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Resumo

Este estudo tem como objetivo principal analisar, com base na literatura
discutida, a institucionalizacdo de um programa de desenvolvimento
profissional de uma universidade federal brasileira, com vistas a identificar
seu nivel de consolidagdo, bem como a concepcao dos docentes sobre ele.
Adotou-se como metodologia a pesquisa qualitativa e foram utilizadas,
para coleta de dados, a analise documental e a aplicacdo de questionario
estruturado aos docentes participantes do programa. O referencial tedrico
que embasa a andlise esta pautado nos estudos da pedagogia universitaria,
especialmente de Cunha, Masetto, Morgado. Foi possivel inferir que
os documentos institucionais analisados reforcam a visdo do programa
de formacao docente apenas como uma exigéncia legal para aprovagao
no estagio probatoério, destinado, dessa forma, aos professores ingressantes.
Verifica-se, ainda, maior interesse docente nas questoes ligadas aos aspectos
praticos e/ou burocraticos da docéncia (uso de sistemas académicos,
tramites legais) em detrimento dos saberes especificos da atuagéo docente.
No entanto, ndo podemos desconsiderar que a experiéncia analisada retrata
um programa relativamente jovem, com apenas dez anos de existéncia,
e que, frente as alteracdes que ja experimentou, acreditamos haver
uma preocupagao em aprimorar o programa de formacao pedagdgica
e de desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chave: formacao docente; desenvolvimento profissional;
assessoria pedagdgica.
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Abstract
Institutionalization of teacher education: analysis of a professional
development program

Based on the discussed literature, this study has the main goal of
analyzing the institutionalization of a professional development program in
a Brazilian public university. It aims at identifying the level of the program'’s
consolidation and also the opinion that participant teachers have about it.
The methodology applied was qualitative research. Document analysis and
structured survey were also applied to raise data from teachers participating
in the program. The theoretical referential is underpinned by university
pedagogy studies, in particular, those by Cunha, Masetto, Morgado. It was
possible to infer that the institutional documents analyzed reinforce the
image of the teacher training program as a mere legal formality in the path
for approval in the supervised traineeship and, as such, a program aimed
at newcomers only. The study also demonstrates an increasing interest in
issues related to practical and/or bureaucratic aspects of teaching (use of
academic systems, legal procedures) over the specific knowledge related to
teaching practice. However, the experience analyzed portrays a fairly new
program, with no more than ten years. Considering the changes the program
has already been through, there is the interest to improve the pedagogical
training program and the teacher’s professional development program.

Keywords: teacher education, professional development,; pedagogical
support.

Introdugéo

Historicamente, a universidade foi construida sob um modelo curricular
no qual o processo de ensino consistia em transmitir os conhecimentos
e as experiéncias profissionais. Os professores universitarios eram,
portanto, pessoas com sucesso em sua area profissional, pessoas que
sabiam fazer o que teriam que ensinar. O objetivo do processo de ensino
universitario era conduzir os alunos a saberem fazer com o mesmo sucesso
de seus professores (Masetto, 1998).

Esse modelo ainda é encontrado na universidade contemporanea.
Trata-se de uma légica que se fundamenta na transmissao de conhecimentos
por um professor, que sabe, aos alunos, que nao sabem. Essa foi,
e ainda é, a légica que fundamenta a crenca inquestionavel de que “quem
sabe, automaticamente sabe ensinar”, como assevera Masetto (2003),
porque passou pelos bancos escolares e se consolidou como reconhecido
profissional. Assim, essa ldgica reafirma a ideia de que nao é necessaria
a apropriacao dos constructos epistemolégicos e pedagégicos da profissao
docente pelo professor.
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Pesquisas recentes no campo da pedagogia universitaria tém buscado
a conscientizagdo, no universo académico, de que a docéncia exige
capacitagao propria, porque exige um exercicio de competéncias especificas,
que nao estao restritas a obtengdo de um diploma ou titulo. A docéncia
é, segundo Masetto (1998), uma profissdo que demanda competéncias
préprias, as quais sao alicercadas por saberes préprios da docéncia.

