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Encontro-me na dire¢do de uma forma de pensar e de escrever num
campo tao conhecido e tdo vivido — o pedagdgico, vivido na forma de
muitas perguntas, inquietudes e de constante busca de respostas. O
que espero ¢ o encontro do saber com o sabor, o0 encontro com meus
filhos e amigos, o encontro da duvida e da inquietude, das solugdes
nao postas, espero o encontro com o coletivo: agora o urgente é
recolocar as perguntas, reencontrar as duvidas e mobilizar

as inquietudes (Larrosa, 2000, p. 8).

Talvez seja a hora de tentar trabalhar no campo pedagdgico pensando
e escrevendo de uma forma que se pretende indisciplinada, insegura,
impropria, na qual femos a sensagdo de que temos de aprender de
novo a pensar e escrever, ainda que para isso tenhamos de nos
separar da seguranga dos saberes, dos métodos e das linguagens que
ja possuimos (e que nos possuem) (Larrosa, 2000, p. 7).



RESUMO

A presente tese estd centrada no estudo sobre a atuacdo pedagdgica na universidade,
buscando analisar o quanto essa acdo qualifica ou (con)forma o trabalho docente,
considerando trés contextos: a Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS, do
Brasil, a Universidad de La Reptblica — UDELAR, do Uruguai e a Universidade de Aveiro —
UA, de Portugal.

Fago o estudo apoiada nos paradigmas da investigacdo qualitativa a partir das
dimensdes: professores universitarios, saberes dos professores, inovagdo pedagogica como
pratica de construcdo de conhecimento e atuacdo pedagodgica; e das categorias de andlise:
professores enquanto intelectuais publicos e transformativos, construgdo do conhecimento e
dos saberes pedagogicos dos professores, inovagdo pedagodgica na educagdo universitaria,
interdisciplinaridade como possibilidade para inovagao pedagogica, sala de aula como espago
de ruptura com o ensino tradicional, auto-investigagdo numa abordagem reflexiva e
construtiva e reconceitualizacio do conceito de supervisdo de atuagdo pedagdgica na

universidade.

Nos diferentes contextos estudados foi possivel perceber que a agdo pedagdgica na
universidade, numa forma de atuagdo investigativa e numa dimensdo de construgdo coletiva,

deve ser garantida.

Palavras chave: atuacdo pedagdgica universitaria; qualidade docente; inovacdo

pedagogica; pratica reflexiva; saberes pedagogicos.



ABSTRACT

The present thesis is centered around the study of pedagogical action in university. It
is an attempt to analyse how much that action qualifies or (con)forms teaching as considered
in three different contexts: Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS, in Brazil,
Universidad de la Republica — UDELAR, in Uruguay, and Universidade de Aveiro — UA, in
Portugal.

The study is grounded on the paradigms of qualitative investigation from the
dimensions: High Education teachers, their knowledge, pedagogical innovation as a practice
of knowledge construction and pedagogical action; and the analysis categories; teachers as
public and transforming intellectuals, pedagogical innovation in High Education, the
classroom as a place of rupture with the traditional teaching, self-investigation in a reflexive
and constructive approach, and reconceptualization of the concept of surveillance of

pedagogical action in university.

In the different contexts stutied, it was possible to notice that the pedagogical action in
university both as an investigative action and as a dimension of collective construction should

be assured.

Key words: pedagogical action in university; teaching quality; pedagogical

innovation; reflexive practice; pedagogical knowledges.
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INTRODUCAO

A universidade encontra-se em uma situacdo muito dificil e complexa, pois a ela sdo
feitas exigé€ncias cada vez maiores, por parte da sociedade e do Estado e, ao mesmo tempo,
sdo cada vez mais restritivas as politicas de financiamento de suas atividades. Neste sentido,

Santos refor¢a que:

Duplamente desafiada pela sociedade e pelo Estado, a universidade ndo
parece preparada para defrontar os desafios, tanto mais que estes apontam para
transformagdes profundas e ndo para simples reformas parcelares (SANTOS, 1999,
p. 187).

E preciso pensar em novos modelos de atuagio universitaria em meio a essa crise que
vem se intensificando. E preciso buscar um modelo de atuagio mais ativa, autonoma,
transformando seus processos de investigacdo, de ensino e¢ de extensdo. A universidade
precisa realizar mudangas constantes nestes tempos de reformas. E preciso pensar com os
professores o projeto politico pedagogico, a avaliacdo e os processos de ensinar e aprender.
Nesse contexto, mais do que nunca, a universidade necessita de um assessoramento
pedagogico e humano, mas com estrutura institucional, especialmente direcionado aos seus

docentes.

Popkewitz (1997), ao fazer uma andlise das praticas da reforma nas relagdes entre os
orgdos federais e estaduais, as fundagdes filantropicas, as empresas e os sindicatos, inclui
também as universidades. O autor mostra que as universidades sdo como as institui¢des que se
inter-relacionam e que estao posicionadas dentro de um espaco social. Nessa situagdo, pode-
se perceber que alguns tipos de praticas recebem orientagdes e seguem definicdes da reforma

educacional contemporanea.
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O autor traz que a regulamentacao social ¢ importante no ambito do estado moderno
devido a sua producdo e reproducdo de conhecimento e que a universidade € responsavel pela
socializacdo dos professores através dos processos de formagao destes. As universidades sao,

. ~ YT A e . 1
também, o local onde ocorre a formagao disciplinar da ciéncia educacional.

Para Buarque (1994), a universidade, mais precisamente na segunda metade do século
XX, ficou tdo grande e abrangente, monopolizando de tal forma a producdo de pensamento,
que as novas idéias ndo conseguem passar ao largo dela. Mesmo com a mobilizacdo de
estudantes em busca de novos valores e com as novas idéias dos professores, as mudancas

continuam circulando em torno da comunidade académica, segundo o autor.

E nesse contexto que a universidade recebe professores novos, tanto em idade quanto
em falta de experiéncia prévia na fun¢do de docente do ensino superior. Isso torna cada vez
maior a exigéncia de um acompanhamento pedagodgico ¢ um trabalho continuado de
capacitacdo e de formagao desses profissionais, buscando, assim, dar um salto qualitativo do
“conhecimento do senso comum para o conhecimento cientifico” (SANTOS, 1987, p. 57).
Cabe aos assessores pedagdgicos universitdrios - profissionais que integram o setor
pedagogico da universidade - refletir e propor agdes conjuntas de desenvolvimento de
competéncias especificas dos docentes de ensino superior, utilizando-se da investigagdo para

iniciar um processo de intervengdo e “superar” o senso comum pedagogico.

Tenho observado, através de contatos e conversas em encontros ou Seminarios
regionais, nacionais e internacionais, que a assessoria pedagogica nao tem estado formalmente
dentro das institui¢des universitarias. Quando ai presente, estrutura-se na forma da tradicional
supervisao instrumental ou da constru¢do de centros de ensino e de aprendizagem onde a
participacdo dos docentes se da de forma espontinea ou sob a forma de experiéncias

decorrentes da demanda dos proprios docentes (FORSTER, BROILO, BECKER, 2000).

' Popkewitz (1997, p. 140 e 141) refere-se & universidade americana, que possui diversos papéis. Além da
produgdo de conhecimentos, a universdidade ¢ também responsavel pela socializagdo dos professores através dos
processos de formagao destes.
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No entanto, os centros, nucleos ou setores de assessoramento pedagdgico nas
universidades sdo necessarios, tendo em vista a melhoria da qualidade do trabalho docente.
Berbel (1994, p. 199) posiciona-se pela necessidade da formacdo pedagdgica do professor
universitario e atribui um valor significativo ao apoio pedagodgico nas instituigdes de ensino
superior. Os centros pedagogicos trazem uma alternativa de atendimento as necessidades de
professores e alunos. Sao importantes, pois sdo espacos onde os profissionais devem integrar
suas preocupagdes pedagdgicas com as de profissionais de outros setores, em que o
pedagoégico também seja objeto de trabalho e de estudos. Atualmente, observa-se nas
universidades que o espago de atuagdo a ser ocupado pelos assessores pedagdgicos tem se
tornado reconhecido. Assim, tem se constituido como um caminho de intervencdo ¢ de

investigacdo dos problemas trazidos pelos professores.

Alguns estudos voltados para o desenvolvimento profissional dos aspectos
pedagdgicos dos professores tém sido realizados, e setores sdo criados para esse fim.
Vasconcelos (1996), a partir dos estudos de tese de doutorado de Masetto (1982), apresenta
um levantamento dessas iniciativas e servigos, referindo a existéncia desses setores
pedagogicos nas seguintes universidades brasileiras: Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, surgindo como Laboratorio de Ensino Superior, ja em 1971; Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho, como Projeto de Desenvolvimento do Ensino Superior;
Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, como Servigo de Apoio Didatico-Pedagodgico,
desde 1980; Universidade Federal do Rio de Janeiro, como NUTES, na area da saude;
Universidade Federal de Pelotas, como Unidade de Apoio Pedagdgico do Instituto de Letras e

Artes.

Recentemente, foi realizado um estudo por Cunha e Broilo (2002) sobre movimentos e
energias da pedagogia universitaria e docéncia no Rio Grande do Sul em que se constatou a
falta de registros mais sistematicos sobre a producdo das iniciativas dos processos
pedagdgicos nas Instituicdes de Ensino Superior (IES), especialmente nas universidades mais
tradicionais e antigas. Observa-se que isso ocorre talvez porque essa dimensdo pedagogica
ainda ndo ¢ reconhecida e valorizada no contexto universitario; ou porque se percebe uma
falta de maior especificidade dos sujeitos que compdem esse grupo que pensa O Processo

pedagdgico universitario; ou, ainda, porque o lugar ndo estd claro, na universidade, para
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pensar a dimensao pedagdgica que envolve o trabalho docente ou porque nao tem havido a

preocupacao de sistematizacao e divulgacao.

Mas ¢ importante registrar que alguns estudos ja estdo sendo realizados nessa area, e
destaco a pesquisa de Braga (1999) e Cunha (2002), que resgatam as experiéncias conduzidas
nesse campo ¢ identificam o trabalho realizado pelas institui¢des de ensino superior, 6rgaos e
associagoes. Por isso, este estudo ndo poderia deixar de citar, mais precisamente, o trabalho
que a Universidade Federal do Rio Grande do Sul desencadeou no nosso Estado, em 1984,
através do Programa de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino Superior (PADES), instituido
pela Fundagao de Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
Esse programa veio para incentivar a melhoria da qualidade do ensino superior e, segundo o
Ministério de Educacdo e Cultura (MEC, 1994), o objetivo ¢ apoiar a criagdo e/ou
consolidacdo de servigos, atividades e materiais voltados para o desenvolvimento de docentes,
da instituicdo e da organizagdo do ensino superior, tendo como base as necessidades das IES e

dos Distritos Geoeducacionais.

Também ocorreu uma forte participacdo da Associagdo Estadual pela Formacdo de
Profissionais de Educagdo (AESUFOPE) nas discussoes sobre a formagao de professores no
Estado e na articulagdo das instituigdes de ensino superior do Rio Grande do Sul, reunindo,
ainda, as instituigdes comunitarias ¢ confessionais. Além disso, a AESUFOPE fazia um
trabalho que integrava o sistema estadual de ensino com as IES, o que favorecia uma
articulacdo importante de parceria que resultou num movimento de discussdes sobre a
formagao de professores, tornando-se, na época, uma referéncia no nosso estado (CUNHA,
2002). Hoje, a AESUFOPE continua realizando um trabalho junto as Instituicdes de Ensino
Superior através de Encontros Estaduais, envolvendo especialmente os coordenadores dos
Cursos de Pedagogia e Licenciaturas. Colocando a disposi¢do das IES os documentos e as
publicagdes mais recentes sobre as politicas publicas educacionais, a AESUFOPE realiza um

processo de discussdes pedagogicas junto aos profissionais de educacdo, garantindo, assim,
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uma maior mobilizacdo entre as Instituicoes de Ensino Superior, hoje divididas em

cprs 2 . . ’ . .
comunitarias”, confessionais e publicas do Rio Grande do Sul.

Nos ultimos anos, as universidades brasileiras tém realizado mudangas que estdo
“redesenhando o perfil das universidades contemporaneas, pds-avaliacdo” (LEITE, 2003, p.
196). No Estado do Rio Grande do Sul, as universidades, segundo Neves (2003), tiveram uma
evolucdo cujo padrio se distinguiu do padrdo do resto do pais. De acordo com a autora, ao
invés da multiplicacdo de escolas e universidades particulares com carater empresarial, o que

se assistiu foi a criacao de institui¢des privadas de cardter comunitario.

Com o desenvolvimento politico e econdmico regional e com propostas de mudancas,
ocorreu uma maior demanda e oferta de ensino, o que trouxe preocupagdo com O Processo
pedagogico universitario nas universidades particulares. Nesse sentido, comeg¢am a ser criados

os setores pedagogicos visando ao acompanhamento aos docentes na area pedagogica.

As universidades brasileiras vém demonstrando preocupagdo com a qualificacao
docente, considerando que, para “o exercicio de qualquer profissdo, ha a necessidade de um
aprendizado, o qual pode ser formal, institucionalizado, ou informal, empirico”
(VASCONCELOS, 1996, p. 1). A autora refere que a grande questdo estd em determinarmos
até que ponto e até quando poderemos permitir que o docente universitario, aquele sem
formacgao pedagogica, aprenda a ministrar as suas aulas por ensaio e erro, desconsiderando o
sujeito com o qual trabalha, que ¢ o aluno. Duas outras questdes que a autora traz sdo
importantes para o desenvolvimento deste estudo: Serd que muitos dos problemas da
educacdo universitaria ndo consistem na falta de um saber pedagdgico dos docentes? O que
envolve o aspecto da competéncia pedagogica? Acrescentaria uma terceira questdo: O que

esta constituindo o conceito de competéncia pedagogica dentro do espaco da universidade?

% A Universidade Comunitaria ¢ uma universidade privada, mantida e administrada por grupos confessionais ou
de leigos, mas de carater publico ndo-estatal, voltada para interesses exclusivamente educacionais (NEVES,
2003, p. 208).
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No Estado do Rio Grande do Sul, no Brasil, entre as universidades que tém se
preocupado em desenvolver um trabalho pedagdgico com o seu corpo docente e que, para
tanto, tém desencadeado um movimento de criacdo e implantacdo de nucleos pedagogicos nos

ultimos anos, podemos destacar as seguintes:

— A Universidade do Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS, que em 1992, através da Pro-
Reitoria de Graduagdo, implantou a coordenacdo pedagogica, atualmente o Nucleo de
Apoio Pedagodgico - NAP, visando a promover a formacdo continuada dos professores,
qualificar a pratica docente e assessorar os coordenadores de curso nas questdes

pedagdgicas. Hoje jé atua diretamente nos seis centros da universidade.

— A Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul - PUCRS, que em 1982 criou o
Setor Didatico-Pedagogico - SEDIPE para assessorar docentes em questdes relacionadas a
pratica pedagodgica, visando ao fortalecimento e a consolidagdo do compromisso

profissional e do processo de avaliagdo institucional.

— A Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul — UNIJUI possui
um grupo responsavel pela area pedagogica vinculado a Vice-Reitoria de Graduacao,
visando ao apoio constante ao corpo docente nas diversas questdes relativas ao ensino, aos

aspectos didaticos, a avaliagdo e aos modelos educacionais aplicados no ensino superior.

— A Universidade de Caxias do Sul — UCS possui um Setor de Coordenacao Académica,
vinculado a Pré-Reitoria de Graduagdo, que nasceu através do programa especial de
qualificacdo dos professores, em 1992, e que hoje, juntamente com os coordenadores de
colegiados de curso, estabelece as politicas e diretrizes do ensino de graduagdao quanto a

atuacao pedagdgica do corpo docente.

— A Universidade Luterana do Brasil — ULBRA possui, desde 1994, o Nucleo de
Assessoramento Pedagdgico - NAP, vinculado a Pro-Reitoria de Graduagdo, com o

objetivo de qualificar o trabalho docente e a formagao profissional.
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— A Universidade de Passo Fundo — UPF possui, desde 2000, um Nucleo de Apoio
Pedagogico. Esse Nucleo Pedagogico foi proposto pela Vice-Reitoria de Graduagdo da
Universidade, visando a propiciar condi¢gdes para qualificacdo do trabalho pedagdgico do

corpo docente nos cursos de graduagao.

Paises vizinhos, como Uruguai e Argentina, mantém hd muito tempo assessorias
pedagogicas em suas universidades funcionando em forma de comissdes de ensino

institucionalizadas.

Destaco o trabalho desenvolvido pela Comision Sectorial de Ensefianza (C.S.E.), da
Universidad de la Republica (UDELAR), localizada em Montevidéo — Uruguai, sob a
coordenacdo da professora Doutora Cristina Contera. A Comisién Sectorial de Ensefianza,
conforme os dados de pesquisa apresentados por Leite (2002b, p. 81), foi aprovada pelo
Conselho Executivo Central — CDC da Universidade em dezembro de 1993, distinguindo-se
como orgdo central de co-governo que tem a seu cargo a coordenagdo, o estimulo e o
desenvolvimento da atividade de ensino na Universidad de la Republica. A autora destaca
que, entre as tarefas dessa comissdo, esta a abordagem de temas centrais que requerem um
enfoque globalizador, tais como a formacdo epistemolégica, ética e pedagdgica do docente
como uma condicdo fundamental do exercicio de sua funcdo. Outras tarefas que essa
comissdo desenvolve estdo ligadas: a estruturacdo geral dos campos de pds-graduagdo; as
linhas gerais para os planos de estudo; a vinculagdo da universidade com os niveis de ensino;
a revisdo dos procedimentos de avaliacdo em nivel docente e estudantil; e a incorporagdo de
novas metodologias de ensino e aprendizagem na Universidade. Convém destacar que cada
Faculdade da UDELAR possui uma Unidade de Assessoramento Pedagdgico — UAP,
institucionalmente organizada com equipe propria e projetos de ensino especificos e

relacionados as areas de conhecimento.

Ainda no Uruguai, desde 1998, atua a Catedra UNESCO-AUGM, na area das Nuevas
técnicas de ensefianza e innovacion pedagogica em Educacion Superior de la Asociacion de
Universidades do Grupo Montevidéo (AUGM), com a finalidade de prestar assessoria

pedagogica as universidades do Mercosul.
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Na Argentina, destaco o trabalho da licenciada Elisa Lucarelli e de seu grupo, que
formam as Comissdes Assessoras Pedagogicas das Faculdades da Universidade de Buenos
Aires (UBA). Essa comissao iniciou suas atividades em 1985, fazendo parte de um projeto
mais amplo do Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion — IICE, da Faculdade
de Filosofia e Letras da Universidade de Buenos Aires. Sob a dire¢do de Maria Teresa
Sirvent, ¢ elaborado o plano de atuagdo para o ano de 1985, com o objetivo de desenvolver
um trabalho de alto nivel cientifico, comprometido com a realidade social, politica e
econdmica do pais, visando a diminuir o hiato existente entre o trabalho cientifico e a pratica

educativa (LUCARELLL 2000, p. 21).

Na universidade de Aveiro, em Portugal, mudancas vém ocorrendo na pratica de
reflexdo da comunidade académica, e atividades vem sendo desenvolvidas em torno de
preocupagdes pedagogicas. Para tanto, foi desenvolvido um projeto de revisdo curricular no
ambito da Universidade, chamado de Repensar os Curriculos, buscando uma reflexao sobre o
curriculo vigente e o novo curriculo a implementar, direcionado para a formacdo dos
professores. Segundo Gil® (2002), entre as mudangas positivas que as universidades
crescentemente vivem, encontra-se a pratica da reflexdo por varios atores da comunidade
académica sobre a atividade pedagdgica na instituicao, sendo a “escola reflexiva” uma das
dimensdes trabalhadas por Isabel Alarcdo. A referida professora foi reitora da mesma
Universidade e ¢ até hoje professora catedratica, com producdo especialmente na area de

teoria e pratica de supervisdo, atuando ainda intensamente na gestao da universidade.

Na Universidade de Aveiro, o Departamento de Didactica e Tecnologia Educativa
(DDTE) ¢ um departamento especialmente vocacionado para a formagao de professores do
ensino basico e secundério e de formadores de professores. Esse departamento congrega o
Centro de Investigacdo em Didactica e Tecnologia na Formag¢ao de Formadores (CIDTFF) e o

Centro Integrado de Formagao de Professores (CIFOP).

3 Victor Gil foi o primeiro Reitor da Universidade de Aveiro.
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Outro departamento que também tem uma acao pedagodgica na Universidade de Aveiro
¢ o Departamento de Ciéncias da Educagao, que, além do desenvolvimento de suas atividades
cientificas e de projetos de investigacdo, possui ainda uma Unidade de Investigacdo —

Constru¢do do Conhecimento Pedagogico nos Sistemas de Formagao (CCPSF).

Nesse panorama esbogado verifico que as universidades tém preocupagdo com o0s
professores e sua formagdo pedagdgica, tanto no Brasil, em especial no Rio Grande do Sul,
quanto no Uruguai e em Portugal. Contudo, a atuagdo dos setores pedagogicos das
universidades ndo ¢ efetivamente conhecida. Por isto, propus-me nesse estudo entender como

se da a agao pedagogica em trés diferentes contextos.

Considerando os referenciais tedricos aos quais tive acesso, propus-me neste estudo a
investigar as seguintes questdes, que foram fundamentais e serviram de base no decorrer do

processo de reflexao e de construgdo das categorias de analise:

e O que as universidades fazem para melhorar a formacao pedagdgica de seus docentes?

e O que a universidade faz para acompanhar o trabalho docente?

e O que ¢ feito na Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS, do RS/ Brasil,
na Universidad de La Republica do Uruguai — UDELAR, de Montevidéo/Uruguai e na
Universidade de Aveiro — UA, de Aveiro/Portugal, institui¢des selecionadas para este
estudo, em termos de acdes pedagogicas inovadoras destinadas a melhoria da

qualidade da educagdo universitaria?

e Como tem se dado a histdria da agdo pedagogica nessas Universidades?

e Que saberes pedagdgicos sao veiculados?

e Como as pessoas que trabalham com a area pedagodgica l€em os saberes e as

experiéncias vividas pelos professores?
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e Como ¢ feita a agdo investigativa sobre a atuagdo pedagogica?

Visualizar e trabalhar com essas e outras questdes que se colocam ao longo desta

pesquisa exigiu compreender e definir pelo menos dois objetivos gerais, que sdo:

e Entender como, onde e quando as universidades contribuem e estimulam a formagao

do docente universitario.

e Analisar como a acdo pedagdgica na universidade contribui para a qualificacdo do

trabalho docente universitario.

Dessa forma, com essas intengdes, fago um esfor¢o para incluir minha experiéncia
pessoal neste estudo, uma vez que sempre estive ligada com as questdes pedagdgicas em
diferentes niveis de ensino nas diversas instituigdes em que atuei. Fago-o como uma forma de
dar uma ressignificag@o ao trabalho pedagogico que venho realizando. Trago um olhar sobre a
minha propria experiéncia, buscando o saber e o sabor da vivéncia no trabalho pedagogico
que tenho desenvolvido. Além disso, reflito sobre a minha entrada na pesquisa como um
caminho necessario a percorrer. Incluo, ainda, nesta reflexdo, a experiéncia que realizei no

exterior e discuto a tensdo que o titulo deste estudo traz de forma implicita.



PRIMEIRO CAPITULO

RESSIGNIFICANDO O TRABALHO PEDAGOGICO:
UMA ACAO NECESSARIA

Lang¢amos o barco, sonhamos a viagem:
quem viaja é sempre o mar.

Dito de meu avo Celestiano,

Mia Couto, 2000

Ao voltar meu olhar para a minha experiéncia profissional, fago-o como forma de
compartilhar essa vivéncia com as preocupagdes pedagogicas que t€ém me acompanhado no
tempo e no espago em que me constitui como educadora. Busco, entdo, nesta parte inicial do
estudo, dar significado a minha experiéncia profissional, especialmente na caminhada que fiz

no ensino superior, numa tentativa de inserir-me no contexto desta tese.

1.1 A EXPERIENCIA E O SABER DA EXPERIENCIA: UM OLHAR SOBRE O
TRABALHO PEDAGOGICO

Ao buscar as praticas que sdo utilizadas e os saberes que sdo veiculados pelos setores

pedagogicos universitarios, despontou em mim um novo desejo, o de ressignificar a minha
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experiéncia pedagogica, em forma de experiéncia como um saber que pode ser investigado.
Isso foi se dando no decorrer do desenvolvimento deste estudo, em que esse desejo de mostrar
que a experiéncia estd ligada também ao saber foi cada vez mais crescendo dentro de mim.
Por isso, “a experiéncia e o saber da experiéncia”, que inicialmente tinham despontado como
categorias de andlise, com o tempo e com o processo de aprofundamento do estudo,
transformaram-se numa dimens@o com a necessidade de andlise mais ligada a minha trajetoria
e a minha experiéncia como profissional da educag¢do. Sou uma profissional que atua e atuou
muitos anos junto aos professores de diferentes niveis. Uma profissional que, além da
docéncia universitaria, nos ultimos dez anos, também exerceu a funcdo pedagdgica na
universidade. Uma educadora que, mesmo tardiamente, d4 inicio a uma nova etapa na sua

vida profissional, a etapa de pesquisadora.

A questdo da experiéncia tem sido fundamental para a minha trajetéria de vida
profissional e também para este estudo, uma vez que, ao envolver a analise da experiéncia de
acoes pedagogicas realizadas na universidade e por pessoas que fazem parte de uma equipe
pedagogica, ¢ importante ter vivido um processo pedagogico sistematico e institucionalizado.
Larrosa (2002b, p. 21) explora esse tema da “experiéncia em si” de forma bastante
interessante, trazendo novos significados para essa tematica ao expor que “a experiéncia ¢ o
que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”. A palavra “experiéncia”, que significa
provar, experimentar, experiri (do latim), segundo ele, ¢ também um encontro ou uma relacao

com algo que se experimenta, que se prova.

Eu provei e tomei gosto pelo trabalho pedagogico desde o inicio da minha carreira
profissional. Ao mesmo tempo em que fazia a minha formagdo como educadora, encantava-
me pelo trabalho pedagdgico que se desenvolvia nas escolas em que atuava como docente. Ao
final do estdgio do Normal, ja na Universidade, cursando Pedagogia, em 1971, comecei a
atuar como docente na Escola de Aplicagdo La Salle, em Canoas. Comecei, assim, uma
trajetéria como educadora numa escola confessional. Em seguida, entrei para a rede publica
municipal, como professora alfabetizadora. Mais tarde, passei a atuar na rede publica
estadual, como professora das séries iniciais e também como supervisora pedagdgica, tanto de
escola quanto de Delegacia de Educacao, por volta dos anos 80. Enfim, estive, nesse periodo,

mergulhada na profissdo escolhida, passando, ainda, a participar de movimentos sociais,
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sindicais e comunitarios ligados a categoria, acreditando no que Freire (1986) e Cunha (1989)
diriam mais tarde: que o professor, no seu cotidiano, ¢ um ser histérico e socialmente
contextualizado. Vivi situacdes que me envolveram com a comunidade, inclusive estadual,
pois participei e colaborei na Associagdo dos Supervisores do Estado do Rio Grande do Sul,
durante muitos anos, na década de 90, acreditando ser essa uma forma de engajamento

politico mais comprometido com a categoria em que estava inserida.

A partir das experiéncias que tinha nas escolas, deparei-me com questdes-problema
que buscavam uma a¢do mais efetiva e transformadora, exigindo de mim um maior
envolvimento. Por isso, além de educadora, tornei-me supervisora escolar e passei a atuar
junto aos professores, preocupada em colaborar para a qualificacdo do trabalho pedagdgico.
Entretanto, ndo limitei meu trabalho somente a escola e, em meados dos anos 80, percebi que
“a formagdo ndo se constrdi por acumulagdo de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas
sim através de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma
identidade pessoal” (NOVOA, 1995, p. 25). Por isso, ingressei no Mestrado em Educagdo na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Foi nesse tempo e momento que tomei
maior gosto pela pesquisa e verifiquei a real importancia e necessidade da investigagdo
cientifica. O mestrado ajudou-me a melhorar a qualidade de orientagdo dos trabalhos de
conclusdo de meus alunos e colaborou para a ampliagdo de minha visdo a respeito da
Universidade, propiciando condigdes para um maior envolvimento com a pratica pedagogica

universitaria e colocando-me em contato com novas leituras e novos autores.

Cabe registrar que em meados de 1998 atuei como diretora académica do Centro
Educacional La Salle de Ensino Superior, hoje Centro Universitdrio La Salle
(UNILASALLE), onde tinha compromissos pedagdgicos com a instituicdo. Nessa época, 0
UNILASALLE ainda ndo tinha um setor pedagdgico institucionalizado, mas ja possuia uma
preocupagdo com o pedagodgico. Com isso, além de realizar o trabalho de gerenciamento
administrativo, envolvia-me com as questoes pedagogicas vinculadas ao desempenho docente.
Hoje, essa institui¢do ja possui um setor formalmente organizado que realiza um trabalho de

assessoramento pedagdgico junto aos professores.
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No periodo em que terminava o Mestrado, ingressei na Universidade do Vale do Rio
dos Sinos como docente e, em seguida, em 1992, comecei a atuar como coordenadora
pedagogica, no Nucleo de Apoio Pedagogico, que naquele periodo era implantado. Portanto,
além de viver a experiéncia na docéncia universitaria, a0 mesmo tempo, realizei um trabalho
pedagdgico junto aos professores e, mais uma vez, vivo € encontro-me em uma relacao
pedagdgica, dificil pelas exigéncias e necessidades da universidade. Mas vivi uma experiéncia
prazerosa por ser uma area em que sempre gostei de trabalhar, especialmente por fazer parte

de um grupo, um pequeno grupo de pessoas que t€ém muitas afinidades.

