas de desenvolvimento profissional
docente. Muitas destas propostas sdo ainda incipientes, com dificuldades em
se fortalecer. Apesar de uma década, esta dimensdo ainda apresenta desafios
para a avaliagdo da educacao superior.

Cunha (2005, p. 204) explica que a avaliagcao interna precede a externa,
e é “coordenada pela Comissao Prépria de Avaliagao, que deve desenvolver o
seu trabalho de forma que haja um ciclo de atividades que envolvem um
processo de preparag¢ao, um de desenvolvimento e, por ultimo, uma etapa de
consolidacdo”. Importa a articulagdo entre estes momentos, da avaliacao
interna dos setores que compdem as estruturas institucionais, validam e
legitimam em que medida as diferentes instancias contribuem e se constituem
em estratégias para atingir-se as metas previstas coletivamente.

Os Relatérios gerados pela Comissao Prépria de Avaliacao reafirmam o
compromisso que as propostas de desenvolvimento profissional docente tém
para com a instituicdo. Igualmente, a auséncia deste dispositivo avaliativo
coletivo, denota diferentes concepcdes sobre a validade dessas propostas.
Neste sentido o processo avaliativo é percebido como sintese das acdes
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desenvolvidas e possibilidade de revisdo e recomeco a contar da valiosa
contribuicao dos diferentes setores da universidade que participam do processo

avaliativo mais amplo.
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4. DEFINICOES PARA UMA ESTRATEGIA DE CASOS MULTIPLOS

Primeiramente, apresenta-se neste capitulo breve historico das
universidades coparticipantes da pesquisa, a fim de demonstrar sua
representatividade no estado do Rio Grande do Sul. O cenario de expansao e o
enfoque em alguns documentos deste periodo foram novamente retomados
para enfatizar o quanto este processo trouxe demandas e tensbdes para este
contexto, que podem ter colaborado para a reestruturacdo das propostas de
desenvolvimento profissional docente.

Numa segunda etapa, buscou-se apresentar os procedimentos para as
analises e, a partir da abordagem qualitativa e da estratégia de casos multiplos,

procedeu-se a coleta de dados e os procedimentos de analise.

4.1 AS UNIVERSIDADES FEDERAIS DO RIO GRANDE DO SUL

Esta investigacao desenvolveu-se a partir do mapeamento de propostas
de desenvolvimento profissional dos docentes em cinco universidades federais
com sede no estado do Rio Grande do Sul.

Das cinco universidades que fizeram parte da pesquisa, quatro séo
instituicdes mais antigas e consolidadas: Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS); Universidade Federal de Santa Maria (UFSM); Universidade
Federal de Pelotas (UFPEL); e Fundacao Universidade Federal de Rio Grande
(FURG). A outra é a Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA) criada no
escopo do Programa Novas Universidades, do governo federal.

Remontar o processo de criacdo das universidades mais antigas € um
desafio, pois elas nao foram criadas desde o principio como universidades,
mas a partir de faculdades isoladas ja existentes nestas cidades, algumas até
pertencentes a iniciativa privada (SAVIANI, 2010). Destas universidades, a
mais antiga € a Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Instituida pelo
Decreto Estadual 5.758 de 28 de novembro de 1934 denominava-se
primeiramente Universidade de Porto Alegre, tendo sido criada a partir da
reorganizacdo de faculdades que ja existiam em Porto Alegre. A fundacao da
Escola de Farmacia e Quimica, por exemplo, data de 1895, seguida das
Escolas de Engenharia, Medicina e Direito, dentre outras escolas pioneiras na
educacao superior no estado do Rio Grande do Sul. Somente em 1947 passou
"a ser denominada Universidade do Rio Grande do Sul, a URGS, incorporando
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as Faculdades de Direito e de Odontologia de Pelotas e a Faculdade de
Farméacia de Santa Maria" (Site UFRGS). A federalizacdo ocorreu no ano de
1950.

Apbs serem desincorporadas da antiga URGS, as Faculdades de Direito
e Odontologia de Pelotas e a Faculdade de Farmacia de Santa Maria, até
serem transformadas em universidades, passaram por processos semelhantes
ao da UFRGS. Estes seguiram a légica das primeiras décadas republicanas,
porque conforme Saviani (2010, p.6), "arrefeceu-se a iniciativa oficial e
surgiram faculdades e também esboc¢os de universidades no ambito particular".

Posteriormente a UFSM e a UFPEL tornaram-se universidades e na
década de 60 foram finalmente federalizadas. A UFSM foi incorporada pelo
Ministério da Educacao e da Cultura através da Lei N°. 3.834-C, no ano de
1960, tornando-se instituicdo federal, e a UFPEL foi federalizada ao final da
mesma década, através do decreto-lei nimero 750, de 8 de agosto de 1969,
assim como a FURG, através do decreto-lei N2. 774 20 de agosto de 1969.

A Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA) é a mais nova das
instituicbes que fazem parte deste estudo e, assim como outras criadas neste
periodo, surge no limiar do Século XXI, no contexto das politicas
governamentais de ampliacdo do acesso e a permanéncia do aluno no ensino
superior. O inicio da sua estruturacao data de 2006, com a abertura de cursos
em dez campi, que contou com o apoio das universidades federais de Pelotas
(UFPEL) e Santa Maria (UFSM), que assumiram cada qual a responsabilidade
por cinco Campi. A sua localizagdo deu-se em razdo da situacdo social da
chamada Metade Sul do Estado, que apresentava os mais baixos indices de
desenvolvimento e alta migracdo de jovens em busca de estudo. Foram
selecionados para instalagcdo dos dez campi desta Universidade municipios
pertencentes as mesorregides do sudeste rio-grandense: Cacapava do Sul e
Jaguarao; e sudoeste rio-grandense: Alegrete, Bagé, Dom Pedrito, ltaqui,
Santana do Livramento, Sao Borja, Sao Gabriel e Uruguaiana, que ja contavam
com oferta de ensino superior privado, mas em situacao de crise.

E neste contexto que foi reivindicada a instalacdo de uma universidade
publica e gratuita. Consta do Projeto Institucional da UNIPAMPA (2009) que
sua instalacao “veio marcada pela responsabilidade de contribuir com a regiao

em que se edifica - um extenso territério, com criticos problemas de
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desenvolvimento socioeconémico, inclusive de acesso a educacao bésica e a
educacgao superior - a ‘metade sul’ do Rio Grande do Sul”.

A efetiva criacdo da UNIPAMPA veio com a promulgacdo da Lei N°.
11.640 em 11 de janeiro de 2008, que estabeleceu em Bagé a sede e os dez
Campi ja citados.

4.2 O PROCESSO DE EXPANSAO DAS UNIVERSIDADES FEDERAIS:
DEFININDO OBJETIVOS

O decreto N°. 6.096, de 24 de abril de 2007, que institui o REUNI, tem
como uma das diretrizes a "reducao das taxas de evasao, ocupacao de vagas
ociosas e aumento de vagas de ingresso especialmente no periodo noturno”.
Este processo de reestruturacdo, destinado apenas para as universidades
federais ja existentes, promoveu o aumento nos numeros de vagas em alguns
cursos, a abertura de novas turmas e a criacao de cursos e Campus novos.
Paralelamente, foi instituido o Programa Novas Universidades, que surgiram no
bojo dessas mesmas propostas e possuem originalmente caracteristicas
multicampi. O quadro (figura 3) mostra quais cidades do estado do Rio Grande
do Sul sdo contempladas atualmente pelas universidades federais de educacao
superior a partir deste processo de reestruturacdo e de expansao promovidas
pelo Governo Federal desde 2004:
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QUADRO 2 - Universidades e municipios contemplados com a

expanséo
UNIVERSIDADE CAMPUS
Universidade Federal do Rio Grande | Sede: Porto Alegre
do Sul (UFRGS) Tramandai
Universidade Federal de Santa Maria | Sede: Santa Maria
(UFSM) Frederico Westphalen

Palmeira das Missdes
Cachoeira do Sul

Universidade Federal de Pelotas Sede: Pelotas

(UFPEL) Atualmente ndo possui campi de
expansao.
Fundacao Universidade Federal do | Sede: Rio Grande
Rio Grande - (FURG) Sao Lourencgo do Sul

Santa Vitéria do Palmar
Santo Antonio da Patrulha

Universidade Federal do Pampa Sede: Bagé
(UNIPAMPA) Alegrete

Cacapava do Sul

Dom Pedrito

ltaqui

Jaguarao

Santana do Livramento

Sao Borja

Sao Gabriel

Uruguaiana

No Artigo 3°, o REUNI ainda prevé recursos financeiros para as
universidades federais em "despesas de custeio e pessoal associadas a
expansao das atividades decorrentes do plano de reestruturagdo”. Da mesma
forma que o numero de vagas para novos alunos foi aumentado, gerou-se a
demanda por contratacdo de novos professores que puderam ingressar tanto
em departamentos consolidados, como em novos cursos e Campus. As novas
universidades sao criadas por meio de Lei que ja traz a dotagao inicial de
cargos, docentes e técnicos-administrativos.