Os saberes da docéncia correspondem ao conjunto de conhecimentos,
habilidades, competéncias e percepgdes que compdem a capacitacao
do sujeito para a atividade profissional da docéncia (Xavier, 2014); sao
plurais e heterogéneos, constituidos processualmente na existéncia das
pessoas, como concluem os estudos de Tardif (2000). Sao todos os saberes
construidos pelos professores nos diferentes espacos, de vida e de atuagéo,
e que sao acionados nos espagos cotidianos da docéncia. Por isso, nas
palavras de Cunha (2006), os saberes da docéncia sdo caracterizados como
experienciais, académicos, profissionais, curriculares, disciplinares.

O dominio dos saberes docentes alicerca a pratica pedagdgica
do professor, sendo esta, no contexto universitario, entendida como uma
acao que envolve todas as atividades que permeiam a docéncia, na missao de
indissociabilizar ensino, pesquisa e extensao. De tal forma, refere-se a todas
as agoes pedagdgicas do exercicio da docéncia. Amparada pela concepgéo
defendida por Cunha (2010a), a pratica pedagdgica docente alicercada em
saberes préprios da docéncia se caracteriza como uma pratica intencional,
que se ocupa da producao do conhecimento e da cultura e que nao se reduz
a questao didatica ou as metodologias de ensinar e de aprender.

Nao obstante, embora fundamentais para o exercicio da docéncia,
os saberes, com excecao daqueles relacionados ao contetdo especifico
da &rea de formacao do professor e das disciplinas que leciona, foram
compreendidos historicamente na universidade como desnecessarios. Como
consequéncia, a formacao dos docentes universitarios nesse rol de saberes,
ainda hoje, nao é valorizada. Assim, se entendemos por habitus (Bourdieu,
1994) a matriz de principios que predispoe o sujeito a agir de uma maneira
predeterminada, mediante analogias e com disposicao estavel, como aponta
Cunha (2008), esse descompromisso com os saberes docentes contribui para
que a formacgéo do professor universitario se componha como um habitus
carregado de conservadorismo. A pratica pedagdgica docente é, portanto,
um modelo que foi e assume, ainda hoje, a transmissao e a reproducao
de conhecimentos como dois dos seus pilares.

O que se conclui é que os conhecimentos pedagdgicos, que compdem
os saberes docentes, foram colocados em posicao de desprivilégio na formacao
do professor universitario, conforme afirma Cunha (2008). Com isso,
a ideia de que o bom modelo de ensino é baseado unicamente na transmissao
e reproducao cientifica, com sobreposicao as questdes didatico-pedagogicas,
enraiza-se na universidade.

Nessa légica, Morgado (2009) indica que o modelo de ensino baseado
na transmissdo dos conhecimentos cientificos se perpetuou no tempo
e contribuiu para que a reflexdo pedagdgica e o ensino critico nao
se tornassem praticas da profissdo docente.
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E nesse contexto, situado e historicamente construido, que emerge
a preocupacdo com a formacdo pedagdgica institucional do professor
universitario, como elemento basilar do desenvolvimento profissional
docente.

Desenvolvimento profissional docente: conceito

Vaillant (2009) defende a concepgao de desenvolvimento profissional
docente como formagao profissional que remete a um ato continuo ao longo
da vida. Além da formacéo, o desenvolvimento profissional docente também
envolve a profissionalizacdo, “estabelecendo entre esses componentes uma
relagao dialética” (Leitinho, 2012, p. 134).

Nessa linha, o conceito de desenvolvimento profissional a orientar
o programa de formagéao docente das instituigcdes devera ser o que propde
Carlos Garcia, isto €, “um processo que se vai construindo a medida que
os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional”
(Garcia, 2009, p. 11). Ainda segundo o autor, o desenvolvimento
profissional docente é um processo "no qual se integram diferentes tipos de
oportunidades e experiéncias, planificadas sistematicamente para promover
o crescimento e desenvolvimento do docente” (Garcia, 2009, p. 7).