E preciso destacar que viver uma experiéncia pedagodgica na universidade ¢ viver
momentos de constante imprevisilidade, pelo contexto tdo diversificado de diferentes areas e
de actimulo de novas informagdes. Mas ¢ preciso observar que informagdo nao ¢ experiéncia.
Segundo Larrosa (2002b), existe um excesso de informag¢do e uma necessidade de se estar
informado de tudo o tempo todo. Por isso, contraditoriamente, a informag¢ao cancela as nossas
possibilidades de experiéncia, diz ele. E ¢ assim que o sujeito da informagdo sabe muitas
coisas, passa o tempo buscando informag¢ao, € 0 que mais o preocupa ¢ o fato de ndo ter todas
as informacgdes. Essa obsessdo pelo saber mais envolve ndo o saber de “sabedoria”, mas o
saber no sentido de apenas estar informado, pois vivemos numa “sociedade de informagio”. E
preciso, entdo, que haja uma separacdo entre o saber da experiéncia e o saber das coisas e de

quando se esta informado (LARROSA, 2002b, p. 22).

Larrosa (2002b, p.22 e 23) levanta outras questdes sobre o fato de que a experiéncia ¢
cada vez mais rara pelo excesso de opinido, pela falta de tempo, pelo excesso de trabalho. Isso
quer dizer que, quanto mais informado o sujeito moderno est4, mais ele tem uma opinido, que
pode ser supostamente pessoal, propria e, as vezes, critica. Com isso, depois da informagao,
vem a opinido, e essa obsessdo pela informacdo, pela opinido e pela novidade anula as
possibilidades de experiéncia. Isso faz com que nada nos acontega, impedindo a possibilidade

da conexao significativa entre os acontecimentos e confundindo a experiéncia com trabalho.

Mesmo que eu tenha vivido nesse meio onde existe a falta de tempo, mais o excesso
de trabalho e de informagdo, dou-me conta de que isso ndo me impidiu de construir a minha

experiéncia pedagogica mediante alguns principios. Principios esses que t€ém a ver com o0s
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mesmos ja pontuados por Cunha (2002). Sao principios ligados a minha historia educacional e
a necessidade de estabelecerem-se estratégias de sobrevivéncia, como a necessidade de
legitimar o trabalho a ser desenvolvido junto aos colegas professores. Trabalhar em equipe e
realizar uma ag¢ao articulada também era o que eu acreditava e acredito até hoje. O respeito e
o cuidado com as relagdes pessoais e profissionais sempre acenaram para mim a importancia
de garantir-me dentro do principio da ética e da verdade. Foi nessa perpectiva que realizei
minha trajetéria profissional, acreditando e concebendo uma agdo supervisora sob a Otica
emancipatdria e articuladora, uma acao supervisora numa concep¢do humana. Mas todo esse
caminho percorrido traz uma constante questdo, que ¢ a da contradicdo, um caminho que

também tem sido pautado com muitas incertezas.

Contudo, a minha experiéncia pedagogica centrou-se mais no fazer pedagogico do que
no processo de reflexdo sobre esse fazer. Buscando uma ressingularizacdo do lugar de
professor ¢ da reflexdo da propria pratica pedagodgica (AXT e MARASCHIN, 1996) e
acreditando que ¢ esse o tempo certo de legitimar-me frente a comunidade académica
universitaria para a qual tenho contribuido e que me coloca uma exigéncia bésica, que ¢ a de
ser, além de docente, uma pesquisadora, dou entrada de vez na pesquisa. Essa entrada tem
uma via clara e necessaria, que €, sem sombra de duvida, a passagem pelo crivo do doutorado
e pela insercdo em grupos de pesquisa. Desta forma, dei inicio, mais uma vez, aos estudos e

comeco a trilhar o caminho necessério para inserir-me nesse contexto.

1.2 SER PESQUISADORA: UM CAMINHO NECESSARIO

Acredito que, além do ensino que desenvolvemos na universidade, a pesquisa ¢ de
fundamental importancia para qualificar a nossa pratica pedagogica. Comeco, assim, a
percorrer de forma mais sistematica e continua o caminho da pesquisa. Sou inserida como
pesquisadora colaboradora em dois projetos de pesquisas na area de Formagao de Professores.
Um dos projetos investiga a “Formacao docente: da l6gica profissional a logica académica”, e
o outro, os “Formatos avaliativos e concepgao de docéncia”, ambos desenvolvidos pela Linha
de Pesquisa II, de Praticas Pedagogicas e Formag¢do do Educador, no Programa de Pos-

Graduacao de Educaciao da UNISINOS.
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A inser¢ao nesses dois grupos de pesquisa deu-se especialmente porque as tematicas
de investigacdo eram relacionadas ao trabalho que realizo, ndo s6 como docente, mas também
como coordenadora do Curso de Pedagogia da referida universidade. Nesse meio tempo, dou
inicio a um processo coletivo de discussao do curriculo do Curso de Pedagogia, acompanhada
por uma comissao composta pelos professores do curso, com o objetivo de estudar uma nova
proposta da concepcao do curso, como forma de compartilhar idéias e posi¢cdes. Mais uma
vez, provoca-me o desejo de investigar numa possibilidade de melhorar a minha pratica

docente.

Desde que entrei no Doutorado, sob a orientagdo da professora Denise Leite, tenho
freqlientado também o grupo de pesquisa coordenado por ela e, novamente, sou instigada e
motivada a fazer uma insercdo na pesquisa, assim renovando o gosto pelo trabalho de

investigacao.

Mesmo que ja tenha feito caminhadas anteriores que fizeram com que me
movimentasse pelos meandros da pesquisa, este ¢ de fato um momento bastante marcante.
Sinto-me, mais do que nunca, mobilizada frente a necessidade de realizar essa trajetoria e de
colocar para fora todo esse sentimento de curiosidade que sempre esteve presente em mim.
Esta ¢ a hora de enveredar e percorrer o caminho que leva a reflexdo e a producao do
conhecimento, ¢ a hora de buscar a integracdo do ensino e do trabalho pedagodgico com a

pesquisa. Mas surge um questionamento necessario: Como fazer isso?

1.3 A RETOMADA DE UM SONHO: A VIVENCIA DA EXPERIENCIA NO
EXTERIOR

Ao ingressar no doutorado, fui bastante incentivada, pela minha orientadora, a realizar
uma experiéncia em forma de “doutorado-sanduiche”, no exterior, como modo de aprofundar
a pesquisa e os estudos tedricos que comecgava a desenvolver. Essa seria uma maneira € uma
oportunidade de preencher uma lacuna existente na minha formagdo académica ¢ na minha
trajetéria profissional, que, apesar de terem constituido um processo de aprendizagens

significativas, foram essencialmente endogénicas.
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Surgi, entdo, de forma concreta, a proposta de permanéncia de seis meses na
Universidade de Aveiro, em Portugal, com o apoio da Fundacdo de Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES e com a licenga da Universidade do
Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS, onde trabalho como professora e coordenadora do curso
de Pedagogia, surge a oportunidade da vivéncia enquanto espago de experiéncia. Parto, assim,
para a elaboragdo do projeto e encaminho-o para a CAPES e para a minha universidade, a
UNISINOS, com o objetivo de buscar um apoio concreto para a viabilizagdo dessa
experéncia. Enfim, coloco-me em campo para buscar todos 0s recursos necessarios para

concretizar esse sonho.

Com o incentivo da professora Denise Leite e com o acompanhamento em forma de
uma co-orientacdo da professora Isabel Alarcdo, concretizei o sonho acalentado e perseguido
por muitos anos. Era o sonho de buscar a vivéncia de uma experiéncia internacional em forma

de imersao, para olhar, de longe e sob outra otica, os contextos da pesquisa.

E necessario frisar que o meu trabalho profissional ¢ a minha formagdo académica
sempre se deram no estado do Rio Grande do Sul, onde nasci e finquei raizes familiares e
profissionais. Embora tenha realizado muitas viagens profissionais e de lazer para fora do
meu estado e do meu pais, faltava-me essa experiéncia, ndo s6 de exercicio profissional, mas
também de vida pessoal. Um afastamento do meu espago cotidiano de trabalho sistematico e
permanente, da minha luta diaria de sobrevivéncia como mae, mulher e trabalhadora, seria
positivo e o foi verdadeiramente. Acredito que esse tempo e espago serviram para dar
qualidade tanto a minha atuacdo profissional quanto a minha vida pessoal. Assim, finalmente
realizo e desenvolvo um trabalho concentrado, dedicado exclusivamente ao estudo e a

pesquisa que desenvolvi com empenho e garra.

A minha estada na Universidade de Aveiro, em Portugal, proporcionou-me o encontro
com as pessoas € com o trabalho dessas pessoas, o convivio académico ¢ a ampliacdo do
circulo de amigos pessoais e profissionais, tanto portugueses quanto brasileiros. Varios fatores
foram positivos e colaboraram para que eu realizasse uma rapida inser¢do no meio académico
da Universidade de Aveiro. Destaco que o primeiro foi o fato de a Professora Isabel Alarcao

exercer uma forte credibilidade profissional naquela universidade e na comunidade académica
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portuguesa de forma geral. A sua co-orientacao e acolhida foram fundamentais para a minha

adaptacdo e para o desenvolvimento da minha pesquisa.

Nesse periodo, a professora Isabel Alarcdo desempenhava, na Universidade de Aveiro,
um trabalho junto a supervisdo dos estagios clinicos dos recém-criados cursos na area de
Enfermagem e Tecnologia da Satde, estando na coordenagdo da comissdo de estruragao de
um programa de pds-graduagdo na area da satde. Além disso, compunha o corpo docente e
congregava o Conselho Cientifico do Departamento de Didatica e Tecnologia Educativa.
Previamente, foi Vice-Reitora, tendo, durante quatro anos, coordenado o departamento

pedagdgico da Universidade de Aveiro.

Portanto, foi possivel, no periodo de estagio na Universidade de Aveiro, acompanhar
as atividades desenvolvidas pela referida professora, especialmente e mais especificamente na
area da didatica e supervisdo. Além disso, o sistema de doutoramento aplicado pela
Universidade de Aveiro deu-me liberdade de atuagdo e tornou a minha estada no exterior
bastante proveitosa, pois pude dedicar-me exclusivamente aos estudos da minha tese e

participar de eventos ligados a minha area de pesquisa.

Inserida nesse contexto, desencadeei a minha investigacdo de forma tranqiila e com a
colaboragdo da co-orientadora nas questdes que envolviam desde a organizacdo dos
instrumentos das entrevistas até a selecdo dos sujeitos a serem entrevistados. Desta maneira,
tive o respaldo necessario para os contatos e para a realizacao das entrevistas. Além disso, tive
ainda a disposicdo uma vasta bibliografia profissional e particular, o que colaborou para a

complementacdo das leituras referentes ao tema da pesquisa.

Os estudos que envolveram o referencial tedrico exigido para o aprofundamento do
estudo no que tange a revisao da literatura tiveram continuidade através de buscas freqiientes
na Mediateca (Biblioteca Setorial) e na Biblioteca Central da Universidade de Aveiro,
fazendo com que eu consultasse em torno de 77 referéncias bibliograficas, além de fontes de

informagdes na Internet.
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A vivéncia de processos pedagdgicos como orientadora € a experiéncia como
pesquisadora trouxeram a preocupacdo com o trabalho docente. Ao longo do tempo nem
sempre ficou claro se os setores pedagdgicos das universidades formaram ou (con)formaram o
trabalho docente. A seguir, trago para reflexdo a tensdo que esta contida nesta preocupacao

refletida no titulo deste estudo.

1.4 O (CON)FORMAR D(O) TRABALHO DOCENTE

Tenho observado, através da minha experiéncia como docente e surpevisora
pedagogica que fui e tenho sido na minha longa caminhada profissional, que os setores
pedagdgicos (ou os programas de formagao pedagogica) tém trabalhado de uma forma que
muitas vezes propugnam determinados valores e com isso veiculam saberes, isto &,
(con)formam, pela pratica e pelo desenvolvimento de saberes instrumentais, o trabalho
docente. Pode, ainda, haver uma repeticdo nas acdes desses setores, tendendo a reforgar
alguns mitos, trabalhando com modelos e receitas e fortalecendo também os saberes do senso

comum da formag¢ado do pedagogo (FORSTER, 1999).

Entdo, ¢ possivel que um setor pedagdgico ou mesmo as agdes promovidas na
universidade, em vez de colaborarem para que o docente trabalhe de forma a ampliar e inovar
o0 espago de sala de aula, buscando uma compreensao de cidadania e valores, trabalhem para
manter os professores numa situagdo de acomodacdo e de cumprimento da burocracia,
conformando-os ao trabalho que desenvolvem. Por isso, questiono: Como o trabalho desses
setores pedagodgicos ou os projetos pedagodgicos desencadeados nas universidades tém
colaborado para que haja uma ag¢ao mais profissional por parte dos professores que ingressam

no ensino superior? Que mudangas essas a¢des tém provocado nos professores?

A idéia ¢ refletir sobre essas agdes, verificando se elas tém ajudado os professores a
realizar novas experiéncias pedagdgicas que envolvam as aprendizagens de seus alunos e,
ainda, se, através dessas atividades, os professores percebem a importancia de realizar um
trabalho coletivo, participativo e interdisciplinar. Como poderiamos desenvolver pesquisas

relacionadas ao ensino como uma atitude investigativa?
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Em estudo que realizei (BROILO, 1990), constatei que, do ponto de vista da pratica
pedagbgica, destacou-se a importincia de se ampliarem novos espagos de discussdo sobre o
cotidiano da sala de aula e sobre o tipo de conhecimento e interesses que sdo produzidos nas
escolas. Foi ressaltada a necessidade do didlogo, da busca da histéria pessoal e profissional

dos professores e da investigagao das raizes de sua pratica politico-pedagogica.

Desta forma, justifica-se a compreensao sobre o que fazem os setores pedagdgicos das
universidades ou o quanto ¢ importante uma a¢ao pedagdgica na universidade, um campo de
pesquisa pouco trabalhado. E por isso que refor¢o que os professores que fazem o curso de
pedagogia sao importantes na configuracdo desse setor, especialmente para manter uma linha
pedagogica na Institui¢do, tendo um papel fundamental, mas ndo de exclusividade (BROILO,
2000). O trabalho realizado com os docentes universitarios exige um transitar com diferentes
profissionais para entender melhor os saberes que constituem os campos das diversas carreiras
ou especialidades; requer, portanto, um exercicio epistemologico interdisciplinar (BRAGA,
1999, p. 32). Superar a fragmentagao de conhecimentos, provocar mudangas substantivas nas
instituicdes e encaminhar uma proposta de formacao continuada dos professores sdo grandes
desafios pedagodgicos. Dai a importancia de enfocar os saberes que estdo sendo veiculados
dentro dos setores pedagogicos das universidades bem como de verificar se os saberes
existentes estdo explicitados na proposta de trabalho e se eles se configuram com os saberes

dos professores em processo de formagao.

No segundo capitulo, proponho uma reflexdo sobre a profissio e a formagdo
pedagoégica do docente universitdrio. Faco uma busca de aspectos teodricos sobre as
competéncias e a atuacao desse profissional na universidade, trazendo as suas caracteristicas,

ambigiiidades e possibilidades.



SEGUNDO CAPITULO

(RE)VENDO A PROFISSAO E A FORMACAO PEDAGOGICA
DO DOCENTE UNIVERSITARIO

Ocupar-se com o continuo aperfeicoamento profissional

é ndo so uma necessidade, mas um dever que se torna imperativo,
quando as fungées exercidas envolvem alta responsabilidade
social. Este é o caso da docéncia, em todos os niveis

de seu exercicio no sistema educacional.

Merion Bordas, 2003

Os temas relativos a profissdo e a formacdo pedagdgica do docente universitario tém
sido, nos ultimos anos, abordados com maior freqiiéncia nas universidades, nas pesquisas ou,
ainda, nos eventos que envolvem essa tematica. Porém, para o ingresso do professor na

universidade, a maior exigéncia ainda tem sido a de titulagdao na sua area especifica.

Segundo Fernandes (1998), no cotidiano da vida universitaria, tem sido possivel
verificar que ha preocupacdo institucional com a competéncia do profissional na area de sua
formagdo. Essas preocupagdes t€ém sido manifestadas através do apoio formal e institucional
das universidades, de maneira geral, quando os professores realizam cursos de pds-graduagao

na sua area de pesquisa.
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Concordo com a autora, uma vez que as universidades tém realizado um bom
investimento em seu corpo docente, tanto quanto tém motivado os professores para a
realizacdo de cursos de pés-graduacdo ou a participacdo em seminarios € congressos. Mas o
que se tem observado ¢ a falta de uma maior articulagdo junto aos professores no que envolve
a questdo do conhecimento, a questao do ensinar e do aprender e a questdo do projeto politico
pedagogico da universidade. E preciso, segundo Fernandes (in: Masetto,1998, p. 97),
construir pontes que permitam travessias em outros campos da pratica cotidiana, numa
perspectiva de envolvimento da dimensao epistemologica (a questao do conhecimento) com a
dimensao pedagdgica (a questdo do ensinar e do aprender) e a dimensao politica (a questao da

escolha do projeto de sociedade e universidade que se pretende).

Para realizar uma reflexdo sobre a profissdo e a formagdo pedagodgica do docente
universitario, faz-se necessario que se discuta inicialmente alguns conceitos e enfoques,
buscando identificar perspectivas dessa profissdo. E preciso rever o papel do docente
universitario, sua identidade, especialmente no que diz respeito a sua formagao, a sua atuacao
e aos aspectos pedagdgicos. Esses sdo itens fundamentais para este estudo, que envolve a

analise da acdo pedagdgica na universidade.

2.1 A PROFISSAO E O PROFISSIONALISMO DOCENTE: CARACTERISTICAS E
AMBIGUIDADE DA DOCENCIA

Alguns autores tém realizado estudos e discussdo na tematica sobre a profissdo e o
profissionalismo docente em varios niveis do ensino, especialmente no que se refere a
formagdo. Entre eles, estd Pérez Gomez, que apresentou as suas investigagdes no Congresso
Internacional de Didatica,’ que tratou sobre a questio do voltar a pensar a educagdo. Pérez
Goémez (1995, p. 340) diz que, mesmo que ndo se pretenda analisar as causas sociais,
econOmicas, politicas, académicas, culturais e epistemoldgicas que estdo favorecendo e
provocando o deterioramento, o desprestigio ¢ a desconsideragdo da profissdo docente, tanto

no nivel da escola quanto no nivel da universidade, ¢ preciso que se facam algumas reflexdes

* Volver a pensar la Educacién (Vol. II). Préacticas y discursos educativos (Congreso Internacional de Didéctica).
Madrid: Edigdes Morata, 1995.
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sobre as caracteristicas e a ambigiiidade da profissao de docente. Por isso, precisamos iniciar
essa reflexdo partindo de uma (re)visdo geral sobre a profissdo de docente e chegando, assim,

a uma discussdo mais pontual sobre os professores universitarios.

Pérez Gomez (1995),” ao refletir sobre o conceito da profissdo docente, diz que
existem dois elementos chave que diferenciam a identidade profissional de uma atividade do
fazer pratico. O primeiro elemento chave ¢ aquele determinado por um corpo de
conhecimentos formais, € o outro ¢ o que se dd quando ha uma reconhecida autonomia no
trabalho. Esses dois aspectos sao imprescindiveis na identidade e na pratica profissional, pois

estao intimamente ligados.

Ao pensarmos na idéia de “profissdo”, parece, segundo Contreras (2002, p. 54 e 55),
que se tem em mente uma série de caracteristicas ou tragos Unicos que vao configurar ou

. ito, wais s3o ex . . ativ ve
denominar esse conceito, os quais sdo expressos pelos proprios professores, ativados através

de imagens ou id¢€ias culturais relacionadas ao fato de ser um profissional.

O termo profissionalizagdo, segundo Enguita (1991), ndo ¢ empregado como sindnimo
de qualificag¢do, conhecimento, capacidade, formagao e outros tragos associados, mas como
expressdo de uma posi¢do social e ocupacional, de insercdo em um tipo determinado de
relagdes sociais de producdo e de processo de trabalho. Num sentido mais estrito, um grupo
profissional ¢ uma categoria auto-regulada de pessoas que trabalham diretamente para o
mercado numa situagao de privilégio monopolista. SO esses profissionais podem oferecer um
tipo determinado de bens ou servigos, protegidos da concorréncia pela lei. Isso ¢ o que se

denomina também exercicio liberal de uma profissao.

Nessa mesma direcdo, o autor destaca que existem grupos ocupacionais que
compartilham das mesmas caracteristicas profissionais. Tais grupos sdo designados como

semiprofissdes, geralmente constituidas por grupos assalariados que fazem parte de

> Esse enfoque ¢ trazido pelo autor a partir de estudos realizados por Labaree, no livro Power, knowledge, and
racionalization of teaching: a genealogy of the movement to profissionalize teaching. Harvard Educacional
Review (1992).
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burocracias publicas, cujo nivel de formacdo ¢ similar ao dos profissionais liberais. Esses
grupos sdo geralmente submetidos a autoridade de seus empregadores, mas lutam por manter
ou ampliar sua autonomia no processo de trabalho e suas vantagens relativas quanto a
distribuicdo de renda, ao poder e ao prestigio. Fazem parte desses grupos, os professores,

inclusive os docentes do ensino superior.

De acordo com Enguita (1991), os docentes fazem parte de um grupo que podemos
denominar de semiprofissionais. Aos quais, segundo Contreras (2002, p. 57), é possivel dar
esta denominagdo porque falta-lhes autonomia, falta-lhes uma organiza¢do que regule o
acesso a profissao e um codigo profissional. Por isso, além do problema que € o fato de que a
funcdo de docente ainda ndo se transformou em profissdo, ha a questdo do que as profissdes
representam socialmente em termos ideoldgicos e mais as perspectivas aspiradas pelos

profissionais que compdem uma determinada categoria.

Pérez Gomez (1995) identifica trés perspectivas ideoldgicas dominantes no discurso
teorico e no desenvolvimento pratico da fun¢do docente. A perspectiva de enfoque tradicional
concebe o ensino como uma atividade artesanal em que o docente ¢ considerado como um
artesdo. Na perspectiva técnica, o ensino ¢ concebido como uma ciéncia aplicada em que o
docente ¢ considerado como um técnico. J& na perspectiva radical, que concebe o ensino
como uma atividade critica, o docente ¢ considerado como um profissional autdbnomo que
investiga e reflexiona sobre a sua pratica. Ao fazer a distingdo dessas trés perspectivas

fundamentais da concepg¢ao da docéncia, o autor retoma alguns desses elementos.

Na perspectiva racionalista ou platonica, o autor enfatiza a imagem do professor como
um profissional autdbnomo, que utiliza a razdo e os conhecimentos cientificos, de carater
fundamentalmente tedrico, para governar e orientar a sua pratica. A perspectiva do mercado
social concebe a atividade educativa como um sistema de producdo e consumo e a pratica
profissional como a utilizacdo de habilidades técnicas que se adquirem no proprio exercicio
pratico. Na perspectiva hermenéutica, o ensino ¢ planejado como uma ciéncia pratica,
considerando os professores como investigadores de sua propria pratica e tendo como

principio basico a compreensdo da situagdo. Esta perspectiva implica que, por um lado, a
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pratica nao se deriva diretamente da teoria, como sugere o racionalismo, e, por outro, nao se

pode reduzir a teoria a pratica, como afirma o comportamentalismo.

Com o proposito de compreender melhor a natureza e a génesis do conhecimento
especializado do profissional docente, Pérez Gomes (1995) também distingue mais trés

enfoques: pratico-artesanal; técnico-academicista; e hermenéutico-reflexivo.

No primeiro enfoque, pratico-artesanal, o ensino ¢ concebido como uma atividade
artesanal, e o conhecimento acerca de si mesmo ¢ acumulado pelo docente lentamente ao
longo dos anos por um processo de ensaio e erro, dando lugar a uma sabedoria profissional
que se transmite de geragdes a geragdes. Mediante o contato direto e prolongado com a
pratica especializada do professor experimentador, aprende-se em um longo processo de

inducdo e socializagdo profissional.

No segundo enfoque, denominado de técnico-academicista, se estabelece uma
diferenca entre o conhecimento tedrico € o conhecimento pratico, impondo-se uma
subordinacdo entre ambos. Nesse enfoque, o conhecimento especializado desenvolve-se como
uma derivacdo mais ou menos direta do conhecimento cientifico elaborado por especialistas
externos, sendo indiferente a qualidade de sua aplicagdo pratica. Nesse enfoque, que € técnico,
o conhecimento especializado nao tem por que residir no agente pratico - docente, mas sim no
conjunto do sistema. Assim, quanto mais competéncias, decisdes e elementos externos
(especialistas e instrumentos mecanicos programados), maior a garantia da eficacia e do rigor.
Na perspectiva académica, a intervengdo ¢ concebida como uma mera transmissao da cultura
publica, que ndo requer competéncias especiais, € 0s conhecimentos profissionais sdo

estendidos ao simples dominio dos contetdos disciplinares.

O terceiro enfoque apresentado € hermenéutico-reflexivo porque parte do pressuposto
de que o ensino ¢ uma atividade complexa que se desenvolve em cenarios singulares,
claramente determinados pelo contexto, com resultados sempre em grande parte imprevisiveis

e carregados de conflitos de valor que requerem opgoes éticas e politicas.
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Além das perspectivas e enfoques sobre a profissdao e o profissionalismo do professor,
verifica-se que, de maneira geral, essa discussdo estd atravessada por ambigiiidades que a
propria denominagdo profissional traz. No que se refere ao ensino superior, iSso comega no
modo de os professores se identificarem profissionalmente. De acordo com Pimenta (2002),
quando os professores que dao aula no ensino superior sao convocados a preencher uma
identificagcdo qualquer, identificam-se como fisico, advogado, médico, gedgrafo, engenheiro
ou simplesmente como professor universitario. Isso porque o titulo de “professor” pode
sugerir uma identidade menor, que socialmente parece referir-se aos professores de educagao

basica.

Por outro lado, ainda h4 muito autodidatismo no aprender a ser professor universitario,
e, por isso, as instituicdes t€ém promovido uma formacao continua ou em servigco, mediante
cursos, seminarios, disciplinas de pos-graduacdo lato sensu, palestras, estagios, etc. No
entanto, Pimenta (2002) diz que essas iniciativas ndo constituem regra geral, pois ha o
consenso de que a docéncia no ensino superior ndo requer forma¢do no campo do ensinar,
sendo suficiente o dominio de conhecimentos especificos, uma vez que o que a identifica ¢ a

pesquisa ou entdo o exercicio profissional no campo de atuagao.

Na questdao da ambigiiidade da profissao, Elliott (1990) apresenta que o docente deve
conceber-se como um artista, clinico e intelectual que tem que desenvolver sua sabedoria
experiencial e sua criatividade para enfrentar as situagdes uUnicas, ambigiias, incertas e

conflitivas que configuram a vida do dia-a-dia em sala de aula.

Ainda na questdo que envolve a discussdo sobre a ambigiiidade da docéncia e ao
mesmo tempo buscando definir a profissdo de docente entre os profissionais liberais, Enguita
(1991, p. 43) identifica cinco caracteristicas: competéncia, vocagdo, licenca, independéncia e
auto-regulacdo. Ele faz um estudo interessante no sentido de tratar de ver em que medidas
essas caracteristicas podem ser compartilhadas pelo grupo de educadores de nivel médio e por

professores de ensino superior.

Ao trazer a caracteristica da competéncia, o autor destaca-a no sentido em que o

profissional supde-se tecnicamente competente em um campo de conhecimento. Pressupde-se
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que a competéncia deve ser o produto de uma formagao especifica, geralmente de nivel
universitario. Seu saber tem um componente que pode ser considerado “sagrado”,’ e s6 um
profissional pode julgar um outro. Isto é, s6 a propria profissao é que pode controlar o acesso

a novos membros e deve garantir a avaliagdo da sua formagao.

A segunda caracteristica apresentada pelo autor ¢ a vocagdo,’ isto é, o profissional
trabalha como se estivesse a servigo de seus semelhantes. O seu trabalho ndo pode ser pago,
pois ndo tem preco, sendo que a sua retribuicdo ¢ tomada como forma de pagamento, e ¢ por

isso que a profissdo se caracteriza pela sua vocacao de servico a humanidade.

A caracteristica seguinte ¢ a licenca, no sentido de exclusividade em seu campo de
trabalho, em que os profissionais tém demarcado um campo exclusivo, geralmente
reconhecido e protegido pelo Estado. Isso os defende da intrusdo e da competéncia alheia,
supondo uma contrapartida de sua competéncia técnica e de sua vocagdo de servico. Essa
idéia, segundo Enguita (1991), ¢ expressa como “licenciatura”, “licenciado”, “faculdade”,
“facultativo”, “vénia”. Nessa caracteristica, o docente tem um campo demarcado, mas so
parcialmente, pois a lei ndo permite a outras pessoas avaliar e certificar os conhecimentos dos
alunos e tampouco outorga aos professores dos diferentes niveis, exclusivamente, a
capacidade de ensinar, pois, juntamente com o ensino regular, hd plena liberdade para o

ensino informal.

Na caracteristica que trata da independéncia, no sentido de autonomia, os profissionais
sdo duplamente autonomos no exercicio de sua profissdo tanto frente as organizacdes quanto
frente aos clientes. A referéncia as organizagdes indica que os profissionais estdo no exercicio
liberal da profissio mesmo quando se convertem em trabalhadores assalariados através do
controle coletivo das organizagdes que os empregam. Nessa caracteristica, os docentes sao
parcialmente auténomos, em relagdo as organizacdes € ao seu publico, sendo quase na sua

totalidade assalariados.

6 «“Sagrado” no sentido de que néio pode ser avaliado pelos profanos.
7 “Vocagdo” no sentido de servigo a seus semelhantes, em que o termo profissdo evoca o aspecto religioso do
tema, invocando as idéias de fé e chamamento.
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A caracteristica da auto-regulacdo ¢ baseada na identidade e na solidariedade grupal,
em que a profissdo regula por si mesma a sua atuagdo, exerce o controle através de seu
proprio codigo de ética deontologico assim como de 6rgaos proprios para a resolugdo de seus
conflitos internos. A capacidade de auto-regulacdo supde a real posse de uma competéncia
exclusiva. A profissao reserva-se o direito de julgar os seus proprios membros, resistindo a
toda pretensdo dos profanos, isto ¢, dos clientes, do poder publico ou de outros grupos,
organizando-se de forma colegial ou corporativamente & margem dos sindicatos de classe.
Nessa caracteristica, a categoria dos docentes necessita de um codigo ético e de mecanismos
proprios para julgar seus membros ou resolver conflitos internos. Esse conjunto de
caracteristicas define, de uma certa maneira, os tracos de uma profissdo e as relagdes

existentes entre as pessoas € as tarefas.