Além do decreto, as Diretrizes Gerais para a Elaboracao dos Planos de
Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais forneceram subsidios
para a definicdo das metas e adequacdes das universidades ao programa,
expressas nos Planos de Reestruturacdo de cada instituicido que aderiu ao
REUNI. Uma das dimensdes exigidas do Plano de Reestruturacdo de cada
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universidade era a "reestruturacdo académico-curricular" que poderia se
efetivar através de "revisdo da estrutura académica buscando a constante
elevacdo da qualidade" e ainda a "reorganizacdo dos cursos de graduacao".
Percebe-se que tais orientacdes pretendiam impactar nas praticas pedagdgicas
tanto dos professores antigos, quanto dos professores novos a partir de novos
curriculos, novos alunos e suas demandas, e novas formas de organizacao do
trabalho docente e administrativo.

Nao é por acaso que uma das dimensdes do REUNI também seja a
Renovacdo Pedagodgica da Educacdo Superior, que traz expressamente o
mandato da "atualizacdo de metodologias (e tecnologias) de ensino-
aprendizagem; previsdo de programas de capacitacdo pedagogica,
especialmente quando for o caso de implantagdo de um novo modelo". O
mesmo documento de Orientacbes para a Elaboracdo de Planos de
Reestruturacdo e Expansao aponta que, no Plano Geral de implementagcéao da
proposta seja prevista a "formacao docente para a proposta".

Percebe-se, com efeito, que a formacao docente recebe destaque nas
propostas do REUNI, como possibilidade de efetivacdo do processo de
reestruturacdo das universidades federais e de geragcdo de novas
universidades, para que os objetivos destas politicas sejam atendidos através
de processos de ensino e aprendizagem de qualidade. Com Puentes e Aquino
(2010, p.283), pode-se verificar a justificativa de tais medidas posto que a
formacao pedagdgica em servigco, que ocorre “pela via da implementagédo de
programas de desenvolvimento no interior das instituicbes de ensino superior
[...] ainda séo raras dentro e fora do Brasil”. Os autores ainda apontam que
muitas iniciativas esparsas encontraram problemas para se tornarem de fato
institucionalizadas, isto quando ndo fossem extintas antes mesmo da sua
institucionalizagao.

Espera-se que, quase ao fim do segundo ciclo do REUNI, que tem a
duracdo de cinco anos cada a partir da aprovagdo dos Planos de
Reestruturacdo de cada universidade, este quadro possa ter se alterado
bastante no cenario brasileiro. E provavel que muitas universidades
consolidadas tenham programas de desenvolvimento profissional docente que
estdo em atividade ha mais tempo e se reestruturaram para atender as novas

propostas do REUNI. Por outro lado, alguns destes programas, mesmo
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institucionalizados, podem ter sido planejados para o momento destas politicas,
perpassando a compreensdo de que apdés o cumprimento das metas
estabelecidas no Plano de Reestruturacdo enviado ao MEC, nao seja mais
necessaria a existéncia destes programas ou nucleo.

Neste caso, observa-se que ndo ha regras para a institucionalizagéo
desses processos formativos em servico, sendo que, quando ocorrem,
caracterizam-se de diferentes maneiras, dependendo da instituicdo em que se
situam, das pessoas que planejam, da aceitacdo dos gestores e professores e
da percepcao de que as propostas do REUNI, que exigem formacéo, nao
encerram o processo de desenvolvimento profissional do docente universitario
que continuard sendo afetado permanentemente pelas novas demandas da
sociedade.

4.2.1 Questoes de pesquisa

Neste sentido, nortearam este estudo as seguintes questdes:

- Que espaco é destinado as propostas de desenvolvimento profissional
docente? Como ocorre a institucionalizacdo e reestruturacdo das propostas e

que influéncias o processo de expansao teve neste processo?

- Qual a articulagéo dessas propostas de desenvolvimento profissional
com os documentos basilares das instituicoes como o Projeto Institucional e o
Plano de Reestruturacdo do REUNI? Como ocorreu o processo de estruturacéo

destas propostas nas diferentes universidades?

- Quem séo os responsaveis? Qual a sua formagdo? Como foram
recrutados para a atuagdo nessas coordenadorias, nucleos e programas?
Como se da a sua atuacdo? Como estudam e se preparam para

desenvolverem as acoes e estratégias das propostas?

- Como definem as estratégias que fazem parte do programa?
Consideram as diferentes areas do conhecimento? Quais as principais
caracteristicas desses programas nas universidades? Quais as principais
diferengas e proximidades?
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- Produzem relatérios periddicos das atividades? Estes relatérios
auxiliam na reestruturacdo das propostas? As avaliagdes relacionam-se com a

avaliagao institucional da universidade?

Estas questées foram elaboradas para tornar possivel a compreensao
das propostas de desenvolvimento profissional em sentido mais amplo,
entendendo quais as bases epistemoldgicas que as sustentam, como se
estruturam e que condigdes institucionais colaboram e/ou dificultam seu
fortalecimento como espaco/lugar com potencialidade para promover o

desenvolvimento profissional do docente universitario.