Na mesma direcao, Imbernén (1998, p. 45) se refere ao desenvolvimento
profissional docente como “uma atitude de constante aprendizagem por
parte do professorado”. Desse modo, a formagao pedagdgica docente,
entendida como parte integrante do desenvolvimento profissional, define-se
como um processo permanente de construcao coletiva que renova a cultura
profissional (Leitinho, 2012).

Fernandes, Bastos e Selbach (2010) argumentam que a formacao
pedagdgica ocorre quando hé a desinstalagao, a insatisfagao e o desequilibrio
com a racionalidade tinica do paradigma dominante — a competéncia técnico-
cientifica reconhecida e legitimada pelos pares —, o que estimula e conduz
o professor a procurar alternativas para sua pratica, seu trabalho. Assim
posto, lembra Leitinho (2012) que a questao nao se centra unicamente
em atitudes constantes de aprendizagem por parte dos docentes, nem
em intencionalidades isoladas, mas se vincula ao contexto politico que
se estabelece nas instituicdes de ensino universitario. Essas relacoes
politicas contribuem para facilitar ou dificultar a institucionalizagao
de programas de desenvolvimento profissional e, consequentemente, de
formacgdo pedagodgica docente. Nesse sentido, a formagdo pedagdgica
pode, portanto, ser estimulada por meio de programas que unam essas
intencionalidades (desenvolvimento profissional e formacgao pedagdgica),
de forma que se propicie ao corpo docente em formacao oportunidades
de aprimoramento e atualizacao.

Responsabilidade institucional: a quem compete a oferta
de programas de desenvolvimento profissional docente?

Pensar a oferta de formacao pedagégica com vistas ao desenvolvimento
profissional docente, de acordo com a literatura aqui utilizada, requer pensar
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em institucionalizacdo das agdes. Nesse propdsito, cabe o questionamento
sobre a quem recai a responsabilidade institucional pela oferta de tais acoes.

Tomamos a definicao de institucionalizacao defendida por Xavier
(2014) para tratar essa questao. A institucionalizacdo, nesses casos, adota
o sentido de promocgao e valorizagdo, em niveis institucionais, de espagos
coletivos de formacéao. Essa institucionalizagdo néo se refere a imposicao
vertical de érgaos da instituigdo; pelo contrario, origina-se na construgéo
horizontal de espacos formativos, que sao coletivos e que, por tais
caracteristicas, transformam-se em lugares de formagéo. Nesses termos,
a institucionalizagdo é percebida como resposta as iniciativas individuais
dos docentes, no sentido de estabelecerem praticas inovadoras, que fazem
rupturas com as formas tradicionais de ensinar e aprender.

Cunha (2010b, p. 34) afirma “que o fato da formacao do professor
universitario ser realizada em multiplos lugares, em diferentes modalidades
e formatos, revela 0 seu ‘nao lugar’, isto é, a escassa legitimidade dos
lugares existentes”. E, portanto, nesse cendario que se devem apresentar
as Assessorias Pedagdgicas Universitarias, como espagos proprios para
o desenvolvimento da formacao pedagdgica do docente.

Broilo (2015) conceitua a Assessoria Pedagdgica Universitaria como
o setor pedagdgico que se preocupa em trabalhar grandes questoes
educativas, como forma de relacionar o ato pedagdgico com o universo social
dos professores, porque a agao pedagdgica deve estar sempre vinculada
ao modelo de sociedade em que se vive. Trata-se, portanto, de um setor que
institucionalmente representa a formagao pedagdgica do docente, dentre
um rol de atividades referentes ao ensinar e ao aprender na universidade.
“A assessoria pedagdgica universitaria [...] é reconhecida como uma
profissao de ajuda em um meio onde as praticas de intervengao se orientam
a obter mudancas que afetam a instituicdo educativa como um todo
e a aula em particular” (Lucarelli, 2008, p. 4).

A Assessoria Pedagdgica precisa, entdo, ser um espacgo legitimado
institucionalmente. Entretanto, ha que se considerar, nesse interim, que
“a existéncia do espaco, sendo sempre potencial, abriga a possibilidade da
existéncia de programas de formagédo docente, mas nao a sua efetivagao”
(Cunha, 2010b, p. 53). Para que essa legitimidade seja alcancada, o espago
de formacao precisa se constituir, segundo orienta Cunha (2010b), como
um lugar, isto é, constituir-se com base em sentidos dados a esses espacos,
na dimensao humana envolvida no processo de formacao.