Enguita (1991), ao definir quem ¢ esse profissional e ao fazer a discussdo do
envolvimento dos professores nos movimentos sindicais, define o docente, mesmo de
diferentes niveis de ensino, como um trabalhador proletarizado, atribuindo-lhe a denominagao
da semiprofissional. Cabe ressaltar aqui a questdo da falta de autonomia do docente e a
auséncia de uma organizagao propria de regulacdo da profissdo. Por isso, essas caracteristicas
— competéncia, vocacdo, licenca, independéncia e auto-regulagdo — levantadas por Enguita

ndo sdo suficientes para considerar a docéncia como uma profissao.

A categoria composta pelos docentes compartilha tragos proprios de grupos
profissionais com outras caracteristicas, como aqueles da classe operaria, de acordo com o
exposto por Enguita (1991). Mas o mais importante ¢ sem duvida a natureza especifica do
trabalho docente, que nao se presta facilmente a padronizagdo, a fragmentacao extrema das
tarefas, nem a substitui¢do da atividade humana pela das maquinas. Ainda nessa questdo, o
autor traz que ¢ preciso lembrar que ha dez ou quinze anos os docentes denominavam-se de
"trabalhadores do ensino". Discutia-se o seu carater de classe, a sua fun¢do produtiva ou
improdutiva, com objetivo de demonstrar que sdo bons trabalhadores como quaisquer outros.
Porém, fala-se especialmente de "profissionalismo", de "dignificacdo da profissdo docente" ou
ainda outras expressdes do mesmo estilo. Antes, era a luta pela reivindicacdo da sua
identidade com o resto dos trabalhadores; agora, o que se quer ¢ sublinhar e reforgar a

diferenca (ENGUITA, 1991, p. 50).
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Quando Enguita (1991) discute a questao da diferenca entre os docentes dos diferentes
niveis de ensino, diz que a profissio de docente compartilha tracos que podem ser
equiparados aos de outras categorias profissionais. E preciso ver que ha diferengas a
relacionar com as caracteristicas proprias da profissdo de docente em qualquer nivel de
ensino. A diferenca esta em que a docéncia, em especial em nivel universitario, tem um

elemento distintivo, que € a pesquisa e a producao de conhecimento.

Além dessa questdo da diferenca, existe ainda o aspecto relacionado ao grau de
autonomia que ¢ exercido pelos docentes. Enguita (1991, p. 56) observa que os professores
nado-universitarios estdo mais limitados as disciplinas ou as areas de sua especialidade que
figuram nos programas, devendo seguir os temas preparados pela administracdo, sendo
submetidos, em diferentes graus, a autoridade dos colegiados e dos diretores. Ja os docentes
universitarios tém mais liberdade de dar e mudar os conteudos de suas disciplinas. Portanto,
observa o autor que os docentes universitarios sdo mais autdbnomos frente as autoridades

académicas no exercicio de sua docéncia do que os docentes ndo-universitarios.

Mesmo assim, esse tipo de autonomia ndo tem sido o suficiente para melhorar o
exercicio académico universitario, pois a posi¢do dos docentes universitarios, no entender de
Enguita (1991), tem se degradado relativamente, ndo tanto por uma queda de suas condi¢des
materiais, mas mais pela expansdo da categoria. Entdo, o que realmente tem ocorrido entre os

docentes da universidade ¢ mais uma perda do seu prestigio e de sua distin¢ao coletiva.

Para essa questdo, o autor indica que a solugdo para recuperar a valorizacdo do
exercicio da docéncia, no caso, da universidade, s6 podera vir através de mecanismos que
garantam, a0 mesmo tempo, certa capacidade de controle da sociedade sobre a profissao de
docente e certo campo de auto-regulagcdo desta; mecanismos que assegurem um sistema de
estimulos e contra-estimulos suscetiveis de mobilizar a energia individual dos docentes na
diregdo desejada e um sistema de contrapesos que lhes permita ndo se converterem em
simples marionetes da autoridade de plantdo. Enguita (1991) acredita que compete a
sociedade fixar os fins educacionais, e, ao grupo profissional, arbitrar sobre os meios de
execucdo. No plano de carreira docente, isso significa aplicar as oportunidades de acesso ou

barrar o ingresso, estabelecer os diferenciais de saldrios e os beneficios, mas de maneira que,
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uma vez estabelecidos os critérios, sejam os proprios docentes os responsaveis pela sua

aplicacao.

Sacristan (1991), por sua vez, ao tratar da profissionalidade dos professores, faz
referéncia as praticas, relacionando-as ao tipo de desempenho docente e de conhecimento
especifico da profissdo. Diz que o conhecimento da pratica pedagogica e a possibilidade de
altera-la implicam uma interagcdo do contexto pedagdgico, formado pela pratica cotidiana da
classe, do contexto profissional dos professores, formado por profissionais com diferentes
ideologias, conhecimentos, crengas, rotinas e do contexto socio-cultural que apresenta valores
e conteudos. Para Sacristan (1998, p. 202), "a pratica ¢ algo fluido, fugaz, dificil de apreender

e complexa enquanto nela se expressam idéias, valores e usos pedagogicos".

Popkewitz (1997, p. 140), ao apontar que um dos temas centrais das reformas ¢ "tornar
os professores mais profissionais e, portanto, mais qualificados e satisfeitos", nos diz que a
utilizacdao da palavra profissionalismo ocorre dentro de um conjunto de relagdes de poder e
que a questdo das reformas contemporaneas podem ser observadas sob duas dimensdes para o
aperfeicoamento do ensino e a formagao de professores. A primeira dimensao esta ligada com
as mudangas do papel do Estado, uma vez que as reformas refletem as mudangas sociais,
econdmicas, culturais e politicas, especialmente as ligadas a globalizacdo e ao
multiculturalismo. J4 a segunda dimensdo trata da alteracdo dos programas universitarios de
formacdo de professores, que se caracterizam pela énfase em aspectos como a produtividade e

a competéncia.

Segundo Contreras (2002, p. 58), nesse carater de semiprofissional, as reivindicagdes
profissionalizadoras dos professores sdo encaminhadas para a aquisicdo desses tipos de
caracteristicas, citadas por Enguita (1991), que deveriam, por sua vez, definir o profissional,
pois teriam o objetivo de melhorar a imagem publica dos professores e garantir os seus
privilégios. O autor traz também que diferentes estudos realizados vém demonstrando que
essas reivindicacdes de melhores condi¢des de trabalho, em termos salariais, bem como o
reconhecimento da profissdo e a busca da melhoria dessas caracteristicas supdem o alcance de

prestigio ou de reconhecimento profissional.
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Para refletir sobre a necessidade de relacionar o pedagogico e o politico na atuagdo dos
professores € preciso buscar Leite (2003) quando discute o docente como intelectual publico e
Giroux (1987) quando destaca o docente enquanto intelectual transformativo. Nesse sentido,
entendo e defendo o compromisso de nos, professores, socializarmos a nossa producdo e

intervirmos profissionalmente nos diferentes espagos em que atuamos.

Enfim, é através do enfoque mais cldssico e habitual das profissdes que podemos
entendé-las como uma cole¢do de caracteristicas e tragos, enquanto que a profissionalidade
refere-se as qualidades da pratica profissional dos professores em fungdo do que requer o

trabalho educativo.

A partir da reflexdo de que profissdo e profissionalizacdo do docente universitério,
bem como de outro nivel de ensino, reinem conceitos que envolvem tragos e caracteristicas
de um profissional, trazendo também uma concep¢ao da sua pratica, penso que enfocar esse
tema sob o aspecto de possibilidades e de competéncias colaborard para tracar o caminho que

discuto a seguir no contexto do trabalho docente.

22 A FORMACAO PROFISSIONAL E PEDAGOGICA DO DOCENTE
UNIVERSITARIO: POSSIBILIDADES E COMPETENCIAS

No item anterior, vimos as questdes sobre a profissdo e o profissionalismo docente,
buscando entender melhor esse campo tao conflitivo e ambigiio. A partir do levantamento de
algumas caracteristicas assinaladas por alguns autores, encaminho-me para uma discussdao
que envolve os aspectos da formacdo do docente universitario, revendo suas caracteristicas e

possibilidades.

A formacao pedagogica dos professores do ensino superior tem sido um tema de
interesse para nos, professores envolvidos no trabalho de assessoria pedagdgica no Brasil, e

também para professores de outros paises.
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Dalceggio (1993, p. 31 a 33) traz esse debate na sua intervengdo no Congresso
Internacional sobre “Formacioén pedagdgica del professorado universitario y calidad de la
educaciéon”,® na Espanha. O autor, ao trazer o debate sobre a questdo da formagao pedagogica
dos professores universitarios e a qualidade da educacdo nos ultimos quinze anos, questiona
se € possivel que o ndo a aprender a ensinar tenha desaparecido, especialmente nos lugares
onde as atividades de formacdo pedagogica estdo firmemente implantadas. Aqueles que tém
seguido essa via t€ém podido observar que um programa de formacgdo pedagogica corretamente
planejado e bem apresentado pode, em muitos casos, ajudar um professor a melhorar a

qualidade de seu ensino e, a0 mesmo tempo, a aprendizagem dos estudantes.

Dalceggio (1993), em sua fala nesse congresso, faz algumas reflexdes preliminares,

. . A . . , r ~ 9
dizendo que muitos professores tém acreditado que o ensinar estd dentro de nos ou ndo esta.
Para ele, alguns estudiosos da area tém definido o ensino como uma ciéncia, enquanto que
outros o definem como uma arte, embora a maioria considere os dois aspectos, arte e ciéncia.
Entdo, se ensinar ¢ uma ciéncia, devemos estabelecer seus principios, suas leis e suas regras,
da mesma maneira que devemos poder, seguindo esses mesmos principios, leis e regras,

reproduzir os mesmos fenomenos, diz o autor.

Essa afirmagao supoe alguns questionamentos: Sera que esses comportamentos podem
ser transmitidos e, portanto, podem implicar aprendizagem? Ou, ao contrario, se a docéncia ¢é
mais uma arte, deveriamos, entdo, concluir que se baseia necessaria e exclusivamente em
atitudes inatas.'’ Apesar dessa separagdo, as pessoas com talentos naturais tém a vantagem de

poderem orienta-los, forma-los e desenvolvé-los, diz o autor.

Becker (1994, p. 331 e 335) constatou em sua pesquisa que envolveu professores de
diferentes areas de conhecimentos, lecionando desde a pré-escola até a universidade, que a
epistemologia subjacente ao trabalho docente ¢ empirista e que somente em condi¢des

especiais o docente afasta-se dela. Aponta, ainda, que a simples mudanca de paradigma

¥ Esse congresso foi organizado pelo “Servei de Formacion Permanent de la Universidad de Valéncia”, ocorrido
na cidade de Valencia, Espanha, em junho de 1991.

? No original, “se lleva dentro o no se lleva”.

'% Por atitudes inatas entende-se aquilo que é congénito, que nasce com o individuo.
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epistemologico ndo garante, necessariamente, uma mudanca de concepcao pedagdgica.
Conclui sua investigagio dizendo que ¢ através da superagdo do apriorismo'' e do

empirismo'? que ocorrerdo avangos na pratica docente.

A formagao profissional dos professores de ensino superior inclui varias possibilidades
e pode tratar-se de uma proposta dos conhecimentos no terreno de competéncia de um
professor e da aquisi¢do de habilidades novas no campo da gestdo, da investigacdo, das
ciéncias e técnicas da docéncia. Segundo Dalceggio (1993, p. 33), “¢ preciso criar uma nova

. . . 1
pedagogia na universidade e formar o seu pessoal docente” .

Dalceggio (1993), ao tratar de estudos exclusivamente sobre as técnicas de formagao
pedagdgica em nivel universitario, descreve as atividades de formacdo e aperfeicoamento
pedagogico de alguns paises, considerando a Universidade de Montreal como um ponto de
referéncia privilegiado. Nessa Universidade, existe uma politica institucional de avaliagdo do
ensino, €, nos ultimos anos, importantes esforcos foram realizados para implantar o processo
de avaliacdo do ensino nas diversas areas. A formacdo pedagogica dos professores ¢
conseqiiéncia logica da avaliagdo do ensino, registra o autor. Mas, segundo ele, a experiéncia
tem demonstrado que as atividades de avaliacdo do ensino nao sdo verdadeiramente eficazes
se nao sao acompanhadas por medidas, especialmente de valorizagdo do ensino e de

aperfeicoamento pedagogico dos professores.

Para Dalceggio (1993), a formagdo permanente dos professores no ensino superior ¢
um terreno relativamente novo, amplo e mal definido, que inclui setores nos quais a
investigagdo até o momento tem apresentado resultados parciais. O autor inspirou-se em

autores como William H. Berquist e Steven R. Phillip para sugerir a definicdo de formagao

" De acordo com Becker (1993, p. 15), os aprioristas sio todos aqueles que pensam que as condicdes de
possibilidades do conhecimento sdo dadas na bagagem hereditaria, de forma inata ou submetidas ao processo
maturacional, mas, de qualquer forma, predeterminadas ou a priori, isto ¢ como condi¢des de possibilidades.

12 Segundo Becker (1993, p. 12), uma das passagens que melhor situam a visdo empirista e que trazem até nos a
tradigdo epistemologica do empirismo inglés talvez seja a do Leviatd, de Hobbes, que ¢ a de que “ndo ha
nenhuma concepgdo no espirito do homem que ndo tenha sido originada [...] nos 6rgdos dos sentidos”. Sendo
assim, os empiristas sdo todos aqueles que pensam que o conhecimento se da na forca dos sentidos. No
pensamento de Piaget, a visdo empirica ¢ a abstragdo que se apoia sobre os objetos fisicos ou sobre os aspectos
materiais da propria agao.

" No original, “hay que crear una nueva pedagogia de la Universidad y formar a su personal docente”.
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pedagdgica dos professores na universidade. A formacao pedagogica dos professores, para o
autor, ¢ atividade cujo objetivo ¢ melhorar a qualidade do ensino, devendo centrar-se na
figura do professor, considerando-o em primeiro lugar como individuo, depois como

profissional da docéncia, como pessoa € como membro de uma organizagao.

Masetto (1998, p. 13), ao tratar do tema docéncia na universidade, alerta para a
importancia de encarar essa tematica de forma profissional e ndo amadoristicamente, uma vez
que a docéncia no ensino superior exige nao apenas o dominio de conhecimentos a serem
transmitidos por um professor como também um profissionalismo semelhante aquele exigido

para o exercicio de qualquer profissao.

O autor destaca que os cursos de ensino superior no Brasil vém-se caracterizando cada
vez mais pela fragmentagdo do saber e das qualificagdes profissionais, concentrando-se na
formagao especifica de seus profissionais. O autor traz que os planos de ensino tém-se
caracterizado por um intenso rol de conteudos cada vez maiores e mais especificos, na

tentativa de atualizé-los e de desenvolver algumas habilidades profissionais.

Para Masetto (1998, p. 14 e 17), as universidades ja apontam para alguns
direcionamentos em relacdo a formacdo de profissionais, apresentando algumas exigéncias
quanto ao desenvolvimento na area do conhecimento, no aspecto afetivo-emocional, de
habilidades, de atitudes e valores. Além dessas caracteristicas basicas direcionadas para a
formacdo de profissionais e para a pratica docente, em funcdo do impacto da nova revolucao
tecnologica e da capacidade de buscar novas informagdes, o autor ressalta que é necessario,
ainda, saber trabalhar com elas, intercomunicar-se nacional e internacionalmente por meio de
recursos de informatica, buscando a independéncia na capacidade de produgdo de

conhecimento e tecnologia propria.

Com relacdo a profissdo da docéncia no ensino superior, Masetto (1998) identifica
competéncias, ¢ Tardif (2002) define saberes especificos para o exercicio profissional.
Masetto (1998) destaca que o docente universitario, além da necessidade de ter competéncia
em uma determinada 4rea de conhecimento, precisa também do dominio na area pedagogica e

do exercicio da dimensao politica.
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Na primeira competéncia, em que exige que o docente seja competente numa
determinada area, segundo o autor, ¢ preciso que o professor tenha o dominio dos
conhecimentos basicos dessa drea e mais a experiéncia profissional de campo, adquiridos
através dos cursos realizados nas universidades ou faculdades. Mas isso ndo ¢ suficiente.
Exige-se, ainda, que esses conhecimentos e praticas profissionais sejam atualizados, e, para
isso, o docente universitario tem que participar constantemente de cursos de aperfeicoamento,
especializagdes, congressos, simposios e intercdmbios e realizar pesquisas. A pesquisa
consiste na atividade que o professor realiza através de seus estudos, das reflexdes criticas
sobre os temas teoricos ou sobre suas experiéncias pessoais. Ela ¢ a reorganizagdao e a
reconstrucdo dos seus conhecimentos, dando-lhes novos significados e produzindo textos e
trabalhos especificos, bem como o envolvimento em projetos voltados para a producdo de

conhecimentos cientificos (MASETTO, 1998, p. 19).

A segunda competéncia, em que a docéncia no nivel superior exige do professor
dominio na é4rea pedagogica, em geral, segundo Masetto (1998, p. 20), ¢ o ponto bastante
carente entre os professores universitarios quando falamos em profissionalismo na docéncia.
Nesse aspecto, o autor indica que ou os professores nunca tiveram oportunidade de entrar em
contato com essa area ou a véem como algo desnecessario para a sua atividade de ensino.
Entretanto, dificilmente poderemos falar de profissionais do processo de ensino-aprendizagem
que ndo dominem, pelo menos, quatro grandes eixos desse processo: o conceito do processo
de ensino-aprendizagem; o professor como conceptor e gestor do curriculo; a compreensdo da
relacdo professor-aluno e aluno-aluno no processo; ¢ a teoria e a pratica da tecnologia

educacional, segundo o autor.

No primeiro eixo, que trata sobre o conceito do processo de ensino-aprendizagem, €
destacada a importancia de o professor ter clareza sobre o que significa aprender, sobre quais
sdo os principios basicos da aprendizagem, o que se deve aprender hoje, como devemos
aprender de forma significativa, quais as teorias e 0s pressupostos discutidos na aprendizagem
e especialmente como se da a aprendizagem com jovens e adultos. No segundo eixo, que
envolve o professor enquanto conceptor e gestor de curriculo, ¢ fundamental que o docente
perceba que o curriculo de formagdo de um profissional abrange o desenvolvimento da area

cognitiva no que se refere a aquisi¢do, a organizacdo, a producdo, a reconstrucdo de
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conhecimentos, bem como a identificagdo de diferentes pontos de vista sobre um mesmo
assunto e, ainda, ao desenvolvimento da imaginacdo, da criatividade e da solu¢do de
problemas. No terceiro eixo, que ¢ o da relagdo professor-aluno e aluno-aluno no processo de
aprendizagem, € preciso um professor com um papel de orientador das atividades, um
motivador e incentivador de seus alunos, atento aos progressos e problemas dos alunos — um
docente que estimule o trabalho de equipe, estimulando a formagdo de grupos de trabalho,
desenvolvendo uma atitude de parceria e co-responsabilidade. No quarto eixo que trata do
dominio da tecnologia educacional, é preciso que, para o professor atuar como profissional na
docéncia, além do uso das diversas técnicas de ensino, utilize também as novas tecnologias

relacionadas a informatica (MASETTO, 1998).

A terceira competéncia, o exercicio da dimensdo politica, Masetto (1998) destaca
como sendo imprescindivel no exercicio da docéncia universitaria. Nessa competéncia, vé-se
o professor enquanto cidaddo participante da construgdo da vida e da histéria de seu povo. E o
professor com visdo de homem, de mundo, de sociedade, de cultura e de educacdo, um
professor comprometido com o seu tempo, sua civilizagdo, sua comunidade, um professor
reflexivo, posicionado politicamente e aberto as transformagdes, as mudangas, aos novos

valores emergentes e as novas descobertas.

Tardif (2002a, p. 276), ao tratar sobre os problemas da formagao para o magistério em
contexto universitario, apresenta uma urgente tarefa de inser¢do de professores universitarios
da educac¢do nas pesquisas relacionadas ao ensino como forma de realizar maiores reflexdes
criticas sobre suas proprias praticas. O autor traz que, na universidade, ndo consideramos
nossas praticas de ensino como objetos legitimos para a pesquisa e, por isso, evitamos 0s
questionamentos necessarios sobre os fundamentos de nossas praticas pedagogicas e criamos

. . 14 . . 15
um grande abismo entre as “teorias professadas” " e as nossas “teorias praticadas”.

Cunha (1989) constatou que a grande influéncia no comportamento do professor ¢ a

sua propria historia vivida como aluno, € o que marca mesmo o comportamento dos

4 Grifo do autor.
15 Grifo do autor.
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professores sdo as praticas de seus antigos professores, que vao além das teorias pedagdgicas
que eles aprendem. Segundo a autora, os atuais professores ainda inspiram-se nas praticas

vividas quando decidem como ensinar e dar as suas aulas.

Cunha e Leite (1996) constatam, em seu estudo, que os cursos ligados as profissoes
liberais, como Medicina, Direito e Arquitetura, tém uma forma de valorizar e delinear os
processos de ensinar e aprender diferente daquela presente nas profissdes. Percebe-se que, nos
cursos de Medicina, Direito e Arquitetura, a qualidade pedagdgica estd mais voltada para a
reproducao do conhecimento do que para a produgdo, apresentando fortes tracos de resisténcia

as formas inovadoras de transmissdao do conhecimento.

Para as autoras, o ensino, nas profissdes liberais, ¢ valorizado pelo que representa de
reconhecimento ao saber do professor. O professor ¢ valorizado principalmente pelo éxito que

alcanca no exercicio de sua atividade como profissional liberal.

Quanto ao que ¢ vivido nas profissdes dos formados pelos cursos como Pedagogia,
Enfermagem e Sociologia, as autoras apontam, em sua investigacdo, que a qualidade
pedagogica desses cursos caracterizam-se por ser mais voltada a producdo do conhecimento,
sendo mais suscetiveis as inovagdes, e os professores sdo valorizados pelo seu compromisso e

sua pratica social.

Cunha (1997), da mesma forma que Scheibe (1987, p. 61), constatou em sua pesquisa
que se percebe uma subestimacdo dos elementos propriamente pedagdgicos no trabalho do
professor de ensino superior € que as suas a¢des sdo mais baseadas no empirismo € na
imitacdo de modelos do que na preparagdo sistematica e teorica do ato pedagogico. A autora
diz que, mesmo que tenhamos consciéncia de que a pratica ndo se ensina, mas ¢ adquirida no
proprio fazer, também € um pressuposto basico, no atual entendimento da pratica, que o seu
fazer-se esta intimamente relacionado com as informagdes e com a teoria que fornece o

instrumental das idéias que vao-se concretizar na agao.
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A autora diz que ¢ importante que se faca uma analise dessa auséncia do carater
pedagdgico no ensino universitario, pois ser professor universitario significa antes de tudo ser
professor, e ser professor significa relacionar-se e envolver-se de forma pedagdgica com o
ensino. Essa falta de consideracdo para com a questdo pedagogica no ensino universitario faz
parte de um quadro que ainda precisa ser desvendado para mudar, qualificar, inovar e

transformar o ensino superior.

Bernstein (1990, p. 93), ao analisar a relacdo social basica de qualquer pratica
pedagogica, faz uma distingdo entre a "pratica pedagogica considerada como um condutor,
um transportador cultural, e a pratica pedagogica considerada em termos daquilo que ela
conduz, transporta". Essa distingdo significa para o autor que, de um lado, estd o conteudo

sendo conduzido e, de outro, esta a forma como os conteudos sdo conduzidos, transportados.

Essa questdo do modo como a sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e
avalia o conhecimento educacional que estd sendo conduzido e transportado através dos
conteudos, segundo os estudos realizados acerca da teoria de Bernstein (DOMINGOS, 1986),
contribui para a analise de curriculo e da pratica pedagdgica docente. A partir da relagdo entre
os diferentes conteudos, entre o estatuto relativo a cada conteido ¢ a delimitagdo dos
diferentes conteudos podem ser definidos dois tipos fundamentais de curriculo: o curriculo de

colecdo e o curriculo de integracao.

No curriculo de colegdo, o aluno tem que escolher um conjunto ou uma colegdo de
contetdos que possa satisfazer um determinado critério externo. Um exemplo desse tipo de
curriculo ¢ aquele que, englobando um numero reduzido de conteudos fechados, se manifesta
numa forma especializada de colegdo. Nesse sentido, vai-se promovendo um ensino em
profundidade, e a especializagdo vai sendo cada vez maior a medida que diminui o nimero de
conteudos fechados dentro da colecdo. Nesse tipo de curriculo, o conhecimento estd
organizado em conteudos isolados. Cada professor no seu campo pode, dentro de certos
limites prescritos, seguir um caminho proprio. Sendo assim, o conhecimento ¢ encarado como
algo sagrado e misterioso, a quem nem todos tém acesso e que s6 se desvenda no final do
processo educacional. Sendo sagrado, o conhecimento surge como um espago privado em que

as pessoas que o detém aparecem como detentoras de um monopdlio. Nesse curriculo, a
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pedagogia ¢ didatica, e os critérios de avaliacdo sdo independentes. Os programas de cada

conteudo estdo nas maos de quem ensina e de quem avalia.

O curriculo de integragio (DOMINGOS, 1986) demonstra, através do estudo
realizado sobre as constatacdes de Bernstein, que os varios conteudos estdo subordinados a
uma idéia central que, reduzindo o isolamento entre eles, os agrega num campo mais amplo.
Cada conteudo deixa de ter significado por si s6 para assumir uma importincia relativa e
passar a ter uma funcdo determinada e explicita dentro do todo de que faz parte. Num
curriculo de integracdo, o conhecimento esta organizado em conteudos abertos que se inter-
relacionam em torno de uma idéia central, integradora, e os diferentes professores encontram-
se envolvidos em uma tarefa partilhada, conduzindo-os a necessidade de realizar um trabalho

pedagogico comum e interdisciplinar.

Cunha (1998b, p. 34). em seus estudos realizados com Leite (1996) em duas
universidades brasileiras, demonstra que, nos cursos universitarios que trabalham com
conhecimentos com maior valor de mercado, ha uma forte tendéncia ao predominio do
curriculo de cole¢do. J4 naqueles cursos que sdo das semiprofissdes, evidencia-se uma
tendéncia, mesmo com estrutura de curriculo de colecdo, a aproximagao das caracteristicas do
curriculo de integracdo. Aparecem ai algumas experiéncias interdisciplinares, como, por
exemplo, a organizacdo curricular por tematicas ou por projetos. A autora traz que esse
encaminhamento tedrico dado por Bernstein tem auxiliado muito na compreensdao dos

processos de ensinar e aprender.

Sobre a questdo da pratica docente, Luckesi (1995, p. 121 e 122) a discute de forma
critica, no sentido de que ela se desenvolve no contexto de suas determinagdes sociais, € de
forma construtiva, na medida em que trabalha com principios cientificos e metodoldgicos. Ao
referir-se ao trabalho docente desenvolvido em sala de aula, identifica-o como um micro-
espaco da sociedade e chama todos os professores a realizarem com proficiéncia, prazer e de
forma significativa a sua atividade profissional, refor¢ando que o interesse em que os alunos
aprendam e se desenvolvam, individual e coletivamente, ¢ um principio politico-social que
visa a democratizacdo do saber. Complementa o autor que o educador ndo pode ser

responsabilizado pelos desvios da educacdo, mas admite que quanto pior for o exercicio do
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trabalho docente, menores serdo as possibilidades de participacdo dos alunos e a capacidade

de reivindicac¢des dos bens materiais, culturais e espirituais aos quais tém direito.

Ao considerar todos esses aspectos que envolvem o docente universitario e
especialmente a sua identidade e o seu papel na pratica cotidiana de ensinar, convém destacar

que, segundo Lucarelli:

... professor universitario constroi, atualmente, sua identidade da mesma forma que
todo o educador o faz; inserido em um contexto de transformacao de sua fungdo em
meio a circunstancias institucionais, que o definem, ou delimitam, com uma certa
singularidade. Tais caracteristicas se relacionam ao mesmo tempo, com o seu papel
de ator central no campo das relacdes institucionais perante o escasso
reconhecimento social da necessidade de uma formacgdo na area do ensino e da
pedagogia como um todo (LUCARELLLIL, 2002, p. 136).

Lucarelli (2002), ao referir-se ao papel desempenhado por um docente universitario,
parte da reflexdo inicial de que os trabalhadores da educacdo de outros niveis de ensino do
sistema educativo possuem, tradicionalmente, programas que fazem referéncia a sua formagao
especifica como docentes de pratica profissional. Esses profissionais tém claramente
instituido o lugar de sua formagdo inicial, contam com recursos, certificacdes e tarefas
definidas. Nos niveis iniciais, fundamentais ¢ médios, a profissdo que identifica e estabelece
um ponto comum para o desenvolvimento de praticas diversas por parte dos educadores ¢ a
profissdo de docente. Isto ¢, o campo da pratica que define a profissdo de docente, nesses

niveis, ¢ o campo docente.

Ja no caso do professor universitario, segundo a autora, essa situacdo nao esta tao
claramente definida, especialmente no que diz respeito a qual ¢ a pratica profissional que
define a sua situacdo na instituicdo: ou trata-se da pratica do ensino, ou da pratica especifica
para a qual foi formado em seu campo especifico. O docente universitario ¢ reconhecido na
sua legitimidade profissional quando vem de suas praticas como médico, engenheiro,
bioquimico ou economista, provenientes de um saber formalmente obtido. Entdo, o poder e
prestigio ndo sdo provenientes da docéncia universitdria com o saber pedagodgico, mas do

dominio do campo cientifico, tecnoldgico ou humanistico especifico.
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Ao pensarmos no professor como um educador, ndo podemos pensar em um ensino
monolitico para o qual serve uma unica didatica ou metodologia. Segundo Leite, ¢ preciso

pensar que:

Cada carreira profissional de graduag@o possui um campo cientifico proprio que
deve ser respeitado em seus paradigmas, em suas “devogdes” e interesses € a
pedagogia que sustenta o seu ensino devera igualmente, respeitar estas logicas
proprias da profissdo e de sua inser¢do no mundo do trabalho (LEITE, 2000, p. 130).