4.2.2 Objetivos

O objetivo geral desta tese ¢é compreender como se
institucionalizam/reestruturam os movimentos de desenvolvimento profissional
dos docentes universitarios nas universidades federais do Rio Grande do Sul
(RS) no processo de expansdo da educacado superior federal. Tal objetivo

especifica-se em:

a) Situar esses movimentos de desenvolvimento profissional na estrutura
organizacional da universidade e a articulagdo com outros setores da
universidade.

b) Identificar as bases epistemolégicas que orientam as acles destes
programas (Proposta).

c) Analisar a formagdo, perfil e formas de recrutamento dos agentes
coordenadores.

d) Descrever como ocorre a relagdo com os docentes de diferentes areas do
conhecimento e seus respectivos cursos/departamentos.

e) Descrever as formas de organizacdo, planejamento e avaliagdo das
estratégias desenvolvidas pelas propostas de desenvolvimento profissional.

f) Compreender a relacdo das propostas de desenvolvimento profissional com
as recentes politicas de expansao.
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4.3 A ESCOLHA PELA ABORDAGEM QUALITATIVA E OS ESTUDOS
DE CASOS MULTIPLOS: DEFININDO OS SUJEITOS E PROCEDIMENTOS

Ao considerar as questées de pesquisa e os objetivos definidos acima,
coube desenvolver o projeto a partir da abordagem qualitativa. Esta escolha
possibilitou maior aproximagcdo com 0S espagos que centralizam estas
propostas, desde as ideias mais iniciais, até as iniciativas mais concretas que
visam a formacao do docente universitario.

Partiu-se de que, na maioria das vezes, a realidade se desvela de
maneira fragmentada, ainda mais pela tematica em questdo: os espacos, as
expectativas e as finalidades dos nucleos, coordenadorias e programas nem
sempre estavam bem definidos, desvelando fatores que se constituiam em
entraves e facilitadores. Os aspectos encontrados nos sites, nas falas e
expressdes e nos documentos oficiais, revelaram detalhes que, num primeiro
momento, podem parecer irrelevantes, mas que ao serem reconduzidos ao
contexto em que foram gerados ganham sentido. Esclarecendo esta ideia,

reporto-me a Bogdan e Biklen (1994, p.47) quando explicam que, “0s
investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se
preocupam com o contexto”.

Empreender esforcos numa pesquisa qualitativa também permite definir
estratégias e procedimentos que levem em consideracdo as experiéncias do
ponto de vista dos informantes, tentando entender o sentido, o significado e os
sentimentos que tais experiéncias provocaram e provocam para o0s sujeitos da
pesquisa. Bogdan e Biklen (1994, p.48) também explicam que os
investigadores qualitativos “tentam analisar os dados em toda a sua riqueza,
respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que estes foram registrados
ou transcritos”. Além disto, procurou-se considerar que a pesquisa estava
sendo desenvolvida em instituicbes com realidades especificas e que, mesmo
as universidades recém instituidas, j& possuem uma histéria, uma cultura
prépria, uma identidade em construcdo. Estas foram condicoes respeitadas
durante todo o estudo.

A abordagem qualitativa também é desafiadora no sentido de que extrair
das expressdes e do siléncio dos interlocutores as pistas que levam a

compreender os diferentes fendmenos exige do investigador a compreensao de
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que nada é trivial, de que a realidade nem sempre se revela através de falas
objetivas e definidas, assim como da palavra escrita dos diferentes
documentos. Revela-se igualmente no que foi silenciado, suprimido ou
ignorado. O que muitas vezes parece ter menos relevancia pode estar
escondendo indicios importantes para a compreensao de um fato (BOGDAN e
BIKLE, 1994). Sendo assim, concorda-se também com Ludke e André (1986)
em que a pesquisa qualitativa requer o contato direto e prolongado do
pesquisador com o ambiente e a situacado que estd sendo investigada, o que
requer um trabalho atento de campo.

As caracteristicas peculiares dessas instituicdes, que podem interferir
diretamente na organizacdo das propostas de desenvolvimento profissional,
levam ao reconhecimento de um fendbmeno social complexo, o que contribui
para a escolha da metodologia de estudo de caso. Yin (2010), esclarece que 0s
estudos de caso representam a estratégia escolhida principalmente quando se
colocam questdes do tipo "como" e "por que". Para o autor, Yin (2010, p.33), "o
estudo de caso ndo € uma tatica para a coleta de dados nem meramente uma
caracteristica do planejamento em si, mas uma estratégia de pesquisa
abrangente".