Institucionalizagdo de um programa de desenvolvimento
profissional docente: histérico de um caso

Do ponto de vista metodoldgico, esse estudo adotou uma abordagem
qualitativa. Segundo Ludke e André (1986, p. 11-12), “a pesquisa qualitativa
tem o ambiente natural como sua fonte direta e o pesquisador como seu
principal instrumento”.
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Bogdan e Biklen (2006) destacam como caracteristicas basicas
da pesquisa qualitativa: a fonte direta de dados é o ambiente natural
e o investigador o instrumento principal; é primordialmente descritiva;
hé& maior interesse pelo processo do que, simplesmente, pelos resultados
ou produtos; a analise tende a ser feita de forma indutiva; o significado que
os participantes dao aos objetos é de vital importancia.

Foram utilizados, como procedimentos de coleta de dados, a analise
documental (do Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI —, da
resolugéo que institui o programa e suas diversas alteracoes) e a aplicacao
de questionéario estruturado aos professores que participaram do programa
de formacao.

Com base na literatura apresentada, analisamos a institucionalizacao
de um programa de desenvolvimento profissional da Universidade Federal
de Alfenas (Unifal-MG), com vistas a identificar seu nivel de consolidag&o,
bem como a concepc¢ao dos docentes sobre ele. A instituigao foi fundada
em 1914 e transformada em universidade em 2005, quando foi proposto
o primeiro programa de formacao para seus docentes.

Antes de sua transformacao em universidade, os cursos oferecidos
eram restritos a area de saude (quatro cursos). Apds poucos anos de sua
transformacdo, a instituicho demonstrou rapido crescimento, contando
atualmente com quatro campi, 33 cursos de graduacao e 18 programas
de pos-graduacgao, com 22 cursos (16 mestrados académicos, 2 mestrados
profissionais e 4 doutorados). A instituicdo tem, portanto, uma histdria
peculiar, pois é centenaria, mas jovem enquanto universidade.

Segundo dados do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) 2016-
2020, a universidade possuia, em junho de 2015, 485 docentes efetivos, dos
quais 385 com titulacao de doutor. No documento, a previsao para 2016 era
que o total de docentes chegasse a 495, sendo 409 doutores. No entanto,
esse quantitativo ja foi superado, pois a instituicdo encerrou o ano de
2015 com 497 docentes efetivos. No periodo de 2016 a 2020, esta prevista
a contratacdo de 41 novos docentes por meio de vagas ja autorizadas.

Apoés a transformacao da instituigao em universidade, foi aprovado
o Programa de Capacitacdo Pedagdgica para Docentes, em agosto de 2005,
pela Resolucao n°® 10/2005 do Conselho de Pesquisa, Ensino e Extensao
(Cepe). O objetivo do programa, declarado na Resolucéo, era “propiciar aos
docentes [...] oportunidades de aprimoramento e de melhoria do processo
ensino-aprendizagem e da préatica docente” (Unifal-MG, 2005). Previa
a participacao tanto dos professores ingressantes quanto dos estaveis, que
ja faziam parte do corpo docente da instituicdo. No entanto, percebe-se,
ao longo do documento, o foco no professor ingressante que ainda esta
cumprindo o estagio probatério.

O programa de formacao era composto por duas acoes: apresentacao
da estrutura académica e administrativa da instituicdo, com duracédo
de 8 horas, “visando promover a ambientacao do professor ao local
e as condicdes de trabalho, facilitar sua integracdo aos demais servidores e
nortear sua vida funcional junto a instituicdo” (Unifal-MG, 2005); e o curso
Metodologia e Didatica de Ensino Superior, com carga horéria de 30 horas,
que deveria contemplar os
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[...] elementos pedagdgicos indispensaveis ao exercicio da carreira
de docente de ensino superior, destacando aspectos que aprimorem
0 processo ensino-aprendizagem e permitam a elevacao do padrao
de qualidade do ensino praticado nos cursos e programas oferecidos.
(Unifal-MG, 2005).