Para compreender a questio do dominio do campo cientifico, partirei de uma
descri¢ao dos principais tracos do novo paradigma cientifico que Santos (2000) apresenta.
Para o autor, ¢ preciso uma nova visao do mundo e da vida, mas isso, segundo ele, nos conduz
a fazer pelo menos duas distingdes fundamentais entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento do senso comum, por um lado, e entre natureza e pessoa humana, por outro.
Assim, “o conhecimento cientifico ensina a viver e traduz-se num saber pratico” (SANTOS,
1987, p. 55).

Santos (2000), ao trabalhar o paradigma cientifico, faz o seguinte questionamento:
quais sao as pretensoes epistemologicas da ciéncia moderna? O autor expde que as idéias que
presidem a experimentacdo sdo as idé€ias claras e simples a partir das quais se pode ascender a
um conhecimento mais profundo e rigoroso da natureza. Para a modernidade, o autor parte do
pressuposto de que conhecer, em primeiro lugar, significa quantificar e de que o rigor
cientifico afere-se pelo rigor das medicdes. As qualidades intrinsecas do objeto sdo, por assim
dizer, desqualificadas, e, em seu lugar, passam a imperar as quantidades em que
eventualmente se podem traduzir. Nessa questdo, o que ndo ¢ quantificavel ¢ cientificamente

irrelevante, expressa o autor.

Em segundo lugar, o autor mostra que o método cientifico assenta-se na redugdo da
complexidade, em que o mundo ¢ complicado e a mente humana ndo pode compreender
completamente. Nessa questdo, conhecer significa dividir e classificar para depois poder
determinar relagdes sistematicas entre o que se separou. Para Santos (2000), a natureza tedrica
do conhecimento cientifico decorre dos pressupostos epistemologicos e das regras

metodoldgicas.

Mas Santos (2000), ao expor que, como todo conhecimento implica um processo, um

caminho, uma trajetdria, uma progressao de um ponto ou estado A, designado por ignorancia,
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para um ponto ou estado B, designado por saber, destaca que o paradigma da modernidade
comporta duas formas de conhecimento: o conhecimento-emancipagdo que ¢ uma trajetoria
entre um estado de ignorancia designado por “colonialismo” ¢ um estado de saber designado
de solidariedade; e o conhecimento — regulacdo, que é uma trajetoria entre um estado de
ignorancia designado de “caos” e um estado de saber designado por “ordem” (SANTOS,
2000).

O autor aponta que, se o primeiro modelo de conhecimento progride do colonialismo
para a solidariedade, o segundo progride do caos para a ordem, havendo a necessidade de um
equilibrio dinamico entre esses dois pilares, da regulagdo e da emancipagdo. Confiando nas
logicas da racionalidade moral-pratica, da racionalidade estético-expressiva e da racionalidade
cognitivo-instrumental, Santos (2000) propde que se faca uma distingdo entre a ciéncia e o
senso comum para que se realize uma primeira ruptura epistemologica, definindo dois tipos

de conhecimento: o conhecimento verdadeiro e o conhecimento do senso comum.

Essa é a situagdo em que nos encontramos, e ¢ dela que urge sair. E preciso que se
realizem rupturas, segundo Santos (2000), e, para tal, ele indica que, na ciéncia moderna, a
ruptura epistemologica simboliza o salto qualitativo do conhecimento do senso comum para o
conhecimento cientifico. Por isso, no conhecimento-emancipagdo, esse salto qualitativo deve
ser complementado por um outro, igualmente importante: o do conhecimento cientifico para o
conhecimento do senso comum. Ai, o conhecimento-emancipagao, ao tornar-se senso comum,
ndo despreza o conhecimento que produz tecnologia, mas entende que, tal como o
conhecimento deve traduzir-se em autoconhecimento, o desenvolvimento tecnolégico deve

traduzir-se em sabedoria de vida, diz Santos (2000).

3

E com essa perspectiva de conhecimento-emancipa¢do, complementado com
conhecimento cientifico e tecnologico, rompendo com o senso comum conservador, que parto
para o terceiro capitulo, onde busco rever o papel e a agdo desencadeada pelos setores
pedagdgicos da universidade como forma de buscar transformar o senso comum em um
conhecimento novo e emancipatorio. Caminho para a realizagdo de uma (re)visita por entre
praticas vivenciadas e reflexdes realizadas acerca do cotidiano pedagdgico do ensino superior,

passando rapidamente pela historia da universidade ja escrita e refletida.



TERCEIRO CAPITULO

(RE)VISITANDO A ASSESSORIA PEDAGOGICA NA UNIVERSIDADE:
O PAPEL E A ACAO PEDAGOGICA NA UNIVERSIDADE

O mar tem um defeito: nunca seca.

Quase prefiro o pequenito lago da minha aldeia que é
muito secavel e a gente sente por ele o mesmo

que eu por criatura vivente, sempre em risco de terminar.
Dito do avo Celestiano,

Mia Couto, 2000

As universidades brasileiras tém demonstrado, através do movimento de implantacao
do planejamento estratégico ou pelos resultados estabelecidos pelo Exame Nacional de Curso
(PROVAO), uma preocupagdo com a qualidade do ensino superior, principalmente com o
ensino de graduagdo, espaco que revela a importancia da preparagdo politica, cientifica e

pedagdgica dos docentes.

Segundo Leite e outros (1998, p. 39), as universidades que iniciaram seus programas
de avaliacdo no inicio dos anos 90 estdo hoje enfrentando os desafios da melhoria ou de
solucdo para os problemas detectados. Entre esses problemas, destaca-se o da qualificacao

académica e didatica do docente universitario. Isso ocorre, em primeiro lugar, porque houve
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ampliacdo do numero de entrada de novos professores em funcao das substituicdes e das
admissoes resultantes das aposentadorias. Um segundo aspecto levantado ¢ a questdo de que
0s processos avaliativos t€ém mostrado a falta de didatica do docente, apontada pelos alunos e

pelos proprios professores.

Seguem nessa mesma linha de discussdo as informagdes colhidas no estudo sobre
concepcoes de pedagogia universitaria, realizada pela Universidade do Minho, constantes no
relatorio sob a organizacao de Vieira (2002). Os fatores que tém servido como pressdo externa
sdo: a avaliagdo e o financiamento das universidades; o processo de acreditagdo dos cursos de
formagdo de professores pelo Instituto Nacional de Acreditacdo da Formacao de Professores
(INAFOP); as orientagdes da Declaracdo de Bolonha; e a necessidade de encarar os
problemas resultantes das praticas convencionais e inadequadas da formag¢ao. Tudo isso tem
sido motivo para o crescimento do interesse pelas questdes de formagdo universitaria em

Portugal.

Aceitando que a formagdo do professor universitario pode concorrer para uma melhor
preparacdo dos alunos em face desses desafios, este estudo centra-se numa questdo
fundamental, que é a qualidade da pedagogia. Essa qualidade define-se principalmente pelo
potencial da acao pedagdgica que ocorre na transformacgdo dos sujeitos e dos contextos de sua
atuacdo. Embora se reconheg¢a que esse potencial ¢ freqiientemente cortado por diversos
fatores nas praticas vivenciadas, acredita-se que sO uma pedagogia transformadora e
emancipatéria poderd promover uma implica¢do critica dos professores e dos alunos na

construcdo dos saberes e nas competéncias académicas e sociais, segundo Vieira (2002).

E preciso avangar nesse processo de formacdo dos professores para o exercicio
profissional. Precisamos enfrentar esses novos desafios e acreditar numa pedagogia de
transformagdo e de construcdo de novos saberes e novas competéncias reestruturadas para os

tempos atuais na universidade.

Pimenta e Anastasion (2002, p. 259) demonstram, em sua pesquisa, que o “avangar no
processo de docéncia e do desenvolvimento profissional, mediante a preparagdo pedagogica,

ndo se dard em separado de processos de desenvolvimento pessoal e institucional”.
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Para rever a questdo da assessoria pedagdgica na universidade ¢ necessario lembrar
que, além de ter essas preocupagdes, a universidade esta passando por uma forte crise. Quanto

a isso, vale salientar o que Genro (2000) constatou recentemente em sua pesquisa:

que a crise da universidade, além da crise de sobrevivéncia, segundo os sujeitos
participantes do estudo, refere-se a burocratizagdo, a despreocupagdo dos docentes
com a questdo educacional (especificamente com a questdo pedagogica). Existe uma
crise de identidade da universidade, sintetizada no seguinte questionamento: Que
universidade queremos? Um sujeito considera que a burocratizagdo da universidade,
como elemento de sua crise, emperra seu desempenho funcional e reduz o tempo do
professor para desenvolver atividades mais significativas. Outro aspecto explicitado
por um sujeito, referente a crise, ¢ a falta de discussdo, por parte do professores, dos
processos educacionais, envolvendo desde a questdo pedagdgica até o
desenvolvimento da ciéncia, na universidade (GENRO, 2000, p.91).

Outro aspecto importante constatado por Genro (2000, p. 225) foi o de considerar

necessario

desenvolver um processo pedagogico para potencializar a cidadania, articulando o
plano individual, social e politico nos multiplos espagos sociais, dentre eles o dos
movimentos sociais. No plano individual, a provocagdo de interagdes produtivas, o
estimulo a autoconfianga, a auto-imagem, ao respeito e a aprendizagem com o
diferente, a troca de papéis e outros processos, balizados por valores éticos, podem
dar uma maior dignidade as relagdes humanas. Isto ndo significa desconsiderar as
relagdes de poder, os conflitos, mas desestabilizar os multiplos processos de
exclusdo, na busca de alternativas (ética como referéncia para a agado politica).

Também ha um outro aspecto a ser considerado em outros paises. Por exemplo, em
Portugal, foi fundamental o que diz respeito ao tipo de alunos que nos ultimos anos tém
chegado a universidade, os quais, pelos efeitos da democratizagdo, sdo em geral mais fracos,
formando grupos muito heterogéneos que necessitam de outras abordagens pedagogicas,
observa Alarcdo'®. Por outro lado, conforme demonstra a vida académica da universidade, a
forca dos movimentos associativos e o grau de consciéncia politica dos alunos que participam
nos Orgaos de gestdo democratica das instituicdes tém ajudado a fazer sentir a pressao pela

competéncia pedagdgica dos docentes.

'® Esse comentario foi retirado a partir de um didlogo com a Professora Isabel Alarcdo no periodo de realizagdo
do doutorado-sanduiche (2003).
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Por isso, hoje o desafio de caminhar para a (re)visao e (re)construcao da docéncia no
ensino superior ¢ o caminho que as assessorias pedagdgicas devem percorrer nas
universidades. Rever o papel e agdo dos setores pedagdgicos ou os projetos € programas que
envolvem as preocupacdes pedagdgicas na universidade é fundamental para melhorar os
processos institucionais ora em implantacdo ou mesmo aqueles ja criados e implantados,

dando, assim, visibilidade ao que tem sido realizado nessa area.

3.1 OPAPELE A ACAO PEDAGOGICA NA UNIVERSIDADE

Esta investigacdo constituiu-se numa possibilidade de colocar em questdo praticas
vivenciadas e reflexdes ja realizadas sobre o cotidiano pedagdgico vivido nas universidades.
Estudar e analisar os diferentes espacos pedagdgicos de universidades de diferentes paises e
de diferentes contextos pode contribuir para o conhecimento € a compreensao de alternativas.
Desta forma, esse estudo analisa os contextos de trés universidades - um contexto brasileiro,

um uruguaio e outro portugues.

No Uruguai, a Universidad de La Republica (UDELAR) ¢ uma das universidades que
tém o privilégio de contar com o trabalho de uma comissdo setorial de ensino dirigida para o
acompanhamento do trabalho docente universitario. A comissdo tem desencadeado agdes
pedagdgicas que muito tém contribuido para aquilo que acredito ser de importancia vital: a
existéncia de um setor pedagdgico nas universidades para melhorar a formacao do professor

universitario.

Além do Brasil e do Uruguai, conhecer o que Portugal realiza nessa éarea,
especialmente na Universidade de Aveiro, corroborou para melhorar de forma significativa
este estudo. Mesmo que a Universidade de Aveiro ndo tenha um setor especifico para
assessorar os professores universitdrios, existem os departamentos, tanto o de Didatica e
Tecnologia Educativa quanto o de Ciéncias da Educacdo, que desencadeiam programas e
projetos para atender essa area. E quando surgem demandas dos proprios professores, a
reitoria empenha-se em atendé-los. Para isso, fazem-se investimentos e organizam-se projetos

pedagdgicos.
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Ao refletir sobre o papel e a acdo pedagdgica na universidade, € preciso reconhecer
que ha uma especificidade na profissdo de professor universitario, que ¢ a sua ligacdo com a
pesquisa. O desenvolvimento e reconhecimento dessa especificidade precisa de um
investimento por parte das universidades, que devem contar também com um empenho por
parte dos professores. Os professores precisam cada vez mais envolver-se com pesquisas
relacionadas com a sua pratica de sala de aula, com o ensino que desenvolvem e a
aprendizagem de seus alunos, embora entendemos que ndo exista uma Unica pedagogia

universitaria.

Além de enfocar a questdo da pedagogia universitaria, o que fago a seguir, ao trazer
em discussdo o papel e a agdo pedagdgica na universidade, é preciso antes rever alguns
conceitos referentes a pratica de supervisdo. Alarcao (2003b), ao referir-se a supervisdo na

escola, salienta que:

e asupervisdo ¢ uma atividade cuja finalidade visa o desenvolvimento profissional
dos professores, na sua dimensao de conhecimento ¢ de agdo, desde uma situagdo
pré-profissional até uma situagdo de acompanhamento no exercicio da profissdo
e na inserc¢do na vida da escola;

e situando-se ao nivel imediato da ag@io sobre os professores, a atividade de
supervisdo tem um valor que o transcende para atingir a formagdo dos alunos, a
vida na escola, a educacio;

e a supervisdo ¢ uma atividade de natureza psico-social, de construcdo intra e
interpessoal, fortemente enraizada no conhecimento do eu, do outro e dos
contextos em que os atores interagem, nomeadamente nos contextos formativos;

e a atividade de supervisdo joga-se na interagdo entre o pensamento e a agdo, com
0 objetivo de dar sentido ao vivido e ao conhecido, isto é, de compreender
melhor para melhor agir (ALARCAO 2003b, p. 65-66).

A autora refere-se a supervisao realizada na escola, mas penso que podemos transpor
alguns conceitos para o trabalho pedagdgico que realizamos no contexto da universidade. Por
isso, conhecer os contextos em que atuamos e quem os integra ¢ fundamental para o

desenvolvimento da atividade pedagogica.

De acordo com Alarcao (2003b), ¢ preciso que o contexto formativo de supervisao
proporcione o desenvolvimento de capacidades, atitudes e conhecimentos, contribuindo,

assim, para a competéncia profissional e tendo, ainda, como fun¢do acompanhar a avaliagdo,
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mas de modo que seja formativa. Para a autora, o supervisor ¢ fundamentalmente um gestor e
animador de situagdes e recursos intra e interpessoais com vista a formacdo e a gestdo de

situacdes formativas.

Mas, para que isso aconteca na universidade, a credibilidade dos setores pedagogicos
precisa ser conquistada, € as suas agdes e concepgdes devem ser transformadas. Segundo
Forster (2002), trabalhar com professores universitarios, respeitando os diferentes campos de
conhecimento e acreditando na possibilidade de ruptura para que a pratica pedagdgica se
qualifique tem sido o desafio constante enfrentado por todos aqueles que atuam nos setores

pedagdgicos.

Também para Alarcao (2003b), o contexto da supervisdo implica o envolvimento de
capacidades humanas e técnico-profissionais especificas e o desempenho da funcdo da

supervisao, pela sua natureza, pressupde pré-requisitos e formagao especializada.

Entdo, € preciso seguir questionando: Qual sera a formagao continuada que precisamos
promover para nds que atuamos com docentes universitarios? E, com relacdo aos professores
universitarios, que tipo de formagdo ¢ necessaria para melhorar a sua atua¢do junto aos
alunos? Como podemos realizar atividades que favorecam aprendizagens problematizadoras
significativas e qualificadas? Como podemos considerar os contextos diferenciados em que

atuamos e a sociedade extremamente complexa e pouco solidaria em que vivemos?

Todos esses questionamentos colocam-nos diante de uma encruzilhada, que fica entre
0 que ainda acreditamos e o que realmente podemos fazer. Por isso, ¢ necessario vislumbrar
novas alternativas para o pedagdgico. Mas como fazer isso? Sistematizando o que temos,
estudando, pesquisando, colocando em questdo o que fazemos, o que sentimos, o que
pensamos? Enfim, é preciso qualificar a nossa pratica pedagogica através da pesquisa e do
desenvolvimento de projetos de ensino. E nesse espirito que me movimentei e caminhei por
esta investigacdo, que percorri passo a passo, construindo caminhos e desconstruindo-os,
aprendendo novos conhecimentos, realizando também novas experiéncias e vivendo um

momento em que pude conciliar o saber com o sabor em minha vida profissional e pessoal.
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Hoje, o momento em que vivemos ¢, sem duvida, um outro momento em que, além de
se observar a forte expansdo em termos quantitativos do ensino universitario no Brasil, ao
mesmo tempo percebe-se que as universidades t€ém sido desafiadas a dar conta, cada vez com
mais qualidade politica e pedagogica, do ensino, da pesquisa ¢ da extensdo. Isso ¢ bom.
Entretanto, a solidariedade, tdo tipica de nossas acdes até ha pouco tempo, vem sendo
atropelada pelo momento competitivo e mercadolégico que estamos vivendo, por modelos
avaliativos quase sempre refor¢adores de uma logica excludente e tdo diferente daquela que

temos defendido.

Vivemos, portanto, uma nova fase de transi¢do e de reestruturacdo da universidade,
uma fase que envolve constantes e profundas transformacdes nas nossas praticas pedagogicas.
Para Santos (1995), a universidade constitui-se em sede privilegiada e unificada de um saber
privilegiado feito dos saberes produzidos por racionalidades da modernidade. Sdo as
racionalidades que envolvem o cognitivo instrumental das ci€ncias, a moral, a ética, a estética,

as artes e a literatura.

Segundo o autor, existe a dificuldade em aceitar ou suportar as injusticas e as
irracionalidades da sociedade capitalista, o que tem dificultado, em vez de facilitar, a
possibilidade de pensar uma sociedade totalmente distinta e melhor que esta, resultando na
profunda crise de um pensamento estratégico de emancipacdo. Para o autor, “estamos numa
época em que ¢ muito dificil ser-se linear. Porque estamos numa fase de revisdo radical do
paradigma epistemoldgico da ciéncia moderna, ¢ bem possivel que seja, sobretudo, o olhar

que estd a mudar” (SANTOS, 1995, p. 144).

Santos (1975) realizou o estudo que se constituiu em uma tentativa de repensar a
universidade na fase de transicdo para o socialismo que a sociedade portuguesa atravessava.
Sao multiplos aspectos em que deve ser reestruturada a universidade para acompanhar as
transformagoes da sociedade portuguesa, diz o autor. Mas ¢ preciso que a universidade
acompanhe as transformag¢des da sociedade portuguesa nos aspectos administrativos,
geograficos, curriculares, pedagogicos, institucionais e profissionais, considerando o contexto
em que estd inserida. Na dimensdo administrativa, o autor destaca que as unidades devem ser

estruturas abertas, tecidas em complexa teia de relagdes com uma articulagdo administrativa
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inteligente, flexivel e eficiente. Mas, sem democratizacdo pedagdgica, a democratizagdao
administrativa ndo acontecera. Para o autor, a administracdo verdadeiramente democratica ¢
um prolongamento do processo de ensino e da aprendizagem que se instaura dentro e fora das
aulas. Nos ultimos anos, essas discussdes passaram a preocupar os meios académicos, ao
menos pela constatacdo de que o perfil da universidade esta sofrendo alteracdes significativas
e profundas. Todas essas questdes apontam para a universidade como um espaco privilegiado
que nos leva a enfrentar o desafio que a ciéncia e a tecnologia representam para os paises em
desenvolvimento, uma vez que a universidade ¢ uma instituicdo que tem a possibilidade de
congregar a producdo de conhecimento, a formagao de profissionais e o desenvolvimento de

novos pesquisadores.

Para que tudo isso aconteca, sdo necessarias, sim, profundas reformas administrativas,
mas também no ensino e na formagao dos professores, possibilitando um trabalho pedagdgico

com os docentes numa proposta continua e permanente. E nisso que acredito.

Acredito que ¢ preciso rever a estrutura universitaria, olhar constantemente para os
seus curriculos e, fundamentalmente, para a formacao de seus profissionais, verificando: Que
propostas sdo essas? Como ressignificar as propostas pedagogicas que ai estdo? Enfim, os
nucleos pedagdgicos estdo ai postos € sdo convocados a posicionar-se frente a todas essas

mudancas nos mais diferentes contextos.

Cunha e Leite (1994, 1996), com o objetivo de mostrar a possibilidade de um novo
olhar sobre a questdo da pratica pedagdgica do ensino superior e buscando “revitalizar o
ensinar € o aprender na graduacao”, constataram que as acdes de interven¢do que visam a
melhoria da qualidade do ensino superior ndo mais podem ser desencadeadas sem a
constru¢do de um conhecimento cientificamente produzido sobre a realidade, uma vez que os
problemas da pratica pedagogica guardam relagdes com o campo epistemologico em que se

inserem as profissoes.

Por isso, penso que rever o campo epistemologico de atuacao dos profissionais da area

pedagogica da universidade, desde o seu processo de formagao profissional até a sua pratica, ¢
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importante e ajudard a entender melhor as relagdes entre professores e assessores

pedagdgicos.

Muitas vezes, surgem determinados problemas que s3o provocados pelos proprios
profissionais que atuam na area pedagogica, mesmo na universidade, ao agirem de forma a
supervisionar e fiscalizar o trabalho docente. Como esse trabalho pedagogico que vem sendo
desenvolvido na universidade ¢ ainda bastante recente e muitas pessoas que fazem parte das
equipes orientadoras sdo oriundas dos cursos de pedagogia que tiveram uma formagao na area

de supervisdo, ¢ preciso rever alguns conceitos e principios.

Vieira (1993) constata que:

A supervisdo no contexto da formagdo de professores tem se definido como
uma atuagdo de monitoracdo sistematica da pratica pedagogica, sobretudo através de
procedimentos de reflexdo e de experimentacdo. Desta definicdo decorrem os
seguintes pressupostos: (a) o objeto da supervisdo € a pratica pedagogica do
professor; (b) a fungdo primordial da supervisdo é a monitoragdo dessa pratica; (c)
0s processos centrais da supervisdo sdo a reflexdo e a experimentacdo (VIEIRA,
1993, p. 28).

Por conseguinte, essa dificil e complexa tarefa do supervisor desenvolve-se em duas
dimensdes fundamentais da supervisdo: a dimensdo analitica, referente aos processos de
operacionalizacdo da monitoragdo da pratica pedagogica, e a dimensdo interpessoal, relativa
aos processos de interagdo (acdo reciproca) entre sujeitos envolvidos na monitoragdo da

pratica pedagogica (VIEIRA, 1993, p. 29)."7

Também Rangel (1997, p. 150) apresenta a idéia e o principio de que o “supervisor
nao ¢ um técnico encarregado do trabalho e, muito menos, um controlador de producao”,
definindo que o seu papel € o de assumir uma posicao social e politica, de estimular o grupo a

compreensdo, de forma contextualizada e critica, de suas agdes e direitos.

' VIEIRA (1993) apresenta os enfoques da “dimensdo analitica” e “dimensio interpessoal” como expressdes
emprestadas da literatura que desenvolve o modelo da supervisdo clinica de Cogan (1973) e Goldhammer
(1980).
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Alarcdo (1996), ao retomar o conceito de supervisao, diz que fazer supervisao implica
“um olhar de uma forma abrangente, contextualizadora, interpretativa e prospectiva”. Para a
autora, um bom supervisor ¢ aquele que lanca o seu olhar entre o passado e o futuro, jogando-
0 no presente; ¢ aquele que dirige o seu olhar para os professores, mas relanga-o para os
alunos destes; ¢ aquele que focaliza o seu olhar na sala de aula, mas abre-o para outros

contextos.

A concep¢do que tenho sobre trabalhar na area pedagdgica com professores
universitarios ¢ a de que essa atuagdo exige um exercicio de constante humildade, de muita
parceria e de compromisso mutuo. E preciso realizar um trabalho que tenha credibilidade, e,
para que isso aconteca, ¢ necessario um constante movimento de idas e vindas, em que haja o
retorno e a troca de aprendizagens, de questionamentos, de apoio e de renovacio. E preciso
uma assessoria que envolva a motivagao, o incentivo, a observa¢ao, o acompanhamento e a
pesquisa, uma pesquisa essencialmente voltada para o ensino. Por isso, trabalhar na area
pedagdgica junto aos professores na universidade tem que ser um ato pedagdgico que envolve
o didlogo, a confianca, a autonomia e a liberdade. Mas também deve ser um ato de
intervencao que, a partir de uma constru¢do de um conhecimento cientificamente produzido
sobre a realidade em que atuamos, possa trazer um novo olhar sobre a questdo da pratica
pedagogica do ensino superior, conforme ja constatam em seus estudos Cunha e Leite (1996,

p. 91), a partir do pressuposto de que ¢ fundamental entender

o professor no seu cotidiano, tendo-o como ser histérico e socialmente
contextualizado, pois isto pode auxiliar na defini¢do de uma nova ordem pedagdgica
e na intervengdo da realidade no que se refere a sua pratica e a sua formacdo
(CUNHA, 1992, p. 33).

Assim, para ensinar, para conhecer e para intervir na pratica pedagdgica docente ¢
preciso “um exercicio constante em favor da producdo e do desenvolvimento da autonomia”

(FREIRE, 1998, p. 164).

Da mesma maneira, Rio (2001, p. 123) traz a idéia de articulagdo da liberdade com
“autonomia”, mostrando que a possibilidade de estabelecer principios e regras para a acao,

reconhecendo e internalizando os valores do contexto ou problematizando e substituindo
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aqueles que nao se mostram consistentes, ¢ também uma forma de intervir na pratica
pedagbgica. Para a autora, o desenvolvimento moral dd-se exatamente num processo que vai
da heteronomia a autonomia. Na heteronomia, o comportamento dos individuos pauta-se
apenas pelas imposigdes externas, enquanto que, na autonomia, os individuos sdo capazes de

avaliar e reformular os valores norteadores da conduta.

Portanto, para Rios (2001, p. 124), a autonomia e a liberdade sdo sempre relativas, e
sdo algo que experimentamos “em relagdo”, no convivio com outras pessoas. E por isso que
ndo podemos falar de liberdade absoluta, ou de autonomia absoluta, identificadas com
auséncia de limites para as agdes dos individuos, pois a liberdade e autonomia se

experimentam ‘“‘em situa¢do”, e ndo ha situagdes sem limites, diz a autora.

Concordo com a autora, pois ¢ preciso lutar pela criacdo de situagdes articuladoras
considerando os limites e as possibilidades. Acredito, ainda, que ¢é preciso estar
continuamente lutando pelo direito de aperfeicoamento numa busca constante de condi¢des
viabilizadoras do trabalho docente de boa qualidade, no cotidiano da relacdo pedagogica, de

forma auténoma, criativa, alegre e feliz.

Todas essas reflexdes levam-me a colocar em pauta uma discussao sobre a pedagogia
universitaria, pois, penso que ¢ importante que se criem situacoes articuladoras com os
professores para refletir sobre a sua atuacdo como docentes e que essa acao requer mais que
um ato de ensinar. Por isso, ¢ preciso aprofundar mais a questdo da pedagogia universitaria. E
preciso acreditar que, no ensino, também se produz conhecimento, e ¢ através da pesquisa que

poderemos fazer esse aprofundamento e assim qualificar o fazer pedagogico.

3.2 A PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

Refletir sobre a pedagogia universitaria faz-me tragar mais um novo caminho neste
estudo, um caminho que foi construido junto com pessoas que fizeram parte da minha
trajetoria de formagdo, pessoal e profissional, de forma muito especial. Sdo pessoas com

principios pedagogicos que sempre acreditaram num trabalho coletivo e articulado, que me
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acompanharam e com quem tenho feito esse caminho no dia-a-dia universitario, ajudando-me
a refletir e a enfrentar os desafios pedagogicos surgidos constantemente, ressignificando,
assim, a minha pratica pedagogica. Contera (1999), ao trabalhar esse tema da pedagogia
universitaria na Universidad de La Republica (UDELAR), numa perspectiva de inovacao
pedagdgica na educagdo superior, traz a importancia da estratégia de privilegiar a dimensao
académica com um critério plural e participativo, o que tem permitido a constitui¢do de um
espaco significativo de intercambio de experiéncias e problemas do ensino superior. O
trabalho que vem sendo realizando na UDELAR tem demonstrado essa importancia do
coletivo junto aos professores universitarios, pois “se queremos um ensino de melhor
qualidade e mais qualitativo ¢ preciso um maior esfor¢co e dedicacdo aos estudos que

envolvem a pedagogia universitaria” (CONTERA, 2001, p. 7).

No capitulo anterior, em que trago a questdo da formagdo do docente, discuti sobre o
campo de atuagdo do professor como um espaco de revitalizagdo do ensinar e do aprender na
universidade, que vem sendo pesquisado por Cunha e Leite (1996). Entdo, para refletir sobre a
pedagogia universitaria, ¢ necessario retomar o que as autoras constataram, pois esses dados
ajudardo a pensar no desenvolvimento de um processo de qualificagdo do docente em sala de

aula.