As propostas de desenvolvimento profissional dos docentes
universitarios estruturam-se de maneira diferente conforme a universidade, o
contexto em que a proposta se desenvolve, a cultura das instituicbes e os
cursos que oferece, entre outros aspectos que se procurou considerar. Na
concepcgao de Yin (2010, p.77), os projetos de caso Unico ou de casos multiplos
sao "variantes da mesma estrutura metodolodgica - e ndo existe uma distincao
ampla entre o assim chamado estudo de caso classico (ou seja, Unico) e os
estudos de casos mltiplos". E neste sentido que foram produzidos os cinco
diferentes estudos de caso que fazem parte desta pesquisa. Complementa
aquele autor que a opcao por um ou mais estudos de caso "é considerada uma
escolha do projeto de pesquisa, com ambas sendo incluidas sob o método de
estudo de caso" (YIN, 2010, p.77).

Dentre as vantagens dos estudos de casos multiplos em relacdo a
estudo de caso Unico, pode-se citar a possibilidade de reforcar os achados ou
encontrar diferencas contrastantes entre os casos e suas variaveis. Este

processo € denominado de replicagdo, que pode ser literal ou tedrica.
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Conforme Yin (2010, p.78) "cada caso deve ser selecionado cuidadosamente
para que (a) possa predizer resultados similares (uma replicacéao literal) ou (b)
possa produzir resultados contrastantes, mas para razbes previsiveis (uma
replicacdo tedrica)". Estes ultimos auxiliam na complementacado da estrutura
tedrica tornando-se "o veiculo para a generalizagdo de novos casos". Pode-se
refletir que as principais replicacdes, literais ou tedricas a serem encontradas
neste estudo provavelmente se relacionem com alguns eixos observados nas
diferentes instituicoes.

Por ser “estratégia de pesquisa abrangente”, o estudo de casos multiplos
norteou os procedimentos para a coleta de dados desta pesquisa, que se

desenvolveu em fases que serao detalhadas a seguir.

4.3.1 Sites e documentos

Bogdan e Biklen (1994, p.90) explicam que, ao optar por esta
metodologia de estudo de caso, torna-se necessaria uma observagao prévia,
pois a medida que se conhece melhor o tema em estudo, “0s planos sao
modificados e as estratégias selecionadas”. Importa considerar as “decisdes no
que diz respeito aos aspectos especificos do contexto, individuos ou fonte de
dados”, selecionados para o estudo.

Neste sentido, foi feito minucioso mapeamento das propostas existentes
na UFRGS, UFPEL, FURG, UNIPAMPA e UFSM através dos sites das
instituicbes e do que disponibilizavam sobre as propostas, como noticias
acerca de seus projetos institucionais, Plano de Reestruturacdo de adeséo ao
REUNI, projetos dos programas/ nulcleos/coordenadorias. Igualmente foram
analisados relatorios e demais documentos como resolucdes e portarias.

Para Bogdan e Bilklen (1994) os documentos internos oficiais séao
reveladores do discurso pactuado no ambito institucional, assim como das
regras e regulamentos oficiais. Neste sentido ndo ha como olhar para estes
documentos sem considerar o contexto € as concepcdes dos atores que 0s
geraram. Neste procedimento, optou-se por aceitar as reflexdes de Lidke e
André (2011, p.39):

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde

podem ser retiradas evidencias que fundamentem afirmacdes e
declaragbes do pesquisador. Representam ainda uma fonte natural
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de informagdo. N&o sdo apenas uma fonte de informacgéo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informacgdes sobre esse mesmo contexto.

Apbés um primeiro mapeamento dos documentos e organogramas
disponibilizados nos sites das universidades, foi possivel perceber a existéncia
das propostas € 0 espaco que lhes era destinado na estrutura organizacional
das universidades.

QUADRO 3 — Universidades e os espacos destinados para as propostas

de desenvolvimento profissional docente

Universidade Nome da Proposta/SIGLA Espaco
institucional
UFRGS Programa de Pr6- Reitoria de
Aperfeicoamento Graduagéao /
Atividades Pedagoégicas / PROGRAD
PAAP
UNIPAMPA Coordenadoria de Pr6- Reitoria de
Desenvolvimento Graduacao /
Pedagoégico / COORDEP PROGRAD
FURG Programa de Formacéo Pr6- Reitoria de
Continuada na Area Graduacao /
Pedagégica / PROFOCAP PROGRAD
UFPEL Nucleo de Pedagogia Pr6- Reitoria de
Universitaria Graduacéao / PRG
UFSM Programa de Formacao Pr6- Reitoria de
Pedagdgica Permanente Graduacao /
/CICLUS PROGRAD

Vale ressaltar que, como muitos sites estavam desatualizados ou alguns
documentos mais recentes ainda n&o tinham sido disponibilizados, no avango
da pesquisa constatou-se que alguns programas haviam alterado de nome,
como é o caso do programa da UFRGS, que incorporou o PAAP e atualmente
se chama Programa de Apoio a Graduacao (PAG). Outras propostas estavam
desativadas ou com as atividades suspensas para revisao, questdes que serao
devidamente exploradas e desenvolvidas no decorrer das analises do que foi
observado nos respectivos documentos e falas, através da entrevista.