A participagao nas duas atividades era requisito para aprovagao
no estagio probatério. A Resolugdo previa também a participacdo dos
docentes estaveis, a cada ano, em parte do programa do curso Metodologia
e Didatica de Ensino Superior, sem clarificar como se daria esse processo.
Efetivamente, a participacao dos docentes estaveis ndo aconteceu.

Nessa primeira Resolugédo, que se concentra no periodo de estagio
probatério e no cumprimento de uma carga horéria determinada e baixa,
identifica-se uma concepgao de pedagogia universitaria instrumental,
“entendida como um conjunto de normas e prescricdes” (Cunha, 2004,
p. 526) que transformarao o profissional oriundo de diferentes areas em um
docente do ensino superior, apto a lidar com os desafios da universidade.

Em 2008, foram aprovadas as Resolucoes n° 12/2008 e n° 13/2008,
separando o programa de formacado permanente dos docentes estaveis
e o programa de formacao para os docentes ingressantes. A Resolucao
n°® 13/2008 tratava da formagdo dos professores estaveis por meio do
Programa de Capacitacdo Pedagdgica Permanente, que tinha como objetivo:
“introduzir por meio de oficinas préaticas didatico-pedagdgicas inovadoras,
que somadas aos conhecimentos adquiridos durante a formacao, produzirao
resultados positivos em relacao ao processo educacional” (Unifal-MG, 2008).
Essa proposta nao se efetivou.

Ja a Resolucdo n°® 12/2008 abordava exclusivamente o Programa
de Capacitacao Pedagdgica para Docentes em Estagio Probatério, com
a finalidade de “propiciar aos docentes ingressantes [...] oportunidades
de aprimoramento e de melhoria do processo ensino-aprendizagem
e da pratica docente” (Unifal-MG, 2008). Nao houve mudancas, em relacao
a Resolucdo n° 10/2005, no que se refere a estrutura do programa.
Ele continuou sendo organizado em um curso de apresentacao da estrutura
académica e administrativa, tendo sido alterada sua carga horaria de 8 para
4 horas, e um curso de Metodologia e Didética do Ensino Superior, com
alteracao da carga horaria de 30 para 90 horas.

No curso Metodologia e Didatica do Ensino Superior, foram incluidos
temas que permitiriam “uma ampla visdo da realidade da instituicao
destacando a explanacao de sua estrutura, seus objetivos, programas
e planos de ensino” (Unifal-MG, 2008), além do objetivo ja presente na
Resolucao n° 10/2005. Nota-se que o curso aumentou sua carga horaria,
mas incluiu temas de carater administrativo ou burocratico, como
preenchimento de programas e planos de ensino no sistema académico
e organizacgao da instituigcao.

Retomando o histérico constitutivo do programa de desenvolvimento
profissional da instituicao, revela-se que as duas resolugdes aprovadas em
2008 tiveram a preocupacao de fomentar a participacdo dos professores
estaveis no programa de formacao. Essa preocupacao explica-se, em muito,
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pela histéria da instituicdo, que manteve em seu quadro muitos professores
que atuavam havia varios anos, mas em uma realidade institucional
e de alunado diferente. No entanto, as resolucoes fizeram uma distincao
entre professores experientes e ingressantes, criando dois programas
diferentes.

Em 2011, foi aprovada a Resolucao n° 9/2011, que revogou
integralmente as Resolugdes n® 12/2008 e n°® 13/2008. Na resolucgao
de 2011, o Programa Permanente de Desenvolvimento Profissional
e Formacao Pedagdgica de Docentes volta a dirigir-se aos docentes
da instituicdo sem distingao entre estaveis e ingressantes.