Uma das constatagdes feitas pelas autoras e que ja foi citada neste trabalho ¢ a de que
ndo ¢ possivel falar genericamente em uma didatica universitaria, como se todos os cursos da
universidade fossem regidos pela mesma logica. E preciso considerar as diferengas entre as
carreiras que cada curso propde, pois isso esta ligado também a qualidade pedagogica, uma
vez que alguns cursos estdo mais voltados para a reproducao do conhecimento do que para a
sua producdo. Com relagdo a esses cursos, os professores tém apresentado resisténcia a
introduzir a inova¢do ao transmitir o conhecimento. Entdo, temos que pensar e pesquisar
como trabalhar a questdo pedagdgica com esses professores, ja que, para eles, o ensino ¢
valorizado pelo que representa de reconhecimento ao saber do professor e, especialmente,
pelo éxito que alcanga no exercicio de sua atividade como profissional. Outra constatagdo ¢ a
de que, nos cursos em que a qualidade pedagodgica estd mais voltada a producdo do
conhecimento, os professores ja desenvolvem de forma mais criativa a transmissao do

conhecimento, estdo mais abertos as inovagdes e sentem-se mais valorizados pelo
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compromisso com a sua pratica social. Talvez se devesse trabalhar com alguns professores
mais as questdes que envolvem o seu compromisso com a pratica social e com outros as
questdes técnicas, mas isso tem que ser definido pelos proprios professores a partir de seus

interesses e das suas dificuldades de forma coletiva e articulada.

Afinal, se ndo existem pedagogias Unicas, também ndo existem receitas ¢ modelos
Unicos a serem propostos para trabalhar de forma pedagodgica com os professores. Se
quisermos colaborar para melhorar a pratica de sala de aula, precisamos, sim, garantir um
espago de discussdo interdisciplinar entre as diferentes 4reas de conhecimento. E preciso,
entdo, que, na universidade, o trabalho pedagodgico considere todas essas questoes,
especialmente, a de que os cursos ndo possuem uma Unica ¢ mesma logica. E preciso
considerar o0 modo como os professores concebem o conhecimento nos diferentes campos
cientificos profissionais, possuindo sentimentos fortes relacionados as diferentes carreiras.
Assim, temos que pensar em formas também diferenciadas do fazer pedagodgico na

universidade.

Hoje, o campo da pedagogia universitdria vive uma época de crescente
desenvolvimento e apresenta-se como uma necessidade institucional na perspectiva de abrir
caminhos e romper fronteiras no processo educativo da universidade, visando a busca da
qualificacdo do ensinar e do fazer pedagogico. De acordo com Leite (2003), a pedagogia
universitdria no contexto latino-americano estd nucleada no campo educativo e opera no
espago transdisciplinar da academia, tendo como objeto de estudo o ensino, a aprendizagem e
a avalia¢do na universidade. Complementa, ainda, a autora que, ja no contexto brasileiro, a
pedagogia universitaria vem sendo desafiada pela diversidade institucional, pela auséncia de
programas continuados de formacgdo docente e pelas constantes pressoes exercidas sobre os

curriculos das carreiras profissionais pelos processos avaliativos.

Neste sentido, Leite (2003, p. 196) entende a pedagogia universitaria como um campo

interdisciplinar que compreende o estudo:

do docente como intelectual publico, onde o mesmo ¢ o protagonista do ato
pedagdgico e formativo, que coloca nas questdes sociais e politicas a énfase de seu
trabalho, tornando publico novos e antigos referenciais, balizados na perspectiva da
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ética e da emancipacdo humana; do conhecimento social, que faz a sintese entre
praticas e saberes cientificos da academia, com saberes do cotidiano, das pessoas,
das profissdes; um conhecimento em permanente construcdo que se faz através de
aproximagdes sucessivas entre pratica e teoria, entre conhecimento “vivo” (das
pessoas) e conhecimento “morto” dos livros, resgatando o humano da relagéo
educativa; da inova¢do pedagogica, entendida como acdo criadora de rompimento
com os paradigmas da reprodugdo, tradicionais, vigentes no ensino ¢ na pesquisa,
ou, uma ag¢do de transigdo paradigmatica com reconfiguragdo de saberes e poderes;
da avaliacdo institucional como um organizador qualificado que permite repensar
pontos fortes e fracos de uma dada instituigdo, mostrando a “qualidade da sua
diferenca e a diferenca desta qualidade” para a construg¢do de um projeto politico-
pedagdgico integrado para o seu desenvolvimento; [e] da sala de aula universitaria
no contexto das novas fecnologias como uma possibilidade articuladora para a
constituicdo de teias de conhecimento, de redes interativas que caracterizam
pedagogias inovadoras presenciais e ndo-presenciais, visiveis e ndo-visiveis (em
termos berteinianos); redes e teias de conhecimentos que trazem o universal para o
singular da relagdo aluno-docente em suas expressdes de subjetividade individual e
levam o singular ¢ subjetivo ao universo global das coletividades, ampliando as
densidades democraticas dos processos de interagdo.

Também para Brzezinski (2002, p. 111) o entendimento de que pedagogia
universitaria consiste numa acao intelectual que requer mais do que o ato de ensinar tem sido
bastante consensual entre os intelectuais da educacdo. A pedagogia universitaria confere ao
professor uma identidade profissional e uma identidade configurada, sobretudo, pela
exigéncia de que o docente tenha o dominio dos saberes cientifico, investigativo, pedagdgico,

trans- e interdisciplinar que inclui um saber cultural e politico.

Para a autora, os saberes cientifico e investigativo fundamentam-se no conhecimento
da area especifica. Esses saberes tratam do dominio do estatuto epistemoldgico e do método
investigativo do campo de conhecimento em que o professor e também o pesquisador atuam.
J4 o saber pedagogico consiste de um saber que se consolida a partir de sua pratica social de
ensinar, com desenvolvimento de uma profunda reflexdo sobre as suas praticas pedagogicas e

sobre as amplas questoes educacionais.

Com relagdo ao saber trans- e interdisciplinar, Brzezinski (2002, p. 111) destaca que
esses saberes requerem que o professor e também pesquisador seja culto, tendo uma visao
globalizante das relagdes entre a educagdo e a sociedade. Requerem que, além de ser
professor e também pesquisador, esteja comprometido com as mudancas que envolvem a

educacdo e a sociedade em que esta inserido.
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O tema do assessoramento pedagdgico nas universidades vem aparecendo somente
nestes ultimos anos. Acredito que essa questdo, que envolve a necessidade de se repensar o
fazer pedagdgico na universidade e de acompanhar o professor em suas atividades de ensinar,
esta também bastante ligada a todo esse avango cientifico e tecnoldgico que vem ocorrendo
em nossa sociedade e a todos os problemas que o mundo globalizado tem trazido. Tudo isso
adiciona-se ao processo dindmico de mudangas que as universidades enfrentam. Por isso, a

questdo das preocupagdes pedagogicas passa a ser um assunto na ordem do dia.

33 A ASSESSORIA E AS PREOCUPACOES PEDAGOGICAS NA
UNIVERSIDADE

Este estudo tem como tema central a andlise da atuacdo das assessorias pedagogicas
no ensino superior, tendo em vista o quanto o trabalho pedagdgico ¢ importante para melhorar

e qualificar o ensinar e o aprender na universidade.

No Brasil, ha universidades onde existem setores pedagdgicos constituidos por
assessores que t€ém como fun¢do acompanhar os docentes universitarios no desenvolvimento
de suas atividades de ensino, especialmente nas questdes que envolvem os processos de
ensinar e de avaliar. Ainda ha universidades que ndo possuem propriamente um setor
pedagdgico institucionalizado, mas ha preocupagdes com a qualidade pedagogica, e
iniciativas tém sido tomadas nesse sentido. Por isso, outras indagacdes no decorrer do estudo
surgiram, tais como: Que tipos de preocupacdes pedagogicas sdo constantes na universidade?
Onde essas preocupagdes emergem? Para que tipo de problemas essas preocupagdes

remetem? Para onde sdo canalizados esses tipos de problemas?

A histéria dos setores pedagogicos nas universidades gatchas pode ser um bom
exemplo para mostrar os caminhos. Suas origens e desafios constantemente t€ém-nos colocado
frente a certas interrogagdes, tais como: Afinal, que papéis temos assumido ou aceitado
desempenhar? Em beneficio de quem e de qué? Quais efetivamente s3o nossos
compromissos? Quais as tensdes existentes? O quanto e em que direcdo temos nos qualificado
para atender aquilo que realmente vale a pena num setor chamado pedagdgico? O que vale a

pena fazer num setor pedagdgico?
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Por isso, trabalhar com professores universitarios, respeitando os diferentes campos de
conhecimento e acreditando na possibilidade de rupturas para que a pratica pedagogica se
qualifique, tem sido o desafio constante enfrentado por todos aqueles que atuam em setores

pedagogicos.

Acredito ser importante que, neste contexto atual, acompanhado de mudangas
constantes, se faca o registro da histéria do fazer pedagodgico na universidade, que se
descrevam as suas atividades, realizando uma anélise que considere as tensdes existentes, as
possibilidades em constru¢do e os limites desse processo. Busca-se, com isso, vislumbrar

alternativas e desafios de qualificacdo do trabalho pedagdgico e agdes de natureza semelhante.

As universidades tém demonstrado que possuem preocupacdes pedagodgicas e, como ja
destaquei, tém realizado um grande investimento na formagdo dos professores. Mas o que
tem-se observado é que essas preocupagdes estdo muito ligadas ao desempenho do professor
em sala de aula. Os estudos surgidos nessa area, especialmente no Brasil, trazem em seu bojo
a preocupacgao com a qualidade pedagogica do professor em aula. Alguns estudos, como os de
Cunha (1989, 1998), Pimentel (1993) e Masseto (1998) tém trazido essa preocupacgdo e

demonstram as caracteristicas do bom professor.

Em Portugal, Alarcao e Tavares (2001a), ao refletirem sobre essa questdo, apresentam
a conclusdo de estudos relativos aos professores do ensino superior que traduzem algumas
preocupagdes pedagdgicas. Os estudos referiam-se ao pensamento dos professores em relagdo
ao ensino e a forma como o praticavam. Os dois estudos, que apresentaram pontos comuns,
trazem que os bons professores orientam o seu ensino para a compreensao da matéria no nivel
profundo da inter-relacdo de conceitos, ndo se contentando com a reprodugdo literal da
informacgdo a ser transmitida. De acordo com Alarcdo e Tavares (2001a), essa concep¢ao nao
¢ somente técnica, mas ¢ também a concep¢do de um profissional de formacdo humana e

social.

Os autores destacam que vivemos um momento em que a sociedade emergente, na sua
passagem para o terceiro milénio, exige um novo paradigma de formacdo e investigagdo em

todos os segmentos do ensino destacando, mais especificamente, o ensino superior. Deverao
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ser paradigmas diferenciados, inovadores, que mobilizem mais ativamente todos os seus

atores (ALARCAO; TAVARES , 2001a).

Cowen (1996), por sua vez, indica que a universidade estd pensada como uma
instituicao voltada para produzir o conhecimento, para buscar e divulgar a verdade. Hoje, em
particular, a universidade vé-se orientada para a busca do "desempenho" exigido pelo
mercado devendo buscar atender as politicas governamentais, muitas vezes balizadas pelas

agéncias econdmicas.

Para o autor, a universidade que se vai delineando no futuro préximo passa a ser
configurada mais pelas pessoas e outros fatores que estdo fora dela do que pela comunidade
que integra o meio académico. Tudo isso, resulta num enfraquecimento da universidade,
mudando e trazendo uma nova concep¢do de conhecimento. A sua producdo enfraquece
pedagogicamente. Essa visdo diferente de pesquisa, voltada, agora, mais para a ciéncia
aplicada que tem como objetivo atender as demandas da industria, traz um enfraquecimento
ndo s6 pedagdgico como financeiro para as universidades, exigindo-lhes maiores ampliagdes

do seu campo de acdo e a realizagdo de novas parcerias.

A partir dessas constatagdes, € preciso rever e discutir as preocupacgdes pedagodgicas e
o papel do pedagdgico como setor institucionalizado, mas ndo sem antes transitar pelo
caminho da universidade, uma instituicao social com compromissos historicamente definidos
e legislados. E preciso buscar e rever como se deu a historia da universidade, buscando ver a
relagdo do professor enquanto docente universitario. E nesse sentido que encaminho uma
pequena mas significativa reflexdo sobre a historia da universidade ja escrita e refletida por
muitos educadores, uma historia que tem sido revisitada constantemente pelos pesquisadores

desta area que compde o ensino superior.

3.4 A HISTORIA DA UNIVERSIDADE JA ESCRITA E REFLETIDA

Ao analisar a questdo pedagdgica no ensino superior, verifica-se a necessidade de

retomar a sua historicidade, considerando seus avancgos, reformas, movimentos, crise e
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avaliacdo institucional. Apesar de este estudo envolver trés grandes contextos, de trés paises
diferentes, como o Brasil, o Uruguai e Portugal, detenho-me especialmente no contexto
brasileiro para ancorar esta analise, uma vez que ndo pretendo realizar comparagdes entre o0s

trés contextos pesquisados.

Nos ultimos anos do século XX, a universidade brasileira tem-se defrontado com
muitas reformas institucionais implementadas pelo Brasil nas mais diversas areas: economica,
tributéria, fiscal, da previdéncia, produtiva e educacional, segundo Silva Junior e Sguissardi
(1997). Ja nos anos oitenta, Teixeira (1989) alertava para essas questdes, acrescentando que as
transformagdes ocorridas no mundo cientifico-tecnologico, surgimento de novas necessidades
e a exigéncia, pela sociedade, de melhores condi¢des de trabalho tém dificultado, para a
universidade, o cumprimento de seu papel de formador para atender a todas essas

expectativas.

Desde os anos 80, as reformas tém levado a universidade a defrontar-se com grandes
desafios, que envolvem mudangas nos curriculos dos cursos, especialmente no que se refere
aos conteudos desenvolvidos pelos professores em sala de aula, nos métodos de ensino
utilizados pelos docentes e, mais recentemente, na introducdo do planejamento estratégico.
Com isso, a atividade de ensino tem-se tornado menos tranqiiila, exigindo um saber
pedagbgico por parte dos professores e um saber mais aplicado a vida dos académicos,
trazendo, assim, uma necessidade de maior ampliagio do campo de saber'® de atuagio do

professor.

Mais tarde, na década de noventa, a UNESCO retoma esses aspectos na Declaracao

Mundial sobre a Educacao Superior (1998, p. 28), no artigo 11, onde propde que:

para atingir e manter a qualidade nacional, regional ou internacional, certos
componentes sdo particularmente relevantes, principalmente a selecdo cuidadosa e o
treinamento continuo de pessoal, particularmente a promogdo de programas
apropriados para o pessoal académico, incluindo a metodologia do processo de

'8 O termo em questdo, “campo de saber”, ¢ trazido com o sentido de campo de conhecimento. De acordo com
Teixeira (1989), a partir da reforma universitaria a posi¢do do professor sofre mudangas relacionadas com a sua
especialidade, trazendo a necessidade da ampliagdo desse campo de conhecimento em fungdo de novas
especialidades e da expansdo da pesquisa.
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ensino e aprendizagem [...]. As novas tecnologias de informagdo sdo um importante
instrumento neste processo, devido ao seu impacto na aquisi¢do de conhecimentos
tedricos e praticos.

O enfoque da UNESCO (1998) ¢ positivo e dindmico, pois destaca o papel ativo e
politico do ensino superior no sentido do desenvolvimento e das transformacgdes sociais. Suas
orientacdes sdo positivas sobre o principio da importancia do ensino superior enquanto parte

essencial do amplo processo de mudanga da sociedade.

Mas ¢é preciso retomar a nossa historia de educagao superior brasileira para podermos
compreender melhor por que aconteceram todas essas transformacdes. Oliven (2002) diz que
o sistema de educacdo superior no Brasil pode ser considerado um caso atipico no contexto
latino-americano, uma vez que, desde o século XVI, foram os espanhois que fundaram
universidades em suas possessdes na América, enquanto que o Brasil colonia ndo criou

institui¢des de ensino superior em seu territorio até o inicio do século XIX.

Oliven (2002) destaca que os estudantes da elite colonial portuguesa, os portugueses
nascidos no Brasil, que queriam graduar-se tinham que se deslocar até a metropole. Na
coldnia, o ensino formal esteve a cargo da Companhia de Jesus: os jesuitas dedicavam-se a
cristianizag¢ao dos indigenas, a formagao do clero e a educacao dos filhos da classe dominante

o . 19
nos colégios reais.

A autora, ao se reportar a historia da Universidade de Coimbra, em Portugal, lembra
que esta era confiada a Ordem Jesuitica. No século XVI, tinha como uma de suas missdes a
unificagdo cultural do Império portugués e, dentro do espirito da Contra-Reforma, acolhia os
filhos da elite portuguesa que nasciam nas colonias, visando a desenvolver uma
homogeneidade cultural avessa a questionamentos da fé Catolica e propugnando a

superioridade da Metropole em relagdo a Coldnia.

" Para estes, era oferecida uma educagdo medieval latina com elementos em grego para o ingresso na
Universidade de Coimbra, em Portugal, observa Oliven (2002).
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As primeiras faculdades brasileiras de Medicina, Direito e Politécnica eram
localizadas em cidades importantes, possuiam uma orientacao profissional bastante elitista e
seguiam o modelo das grandes escolas francesas, que eram instituigdes seculares voltadas
mais ao ensino do que a pesquisa. Tanto sua organizagdo didatica quanto sua estrutura de
poder baseavam-se em catedras vitalicias, sendo que o professor catedratico era aquele que
dominava um determinado campo de saber e permanecia no topo da hierarquia académica

durante toda a sua vida (OLIVEN, 2002, p. 32).

Schwartzman (1983) destaca que a idéia de que deveria existir uma universidade
brasileira nasce no ano de 1937, quando Gustavo Capanema propde e Vargas assina o decreto
de criagdo da universidade que deveria servir de modelo para todo o sistema de ensino
superior do Brasil. Essa proposta de modelo unico tem trazido resisténcia e dificuldades para
a universidade brasileira pensar novas formas de organizagdo em suas estruturas pedagogicas
e administrativas. Hoje, a universidade brasileira ja vive uma diversidade grande tanto nas
estruturas organizacionais quanto nas areas de conhecimento, mas isso tem tornado o espago

universitario bastante dificil para a atuacdo profissional do professor.

Franco (1997) mostra que a universidade ¢ uma instituicdo multicultural com
diversidade de posturas e manifestacoes frente as politicas e com diversidade de areas de
conhecimento, cada uma das quais com referéncias proprias e interesses por vezes
conflitantes. Mas, segundo ela, o que ndo podemos omitir ¢ que a origem do ensino superior
foi tardia no contexto brasileiro, e, por isso, as universidades tém assumido lentamente e ainda
de forma incipiente, em sua maioria, o papel de produtoras de pesquisa, apesar de ter ocorrido

um fortalecimento maior nas grandes universidades nas ultimas décadas.

Mas muitos tém sido os problemas académicos, pedagodgicos e administrativos que a
universidade tem enfrentado, e Favero (2000) observa que, passadas quase trés décadas,
foram extintos os departamentos, cujo espago tem sido muitas vezes, na universidade, apenas
um espaco de alocagdo administrativa de professores, tornando-se, em alguns casos, elemento
limitador do trabalho de produgdo de conhecimentos. A partir do momento em que o
departamento ndo ¢ mais uma exigéncia legal na estrutura universitaria, de acordo com a

promulgacdo da nova LDB (Lei n°® 9.394/96), as universidades comegam a discutir e propor
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diferentes formas de organizacao. E preciso considerar que muitos dos problemas ocorridos
nas universidades t€ém causado um descompasso entre as pesquisas produzidas e as exigéncias
tecnologicas, segundo Favero (1989), além de os curriculos apresentarem-se defasados,

fragmentados e pouco flexiveis, dificultando a interdisciplinaridade.

Segundo Favero (1989), a crise da universidade tem relagdo com o colapso de
instituicdes existentes na sociedade civil, e muitos dos sintomas dessa crise estdo ligados a sua
propria histéria, uma vez que a universidade foi pensada como um bem cultural dirigido a
minorias. Além do crescimento desordenado das universidades, de escolas isoladas e do
processo de privatizacdo do ensino superior, existe, ainda, a questao que se relaciona com a

falta da qualidade do ensino.

Para a autora, recuperar a credibilidade da universidade vai exigir a consciéncia por
parte do governo e da sociedade, e ¢ um desafio resgatar o papel da institui¢ao, cabendo aos
educadores a fungdo de critico e a proposi¢ao de solugdes. Cabe a universidade assumir o seu
papel na pesquisa enquanto projeto institucional, de producdo de conhecimentos nas diversas
areas. Assim, de forma competente, podera disseminar e socializar o conhecimento enquanto

universidade democratica (FAVERO, 1989).

Mas ¢ preciso que se destaque que, de todas as crises enfrentadas pela universidade, a
crise institucional tem assumido grandes propor¢des nos Ultimos dez anos e, segundo Santos
(1999), acompanha a desaceleragdo da produtividade industrial. De acordo com o autor, essa

crise envolve variados aspectos, mas o mais importante tem a ver com o processo avaliativo.

Por isso, Santos (1999) propde que ¢é necessario considerar a especificidade da
universidade, o seu envolvimento humano, de trabalho de processos criativos, comprometida
culturalmente na construcio participativa de uma cidadania. E preciso que a avaliagdo da
universidade funcione como um mecanismo de superagdo de sua crise institucional,

enfrentando as exigéncias da avaliagdo interna e externa como formas de fortalecimento.
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No contexto das universidades em crise, revendo processos de reforma, coloca-se esse

estudo.

O capitulo a seguir desenvolve o processo de construcdo das dimensdes e das
categorias de analise, explicitando como surgiram e se (re) construiram durante o caminho

que percorri no desenvolvimento desta pesquisa.



QUARTO CAPITULO

UM PROCESSO EM CONSTRUCAO:
AS CATEGORIAS DE ANALISE

O sonho pela humanizagdo, cuja concretizagdo é sempre

um processo, e sempre de vir, passa pela ruptura das amarras reais,
concretas, de ordem economica, politica, social, ideoldgica etc.,
que nos estdo condenando a desumanizagdo. O sonho é

assim uma exigéncia ou uma condi¢do que se vem

fazendo permanente na historia que fazemos

e que nos faz e re-faz.

Paulo Freire, 1992

O objetivo deste capitulo ¢ mostrar como se deu a constru¢do metodologica das
dimensdes e das categorias de analise empregadas nesse estudo, especialmente como foram
surgindo. Considerando a constru¢ao das categorias de analise, que a seguir explicito como
parte de um processo em permanente constru¢do, um processo central nesse estudo. Elas
surgiram como uma espécie de sintese das leituras que fui realizando, desde quando nasceu a
idéia de fazer este estudo, e nos mais diferentes grupos, espacos e lugares por onde transitei,
entendidos espagos e lugares, segundo Veiga Neto (2002, p. 208), “como o ‘aqui’ ou o ‘ali’,

um cenario fisico onde se ddo nossas experiéncias, concretas e imediatas”.
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Essas categorias surgiram para inspirar-me na trajetoria investigativa que percorri de
forma que, a medida que avancei no estudo, nas leituras e na pesquisa, elas foram se
modificando, se reestruturando, e novas categorias foram construidas. Conforme as categorias
se destacaram, surgiram obstaculos que me desafiaram a entrar nesta misteriosa atividade que

¢ para mim a pesquisa ¢ a leitura, que, segundo Larrosa (2002a):

¢ algo que tem a ver com aquilo que nos faz ser o que somos, na busca do fazer uma
transmissdo educativa no sentido de dar e receber, de dar e de tomar, de dar a
palavra e de receber a palavra e de tomar a palavra, do que acontece na transmissao
do dom da lingua, da investigacdo e da experiéncia (LARROSA; SKLIAR, 2001, p.
282).

Foi através da leitura, da experiéncia e da pesquisa que surgiu a possibilidade de dar
sentido ao que buscava. Foi nesse encontro das palavras com a experiéncia que as categorias €

as dimensdes surgiram e foram vislumbradas num processo de (re)descoberta e de pesquisa.

4.1 O PROCESSO DE (RE)CONSTRUCAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE

O processo de construgdo das categorias pressupde um processo de interpretacdo do
conteudo contido nos depoimentos e nas falas do sujeito. Segundo André (1983), ao existir
um método ou um sistema a ser criado, a sua origem estd numa constante reflexdo sobre a
nossa pratica de analise, considerando o contexto dos dados analisados e as concepcdes que
orientam a nossa pratica (ANDRE, 1983, p. 69). Busquei, no decorrer desse processo, a partir

da minha prética, construir as categorias.

As categorias podem ser empregadas para estabelecer classificacdes e para agrupar
elementos, idéias ou expressdes em torno de um conceito capaz de abranger tudo e de um
modo geral. Esse tipo de procedimento pode ser utilizado em qualquer tipo de analise em

pesquisa qualitativa (MINAYO, 1998, p. 70).

Portanto, considerando que este estudo se desenvolveu numa perspectiva qualitativa,
foram construidas diferentes categorias que marcaram tedrica e metodologicamente seu

processo de construgdo. Franco (1998), ao desenvolver um estudo sobre experiéncias
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inovadoras/€xitosas em Administragdo da Educacao, configurou as categorias utilizadas numa
conceituacdo como: as categorias referentes “sdo aquelas que delimitam os contornos de
abrangéncia do objeto de estudo, caracterizando-o em um recorte especifico”; as categorias
conceituais “‘sdo entendidas como aquelas que iluminam a organizagdo e a compreensdo das
informacdes, inserindo os resultados em um todo interpretativo. Marcam teoricamente e
metodologicamente o trabalho e ddo o fundamento, direcionam o olhar”; e as categorias
substantivas “sdo aquelas desveladas no processo de investigagdo, a partir da analise das
informagdes obtidas nas varias fontes”. Esta ultima foi caracterizada sob duas perspectivas: a
primeira, enquanto convergéncias tematicas decorrentes de um processo analitico, utilizado na
analise de alguns documentos do estudo para a sele¢do do corpus analitico, para classificar
convergéncias tematicas, perceber seu aspecto aglutinador, nominando-as e captar tensdes
(contraposi¢des); a segunda perspectiva ¢ entendida como veiculador de sentido, tendo

inscrito em si a historicidade (FRANCO, 1998, p. 26 e 27).

Visando a busca das informagdes, com vistas ao resgate do contexto dos setores
pedagogicos, os quais favoreceram os processos de reconstrugao empirica e de decisdo quanto
a busca sistematica dos dados, este processo de investigacdo encaminhou-se, desde o inicio,
para a descoberta de categorias relativas ao fazer e ao saber sobre a docéncia e os setores
pedagogicos. Com o aprofundamento das leituras e da pesquisa, as categorias foram-se
tornando mais claras e foram-se redefinindo. Convém destacar que, num primeiro momento
da investigacdo, essas categorias serviram para as observagdes e construcdo do referencial
teodrico, mas somente passaram a ser de fato categorias de analise quando foram submetidas

ao crivo da pratica vivida e informada pelos participantes.

No decorrer do processo da pesquisa, as categorias ampliaram-se e surgiu a

necessidade de identificar algumas dimensdes.

4.1.1 Construindo as dimensdes e as categorias de analise

Considerando que as categorias de analise, segundo Gomes (2002), podem ser
estabelecidas antes da realizacdo do trabalho de campo na fase inicial da pesquisa, a partir da
elaboragdo de conceitos mais gerais, constata-se que, ao longo do trabalho, elas requerem uma

maior fundamentagdo tedrica. Inicialmente, as categorias foram surgindo a partir das leituras e
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de estudos realizados, seguidas de formagao de conceitos, com as discussdes com colegas de
trabalho e professores, através da reflexdo sobre a minha propria vivéncia como docente, com
as experiéncias pedagogicas vivenciadas como supervisora educacional de escolas de ensino

basico e como coordenadora pedagdgica na universidade.

Portanto, a defini¢ao das categorias deu-se de duas maneiras: a priori € a posteriori.
No primeiro momento, a fonte basica do estabelecimento das categorias, além dos aspectos
acima citados, foi o referencial tedrico e a minha experiéncia como profissional da éarea
pedagogica e como docente dos varios niveis de ensino universitario e ndo-universitario. Ja no
segundo momento, foram as leituras sucessivas € as entrevistas realizadas que colaboraram
para redefinir a nova configuracdo das categorias de andlise, bem como o surgimento de
novas dimensdes ligadas a cada uma das categorias construidas ou em constru¢ao. De acordo
com Minayo (2000), as categorias podem-se tornar mais especificas e concretas a partir da

coleta de dados.

4.1.2 Sintese das dimensdes e categorias de analise

A partir da constru¢do das categorias de analise do contetdo, o que envolveu um
processo de reconstrucdo, defini um quadro sintese com o objetivo de dar maior visualizagdo
das dimensoes, das categorias de analise constituidas e dos indicadores, numa tentativa de
garantir a fidelidade da categorizacdo, uma vez que realizei um procedimento aberto e

indutivo de criacdo dessas categorias.



Quadro 1 — Sintese das dimensdes, categorias de analise e indicadores

Dimensio (A) - PROFESSORES UNIVERSITARIOS

CATEGORIAS DE ANALISE

INDICADORES

1. Professores enquanto intelectuais
publicos e transformativos

1.1 O professor questiona o seu proprio ensino e cria
conhecimentos para ensinar. Representagdes utilizadas
pelos professores.

1.2 O envolvimento nas questdes sociais - politicas na
universidade e desenvolvimento de uma praxis
comprometida com a construcao de alternativas de vida.

1.3 O professor torna publico o seu trabalho ¢ as suas
pesquisas, enquanto sujeito transformativo.

Dimensio (B) - SABERES DOS PROFESSORES

CATEGORIAS DE ANALISE

INDICADORES

2. Construcdo do conhecimento e
dos saberes pedagogicos dos
professores

2.1 O conhecimento e o saber relacionado ao conteudo
especifico de ensino e de aprendizagem da disciplina.

2.2 Os conhecimentos e os saberes pedagdgicos:
formacdo profissional, curricular e o saber da
experiéncia.

Dimensio (C) - INOVACAO PEDAGOGICA COMO PRATICA DE
CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO

CATEGORIAS DE ANALISE

INDICADORES

3. Inovagdo pedagogica na educagdo
universitaria

3.1 Idéia de novidade, mudanca e reforma.
Descontinuidade (o contrario de reproducdo). Romper
com a reproducdo e a repeticao.