A partir deste mapeamento inicial foi possivel definir os gestores,

professores e técnicos responsaveis pelas propostas de desenvolvimento
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profissional docente, que poderiam colaborar através da entrevista com as
propostas.

4.3.2 Procedimento para a realizacao das entrevistas

Considerando que a pesquisa pretendia realizar entrevista com seres
humanos, o projeto aprovado pelo PPGEdu foi submetida a apreciagdo do
Comité de Etica da UFRGS, via Plataforma Brasil'!.

Dentre os documentos exigidos para a submissdo do projeto nesta
plataforma, constam: (1) o projeto de pesquisa, (2) documento assinado pelo
pro-reitor de pesquisa da UFRGS; (3) Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.

Para cumprir esta exigéncia, foi elaborado um Protocolo de Pesquisa,
definido por Yin (2010, p.106) como um documento que recompila, além do
questionario e instrumentos, “os procedimentos e as regras gerais a serem
seguidas no uso do protocolo”. Os seguintes itens compuseram o Protocolo
de Pesquisa: Proposta de desenvolvimento profissional dos docentes em
tempos de expansdo da educacdo superior: um olhar para as universidades
federais do Rio Grande do Sul/RS:

1. Consideragdes iniciais ao estudo de caso
2. Procedimento para a coleta de dados
2.1Carta ao Reitor
2.2TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
3. Questdes do Estudo de Caso
3.10bjetivos da pesquisa e focos do subitem do protocolo
3.2Detalhamento das Questdes de Estudo de Caso

4. Guia preliminar para a elaboragéo do relatorio

" Conforme traz o site a Plataforma Brasil “é uma base nacional e unificada de registros de
pesquisas envolvendo seres humanos para todo o sistema CEP/Conep. Ela permite que as
pesquisas sejam acompanhadas em seus diferentes estagios - desde sua submissédo até a
aprovacao final pelo CEP e pela Conep, quando necessario - possibilitando inclusive o
acompanhamento da fase de campo, o envio de relatérios parciais e dos relatérios finais das
pesquisas (quando concluidas).
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Cumpre enfatizar que, em consonancia com a Resolugédo n° 466 de 12
de dezembro de 2012, os entrevistados foram informados acerca de possiveis
riscos e desconfortos, que poderiam decorrer desta pesquisa. Estas
informacdes fizeram parte do subitem Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), que foi assinado pela responséavel pela pesquisa’ e pelos
colaboradores. Os beneficios que a pesquisa poderiam trazer para a ciéncia
também foram devidamente esclarecidos aos participantes.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido trouxe a informacao de
que, no caso de algumas instituicbes ainda nao terem desenvolvido as agdes
para a definicdo de politicas internas que visem a institucionalizacdo ou a
reestruturacdo de propostas de desenvolvimento profissional docente mais
adequadas ao tempo presente, este fato ndo poderia ser interpretado como
falta institucional ou pessoal, considerando que ndo ha neste sentido uma
regulamentacgao pela legislacao.

Quanto aos riscos coletivos, que envolvem a imagem da instituicao
como um todo e dos setores que se relacionam diretamente com as propostas
de desenvolvimento profissional docente, foi previsto no documento que
interpretagbes sobre as analises poderiam levar a diferentes compreensdes,
inclusive no sentido de responsabilizacdo do coletivo institucional por
apresentar dificuldades para desencadear propostas de desenvolvimento
profissional docente. Para minimizar os riscos decorrentes desta relagdo na
publicacdo dos resultados, houve o comprometimento em explicitar os desafios
da instituicdo e alguns impactos que o momento atual de expansdo da
educacao superior gera na reestruturacdo das universidades. Implantar
propostas como estas requer tempo para construcdo e desenvolvimento de
novos projetos, até o empreendimento e consolidacao de novas praticas, ainda
mais envolvendo um campo em constru¢do como € o campo da pedagogia
universitaria. A coleta de dados ocorreu no decorrer deste processo.

Os riscos individuais e as alternativas para minimiza-los também foram

esclarecidos no documento. Estes riscos referem-se a imagem dos gestores,

12 Os processos de pesquisa que se submetem aos Comités de Etica nas universidades
exigem que o responsavel pela pesquisa seja o Professor Orientador, no caso a Dr.2 Maria
Beatriz Luce.
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técnicos, professores e demais responsaveis por desencadear estas acdes de
formacao docente e que poderiam vir a colaborar com este estudo.