H4 mudangas nessa nova proposta. O programa passa a ser dividido
em quatro dimensodes: I — Organizacao e gestao da estrutura académico-
administrativa da instituicdo; II — Fundamentos educacionais do ensino
superior; III — Bases epistemoldgicas, sociais e culturais do desenvolvimento
no ensino superior; IV — Recursos, inovacoes e metodologias educacionais
do ensino superior. O professor ingressante deveria cumprir 60 horas
ao longo dos trés anos de estagio probatério, sendo, pelo menos, 20 horas
cumpridas na dimensao I. Das 40 restantes, o professor poderia utilizar
até 20 horas em congressos, seminarios e outros eventos dos quais tenha
participado fora do programa.

Essas alteracdes demonstram uma preocupagao maior com as questoes
praticas e/ou burocraticas, ou seja, funcionamento da carreira no que
se refere aos critérios e procedimentos para progresséo, funcionamento
dos sistemas administrativos e académicos, quando comparadas as questoes
pedagdgicas e metodoldgicas. Tal postura corrobora a ideia de que “quem
sabe, sabe ensinar”, segundo a qual o professor acredita que, por ter
a titulacdo exigida e ser aprovado em um concurso, saberd “dar aulas”.
Em geral, essas aulas se baseiam na reproducao daquilo que o docente
viveu enquanto aluno.

Consideramos que houve avancos em relagao as resolucoes de 2008,
pois o programa volta a ser tratado como formacao docente para todos
os professores da instituigho, embora permaneca a énfase no carater
de formacao para os ingressantes, tratando quase exclusivamente
das exigéncias para o estagio probatério. Outro progresso consistiu
em contemplar novas dimensoes da formagao docente, tornando possivel
a participacdo de outras instancias da universidade, além da Pré-Reitoria
de Gr,aduagéo.

E possivel constatar o aumento da carga horéria destinada a
questdes relativas a organizagado e gestdo da estrutura académico-
administrativa da instituicao (dimenséao I) que, na Resolucao n® 12/2008, era
de 4 horas e, em 2011, passa a ter 20 horas obrigatérias. Por outro lado,
as dimensodes que contemplam fundamentos da educacao, metodologias,
bases epistemoldgicas, sociais e culturais, além de recursos e inovacoes para
o ensino superior, antes contempladas no curso Metodologia e Didatica
de Ensino Superior, que tinha 90 horas, passam a ser abordadas
em atividades que somam 40 horas, das quais 20 podem ser abatidas
mediante outras atividades e eventos de que o professor participar.
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Em 2015, foram aprovadas alteracdes na resolucao que regula
0 programa, que tiveram como objetivo principal fomentar a participagao
e responsal/)ilizagéo de outras Pré-Reitorias. Essa Resolugao reforca, no
Paragrafo Unico do Art. 1°, a identificagdo do programa como exigéncia
para a aprovacao no estagio probatdrio, visto que “constitui-se na acao
institucional de recepcao e integracao dos docentes ingressantes [...] a qual
se refere o artigo 24 da Lei n° 12.772/2012” (Unifal-MG, 2015a).

Desafios da institucionalizagédo da formacéo pedagdgica docente:
anilise dos dados de pesquisa

O docente que atua no ensino superior tem como especificidade
profissional o fato de ter constituido sua identidade profissional vinculada
a sua area de formacéo, sem conscientizar-se, muitas vezes, da importancia
de se apropriar de competéncias proprias ao seu fazer docente (Masetto,
1998; Cunha, 2004).

Nesse cenério, as dificuldades encontradas mesmo nos casos em que
hé tentativas de institucionalizacdo da formagao pedagdgica sdo grandes,
porque, ainda que haja espacos institucionais para garantir essa formacao,
eles enfrentam resisténcias para se transformarem em lugares, o que
significa conseguir legitimacao com base nos sentidos dados a esses espacos.

Em todo seu histérico, desde seu inicio em 2005, podemos afirmar
que os maiores desafios do programa continuam sendo a participacao
dos docentes estaveis, que ja& cumpriram o estagio probatério, e a criagao
de uma cultura institucional de valorizacao da formacao permanente do
professor do ensino superior. No ano de 2015, dos 497 docentes efetivos
da instituicdo, 217 participaram de pelo menos uma atividade do programa,
0 que representa, aproximadamente, 44% de participacao. No entanto,
se desse total considerarmos apenas os docentes estaveis, isto é, aqueles
que ja passaram pelo periodo de estagio probatério, verificamos que
a participacao corresponde a aproximadamente 32% (70 docentes estaveis).
Convém destacar que a participagdo macica dos estaveis ocorreu em uma
atividade cujo tema foi a redagao cientifica, tematica ligada a atuagao
do docente como pesquisador, o que reforca as teorizagdes aqui apontadas,
no que tange a valorizagdo dos saberes da area especifica de atuagdo
do professor, em detrimento dos saberes préprios da docéncia.