3.2 A idéia de que se reconfiguram os saberes
cientificos e saberes relacionados com o cotidiano.
Trabalhar com novas relagdes no curriculo e na politica.

3.3 Percepgdo de que o conteudo trabalhado na
disciplina tem relagdo com o contexto.

4. Interdisciplinaridade como
possibilidade para inovagéo
pedagodgica

4.1 Realizacdo de experiéncias concretas de trabalho em
redes, em equipes ou em grupo, no exercicio
profissional. Elo interdisciplinas e interpraticas de
trabalho docente.

5. Sala de aula como espago de
ruptura com o ensino tradicional

5.1 A sala de aula enquanto um espago de convivéncia
humana, um espago de dialogo entre professor, alunos ¢
colegas, como um trabalho colaborativo.
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Dimensio (D) - ATUACAO PEDAGOGICA

CATEGORIAS DE ANALISE INDICADORES

6. Auto-investigagdo numa 6.1 A acdo e pesquisa refor¢ada por uma pratica
abordagem reflexiva e construtiva reflexiva, combinada com a pratica profissional
realizada em ambientes de formacao.

6.2 A importancia da existéncia de um setor pedagogico
na universidade.

6.3 A avaliagdo e a a¢do pedagogica.

7. Reconceitualizagcdo do conceito 7.1 Um trabalho de construgdo, de observacao reflexiva,
de supervisdo de atuacdo pedagdgica | continua e permanente em situacdes reais de atuacao
na universidade pedagodgica.

7.2 Mobilizagao criativa de saberes e do trabalho em
equipes pedagogicas com projetos comuns.

7.3 Perfil do assessor pedagogico na atuacao nos
diferentes campos de conhecimento da universidade.

7.4 A agdo pedagogica e o atendimento ao aluno.

Quadro 1 — Dimensoes, categorias de analise e indicadores

A seguir, especifico, de forma pormenorizada, como ficaram definidas as categorias de
analise e os indicadores que serviram de base para este estudo e que t€m como objetivo dar
uma maior visibilidade as dimensdes que foram sendo estabelecidas a partir da construcao e
da reconstru¢do e agrupamento das proprias categorias. Segundo Carmo e Ferreira (1998), a
escolha das categorias ¢ fundamental na andlise do contetido. De fato, as categorias podem
provir de fontes como o préprio documento em analise, o qual pode ser, por exemplo, as
respostas dos sujeitos, no caso de tratar-se de entrevistas, ou as finalidades e intengdes, no

caso de se tratar de texto.

4.2 DELINEANDO AS DIMENSOES E EXPLICITANDO AS CATEGORIAS DE
ANALISE

As grandes dimensdes de analise foram criadas no decorrer do estudo. Ao delinear-se

a primeira dimensdo (A) professores universitarios, definiu-se a também a categoria (1)
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professores enquanto intelectuais publicos e transformativos por ser um foco que
envolveu reflexdes sobre a participacdo dos docentes de forma ativa e com voz frente ao
trabalho pedagogico que desenvolvem. A segunda dimensao (B) saberes dos professores traz
0s seus saberes e sua relacdo com a questdo da construgdo do conhecimento cientifico e
pedagdgico. Foi construida, nessa dimensao, a categoria (2) Construciao do conhecimento e
dos saberes pedagégicos dos professores. A terceira dimensdo (C) inovac¢do pedagogica
como pratica da construcdo do conhecimento enfoca as categorias (3) inovacio
pedagogica na educacdo universitaria, (4) interdisciplinaridade como possibilidade de
inovacao pedagégica ¢ (5) sala de aula universitaria como espaco de ruptura com o
ensino tradicional. O trabalho com os aspectos que envolvem os processos de qualificagdo e
formagao docente e atuagdo pedagogica na universidade construiu-se a quarta dimensdo (D)
atuacio pedagogica, que enfoca duas categorias (6) auto-investigacio numa abordagem
reflexiva e construtiva ¢ (7) reconceitualizacdo do conceito de supervisio de atuacio

pedagdgica na universidade.

A essas dimensdes criadas se relacionam as categorias de analise a seguir explicitadas.
A primeira categoria, (1) professores enquanto intelectuais publicos e transformativos, surgiu
a partir da dimensao (A), que versa sobre os professores universitarios e reflexdes que tenho

realizado durante a minha vida profissional e de formacao.

Na dimensdo (B), que trata dos saberes dos professores, surgiu a segunda categoria,
(2) Construcdo do conhecimento e dos saberes pedagdgicos dos professores, por trazer a
necessidade de enfocar os saberes docentes na formagdo dos professores e rever a questdo da

construgao dos diferentes conhecimentos.

A partir da dimensdo (C), inovagdo pedagdgica como pratica de construcdo do
conhecimento, construiram-se trés categorias: (3) inovagdo pedagdgica na educagdo
universitaria, (4) interdisciplinaridade como possibilidade de inovacao pedagdgica e (5) sala
de aula universitaria como espaco de ruptura com o ensino tradicional, visando a atender o

enfoque da inovagao tao necessaria nos tempos atuais.
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Na dimensao (D), atuagao pedagodgica, sao construidas mais duas categorias: (6) auto-
investigacdo numa abordagem reflexiva e construtiva e (7) reconceitualiza¢do do conceito de
supervisdo na universidade numa proposta de (re)visdo da propria atuagdo do assessor

pedagogico nas instituicdes de ensino superior.

A seguir, descrevo as dimensdes e desenvolvo as categorias que surgiram a partir dos
estudos, das leituras e das entrevistas realizadas. O pré estabelecimento das categorias de
analise possibilitaram a dindmica de novas constru¢des e reconstrugcdes. O objetivo da
construcdo das categorias a priori foi o de possibilitar um melhor direcionamento da revisao
tedrica para a elaboragdo do instrumento de pesquisa. A reconstru¢cdo e reorganizagao a
posteriori das categorias e das dimensdes ajudaram-me a amadurecer o estudo e colaboraram
para uma melhor anélise dos dados recolhidos nas entrevistas. A medida que novas leituras
foram sendo acrescentadas, com as sugestdes da banca de qualificagdo do projeto da tese e
com o estudo e entrevistas realizadas no periodo do doutoramento em forma de sanduiche em
Portugal, na Universidade de Aveiro, a reconstrucdo dessas dimensdes e categorias foi sendo

aprimorada, transformando esse ato, muitas vezes, num jogo.

A dimensao (A) professores universitarios, em que se destaca a primeira categoria, (1)
professores enquanto intelectuais publicos e transformativos, que descrevo a seguir, foi-se
construindo no decorrer do estudo e manteve-se até o final. Essa categoria estd ligada
diretamente com o foco do trabalho pedagodgico na universidade, que é o professor

universitario numa postura de intelectual, publico e transformativo.

4.2.1 Professores Universitarios: Dimensao (A)

Nessa dimensdo, ¢ necessario discutir também a participagao docente. Atualmente,
nota-se grande interesse pelas historias profissionais dos professores. Trata-se de “polos de
memoria e narracdo, um espago de narrativas abertas e de restauracdo da memoria”,
trabalhados por Linhares (1997, p. 88), como forma de devolver a voz aos professores,
registrando acontecimentos testemunhados por eles e os avancos e os recuos referentes a sua

época de estudo.
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Vé-se, nessa dimensdo, uma alternativa para ampliar o espago pedagdgico de
participacdo dos nucleos pedagdgicos, buscando identificar o quanto a existéncia de setores
pedagogicos na universidade possibilita que, através da formacdo de seus professores, a
universidade possa ser produtora de conhecimento. Logo, a primeira categoria que se destaca
¢ a da participagcdo dos docentes, uma participagdo ativa e com voz, trabalhada por Geraldi,
Fiorentini e Pereira (1998) em seus estudos, que se construiram num movimento de busca e
producgdo de subsidios capazes de responder as perplexidades vividas e percebidas em nossa

pratica docente.

Enfim, na questdo que envolve a participagdo dos professores, € preciso reportar a nds
proprios enquanto uma corporagdo, enquanto um grupo de pessoas que se organizam. Em
torno as necessidades de luta para diferenciar-se de outras profissdes e, a0 mesmo tempo,

aumentar o seu status na sociedade. Isto nos sugere Durkheim, quando diz que:

um grupo social, qualquer que seja, profissional ou outro, adquira uma coeréncia
suficiente de si e de sua unidade moral, ndo basta que haja entre seus membros um
certo niimero de idéias e sentimentos comum. E preciso ainda que ele seja levado a
opor-se a outros grupos que o limitam e lhe resistem. E preciso que as necessidades
de luta o obriguem a fechar-se sobre si ¢ a organizar-se fortemente (DURKHEIM,
1995, p. 84 ¢ 85).

E preciso ver que as pessoas que fazem parte de uma corporagio de ensino, com
diferentes professores, mesmo dentro de uma estrutura tdo ampla e organizada como a
Institui¢do de Ensino Superior, também sdo pessoas que formam um grupo pertencente a uma
mesma obra de ensino. Por isso, refletir sobre a categoria que envolve o professor enquanto
intelectual publico e transformativo traz a possibilidade de dirigir um olhar para o trabalho

realizado na universidade e buscar ver os principios defendidos por esse grupo social.

4.2.1.1 Professores enquanto intelectuais publicos e tranformativos: categoria (1)

Giroux (1987), numa perspectiva semelhante a de Schon (1992), considera os
professores como atores reflexivos e enfatiza sua importancia no que tange a responsabilidade

de questionamento sobre o ensino que ministram e sobre os objetivos pelos quais lutam. Foi a
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reflexdo sobre o importante papel que os professores t€ém no desenvolvimento de suas

atividades junto aos alunos que se idealizou a criacdo e o surgimento dessa categoria.

A primeira categoria, do professor enquanto intelectual publico e transformativo,
oportunizou uma reflexdo sobre a importancia do papel do professor universitario enquanto

sujeito publico, social e comprometido com os paradigmas emancipatorios.

O professor enquanto um intelectual publico pressupde “um sujeito criador de
representacdes simbodlicas e bens culturais, o qual coloca nas questdes sociais e politicas a
énfase pedagogica do seu trabalho” (LEITE e equipe, 1998, p. 50). Segundo a autora, o papel
como sujeito publico deve levar em conta o desenvolvimento da sensibilidade para os
problemas sociais; deve, ainda, considerar que a problematizacdo tedrica tem como objetivo
desenvolver uma praxis que seja comprometida com a construcdo de alternativas de vida. Para
maior compreensdo, retomo o conceito do docente enquanto intelectual publico, ja
mencionado no terceiro capitulo, quando trabalho o aspecto da pedagogia universitaria. Leite
(2003) pressupde que, para permitir a busca de novos referenciais numa perspectiva de

emancipacdo humana, € preciso que se veja

o docente como intelectual publico, onde o mesmo € o protagonista do ato
pedagdgico e formativo, que coloca nas questdes sociais e politicas a énfase de seu
trabalho, tornando publico novos e antigos referenciais, balizados na perspectiva da
ética e da emancipag@o humana (LEITE, 2003, p. 196).

Da mesma forma que o docente enquanto intelectual publico € o protagonista do ato
pedagdgico, o professor enquanto intelectual transformativo também enfatiza esses
referenciais ao pressupor a “necessidade de tornar o pedagdgico mais politico e o politico
mais pedagogico” (GIROUX, 1987, p. 163). O autor diz que essa ¢ uma oportunidade de
refletir sobre a necessidade de relacionar o pedagogico e o politico na atuacao dos professores

enquanto intelectuais do ensino em qualquer nivel.

Foi através da investigagdo que realizei (BROILO, 1990, p. 97) sobre a tematica da
“dimensao pedagogica da pratica social do movimento grevista do magistério publico estadual

do Rio Grande do Sul” que constatei em uma das partes do estudo, o envolvimento dos
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professores nessa categoria € a sua participacdo enquanto intelectuais publicos e
transformativos. Entretanto, muitos dos professores entrevistados ainda se situavam apenas
como intelectuais criticos, posicionando-se na linha tradicional-humanista, sem avancar para
ver o sujeito como ser histdrico, contextualizado, que faz parte de um projeto politico e social,
como propdoe Giroux em seus estudos. Mas, como as mudangas nao se ddao de forma
homogénea em movimentos sociais ou no cotidiano de vida de cada um, os professores
situavam-se, também, como intelectuais transformativos, o que ¢ consolidado por Giroux
(1990) quando afirma que os mesmos necessitam reconsiderar e transformar a natureza do seu

trabalho e deverdo:

. combinar a reflexdo e a agdo com o fim de municiar os estudantes com as
habilidades e os conhecimentos necessdrios para lutar contra as injusticas e
converter-se em atores criticos entregues ao desenvolvimento de um mundo livre de
opressdes e exploragdo (GIROUX, 1990, p. 36).

Ao longo de minha trajetéria profissional, tenho-me situado freqlientemente na
categoria do professor enquanto intelectual publico e transformativo, pois tenho vivenciado
situacdes em alguns momentos como docente que exigiram de mim um envolvimento pautado
por uma abordagem que busca constantemente uma postura critica, mas em uma linha de

transformagao ¢ de intervengao.

Ao tratar do professor enquanto intelectual, Giroux (1997, p. 161) argumenta que uma
forma de repensar e reestruturar a natureza da atividade docente ¢ encarar os professores
como intelectuais transformadores. Essa dimensdo oferece uma base tedrica para examinar a
atividade docente como uma forma de trabalho intelectual e ndo puramente em termos
instrumentais ou técnicos. Essa categoria também pode esclarecer quais os tipos de condi¢des
ideologicas e praticas necessarias para que os professores funcionem como intelectuais.
Ainda, segundo Giroux (1997), ela ajuda a esclarecer o papel que os professores
desempenham na producao e legitimacao de interesses politicos, econdmicos e sociais através

das pedagogias que utilizam e endossam.

Os professores, de uma forma geral, seja qual for o nivel de ensino em que atuam,

deveriam ser vistos como homens e mulheres livres e emancipados, que se dedicam a
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promover o desenvolvimento intelectual e a capacidade critica dos estudantes. Por isso a
énfase em que os professores devem assumir a responsabilidade ativa pelos questionamentos
acerca do que ensinam, como devem ensinar € por quais metas estdo lutando ¢ reforgada por

Giroux (1997).

Portanto, concordo com os autores que entendem os professores enquanto intelectuais,
seja na forma publica ou transformativa. Isso nos faz ver que € preciso comegar a repensar €
reformar as tradi¢des e condi¢des que t€ém impedido que os professores possam assumir todo

o seu potencial como estudiosos e profissionais ativos e reflexivos.

4.2.2 Saberes dos Professores: Dimensao (B)

A construcdo dessa dimensdo dos saberes dos professores ¢ fundamental para o
trabalho de assessoria ao docente universitdrio e ajuda a entender melhor as praticas
pedagogicas dos professores na perspectiva de que "o saber docente ¢ um saber plural,

complexo, racional, valorativo, cultural e histérico" (CAMPANI, 1999, p. 78).

Campani (1999) percebeu, em seu estudo, que as diferentes epistemologias trazidas
nos relatos das trajetorias de formacdo serviram para pensar a constru¢do do saber dos
docentes. Segundo a autora, ha uma relacdo de mutua constitui¢do nesse processo: o saber

constituiu-se pelo sujeito da mesma forma que o sujeito constituiu-se por esse saber.

Por isso, conhecer a producdo dessas praticas e saberes, bem como as relagdes
estabelecidas no espago dentro do qual nos, professores e educadores, nos movimentamos e
desenvolvemos o nosso trabalho como docentes no dia-a-dia da universidade, na sala de aula

e na acdo pedagdgica que envolve essa pratica é fundamental para este estudo.

4.2.2.1 Construcdo do conhecimento e dos saberes pedagogicos dos professores:
categoria (2)

Apoiar os professores na questdo da constru¢ao de seus saberes ¢ muito importante,
especialmente nos aspectos relacionados com o pedagogico, mas isso impoe a clarificagdo de

alguns conceitos fundamentais que envolvem a constru¢@o dos diferentes conhecimentos.
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Essa categoria exige um espago maior para sua sistematizacdo tendo em vista as

diferentes consideragdes sobre o tema que a literatura apresenta.

Com relagdo a construcdo dos diferentes conhecimentos, Alarcdao (2003b, p. 61), ao

refletir sobre o conceito do conhecimento profissional dos professores diz:

Fala-se, a respeito dos professores, de conhecimento pedagogico, de
conhecimento cientifico, de conhecimento cientifico-pedagdgico, de conhecimento
pedagdgico-didatico, de conhecimento profissional, de conhecimento pedagogico do
contetido. Fala-se ainda de conhecimento declarativo ou substantivo, conhecimento
de conteudo, conhecimento processual, conhecimento contextual. E ainda de
conhecimento explicito, implicito, tacito, empirico, experiencial, conhecimento na
a¢do e conhecimento sobre a agdo.

A autora aponta que hd uma preocupacdo pela caracterizacdo do conhecimento
profissional do professor e uma sensibilidade por parte de alguns investigadores. Entre eles,
destaca o pensamento de Shulman (1986, 1993), o qual muito tem contribuido para essa

conceituagao.

Shulman (1986), entre outros, traz importantes contribui¢cdes que envolvem a questio
do conhecimento que os professores t€ém dos conteudos de ensino € do modo como esses
conteudos se transformam no ensino em sala de aula. Os trés tipos de conhecimento que os
professores dominam e que sdao apoiados nas praticas docentes configuram-se em uma

epistemologia propria.

O primeiro tipo de conhecimento apontado por Shulman (1993) ¢ o “conhecimento
especifico do contetido”, que se refere a quantidade e organizacdo do conhecimento por si

mesmo na mente do professor.

O segundo tipo de conhecimento ¢ o “conhecimento pedagdgico dos conteudos”, que
vai além do conhecimento especifico do assunto. Ao tratar desse campo conceitual do
conhecimento pedagogico, Tavares (1997) mostra que o conhecimento dos contetidos sobre

os diferentes dominios da realidade pode e deve tornar-se pedagogico através de sua



93

transformagdao. De imediato, surgem as seguintes indagacdes: Que transformagdao? Com

quem? Em que circunstincias?

Para responder a essas questdes, Tavares (1997), ao recorrer a Shulman,” descreve o
conhecimento pedagdgico ou conhecimento cientifico e pedagdégico como o conhecimento
sobre os conteudos das diferentes especialidades que se transformam em conhecimento para
ser transmitido, aplicado, comunicado, através dos processos e das técnicas mais adequadas,
em funcdo do desenvolvimento dos sujeitos e dos seus contextos. Esse contetido transforma-
se também em conhecimento didatico dos proprios contetidos € em conhecimento pedagdgico,
constituindo-se num verdadeiro instrumento de trabalho dos professores. Shulman (1993)
destaca um terceiro tipo de conhecimento, o “conhecimento curricular”’, que ¢ entendido

como um conjunto de programas elaborados para o ensino de assuntos especificos e topicos.

Shulman (1999), ao fazer uma dissecag@o e analise do conhecimento que envolve o
ensino universitario, apresenta uma contribui¢cdo para a evolucao do conhecimento académico
sobre o proprio ensino e sugere a utilizacdo de “portfoélio” como forma de pesquisa sobre o
ensino.”' Como o desenho do curso envolve a pesquisa ou conhecimento e a descoberta, pode
tornar-se, segundo o autor, uma ocasido de investigacdo ¢ de experimentacdo. Mas reforga
que, para essa atividade ser designada como conhecimento, deverd manifestar estas
caracteristicas: ser publica, ser suscetivel a revisdo e avaliagdo critica e ser disponibilizada

para o uso por outros membros da comunidade académica.

Em seus estudos sobre os conhecimentos dos professores, Shulman (1986) realizou
pesquisas que indicam um certo privilegiamento de questdes didatico-pedagogicas de
natureza geral e/ou técnica em detrimento de conhecimentos sobre o conteudo de ensino ¢ a
forma como estes poderiam ser trabalhados pedagogicamente em sala de aula. Mas defende,
sob uma perspectiva renovada, a recuperagdo do “paradigma perdido”, o qual valoriza o saber

do professor sobre aquilo que constitui o contetido do ensino e da aprendizagem.

2% pedagogical content knowledge (TAVARES:In: SA-CHAVES, 1997, p. 64).

*! Shulman (1993) define portfélios como sendo “a historia documentalmente estruturada de um conjunto amplo
de atividades de ensino ministradas por professor particular ou mentor, evidenciado por amostras de fichario de
alunos, e inteiramente constatado através de textos reflexivos, deliberac¢do e discussao”.
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Segundo Tavares (1997), nao ¢ possivel falar e muito menos compreender qualquer
percurso de formacdo sem passar por dois “vectores” essenciais do conhecimento: as
diferentes especialidades e campos da area das ciéncias da educagdo, numa perspectiva inter e

transdisciplinar.

Portanto, ¢ preciso clarear alguns conceitos, como os de conhecimento cientifico e de
conhecimento pedagogico. Quanto ao conhecimento cientifico da educacdo, Tavares (1997)

expde, em seus estudos, que ¢ entendido como:

o conhecimento sobre as tematicas das diferentes especialidades e das Ciéncias da
Educag@o. Ou seja, a aquisi¢@o e construg@o de conhecimentos conteudisticos de um
modo sistematico, metodologico, para explicar ¢ compreender um determinado
campo fenomenal da realidade e as suas multiplas intersec¢des, seja qual for o
dominio de incidéncia.

Ao nascer a segunda dimensdo, que enfoca os saberes dos professores, nasce também
a segunda categoria — que traz a questdo da Constru¢do do conhecimento e dos saberes
pedagogicos dos professores. Ao investigar a pratica docente e a educagdo do professor,
Pimenta (1999, p. 27) ressalta que "os saberes pedagogicos podem colaborar com a pratica", e
Tardif (1991, p. 215) nos diz que chamamos de saberes sociais o conjunto de saberes de que
dispde uma sociedade. Com relacdo aos saberes da educacdo, o autor diz que ¢ o conjunto dos
processos de formagdo e de aprendizagem socialmente elaborados e destinados a instruir os

membros da sociedade nos saberes sociais.

Cabe aos professores, portanto, definirem sua pratica em relagdo aos saberes que
possuem e transmitem. Reforca o autor que, mesmo que se reduzam os saberes a fungdo
improdutiva da transmissdo, pode-se admitir que os professores que trabalham com o ensino
tém uma funcao social tdo importante quanto a dos professores que trabalham com a pesquisa

e que compdem a comunidade cientifica.

Muitos sdo os questionamentos que o autor faz em referéncia aos saberes dos
professores. Ele aponta que talvez seja necessario para a equipe que atua nos setores

pedagdgicos refletir, identificando e analisando esses saberes provenientes da pratica
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pedagdgica dos docentes e os definidos pela institui¢ao. Por isso, cabe investigar: Que saberes
sdo esses? Qual é o envolvimento dos professores que trabalham nos setores pedagogicos, na
produ¢do dos saberes pedagdgicos, na definicdo e na selegdo desses saberes que sdo

transmitidos pela universidade?

Tardif (1991), em seus estudos, procura identificar e definir os diferentes saberes que
intervém na pratica docente e as relagdes que se estabelecem entre os docentes e esses

saberes. Destaca que o saber docente ¢ um “saber plural, estratégico e desvalorizado ”.

Nesses saberes docentes, segundo Tardif (1991, p. 215), estdo incluidos os saberes da
formagdo profissional, os saberes das disciplinas, os saberes curriculares e os saberes da
experiéncia. Nas relagdes dos professores com os seus saberes, o autor observa o professor
como "agente de transmissdo dos saberes, mas ndo de produtores de um saber ou de saberes
que poderiam impor como instancia de legitimagdo social de sua funcdo e como espaco de
verdade de sua pratica". O autor, ao identificar o saber profissional, questiona: qual a natureza

desse saber que seria especifico aos praticos?

No campo universitario, o autor observa que se tem discutido muito pouco sobre o
lugar e o sentido dos conhecimentos universitarios na formacao dos profissionais de ensino.
Mas tem havido uma certa mudanca de perspectiva, nestes tltimos dez anos, pois essa questao
do saber dos profissionais do ensino tem marcado as discussdes € a pesquisa sobre a formagao

docente, nas faculdades de educacgdo e tem-se estendido para vérias outras profissoes.

Para Tardif (2002b, p. 79),

essa epistemologia baseia-se no principio segundo o qual a pratica
profissional constitui um espag¢o autdnomo e original de formagdo para os
profissionais, assim como um lugar de produgdo de saberes diretamente
oriundos da atividade profissional, os quais podem ser chamados de saberes
praticos, saberes de acdo, saberes de experiéncia.

Com isso, a universidade constitui-se como lugar de aprendizagem, de mobilizagao de

saberes e de competéncias especificas, sendo a pratica considerada uma instancia de produgao



96

desses saberes e competéncias. Com a integracao de parte da formacao, a pratica torna-se um

espaco de comunicagdo e transmissdo desses saberes e competéncias, segundo Tardif (2002b).

Fago um destaque para os saberes pedagogicos. Tardif (2002a, p. 36) ao investigar
sobre os saberes dos professores em seu trabalho ¢ na sua formagdo, traz que a relagdo dos
docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcao de transmissao dos conhecimentos ja
constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes e diferentes relacdes. O autor levanta uma
questdo de fundo sobre os saberes profissionais dos professores que é: quais os saberes
(conhecimentos, competéncias, habilidades, etc.) que eles utilizam efetivamente em seu
trabalho. Mas, segundo o autor, a pratica docente ndo ¢ apenas um objeto de saber das
ciéncias da educacgdo; ela ¢ também uma atividade que mobiliza diversos saberes que podem

ser chamados de pedagdgicos.

Tardif (2002a, p. 37) define os saberes pedagogicos como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, como
reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de
representacdo e de orientagdo da atividade educativa. Para o autor, os saberes pedagogicos
tém-se articulado com as ciéncias da educacao e, por isso, muitas vezes t€ém-se confundido, na

medida em que se integram com a pesquisa, numa tentativa de legitimar-se cientificamente.

Therrien (1993) distingue entre os saberes trés dimensdes. Na primeira dimensao,
considera o saber ensinado, no qual sdo encontrados os saberes curriculares especificos dos
programas de ensino definidos pelas instituigdes. Na segunda dimensdo, considera o saber
ensinar, que se refere ao saber da formacdo profissional pedagogica, com seus aspectos
ideoldgicos e tedricos, dos diferentes campos do conhecimento e inclui os saberes
disciplinares definidos pela universidade. E, na terceira dimensdo, destaca o saber da
experiéncia do professor, que € o saber proprio da identidade do docente e que se identifica

com o seu saber social proprio resultante de sua praxis social cotidiana.

Uma outra dimensdo que pode afetar profundamente os saberes dos educadores,
segundo Cunha (2003), esta ligada ao refor¢o da condi¢do de visdo Unica, tdo caro a ciéncia

moderna e reforcado pelos dispositivos politicos da busca de produtividade docente. A autora
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destaca que ainda sdo frageis e poucas as inovagdes no campo académico. Mas dirigir um
olhar para a inovagdo como possibilidade de esperancga e de constru¢ao do conhecimento ¢ um

desafio que me faz refletir sobre essa questdo e a propor a dimensdo seguinte.

4.2.3 Inovagdo Pedagdgica como Pratica de Construcio do Conhecimento: Dimensao
©

A terceira dimensdo que se delineou ¢ a da inovagdo pedagdgica como uma pratica da
constru¢do do conhecimento social na sala de aula universitiria e nos processos de
qualificacdo e de autoformagdo docente. Essa dimensdo surgiu como uma oportunidade de
identificar as inovagoes realizadas pelas equipes pedagogicas das universidades e de rever os
conceitos e perspectivas desse tema como “um fator de revitalizacdo do ensinar e aprender na
universidade” (LEITE, 2001a, p. 93). Deste modo, localizamos as seguintes categorias de

analise.

4.2.3.1 Inovacio pedagogica na educac¢io universitaria: categoria (3)

Leite (2001a, p. 96), juntamente com Boaventura Santos e Elisa Lucarelli, concorda
que podemos visualizar a inovagdo como um processo descontinuo de ruptura com os
paradigmas tradicionais vigentes na educagdo, no ensino e na aprendizagem ou como uma
transi¢do paradigmatica, em que ocorre uma reconfiguracdo de saberes e poderes (LEITE,
2002a, p. 49). A autora fala de “uma inovacao educativa e pedagogica vivida no ambito da
universidade, rupturando com os paradigmas de reprodugdo ou regulagdo” (LEITE, 2000, p.

143).

A autora, em seus estudos, chama atencdo para o fato de que houve sempre a inovacao
se associa com ruptura. Em geral, se associa inovagdo com a novidade, com a mudanga e com
a reforma, trazendo com a novidade, uma questdo qualitativa da introdugdo de algo ainda nao
estreado, ndo visto antes. Para a autora, a idéia de mudanga, na literatura classica, guarda o
sentido da mudanga provocada, podendo ser “temporéria e até parcial”. E nesse sentido que,
segundo a autora, a mudanca produz alteragcdes na situacdo e nas circunstancias no nivel de
sistema e individuo. Leite (2001a) ao tratar da inovacdo na educa¢do universitaria, traz que

muitos autores resumem suas concepgdes de inovacao muitas vezes as idéias de progressao,
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do novo, de melhoria, de aperfeicoamento, de mudanca. Os valores e atitudes, bem como a
ordem moral e as relacdes interpessoais igualmente ddo sentido a inovacdo. Em resumo,

segundo a autora, a literatura classica na 4rea de inovagdo compreende que:

introduzir uma inovag¢do tem o sentido de provocar uma mudanga no sistema
educacional, produzir sua reforma na dire¢do da qualidade, da melhora do sistema e
no caso, da Universidade, a inovagdo contribuiria para responder ao avango, ao
progresso (LEITE, 2001a, p. 94).