Um risco possivel seria o constrangimento do respondente ao ser
questionado sobre questbes que ainda ndo discutiu com seus pares, assim
como uma pratica que a universidade encontra dificuldades em instituir poderia
acarretar no desconforto e risco de constrangimento intelectual. Este risco foi
diminuido através do acordo prévio de liberdade em nao fornecer informagdes
que nao se sentir a vontade, independente do motivo, contando com a
compreensao e respeito de quem conduz a pesquisa. Outra medida tomada
tem relacdo com o sigilo sobre a identidade do respondente na etapa de
categorizacao, analise das falas e divulgacao dos resultados. Por esta razao, a
identidade dos entrevistados nao foi revelada em nenhum momento da analise.

Considerando o tempo de duragdo das entrevistas, de 40 min a
1h30minem, consta também no TCLE que, caso os colaboradores sentissem
cansago por se tratar de entrevista relativamente longa, o que poderia causar
certo desconforto, o entrevistado seria informado, de antem&o, que poderia
interromper a entrevista e retomar assim que julgasse mais oportuno.

Desta forma, restou atendida a Resolugdo n° 466/2012, quanto aos
riscos previsiveis, no sentido de tentar reduzi-los ou até mesmo evita-los.
Quanto aos riscos nao previsiveis e que por ventura fossem constatados
durante o processo, houve o compromisso de antemao, a procurar minimiza-los
através do dialogo e respeito aos participantes e instituicbes envolvidas na
pesquisa.

A apresentacdo dos beneficios da pesquisa também foi detalhada,
sendo que o principal seria o diagnéstico, com vistas a melhoria das condi¢des
de gestdo das universidades e de apoio as atividades dos docentes no sentido
de preocupacao com a formacdo continuada, regrada e institucionalizada do
seu quadro de magistério.

Outro beneficio desta pesquisa apresentado as instituicbes co-
participantes € quanto a producdo nesta area poder contribuir para a
construcao de conhecimentos concernentes a drea da pedagogia universitaria
como, por exemplo, o conhecimento dos processos de institucionalizacdo em
que estdo envoltas as propostas de desenvolvimento profissional nas
universidades do estado do Rio Grande do Sul. Conhecer e comparar estes
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setores nas cinco universidades que fazem parte da pesquisa, apontando suas
dificuldades e possibilidades, permite a reflexdes no sentido de alternativas
para mais completa institucionalizacdo destas propostas nas universidades.

Embora estes conhecimentos sejam construidos em contextos
especificos, a socializacao de experiéncias e de iniciativas que obtiveram bons
resultados em determinada instituicdo pode contribuir substancialmente para a
reestruturacao destas propostas em outras universidades.

Muitas dificuldades e impasses que emergem da pesquisa, para a
institucionalizagcdo das propostas de desenvolvimento profissional sao
compartilhados pelas universidades. Ao revelar estes impasses, evidencia-se
também possiveis causas e motivos que dificultam a institucionalizacao destas
propostas e, assim, abre caminho para provocagdes propositivas no sentido de
repensar a reestruturacao destes setores e as politicas publicas de fomento a
qualidade do ensino, questdes que muitas vezes independem da vontade de
gestores e técnicos, como, por exemplo, recursos fisicos e humanos que
viabilizam melhoria das propostas de formacao do docente universitario. Neste
sentido, justificou-se o beneficio da pesquisa através da socializacdo e
divulgacao dos seus dados.

Apesar dos riscos envolvidos, a entrevista é instrumento importante de
coleta de dados e, ao atender as questbes éticas, este procedimento pode
deixar os responsaveis e gestores por estas propostas mais a vontade para
expor suas concepcoes. Neste sentido, “a entrevista é utilizada para recolher
dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 83).

A pesquisa foi submetida para a apreciacdao da Comissao de Pesquisa
em Educacdo da UFRGS (COMPESQ/EDU) em maio de 2013 e obteve
aprovacao no més seguinte. ApOs esta aprovacao e a assinatura do Pré-Reitor
de Pesquisa, a proposta foi submetida na Plataforma Brasil, em agosto de
2013. Com este processo, as instituicdes co-participantes da pesquisa também
receberam via sistema uma copia dos documentos de referéncia, momento em
que se abriu prazo para a manifestacdo destas instituicbes no sentido de
concordancia com a participacao da universidade na investigagcao. A aprovacao
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final datou de agosto de 2014, quando a ultima instituicdo co-participante
submeteu seu parecer na Plataforma autorizando a coleta de dados.