Esse ndimero nos leva a refletir sobre a efetividade da participagao
dos docentes, quando nao estao submetidos a normas e regulacoes. Parece
ser evidente que a maior participagdo se da entre os que estao em periodo
de estagio probatério, obrigados a cumprir uma exigéncia legal. O indice
de participacao parece demonstrar que a preocupacao com a formacao
pedagdgica permanente, fundamental para o exercicio pleno da docéncia,
nao representa uma prioridade para o publico analisado.

Assim como tratado por Leitinho (2012), a questado politica, que
se estabelece nas instituigdes de ensino universitario e contribui para
facilitar a institucionalizacao de programas de desenvolvimento profissional
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e consequente formacao pedagdgica docente, ainda nao parece ser uma
realidade consolidada. Afora isso, é necessario questionar se os espacos
de formacéo e as politicas instituidas sdo transpostos para lugares
de formacao. Parece fundamental referendar que sem a legitimidade devida
as Assessorias Pedagodgicas Universitarias, conquistadas mediante tal
transposicdo, a efetivacdo da formacgao pedagdgica docente ficara sempre
a mercé de atos regulatérios que obriguem a participagdo dos professores.

Ao analisar as atividades ofertadas no programa de formacao aqui
discutido, no segundo semestre de 2015, verifica-se maior interesse docente
nas questoes ligadas aos aspectos praticos e/ou burocraticos da docéncia
(uso de sistemas académicos, tramites legais), como ja mencionado, do que
no conhecimento especifico para o ensino. Nas avaliagdes que os docentes
preencheram durante as atividades desse periodo, a maioria das tematicas
consideradas de interesse para realizacao de atividades dentro do programa
estdo ligadas a esses aspectos praticos e burocraticos.

As temadticas de interesse apontadas pelos docentes, no segundo
semestre de 2015, foram:

— Programas de tutoria (aplicacao pratica; dificuldades encontradas;
estratégias de tutoria; avaliagdo de tutoria).

— Transicdo da vida escolar para a vida académica.

— Apresentacado da instituicdo a docentes ingressantes.

— Didrio de frequéncia.

— Plano de aula e programa de ensino.

— Discussao sobre o sistema académico.

— Progressao na carreira.

— Administracdo do tempo.

— Gestao de projetos.

— Concepcao de ensino-aprendizagem.

— Metodologias ativas de ensino.

— Avaliacao.

— Estratégias de motivacdo dos alunos.

Das 13 tematicas apresentadas, 7 (que estao destacadas) relacionam-se
ao funcionamento administrativo da instituicdo e das atribuicodes
docentes. Destaca-se que as duas primeiras apareceram, provavelmente,
porque a instituigdo discutia, no momento da coleta e andlise dos dados,
a implementacdo de um programa de tutoria e acolhimento de alunos
ingressantes, proposto pela equipe técnica da Pro-Reitoria de Graduacao,
e ndo porque seja um tema trazido pelos préprios docentes.

Essas indicagbes reforcam a posicao subalterna do saber docente,
sendo, portanto, evidéncias diarias no cotidiano da docéncia universitaria.
Essa assertiva é reforgada pelo fato de que a dedicagdo dos profissionais
da docéncia para as questoes pedagdgicas e humanisticas do ensino nao sao
valorizadas na mesma intensidade como sao os conhecimentos e conteudos
especificos que ministram.

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 332-346, maio/ago. 2017.