Na entrevista realizada sobre as reflexdes em torno da inova¢do no ensino na
Argentina, Leite (2001b) diz que antes de dar significado ao conceito de inovagdo ¢
necessario deixar mais clara qual o conhecimento que embasa a sua concepgdo ¢ buscar as
producdes académicas que evidenciem rupturas com o status quo. Isso porque, as concepgdes
que tém surgido e os materiais encontrados sobre inova¢do, tanto no ensino universitario
quanto no ensino médio e basico, tém sido numa concep¢do que pode ser entendida como

milenarista.

Numa perspectiva milenarista que diz como as pessoas devem se comportar € ver o
mundo, a inovacdo seguida de mudanga ou reforma envolve um processo que permite a
avaliacdo. Segundo Leite (2001a, p. 96) ¢ possivel estabelecer, entdo, uma inovagdo como
pensamento de experts ¢ um planejamento de poucos destinados a muitos, uma inovagao
como agdo que se ajusta a pratica. Nesse caso, a inovagdo, mudanga ou reforma envolve

diferentes hierarquias de individuos e, por isso, necessita de estratégias de comunicacao.

Leite (2001b) tem criticas a essas formas de entendimento e propde que a inovagao
seja um rompimento com dogmas e certezas, caracteristicas dos paradigmas da regulagdo e da

reproducao.

Lucarelli (1994), ao analisar os fatores que permitem o surgimento e o
desenvolvimento das inovagdes, mostra que € preciso superar os obstaculos do tipo
administrativo, organizacional, econdmico e psicossocial que se apresentam nas instituigdes.
A autora demonstra que € nesse contexto que o pedagogico e as inovacdes sdo analisadas,

desde a capacidade que se tem de produzir um melhoramento sensivel, mensuravel e
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duradouro da situagdo vigente. Isto implica, na selecdo criativa, a utilizagao de recursos de

uma forma nova e original.

Para a autora, acentua-se a condi¢do de ruptura com o contexto para uma constru¢ao
de novas estratégias pedagogicas de difusdo, de aplicagdo e de integragdo com outras praticas
existentes que possibilitardo a articulagdo da teoria com a pratica como um caminho para a

inovacao.

Cunha (2001, p. 34-35), ao realizar um estudo para identificar experiéncias inovadoras
no ambito do curriculo e da sala de aula, que vém favorecendo rupturas com as formas
tradicionais do ensinar e do aprender nas licenciaturas, traz que as concepgdes funcionalistas
que privilegiam a ordem, o equilibrio, a regulacdo e a conservagdo t€ém acompanhado os

conceitos ¢ o entendimento de inovagao.

Fernandes (2000), ao analisar o conceito de inovagdo, também o faz relacionando-o
com o conceito de mudanga, dizendo que freqlientemente aparece associado ao de evolugdo
gradual, sendo utilizados para referir-se as alteracdes provocadas por agentes internos e
externos, concretizadas de forma progressiva. Ja o conceito de inovagdo educativa utiliza-se
para assinalar ruptura com situacdes ou praticas anteriores, aparecendo definido como
“qualquer transformacao introduzida intencionalmente no sistema educativo ou em qualquer
dos seus subsistemas, tendo em vista a sua evolugdo controlada ou a ultrapassagem de pontos

criticos que foram detectados” (FERNANDES, 2000, p. 48).

Nessa categoria, aparece mais um conceito a que precisamos nos reportar, que ¢ o de
qualidade no ensino superior. Santiago (1999) analisa a utilizagdo do conceito de qualidade no
ensino superior numa perspectiva critica, apontando que a visdo da industria traz a forma de
reproducdo, de adaptagdo e de reconstrucdo e tentando ligar a qualidade a determinadas

praticas de gestdo colaborativa no ensino superior.

O autor diz que o conceito de qualidade trazido da industria e servigos deveria ser

adaptado ou reconstruido, e s6 nessa perspectiva ¢ que poderia interessar para as atividades de
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ensino, de aprendizagem e investigagao no Ensino Superior. O autor traz que o conceito de

qualidade no Ensino Superior ¢ cada vez mais objeto de investigacdo e do discurso do senso

comum e politico (SANTIAGO, 1999, p. 356).

O item seguinte, que trata da quinta categoria - a interdisciplinaridade como pista de
inovagao pedagdgica -, proponho uma reflexao sobre um possivel caminho interdisciplinar a

ser trilhado como alternativa de um trabalho pedagogico na universidade.

4.2.3.2 Interdisciplinaridade como possibilidade de inovaciao pedagégica: categoria (4)

Surge, ainda, nessa dimensdo, uma categoria que devemos considerar, que ¢ a
interdisciplinaridade, apresentada por Braga (1999) como uma possibilidade para os setores
pedagogicos e os professores universitarios trilharem num exercicio epistemoldgico e
interdisciplinar como uma alternativa de inovagdo educativa. A autora, ao refletir sobre o
caminho da interdisciplinaridade, mostra que sdo as experiéncias concretas de trabalho em
equipe ou em grupos, no exercicio de suas possibilidades, nos problemas e nas limita¢des, que

a constroem € reforga que a:

interdisciplinaridade se coloca como um caminho possivel para contrapor-se ao
saber cada vez mais especializado, fragmentado e redutor; a separacdo cada vez
maior entre a Universidade altamente especializada e dividida e a realidade dindmica
e concreta da sociedade que conforma um todo complexo e indissociado e o
determinismo das situagdes consagradas e confirmadas pelo esoterismo das
linguagens cientificas (BRAGA, 1999, p. 26).

No entanto, a interdisciplinaridade, segundo Machado (2002, p. 145) ndo pode
colocar-se como um discurso demagdgico ou como uma receita magica para superar a
fragmentacdo do conhecimento ou estrutura dos departamentos académicos. Para as autoras, a
concep¢ao de interdisciplinaridade ¢ mais do que simples atravessamento dos limites
departamentais da universidade e das fronteiras que estabelecem os territorios de cada
disciplina. Ao mesmo tempo em que transpoe tais limites, a interdisciplinaridade institui a

solidariedade como um elo interdisciplinas e interpraticas de trabalho docente-discente.
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Algumas universidades ja realizaram mudangas em suas estruturas, organizando-se
administrativamente em cursos, extinguindo seus departamentos e transformando as unidades
de ensino, pesquisa e extensdo em centros, trazendo aos setores pedagogicos e aos professores
universitarios a necessidade de realizar um maior exercicio epistemologico interdisciplinar.
Colocam, ainda, o desafio de construir outra Universidade, que passa pelo compromisso de

sonhar outra sociedade (FERNANDES, 1999).

4.2.3.3 Sala de aula universitaria como espaco de ruptura com o ensino tradicional:
categoria (5)

Essa categoria originou-se a partir da reflexdo de que o espaco da aula universitaria ¢
considerado como uma “estrutura contextualizada” que, segundo Donato (2000), ¢ formada
por um conjunto de elementos e processos que conduzem a uma determinada configuracdo em

funcao das relagdes existentes dentro e fora desse espago.

Abreu e Masetto (1990) realizam um estudo sobre essa temdtica e apresentam que a
pratica concreta do professor assenta-se sobre trés pontos principais: o contetido na area na
qual o professor ¢ um especialista; a sua visdo de educagdo, de homem e de mundo; a
habilidade e os conhecimentos pedagogicos que lhe permitem uma efetiva acdo pedagogica

em sala de aula.

Masetto (1992, p. 69) destaca dois pontos que chamaram a sua aten¢do: a concepgao
de sala de aula e o relacionamento adulto com os alunos. O autor, ao tratar da concep¢ao da
sala de aula, encontrou algumas caracteristicas positivas identificadas tanto por alunos quanto

por professores, especialmente no ensino universitario.

A primeira caracteristica por ele identificada ¢ “a sala de aula como um espago de
com-vivéncia”, onde a “vivéncia” funciona como um espago aberto e integrado com a
realidade, apresentando um movimento de mao dupla, que recebe a realidade, trabalhando-a e
desenvolvendo-a enriquecida com o conhecimento e a ciéncia. A segunda ¢ a “sala de aula
como um espago de vivéncia-com”, onde a vivéncia € com os colegas, professores e outros.

Hé ai uma necessidade de o aluno aprender a viver, aprender, trabalhar, dialogar, construir e
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produzir com os professores, que sdao os incentivadores dessa integracdo. Na terceira
caracteristica, a “sala de aula como um espaco de Convivéncia Humana”, o processo de
aprendizagem no ensino superior ¢ marcado singularmente pelo aspecto de capacitagdo
profissional, privilegiando-se informagdes técnicas e treinamento para o exercicio competente
de uma profissdo, sem preocupacdo, espaco € oportunidade para o crescimento e
desenvolvimento humanos, isto €, a universidade deve preocupar-se em formar o profissional
competente. A quarta caracteristica ¢ a da “sala de aula como um espago de relagdes
pedagogicas”, onde esse espago ¢ um instante inovador na vida do individuo, ¢ dinamico,
vivo, inovador, real, desafiador. A agdo ¢ conjunta entre professor e aluno, e o trabalho ¢ feito

em equipe.

Masetto (1992) afirma que essa sala de aula ndo ¢ a sala de aula antiga. E uma nova
sala de aula, geradora de aprendizes, capaz de transformar-se num espago que se torna o
encontro apaixonante, realizador e desafiador para as pessoas que nela se encontram e se

retinem, ou ndo, o professor e o aluno.

Por isso, a sala de aula dindmica e viva, inovadora, real e desafiadora, segundo o autor,
¢ a sala de aula que explica pelo menos em parte os sucessos de aprendizagens verificadas.
Sendo assim, ele propde que essa sala de aula se concretiza na modificagao da postura do
professor de ensinante para estar com, de transmissor para a atitude de troca, que terd que ser
através de uma acdo conjunta do grupo da aula, isto ¢, uma sala de aula que trabalha

constantemente em equipe.

A seguir, desenvolvo a categoria a partir da dimensdo da atuacdo pedagdgica na

universidade numa forma de investigagao-acao.

4.2.4 Atuacio Pedagégica: Dimensao (D)

Nessa dimensao pretendeu-se dirigir a investigagdo para o projeto de formacdo que
esta explicitado, ou encoberto, pelos setores pedagdgicos universitarios. Surgem, assim, duas
categorias que sdo: auto-investigagdo numa abordagem reflexiva e construtiva e
reconceitualizagdo do conceito de supervisdo de atuagdo pedagdgica na universidade. Sao

categorias que vém sendo tema de estudos, desenvolvidos por Alarcdo (2001b). A autora
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propde um trabalho supervisivo numa perspectiva de investigagdo-acdo sobre a propria

atividade pedagogica enfocada numa abordagem reflexiva e construtiva.

O estabelecimento dessa dimensdo neste estudo serviu para visualizar e analisar a agdo
pedagogica desenvolvida na universidade. Além disso, colaborou para verificar como tem-se
dado essa atuacdo e o quanto a investigagdo no ensino tem sido uma forma de andlise
reflexiva e de pesquisa da acdo pedagdgica, especialmente, entre as equipes que exercem um

trabalho pedagdgico junto aos docentes na universidade.

Mas ¢ preciso, ainda, que se clarifiquem alguns conceitos que envolvem a atuacao
pedagdgica na universidade numa abordagem reflexiva e construtiva. Por isso, busquei um
apoio nos estudos que Schon, Zeichner e Alarcio vém desenvolvendo sobre como podemos

realizar uma acdo investigativa de forma reflexiva.

4.2.4.1 Auto-investigacio numa abordagem reflexiva e construtiva: categoria (6)

A sexta categoria, reflexdo sobre a acdo, numa forma de auto-investigagcdo e de pratica
reflexiva, foi construida a partir dos estudos realizados por Schon (1992) e Zeichner (1993).
Segundo esses autores, a relexao-agdo tem permitido que os profissionais com esse tipo de
reflexdo se tornem mais criticos e, assim, criem um novo sentido para as situagdes de
incertezas e especificidade. Schon (1992), ao explicitar essas praticas, o faz a partir de trés
niveis de reflexdo (conhecer-agindo, reflexdo em acdo e pratica reflexiva), de forma que
favorega a experimentacdo. Um profissional pratico-reflexivo deve cultivar atividades que
liguem "o conhecimento na agdo ¢ a reflexdo na acao dos praticos competentes com as teorias

e as técnicas transmitidas como conhecimento profissional nas disciplinas académicas”

(SCHON, 1992, p. 272).

Alarcao (1996, p. 23), assim como Schon, considera a abordagem reflexiva um
processo de formagdo educativa, porém reforca que essa proposta somente serd valida se for
combinada com a pratica profissional realizada em ambientes de formagao profissional pratica
que integrem a¢ao e reflexdo na agdo, considerando estas enquanto “fonte de conhecimentos

que se geram na propria acdo”. Portanto, ao refletir sobre a necessidade de uma pratica
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reflexiva, tanto na formagdo quanto no exercicio profissional de professores, convém partir

inicialmente da nog¢do de escola reflexiva.

Nesse sentido, Alarcdo (2000, p. 13) designa a escola entendida como uma
“organiza¢do que continuadamente se pensa em si propria, na sua missdo social e na sua
estrutura, e se confronta com o desenrolar da sua atividade num processo simultaneamente
avaliativo e formativo”. A escola, segundo a autora, pode ser um dos contextos
organizacionais formativos, em desenvolvimento e em aprendizagem. Um espaco onde o
professor, além de fazer parte, ¢ um ator social, tendo um papel fundamental a desempenhar
na politica educativa e buscando desenvolver a sua atividade no cruzamento das interagdes

politico-administrativo-curricular-pedagégicas (ALARCAOQ, 2001a, p. 23).

4.2.4.2 Reconceitualizacio do conceito de supervisio de atuacio pedagégica na

universidade: categoria (7)

A sétima categoria, que apresenta uma possibilidade de reconceitualiza¢do do conceito
de supervisdo de atuacdo pedagogica na universidade, surge a partir da reflexdo sobre a
ressignificagdo do conceito de supervisao que foi-se delineando ao longo da carreira
profissional que desenvolvi e através do cotidiano do fazer pedagogico que se constituiu. E

uma categoria que discute também a atuacao da equipe pedagogica na universidade.

Uma atuacdo que, além, da abordagem reflexiva e do trabalho de articulagdo exigido
pela dimensdo interdisciplinar, necessita de novas possibilidades para enfrentar os tempos
atuais de mudanga que a universidade vem realizando ¢ o desafio de realizar um trabalho
também numa abordagem de transversalidade. Segundo Nepomneschi (2000), o conceito de
transversalidade pertence a um conjunto comumente chamado de “caixa de instrumentos” da

yqe . . . . . e A 7 22
analise institucional, cujo autor tem sido o socidlogo francés René Lourau.

Portanto, de acordo com Nepomneschi (2000), a “transversalidade” refere-se

basicamente a uma tomada de consciéncia a respeito do lugar que se ocupa dentro da estrutura

2 Uma obra pioneira de “Analise Institucional”, resultado de sua tese de doutorado em 1964.
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de uma organizagdo, bem como da posicao ocupada por cada sujeito e grupo nas relagdes de
poder estabelecidas entre os membros da organizacdo. Esta tomada de consciéncia proposta
pela transversalidade inclui o “dar-se conta” da qualidade de ser membro e do vinculo que se
tem com a institui¢do. Inclui, ainda, segundo a autora, uma tarefa que deve ser construida com
o grupo com que trabalhamos de forma coletiva. Nesse sentido, os assessores pedagogicos
ocupam uma posi¢do que exige um maior conhecimento dessas relagdes de poder existentes
dentro das instituicdes, buscando também descobrir como se movimentar por entre 0s
aspectos administrativos e burocraticos estabelecidos na hierarquia da maioria das instituigdes

universitarias.

Assim, construi essa categoria a partir de uma perspectiva reflexiva de que ¢
fundamental a presenga de um setor ou programa institucional voltado para a¢des pedagdgicas
junto aos docentes universitarios. Por isso, € preciso que se percebam quais sdo realmente as
fungdes desses assessores pedagogicos na universidade; € preciso refletir sobre o tipo de
supervisdo necessaria na universidade, dai a idéia de pensar e construir um novo conceito de

supervisdo ou uma nova reconceitualizagdo da proposta pedagdgica no ensino superior.

Alarcao (2000), ao tratar da supervisdo numa perspectiva da escola reflexiva, propde
que, a partir da reconceitualizagdo do conceito de supervisdo, podemos definir sua fungao
principal. E no seu entendimento que o supervisor deve ser considerado como “lider ou
facilitador de comunidades aprendentes no contexto de uma escola que, ao pensar-se, constroi
o seu futuro e qualifica seus membros”. Por isso, ela propde que, desse novo conceito, decorre
a funcdo principal da supervisdo numa escola reflexiva, que a ¢ de “fomentar ou apoiar
contextos de formagao que, traduzindo-se numa melhoria da escola, se repercutem num
desenvolvimento profissional dos agentes educativos (professores, auxiliares e funcionarios) e
na aprendizagem dos alunos que nela encontram um lugar, um tempo e um contexto de

aprendizagem” (ALARCAOQ, 2000, p. 19).

Trazendo esse conceito para dentro da universidade, podemos pensar num trabalho de
construgdo, de reflexdo continua e permanente dos aspectos pedagogicos como forma de os

professores pensarem a sua pratica, de construirem e reconstruirem o seu conhecimento a
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partir do seu campo de atuagdo, campo este caracterizado por dinamicas de incertezas e por

decisdes altamente contextualizadas, de acordo com Alarcao e Tavares (2003).

Segundo os autores, a constru¢do epistemologica processa-se através de uma
observac¢ao reflexiva, do didlogo permanente com as situagdes reais € com os atores atuantes
dessa realidade. E ¢ na sabia mobilizacdo criativa de saberes e do trabalho de equipe com

projetos comuns que possibilitam a compreensao dessa acdo. E por isso que

a supervisdao ndo deve ser um mero campo de aplicagdo de saberes desenvolvidos
noutros contextos. Mas, assumindo-se como campo de acdo e de saber
multifacetado, deve saber recorrer a saberes contributivos, apds equacionar os
problemas que lhes sdo especificos e, deste modo, criar conhecimento especifico
(ALARCAO; TAVARES, 2003, p. 156).

O estudo dos processos de ensino e de aprendizagem na universidade tém-se
constituido, frente ao terceiro milénio, um campo de preocupacdo e desafio a todos os
interessados na andlise da institui¢do universitdria, da qualidade de suas praticas e de seus
resultados em termos tanto na formagdo quanto da producdo do conhecimento, segundo

Lucarelli (2000, p. 35).

Se quisermos analisar a atuagdo pedagogica na universidade, temos necessariamente
que rever esses processos que envolvem a sala de aula e a didatica universitaria. Precisamos

buscar o que ¢ preciso para realizar um trabalho docente qualificado.

Para Lucarelli (2000), a didatica universitaria se reconhece como disciplina dentro do
campo didatico. Nesse sentido, ¢ entendida como uma didatica especializada cujo objeto € a
analise do que sucede na aula universitaria, ¢ o estudo do processo de ensino que um docente
ou uma equipe de docentes organiza em relacdo a aprendizagem dos estudantes, em fun¢ao do
conteudo cientifico, tecnoldgico e artistico, altamente especializado e orientado para formagao

de uma profissao.

A autora traz que, nesse contexto, a didatica universitaria singulariza-se pela

determinagdo de um espago construido por um grupo particular de docentes e estudantes que
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se relacionam em torno de um contetido especifico, que ¢ o ensino universitario. Isso
possibilita uma reflexao sistematica sobre a sua pratica e a de outros no dmbito institucional a
luz de enfoques, principios tedricos e informacgdes proprias da disciplina (LUCARELLI,

2000, p. 36).

A construcao dessas categorias possibilitou a abertura de um caminho para o melhor
entendimento das reflexdes que busquei ao tecer uma reconceitualizacdo da acdo pedagogica
na universidade. Penso, ainda, que através da visibilidade de agdes pedagogicas que t€m sido
desencadeadas nas universidades e do trabalho desenvolvido pelas equipes que atuam em
setores pedagogicos vai ser possibilitada uma troca das experiéncias que podera colaborar
para trazer um retorno social para a 4rea de ensino universitario. E o que este estudo se propds
e me exigiu na medida em que fui percorrendo os caminhos tracados. Foi o estabelecimento
de um vinculo junto aos membros das equipes pedagogicas, mais o contato direto com os
participantes desta investigacdao, que colaboraram e contribuiram para melhorar mais essa

busca qualificada.

Ap0s a construgdo e reconstrucdo das dimensdes e categorias de analise, apresento, no
proximo capitulo, o caminho investigativo, um caminho que foi percorrido inicialmente cheio
de incertezas e duvidas, um caminho apoiado pelo uso de técnicas e instrumentos que me
colocaram de frente com a possibilidade de descoberta e me ajudaram na construgdo do
desenho metodoldgico, levando-me para a “escuta e analise”. Esse capitulo surgiu para
atender a uma preocupagdo importante que eu tinha, que era a de realizar um exercicio de
curiosidade epistemologica, isto €, ir além do uso da técnica e da metodologia. Essa
preocupacao foi crescendo e concretizando-se através das entrevistas realizadas e a partir do

aprofundamento do estudo, o que me ajudou a ultrapassar os limites da técnica que garantiram

o que Paulo Freire demonstrou quando escreveu:

Preocupa-me a crescente distdncia entre a pratica educativa e o exercicio da
curiosidade epistemologica. Temo que a curiosidade alcancada por uma pratica
educativa reduzida a pura técnica seja uma curiosidade castrada, que nio ultrapassa
uma posi¢ao cientificista diante do mundo (FREIRE, 1995, p. 81).



QUINTO CAPITULO

O CAMINHO INVESTIGATIVO:
O DESENHO DE UM PROCESSO

O caracol se parece com o poeta:

lava a lingua no caminho de sua viagem.
Dito - mas ndo acredito - do meu avo Celestiano,
Mia Couto, 2000

Para acompanhar o processo de constru¢do de um caminho investigativo, ¢ preciso
reconhecer a sua posi¢do. Os cientistas sociais devem, segundo Santos (1991, p. 55),
“proceder a uma reflexdo sobre o seu proprio trabalho — na sala de aula, na pesquisa de

campo, nas a¢des comunitarias, nas diversas instituicdes e nos laboratorios de pesquisa”.

Foi desta forma que realizei a trajetoria deste estudo. Aproveitei esse momento para
entender o processo de investigagdo como um ato de criagdo e de conhecimento sobre a
realidade social em que os setores pedagogicos realizam os seus trabalhos. Busquei, ao longo
dessa etapa, fazer um exercicio de “vigilancia epistemolédgica”. Foi realizando um exercicio
epistemologico e concentrado que consegui aprender e crescer, foi assim que me embrenhei

nesse campo tdo complexo que € a pesquisa.
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5.1 A DEFINICAO METODOLOGICA: A INVESTIGACAO QUALITATIVA

No desenho do processo desta investigagdo, imprimi desde o inicio uma perspectiva de
abordagem apropriada ao paradigma investigativo oriundo das Ciéncias Sociais, num angulo
da observacao e da analise do conteudo, num angulo mais de quem estd dentro e fora no
mesmo tempo € espago, mesmo numa situacdo contraditoria. Sinto-me com um excesso de
realidade em busca da teoria, o que pressupde a transformacgdo que ora busco, a qual, de
acordo com Santos, estd marcada por rapidez e intensidades hiper-reais. Para ele “a rapidez e
a intensidade com que tudo tem acontecido se, por um lado, torna a realidade hiper-real, por
outro lado, trivializa-a, banaliza-a, uma realidade sem capacidade para nos surpreender ou

empolgar” (SANTOS 1999, p. 19).

E foi assim que

os desafios que nos sdo colocados exigem de nos que saiamos deste péndulo. Nem
guiar, nem servir. Em vez de distancia critica, a proximidade critica. Em vez de
compromisso organico, o envolvimento livre. Em vez de serenidade auto-
complacente, a capacidade de espanto e de revolta (SANTOS, 1999, p. 19).

Ao definir-me pelos paradigmas da investigacdo qualitativa, de forma que a teoria e a
pratica estivessem articuladas, assumi um grande desafio a enfrentar. Por isso, precisei
retomar os paradigmas e as caracteristicas defendidas pela abordagem qualitativa como forma
de sair de dentro da minha realidade e de dirigir o meu olhar para outras realidades, buscando
e resgatando uma maneira de revalorizagdo das praticas coletivas exercidas no campo tao

contraditério e muitas vezes individual em que vivemos dentro e fora das universidades.

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 19), a investigagdo qualitativa no campo da
educagao tem uma longa tradicao, apesar de ter sido reconhecida apenas recentemente. Para
eles, as caracteristicas dessa heranca tém auxiliado os investigadores qualitativos em
educacdo a compreender melhor a metodologia em seu contexto historico. Os autores indicam
cinco caracteristicas usualmente atribuidas a investigacdo qualitativa, que destaco para

encaminhar e clarear o desenho deste estudo e identificar os paradigmas em que busquei me

basear durante todo o processo de desenvolvimento desta investigacao.
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A primeira caracteristica apontada pelos autores ¢ que na investigagdo qualitativa a
fonte direta ¢ o ambiente natural, sendo o investigador o instrumento principal. E necessario
que haja tempo para investigar, que se utilizem equipamentos de gravacdo ou mesmo que se
facam apontamentos para a recolha dos dados, de forma direta e freqiientando os locais de

estudo, pois o contexto ¢ significativo para esse tipo de investigagao.

Na segunda caracteristica, a investigacdo qualitativa ¢ descritiva. A forma de recolher
os dados ¢ feita através de palavras, de imagens, de transcrigdes de entrevistas, de notas de
campo, de dados ilustrativos, de fotos, de documentos escritos que podem ser pessoais ou
oficiais e da analise de dados, dando particular importancia a palavra escrita e respeitando o

registro e futuros resultados.

Na terceira caracteristica, os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo
processo de investigagdo do que simplesmente pelos resultados ou produtos que dela
decorrem. Portanto, de acordo com Carmo e Ferreira (1998), em investigacao qualitativa, o

plano de investigacdo deve ser flexivel.

Na quarta caracteristica, os investigadores tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva. Para isso, recolhem os dados como forma de provar ou confirmar as hipdteses
previamente construidas. Sao desenvolvidos conceitos que podem chegar a padrdes a partir da
recolha dos dados. Pode-se, ainda, construir um quadro que vai ganhando forma a medida que

os dados sdo recolhidos e examinados.

A quinta caracteristica ¢ o significado, sendo de importancia vital para a abordagem
qualitativa. A aprendizagem, os questionamentos, a interpretacdo e a forma de conduzir esse
processo de investigacdo ¢ muito importante nessa abordagem, sendo possivel dar aos dados
recolhidos através das entrevistas realizadas a validade e o sentido necessario ao estudo que se
esta realizando. Desta forma, para os autores referidos, os investigadores qualitativos em
educacdo estdo continuamente questionando os seus sujeitos investigados, buscando perceber
o modo como eles experimentam e vivem as suas experiéncias. Esse também foi um caminho
que percorri nesta investigacdao, um caminho de vivéncia da experiéncia e de questionamentos

constantes.
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Ao realizar a analise do conteudo, busquei apoio, ainda, em Bardin (1977, p. 38), que
define a analise de conteido como um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, que
utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens. Mas
Bardin (1977) salienta que isso ndo ¢ suficiente para definir a especificidade da analise do
conteudo. Diz ainda que a andlise de contetido ndo deve ser utilizada apenas para proceder a
uma descri¢do do conteudo das mensagens, uma vez que a sua principal intencdo deve ser a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo, podendo ser ou ndo uma

forma de recorrer aos indicadores quantitativos.

Tentei, assim, neste estudo, a partir da transcricdo das entrevistas realizadas, fazer
inferéncias que me possibilitaram a articulagcdo entre o que propde a teoria € o que aparece na
pratica. Isto ¢é, busquei atender o que dizem os tedricos e buscar nos depoimentos dos
entrevistados o que acontece no cotidiano pedagédgico das universidades. Considerei como
importante a novidade, o interesse € o valor dado ao tema em questdo, uma vez que essa
tematica ¢ atual e de muito interesse entre os educadores que atuam na drea de formacao

pedagogica dos professores universitarios.

5.1.1 A Investigacdo Qualitativa: os paradigmas e os principios

Na minha pratica enquanto profissional, docente e investigadora, interesso-me pelas
questdes de abordagem metodoldgica que a investigacdo qualitativa tem levantado no campo
educacional. Mesmo sabendo das inumeras criticas, em forma de interrogagdes e
questionamentos, que essa abordagem tem sofrido ao longo dos tempos, pela falta de
objetividade e rigor intelectual, segundo Lessard-Hébert e outros (1990), propus e trabalhei
esta investigagdo numa linha metodoldgica com os fundamentos e praticas utilizadas pela

pesquisa qualitativa.

Partindo do principio de que ndo ha metodologias “boas” ou “mas” intrinsecamente, e
sim metodologias adequadas ou inadequadas para tratar um determinado problema (ALVES,
1991, p. 58), segui os parametros da pesquisa exploratdria e qualitativa, de cunho etnografico
(LUDKE e ANDRE, 1986). Segundo Santos (1987), a ciéncia social sera sempre uma ciéncia
subjetiva que necessita da utilizacdo de métodos de investigagdo e critérios epistemologicos

diferentes dos que sdo utilizados nas ciéncias naturais. Para o autor, ¢ necessario o uso de
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“métodos qualitativos em vez de quantitativos, com vista & obtencdo de um conhecimento

intersubjetivo, descritivo e compreensivo” (SANTOS, 1987, p. 22).

Por concordar com Boaventura Sousa Santos, busquei fazer uma investigagdo da
realidade de forma critica e criadora, visando a uma reconstru¢do histdrica através da pratica
da descoberta. Foi assim que me inscrevi nessa problematica. Inscrevi-me de diferentes
formas, como pesquisadora que d4 entrada de vez na pesquisa, como pedagoga que sou de
formagdo, como supervisora educacional com larga experiéncia no campo e, ainda, como
coordenadora pedagogica que sou desde 1992 na universidade em que continuo atuando como

docente e como coordenadora de curso.