Apoés a aprovagao em cada instituicao, foram realizadas entrevistas com
0s responsaveis pela implementacao destes projetos. Alguns gestores, como
pro-reitores, professores e demais servidores responsaveis, foram identificados
pelos sites. Outros s6 seriam possiveis conhecer apos contato telefénico com
as Pro6-Reitorias de Graduacao das instituicoes. Assim foram definidos os
grupos de pessoas que ocupava cargos similares nas cinco universidades,
sendo os colaboradores:

- Pré-Reitores de Graduacao: considerando que nas cinco
universidades os Programas/Nucleos/Coordenadoria estdo alocados nas Pro-
Reitoria de Graduacéo;

- Agentes Coordenadores Professores: muitos docentes, ao
integrarem a equipe dos Pro-Reitores de Graduacao das referidas institui¢des,
responsabilizam-se pelos setores, ou seja, diretorias, coordenadorias ou
departamentos, que estao hierarquicamente ligados as pro-reitorias e tém o
objetivo de auxiliar o pré-reitor em aspectos como as propostas de

desenvolvimento profissional docente.

- Agentes Coordenadores Técnhicos: apesar de desenvolverem outras
funcbes além das atribuidas aos nucleos/programas/ coordenadorias, na
maioria das universidades, os Técnicos em Assuntos Educacionais e
Pedagogos sdo os colaboradores que estdo ligados as propostas ha mais
tempo que os préprios gestores, pois diferentemente dos cargos de gestdo que
expiram apdés o término de um mandato, estes servidores permanecem
responsaveis pelas propostas acompanhando de uma forma mais sistematica

0s movimentos de mudanca.

Considerando o perfil dos colaboradores da pesquisa, as questoes que

nortearam o estudo foram:
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1. Entrevista destinada as Pro-reitorias de Graduacdo e setores dos quais

fazem parte as propostas de desenvolvimento profissional docente.

- Qual lugar o setor responsavel por desenvolver as propostas de
desenvolvimento profissional docente ocupa na organizagao institucional?

- Como se articula com os outros setores da Universidade para a sua
institucionalizacao?

- Com se relaciona com outros setores, como a Comissao Propria de
Avaliacdo, Pro-Reitoria de Gestdo de Pessoas, Setor de Assisténcia
Estudantil?

- Que forma de dialogo e fluxo seguem as demandas destes setores,
observando-se sentido das metas e estratégias da Proposta/programas?

- No caso das universidades que possuem unidades em outras cidades ou
universidades multicampi: como se desenvolvem as acdes das propostas de
desenvolvimento profissional? Sao acbes especificas para cada unidade?
Como estas acoes se articulam com a proposta maior da universidade?

- Que recursos (fisicos e humanos) sao disponibilizados para o
desenvolvimento das atividades da Proposta institucional?

2. Os agentes coordenadores professores e técnicos e o processo de
organizacdo e planejamento das atividades desenvolvidas pelas
propostas de desenvolvimento profissional.

- Quem sao os agentes coordenadores € como se envolveram com este setor
na universidade?

- Qual a formacgao dos agentes coordenadores da proposta?

- Como ocorre o processo de planejamento e estudo dos agentes
coordenadores?

- A proposta tem articulacdo com a Faculdade de Educacao e a p6s-graduacgao
em Educacado? Quais outros setores de conhecimento, professores e
pesquisadores apdiam as acbes?

- Como sao escolhidas as énfases ou as demandas priorizadas no processo de

formagao dos docentes universitarios?
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- Como séao definidas as principais estratégias? O que consideram para eleger
estas estratégias? Qual o tempo destinado para o desenvolvimento das
estratégias? Ocorrem individualmente ou coletivamente?

- Que bases epistemoldgicas (e metodologias) as sustentam?

- Como dialogam com outros campos epistémicos/docente de outras areas?

- Que tempo é destinado para estes processos formativos? Como e articulam
com os cursos e departamentos?

- Como avaliam as estratégias? As acdes das propostas de desenvolvimento

profissional geram relatérios?

- As avaliacoes e relatérios sdo considerados em outras etapas de formagéao?
Como isto é realizado?

- Como as avaliacbes do programa dialogam com o0s outros setores da
universidade?

Estas questdes auxiliaram a elaboragdo das entrevistas, sendo que para
cada instituicdo e gestor foram incluidas questées que abrangiam aspectos
peculiares de cada proposta. A maioria destes aspectos ja tinha sido
constatada a partir da leitura dos documentos e informacdes disponibilizados
nos sites.

As entrevistas foram imprescindiveis para auxiliar na compreensao de
aspectos que muitas vezes nao estao disponibilizados nas homepage das
instituicbes e nem contempladas nos documentos que aludem as propostas.
Documentos como Portarias e Resolugcdes importantes para a compreensao do
funcionamento e estrutura dessas propostas foram disponibilizados no contato
com 0s entrevistados.

Os caminhos metodo