Cunha (2009b) afirma que o fato realmente interessante para
o professor universitério é o dominio do conhecimento da area na qual
se especializou, de forma que este se prepara e busca exceléncia nas
atividades de pesquisa. Alia-se a essa realidade a preocupacao com
as questdes administrativas da instituicao, também em sobreposicao
a formacao pedagdgica para a docéncia. Essa condicao parece reforcar
o desprestigio da formacado pedagdgica docente, afirmada pela légica
de recrutamento de professores no ensino superior. Ainda hoje, essa légica
se embasa na ideia de que “quem sabe fazer sabe ensinar” (Cunha, 2009a;
Masetto, 2003). Entao, “o proprio ingresso na carreira universitaria revela
que ndo ha uma preocupagdo com a formagado pedagdgica do professor
universitario” (Fernandes; Bastos; Selbach, 2010, p. 126).

Algumas consideragdes

Com base nas concepg¢oes de desenvolvimento profissional docente
apresentadas e na realidade que circunda a formacao pedagdgica para
a docéncia, torna-se necessario nao apenas propor acoes que fomentem
maior participacdo dos docentes estaveis, mas também elaborar documentos
institucionais que favoregam essa participagao, diferentes das resolucoes
adotadas até agora na instituicao.

Os documentos institucionais analisados reforcam a visao do
programa de formacao docente como uma exigéncia legal para aprovacao
no estégio probatodrio, destinado, dessa forma, aos professores ingressantes.
Entretanto, entendemos que os documentos institucionais deveriam
demonstrar que o programa se apoia em uma concepg¢ao de formacao
docente enquanto “um processo que se vai construindo a medida que
os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional”
(Garcia, 2009, p. 11) e “"uma atitude de constante aprendizagem por
parte do professorado” (Imbernén, 1998, p. 45), em que o cumprimento
da exigéncia para aprovacao no estagio probatério seja apenas um apéndice,
bem diferente do que se adota atualmente.

Considerando, assim, a essencialidade que o desenvolvimento
profissional docente representa para o processo de ensinar e de aprender,
para a constituicao da profissionalidade e identidade docente e para
apromocao de oportunidades de superacao das dificuldades vivenciadas nas
acoes objetivas da pratica pedagdgica, os programas de desenvolvimento
profissional devem ser concebidos de maneira institucional, revelando
a intencionalidade e o compromisso com a formagao docente, assumidos
COmMO percursos permanentes de aprimoramento formativo (Xavier, 2014).
E necessario configurar a formagdo pedagdgica “como um construto
tedrico-pratico marcado pela intencionalidade de um projeto de agao
transformadora e emancipatéria que tem na sua dimens&o coletiva e na
responsabilidade institucional uma possibilidade de concretude” (Fernandes;
Bastos; Selbach, 2010, p. 133).
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O construto tedrico-pratico se constitui dos saberes da pratica e da
teoria, que nascem da reflexdo, e permite a criagao de redes com as varias
epistemologias de outras areas, ndo somente as humanas. E assumida
aresponsabilidade com o percurso de aprimoramento formativo, em busca
da concretude e definicao da profissionalidade e identidade docente.

Toda essa reflexao nos direciona a alguns questionamentos,
ja apontados por Xavier (2014): Nao seria uma incoeréncia delimitar uma
carga hordria minima a ser cumprida, pois essa agédo levaria a inferéncia
de que é possivel se quantificar a participacdo em espagos de formacgao?
Nao reforgaria, com isso, a ideia de que é possivel delimitar o inicio
e o fim da formacao docente, quantificada em horas, indo, portanto, contra
a concepcao de formagéo continua ao longo da carreira? Ora, se sao esses
espacos que conduzem a reflexao e a construcao de novos saberes, por que
a obrigatoriedade de estipular uma carga horaria minima de participagao?

Enfim, ndo podemos desconsiderar que a experiéncia analisada retrata
um programa de formacao pedagdgica e de desenvolvimento profissional
docente relativamente jovem, com apenas dez anos de existéncia. Assim,
frente as alteragdes que o programa ja experimentou, pode-se inferir que
hé& uma preocupagdo em aprimora-lo. Somente por meio dessa preocupacao
com a formagédo pedagdgica serdo construidos espagos que poderdo
se transformar em lugares de formacao.
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