Seguindo, deste modo, a orientagdo epistemologica do conhecimento em movimento,

propus este estudo e segui a orientacdo que Santos (1991) explicita quando diz:

seja uma investigac@o da realidade exercida de maneira critica, a fim de se chegar a
uma reconstrugdo socioldgica da realidade social, em uma procura orientada pela
antropofagica pluralidade teérica. [...] implica assumir o questionamento da pratica
do sociologico, e, no que se refere a investigag@o, implica a interrogagao permanente
sobre as condigodes e limites de emprego das nogdes e conceitos, da validade de seu
uso, ¢ da utilizacdo dos métodos e técnicas... [p. 56].

Ao utilizar a descoberta como uma pratica, neste estudo o fiz no sentido que ¢
proposto por Balarine (1989), de que as descobertas realizadas durante a pesquisa possam ser
utilizadas no mundo real, seja através de aplicagdes no local de trabalho, seja através da
possibilidade de divulgar os resultados obtidos entre a comunidade académica de que fago
parte ou entre as pessoas que compdem a categoria profissional e entre as instituigdes

participantes desse processo.

Assumi esta pesquisa numa postura como ¢ concebida por Costa (2002, p. 94), “como
uma alianga estratégica de sujeitos coletivos inscritos em categorias singulares, que passam a
produzir relatos sobre si e sobre suas tradigdes e posigdes socio-culturais, inscrevendo suas

identidades no horizonte mais amplo das culturas”.
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Foi assim que concebi este processo investigativo, analisando os depoimentos colhidos
nas entrevistas, considerando os sujeitos em suas posi¢des € em suas experiéncias, sua cultura

e seus horizontes.

5.2 O CAMINHO DA INVESTIGACAO PERCORRIDO

O caminho que me propus a percorrer neste estudo foi sofrido, mas com aprendizagens
significativas. Busquei, em todos os momentos, apoio nas reflexdes realizadas, nos
pocisionamentos tedricos propostos pelos autores durante todo o caminho visando a
aproximar-me mais do objeto de andlise, a investigacdo da agdo pedagodgica que ¢
desencadeada na universidade de forma geral. Foi um caminho que exigiu de mim disciplina e

concentragdo, agilidade e dedicagdo, persisténcia e decisdo.

Mas, apesar de ter sido um caminho arduo, foi pautado com garra, com tranqiiilidade
sempre que possivel e com muito esforgo, positividade e desejo de aprender e acreditar que,
através do encontro com as pessoas € na interacdo entre elas, ¢ possivel aprender, fazer uma

intervengdo e provocar mudangas.

5.2.1 A Investigacdo: a entrevista como técnica de recolha de dados

Escolhi intencionalmente a realizacdo de entrevistas semi-estruturadas por acreditar
que a entrevista € como “um evento discursivo de escuta e analise” (SILVEIRA, 2002, p. 120)
que possibilitara olhar e retomar as falas dos entrevistados como “algo que nos forma (ou nos
de-forma e nos trans-forma), como algo que nos constitui ou nos pde em questdo naquilo que

somos” (LARROSA, 2002, p. 133).

Parto da constatacdo de que a entrevista

face a face ¢ fundamentalmente uma situagdo de interacdo humana, em que estdo em
jogo as percepgdes do outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e
interpretacdes para os protagonistas: entrevistador e entrevistado (SZYMANSKI,
2002, p.12).
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No intuito de dar visibilidade a ag¢do pedagogica desenvolvida pelos setores
pedagdgicos e desse modo possibilitar uma maior troca de experiéncias, considero que ¢
fundamental na pesquisa “ver o sujeito da agdo, tomado no seu contexto natural e na
compreensdo da estrutura social de vida, construida nas intengdes das pessoas” (CHIZZOTTI,
1989, p. 94). Foi face a face que ocorreu a interagdo com os sujeitos da pesquisa de uma
forma muitas vezes cumplice em fun¢do da abordagem do tema ou de seu interesse em

conversar sobre o foco de investigagao.

De acordo com Carmo e Ferreira (1998), o trabalho pode partir da recolha de dados,
que pode ser feita através da observagdo participante, ¢ depois pode-se recorrer a outras
técnicas como a entrevista, o questionario, anélise de documentos, gravacdes. O fato de eu
mesma gravar as entrevistas e depois transcrevé-las foi importante para o melhor

entendimento e analise do seu conteudo.

E fundamental, neste tipo de abordagem, ter-se experiéncia como observador da area
de estudo para garantir objetividade e rigor na andlise e interpretacdo dos dados recolhidos.
Esse aspecto relacionado a minha experiéncia pedagogica na area colaborou para agilizar a
analise e a interpretacdo dos dados coletados. Por isso, penso que a minha experiéncia de
docente mais a minha inser¢do nos grupos de pesquisas € nos grupos de trabalhos
relacionados a minha drea de atuagdo profissional muito favoreceram a realizacdo das
observacdes e das entrevistas, de forma a garantir o rigor e a objetividade necessaria para a
interpretacdo, descrigdo e andlise dos dados recolhidos. A interagdo direta com os
entrevistados e as anotagdes que realizei durante e apds as entrevistas foram uma forma de
realizar um trabalho de campo mais apurado e de garantir, através do registro, a memoria e a

complementacdo dos pontos investigados.

Assim, procurei realizar as entrevistas com uma postura em que o respeito ao sujeito
na sua coletividade foi garantido, bem como a cultura em que ele esta inserido. Busquei nas
entrevistas uma forma de aprofundar o estudo tedrico. Os relatos transcritos constituiram uma
forma de aprofundar o estudo empirico. Foi deste modo que encaminhei o desenho desta

investigagdo e apoiei-me nos paradigmas defendidos pela abordagem qualitativa.
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Ao optar pelo processo de entrevistas, realizei também uma observacao participante, o
que, segundo Bogdan e Biklen (1994), ¢ uma forma que pode ser utilizada junto com a
recolha de dados e de andlise de documentos que permite ao investigador desenvolver e
manter um didlogo com o sujeito entrevistado e uma melhor comunica¢do sobre o tema em
questdo. A entrevista requer os mesmos atributos exigidos pelas demais investigacoes,
segundo Woods (1995), girando sempre em torno da confianca, da curiosidade e da
naturalidade. Por isso, busquei nas entrevistas, tanto por parte do entrevistado quanto da

minha parte, estabelecer um clima que favorecesse esses trés elementos.

Para a realizagdo das primeiras entrevistas, considerei que “a entrevista permite um
maior aprofundamento das informacdes obtidas” (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 8). Construi
alguns eixos que orientaram a primeira parte do trabalho, baseando-me no estudo de Lucarelli
(2000). Considerei que seria importante buscar informagdes sobre a historia da criacdo do
setor pedagogico nas universidades; ver como se deram a sua organizagdo formal e a
modalidade de funcionamento; averiguar as tarefas realizadas nas universidades pelos setores
pedagogicos ou por equipes destacadas para tal; identificar as dificuldades encontradas para a
realizacdo das atividades pedagdgicas e como se da a avaliagdo geral por parte da equipe
pedagdgica das universidades; e, por ultimo, determinar as inovagdes pedagogicas realizadas

pelo setor ou pelas universidades.

No primeiro eixo, que se refere a historia da criagdo do setor pedagdgico nas
universidades, inclui a busca de informacao sobre a sua origem; os motivos e data de criagdo,

a sua formalizacdo; suas crises, seus problemas e riscos enfrentados.

No segundo eixo, que se refere a organizagao formal e a modalidade de funcionamento
do setor, inclui os seguintes itens: a identificacdo geral do setor pedagodgico em termos de
localizagdo geografica, de instalacdo e de equipamentos que o setor possui, como se da a
organizagdo (organograma) em termos de cargos, categoria, dedicacdo em horas destinadas
pelos componentes do setor, suas tarefas e atribuicdes formais estabelecidas, como se da a

comunicagao interna € com os outros setores ou unidades ou centros da universidade.
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Com relacdo ao terceiro e ao quarto eixos, que tratam das tarefas realizadas,
dificuldades, avaliagdo geral e inovagdes, procurei investigar: a docéncia do(a)
coordenador(a) e dos membros do setor; pesquisas desenvolvidas, consultorias, inovagdes
promovidas pelo setor, apreciagdes feitas pelos membros da universidade e receptividade do

trabalho realizado.

O que se quis entender nesse estudo foi em que medida a existéncia, de setores
pedagogicos nas universidades contribui para a melhoria da qualificacdo docente, destacando
o seu papel e a sua agdo. Por isso, outros aspectos importantes foram necessarios nas
entrevistas como: o trabalho docente envolvendo suas praticas, saberes e formagdo

pedagdgica e a inovacao educativa na universidade.

Todos os contatos realizados para as entrevistas foram in loci, e os sujeitos
entrevistados foram contatados com antecedéncia, com as entrevistas agendadas. Os roteiros

das entrevistas foram minuciosamente organizados.

As primeiras entrevistas foram realizadas com trés coordenadoras pedagogicas da
Universidad de la Republica (UDELAR), de Montevidéo, Uruguai, as quais, além de serem
professoras da referida universidade, também fazem parte da Comision Sectorial de
Ensenanza (CSE). Essas primeiras entrevistas foram fundamentais para a elaboracdo do
contexto pedagdgico dessa universidade e, além disso, serviram como um processo
desencadeador para este estudo, colaborando para a parte inicial que embasou a realizagdo do

trabalho de campo tanto na UNISINOS quanto na Universidade de Aveiro.

Na Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), da cidade de Sao
Leopoldo/RS, Brasil, as entrevistas foram dirigidas a quatro professores, sendo: duas
coordenadoras pedagdgicas (uma que ja atuou e outra que ainda atua no Nucleo Pedagdgico),
um representante da reitoria, um docente que ja participou de atividades pedagogicas

promovidas pelo proprio nucleo.
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Na Universidade de Aveiro (UA), da cidade de Aveiro, Portugal, as entrevistas foram
dirigidas especialmente aos docentes com interesses pedagdgicos, da referida universidade.
As entrevistas somaram um total de dez e foram distribuidas da seguinte forma: dois
representantes da reitoria, quatro professores que estiveram envolvidos pelo menos uma vez
em agdes pedagogicas e quatro docentes que atuam como coordenadores de programas ou
projetos da area pedagogica (Centro de Investigagdo Didatica e Tecnologia Educativa, Centro
Integrado de Formagdo de Professores, Unidade de Investigagdo — Construcdo do
Conhecimento Pedagdgico nos Sistemas de Formacgdo e Instituto de Formagdo Inicial

Universitaria).

Para a identificagdo das instituicdes e dos entrevistados alguns codigos foram criados.
Em primeiro lugar, uso a letra E para identificar que se trata da fala de um sujeito
entrevistado. Em segundo, identifico cada contexto destacando uma sigla para cada
universidade. Para a Universidade do Vale do Rio dos Sinos, US; para a Universidad de La
Republica, UD; e, para a Universidade de Aveiro, UA. Em segundo lugar, destaco uma letra
identificando a fun¢do de cada sujeito entrevistado: para os representantes da reitoria, “r”;
para os docentes, “d”; para os membros dos setores pedagogicos, “cp”; e, para os membros
de Comissdes Pedagogicas ou Programas Pedagodgicos, “dc”. Ainda, em cada contexto,

diferencio os sujeitos entrevistados numerando-os.

Incluo neste estudo, em anexo, os roteiros utilizados na realizacdo das entrevistas. No
anexo I, encontra-se o roteiro base para a coleta dos dados sobre a situagdo atual dos setores
pedagogicos das universidades; no anexo II — o roteiro das entrevistas aos coordenadores do
setor pedagdgico das universidades; no anexo III — o roteiro das entrevistas dirigidas aos
docentes da UNISINOS e da UDELAR; no anexo IV — os roteiros das entrevistas realizadas

na Universidade de Aveiro — Portugal, no periodo de fevereiro a julho de 2003.

A realizagdo de uma parte do estudo em forma de doutorado-sanduiche na
Universidade de Aveiro, Portugal, onde se consolidou o terceiro contexto, deu um impulso ao
estudo. As realizagOes de varios e novos contatos desencadearam possibilidades de estudo e
de analise. O conhecimento e a vivéncia desse contexto favoreceram mais um olhar sobre as

experiéncias das acdes pedagodgicas no processo de formagao de professores universitarios.
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Com a finalidade de melhorar mais ainda a coleta dos dados e as informagdes
necessarias para a investigacdo, realizei busca na Internet e em documentos oficiais das

universidades que ajudaram a construir e estruturar os contextos ja definidos para o estudo.

5.2.2 A Investigacdo: os contextos, o tema e as questoes
Ainda buscando alcancar o objetivo deste estudo para melhoria do trabalho dos
professores universitarios em sala de aula, estabeleci critérios de sele¢do do meu universo de

pesquisa.

Os critérios pensados para a inclusdo ou exclusdo das universidades neste estudo
foram dois, principalmente. O primeiro critério foi o de que a universidade deveria ter o setor
pedagdgico formalmente organizado, considerando o tempo de existéncia desse servico na
universidade. O segundo critério foi o de que uma universidade, mesmo sem o setor
formalmente instalado, deveria demonstrar claramente suas preocupagdes pedagogicas e para
i1sso fazer investimentos nesse campo para atender essas questoes em forma de realizagcdo de

atividades e pesquisas no campo.

5.2.3 A Investigacido: os objetivos e as teses defendidas

Esta investigacdo, que teve como tema central a agdo pedagdgica na Universidade,
surgiu a partir de observagoes e de participagdo em eventos nacionais € internacionais sobre o
tema “fazer pedagogico na Universidade”, realizados em diferentes paises, como Portugal,
Argentina, Venezuela, Uruguai, Espanha e Brasil. Desde entdo, muitas questdes foram
levantadas, e duvidas surgiram, o que me levou a destacar as seguintes questdes principais

que foram perseguidas no desenvolvimento do processo desta pesquisa:

a) Qual o projeto de formagdo que esta explicitado, ou encoberto, pelos setores, centros ou

programas pedagogicos universitarios?

b) Quais as inovagdes pedagdgicas realizadas, que praticas sao utilizadas e que saberes sao

veiculados pelos setores pedagdgicos universitarios?

¢) Como sdo narrados pelos assessores pedagogicos os saberes vividos e pensados pelos

professores que participam das atividades proposta pelos nucleos pedagogicos?
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d) Na opinido dos assessores pedagdgicos, como ¢ entendido o conceito de mudangas na

educacdo e o que ¢ feito para que esta ocorra?

e) O quanto a existéncia de setores ou programas pedagodgicos na universidade possibilita
que, através da formagdo de seus professores, a universidade possa ser produtora de

conhecimento?

Com relagdo aos objetivos, mantive os dois gerais, sem especificar ou detalhar mais,

que ficaram definidos como:

e Entender como, onde e quando as universidades contribuem e estimulam a
formacao do docente universitario.
e Analisar como a ag¢ao pedagogica na universidade contribui para a qualificacdo do

trabalho docente universitario.

Desde o inicio deste estudo, propus-me a defender a tese de que os setores ou
programas pedagogicos criados na universidade possuem um papel vital para que

ocorram mudancas na pratica pedagogica.

Compreendo o conceito de mudanca ndo como algo definitivo, revolucionario e
inédito, mas como deslocamentos cotidianos do olhar dos professores sobre o ensino e sobre a
aprendizagem. A partir da intervengdo do setor pedagdgico, ¢ possivel que ocorram
movimentos de rupturas com os saberes naturalizados, tanto o dito de senso comum quanto os
ditos técnico-cientificos. Compreendo por setor pedagdgico um espago institucionalizado, de
forma concreta e legalizado, com fins especificos e direcionados ao desenvolvimento do
processo pedagodgico na universidade. Mas inclui neste estudo o trabalho com programas ou
projetos pedagogicos em que pessoas sdo destacadas para atender demandas especificas

relacionadas com o processo pedagogico desenvolvido pelas universidades.

Outra tese que defendo ¢ a de que a acdo pedagdgica torna-se mais significativa
se, ao trazer ferramentas tedricas, possibilita aos professores pensar suas experiéncias

vividas como sujeitos da educagdo. Destaco também que a articulacdo entre a experiéncia
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vivida e a experiéncia pensada pode possibilitar a constru¢do de outras praticas educativas,

exigindo um outro conceito de universidade.

Reforgo, assim, que a reflex@o sobre a analise da agdo e das preocupagdes pedagogicas
no nivel universitdrio podera contribuir para pensar o processo de pesquisa como pratica
social numa concepgio problematizadora® e estabelecer relages narradoras, dissertadoras,
uma vez que, [...] “ndo € no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na

acao — reflexao” (FREIRE, 1983, p. 92).

Por acreditar que somos pessoas envolvidas com a educag¢do, que atuamos num
cendrio de multiplos propdsitos e multiplas razdes, como investigadoras preocupadas que
temos sido. Creio que temos enquanto pessoas 0 compromisso ndo apenas com nds mesmas,
mas também e “por oficio, com ou sobre’* aqueles com os quais trabalhamos” (VEIGA
NETO, 2002, p. 22). Neste sentido, inclui o sexto capitulo, que trata sobre “As Vivéncias e o
Sabor da Experiéncia Pedagdgica na Universidade — suas praticas e saberes”. O sexto capitulo
traz os contextos que este estudo considerou como base de investigagdo numa perspectiva de
relatar algumas experiéncias pedagdgicas existentes que poderdo ser socializadas entre os

grupos que trabalham nessa area.

2 No sentido que Freire (1983, p. 82) expressa a “educac¢io problematizadora se faz, assim, um esfor¢o
permanente através do qual os homens vao percebendo, criticamente, como estdo sendo no mundo com que e em
que se acham”.

* Grifo do autor.



SEXTO CAPITULO

VIVENCIAS E O SABOR DA EXPERIENCIA PEDAGOGICA NA
UNIVERSIDADE: SUAS PRATICAS E SABERES

Chaminé que construisse em minha casa

ndo seria para sair o fumo, mas para entrar o céu.
Dito do avo Celestiano,

Mia Couto, 2000

Este capitulo® relata a oportunidade da aventura de entregar-me as vivéncias e o sabor
que a experiéncia pedagogica na universidade tem proporcionado a minha pratica de

educadora, ampliando os saberes aprendidos até entdo.

Como toda aventura, esta oportunizou-me verificar que muitas sdo as questdes
surgidas, sobre os papéis a serem assumidos ou desempenhados pelos assessores pedagogicos.
Questdes estas que me levam a questionar sobre quais tém sido nossos compromissos ¢ em
beneficio de quem e de qué trabalhamos (FORSTER, 2002). Sao questdes desafiadoras e

saborosas que tém-nos ajudado a refletir, a entender o que vale a pena realizar num setor

% A partir desse capitulo, recortes de alguns depoimentos serio destacados entre apostrofos (') em meio ao texto.
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chamado pedagogico, bem como tém-nos ajudado na busca da consolidacio de uma
compreensdo do “pedagdgico” na universidade (FORSTER, 2000). Isso tem-me feito
perceber o quanto que essa compreensao do pedagogico estd ligada com a preocupagdo de
trabalhar as grandes questdes educativas como forma de relacionar o ato pedagogico com o
universo social dos professores, uma vez que a acao pedagogica deve estar sempre vinculada

ao modelo de sociedade no qual vivemos.

Tenho observado que, em algumas universidades, estd ocorrendo um processo de
implantacdo de planejamento estratégico. Isso tem acarretado novas formas de reconfiguragao
na estrutura organizacional e nos aspectos administrativos, surgindo, entdo, outro desafio aos
setores pedagdgicos. Os setores pedagodgicos necessitam encontrar um novo espago de

atuacdo, justificando e (re)definindo o seu papel e as suas atribui¢des dentro da universidade.

Com a inten¢do de contextualizar a acdo dos setores pedagogicos ou centros de apoio
pedagdgico nas respectivas instituigdes de ensino, apresento os dados das universidades

investigadas e a analise dos mesmos.

Na primeira contextualizagdo, enfoco a Universidade do Vale do Rio dos Sinos -
UNISINOS, por ser uma universidade com um setor pedagdgico institucionalizado — criado,
implantado e realizando um trabalho de assessoria junto aos professores dos diversos centros
dessa universidade. Outro fator relevante que me levou a escolher a UNISINOS, como um
dos contextos de estudo ¢ por ela ser a instituigdo na qual atuei como coordenadora
pedagogica desde o momento de criagdo e implantagdo do seu nucleo de apoio pedagogico.
Atualmente, ndo estou mais atuando no setor pedagoégico por ter assumido o cargo de
coordenadora do Curso de Pedagogia, o que exige uma dedicacdo de muitas horas, uma vez
que ¢ um curso que tem hoje em torno de 1.700 alunos e um corpo docente de oitenta 80
professores. Continuo como docente da Graduagdo e dos Cursos de Especializagdo na area de
educacdo e desejo contribuir no processo de problematizacdo do pedagdgico na instituicao,

buscando rever a experiéncia vivida no Nucleo de Apoio Pedagogico (NAP).

O segundo contexto institucional que trago ¢ a experiéncia da Comissdo Setorial de

Ensino da UDELAR, que foi selecionada em fungdo do trabalho que essa Instituicio vem
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realizando em termos inovadores nessa area e por fazer parte do Grupo de Montevidéo
(AUGM). Outro aspecto que me levou a apresentar esse contexto foi a minha recente
participacdo no “I Forum sobre Inovagdes Educativas no Ensino de Graduagdo”, realizado em
setembro de 2001, na Universidad de La Republica — UDELAR. Esse fato entusiasmou-me a

levar avante este trabalho investigativo.

O terceiro contexto institucional investigado ¢ a Universidade de Aveiro, de Portugal,
especialmente no que tange as preocupacdes pedagdgicas dessa instituicdo. Destaca-se que
essa universidade tem assumido um papel pioneiro na valorizagdo multidimensional da
atividade pedagogica, especialmente em estudos que tém envolvido o (in)sucesso escolar e
nos trabalhos de desenvolvimento curricular no plano universitario, segundo Gil (2002). O
autor diz que a Universidade de Aveiro reconhece os novos desafios que sdo trazidos pelas
mudangas na sociedade que se refletem nos perfis dos estudantes e dos professores. Todas
essas mudangas trazem a necessidade de uma permanente reflexdo e auto-avaliacdo entre

estudantes e professores no que diz respeito aos perfis de competéncias requeridos.

Dou inicio, assim, a parte empirica deste estudo, apresentando o contexto do Nucleo
Pedagogico (NAP) da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), espaco em que
atuei como assessora pedagogica e com o qual tenho uma ligacao forte ndo s6 com o trabalho
que esse nucleo desenvolve na universidade, mas também com a equipe que 14 se formou e

ora atua.

6.1 O CONTEXTO DO NUCLEO PEDAGOGICO DA UNIVERSIDADE DO VALE
DO RIO DOS SINOS — UNISINOS, RS: BRASIL*

A Universidade do Vale do Rio dos Sinos ¢ uma obra que conta com a colaboragdo de
leigos e jesuitas. E uma institui¢do que tem credibilidade académica devido ao sério trabalho

que vem desenvolvendo no ensino, na extensao e na pesquisa. E a universidade com a qual

2 .. ~ . . ..
6 Para compor esse contexto busquei informagdes disponiveis em http://www.unisinos.br.
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criei vinculo afetivo e profissional através da realizagdo do curso de graduagdo e de

especializacdo que 14 fiz nos anos setenta e oitenta.

L4, ndo s6 adquiri o diploma para o exercicio de minha profissdo como também
ampliei 0 meu circulo de amigos com as pessoas que passaram a fazer parte da minha vida

pessoal e profissional.

E nesse clima misto de profissional, cientifico, académico e de amorosidade que
proponho e realizo esta parte do estudo. E com essa mistura de sentimentos e de compromisso
pessoal que apresento uma parte pequena e recente da historia de coordenagdo pedagdgica da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos como forma de resgatar alguns aspectos da sua
caminhada institucional e da minha caminhada profissional. Busco, ainda, através de alguns

depoimentos retirados das entrevistas que realizei, dar forma a esse contexto.

6.1.1 Um pouco sobre a historia da UNISINOS

A Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS esta localizada na cidade de
Sao Leopoldo, estado do Rio Grande do Sul, no Brasil, com uma historia vinculada a historia
do surgimento dos Jesuitas no Brasil, tendo sido criada em 17 de maio de 1969. E uma
universidade privada, mantida pela Sociedade Antdnio Vieira, que obteve sua autorizagdo em

31 de julho de 1969 e o devido reconhecimento em 22 de novembro de 1983.

A Companhia de Jesus, que congrega os jesuitas, vem, desde a sua fundagdo, em 27 de
setembro de 1540, se empenhando em difundir a sabedoria e o conhecimento idealizado por
Santo Inacio de Loyola, seu fundador. A UNISINOS, sendo uma universidade jesuitica, tem
como identidade inaciana o propdsito de promover o desenvolvimento do conhecimento e
integrar-se na vida comunitaria. E na busca do dialogo entre culturas que reconhece e valoriza
as diferencas, e por isso a sua preocupagdo em oferecer um ambiente de convivéncia solidéria
e de liberdade responsavel. E também por isso que, nos ultimos anos, a UNISINOS tem
procurado impulsionar os seus programas e projetos de ensino tanto na graduagdo quanto na
pos-graduacao e na extensao, bem como tem buscado o desenvolvimento de suas linhas de

pesquisa.
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E importante registrar que, um século antes da criagio da UNISINOS, os jesuitas ja
estavam a servico do ensino em Sdo Leopoldo, e foi na antiga sede que se formou seu
embrido, com a Escola Nossa Senhora da Conceicdo, fundada em 1869, por onde passaram
mais de 5.000 alunos em 43 anos de funcionamento. Em 1953, foi criada a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras Cristo Rei (Fafi) para atender alunos jesuitas e, em 1958, alunos
leigos, passando a denominar-se Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras de Sdo Leopoldo
no ano de 1964. Em dezembro de 1969, a UNISINOS foi oficialmente instalada no prédio do
ex-Colégio Concei¢do que, com um incéndio, ocorrido em julho de 1981, fez com que

apressasse a sua mudan(;a para 0 novo campus.

A origem da Universidade do Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS remonta ao século
XIX, com a chegada dos padres jesuitas espanh6is em Sdo Leopoldo em 1844. Com o passar
dos anos, novos cursos foram sendo criados, e em 1969 foi aprovado o decreto-lei n® 722, que

autorizou de fato o seu funcionamento académico-administrativo.

A UNISINOS, no ano de 2002, tinha nos Cursos de Gradua¢ao, o numero de 30.667
alunos; nos Cursos de Pds-Graduacdo, o nimero de alunos ¢ de 1.432, sendo que sdo 887
alunos nos Cursos de Especializagdo, 432 nos Cursos de Mestrado e 113 nos Cursos de
Doutorado. A Universidade possui 43 Cursos de Graduagdo e estd em fase de implantagao de

3 novos Cursos de referéncia.

Na UNISINOS, o corpo de docentes ¢ composto de professores que, em sua maioria,
sdo qualificados e titulados para o exercicio profissional. Sao poucos os professores que ainda
ndo possuem sua especializagdo em nivel de mestrado ou doutorado. A UNISINOS tem feito
um grande investimento na area de formagao dos professores, especialmente nas areas onde o

percentual exigido de doutores ainda nao foi atingido.

Cabe, neste estudo, fazer o registro de forma sintética dos principais objetivos que a
Institui¢do se propde, pois estes ddo a base pedagdgica de uma universidade. Entre eles,
destaco: promover a formag¢dao humana e profissional da comunidade académica para a
atuacgdo responsavel e solidaria na sociedade e assegurar um ensino de qualidade com s6lidas

bases cientificas, buscando a interdisciplinaridade e visdo atualizada de mundo, o dominio e



126

aplicacdo de tecnologias educacionais, as formas participativas e praticas inovadoras de
ensino e aprendizagem. Além disso, a UNISINOS tem-se proposto a promover a pesquisa
como producdo de conhecimento comprometida com a melhoria do ensino e preparar pessoas

solidarias, qualificadas, comprometidas com a sua missao.

E preciso que se registre que a UNISINOS, como Instituigio educacional e
universitdria, tem como missdo “promover a formacdo integral da pessoa humana e a sua
capacitagdo ao exercicio profissional. Para isso, incentiva o aprendizado continuo e a atuagao
solidaria para o desenvolvimento da sociedade”. Seu compromisso (credo) com a sociedade €
promover a “cultura do homem, que provém do homem, e ¢ para o homem". Tendo a visdo de
“ser referéncia na promocao da educagdo por toda a vida, impulsionada por pessoas solidarias,
criativas e inovadoras" (MISSAO E PERSPECTIVAS, 1999) compromete-se com o

desenvolvimento regional e com a sociedade.

De acordo com o Pe. Jorge Hoyos (1995), secretario da Associacao das Universidades
Confiadas & Companhia de Jesus na América Latina —AUSJAL, um dos objetivos da
Companhia de Jesus na América Latina ¢ o de “colocar em lugar prioritario a formagao
continua dos docentes e administrativos e sua participagdo nos ideais da universidade,
incluidas a pedagogia e a espiritualidade inacianas” (AUSJAL, 1995). Segundo o Superior da
Companhia de Jesus, Kolvenbach (2001), “a universidade ndo ¢ s6 um lugar para a aquisi¢ao
de uma disciplina ou técnica, mas um lugar de experiéncia e de vida para os estudantes”.
Além disso, para ele, “a universidade deve ser um espago de criatividade, critica e
participagdo, com liberdade para a constru¢do”. Assim, entendemos que construir o
pedagdgico no ambito da UNISINOS como espaco de reflexdo, de criatividade e de

participacdo dos docentes foi e ainda ¢ uma exigéncia necessaria.

E esse o contexto de uma universidade de modelo jesuitico que tem buscado
continuamente renovagdo ¢ ampliagdo, tanto de suas instalagdes quanto do desenvolvimento
de seu ensino e de sua estrutura administrativa, visando a atender as expectativas demandadas
pela regido em que esta inserida. Portanto, a partir dos pressupostos que a UNISINOS vem-se

propondo e dos objetivos inspirados no aporte universitario da caminhada de centenas de anos
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que as universidades catolicas tém percorrido, em especial as universidades Jesuiticas, em

1992, instalou-se o Setor de Coordenagdo Pedagogica que a seguir apresento.

6.1.2 A historia da criacao do Nucleo de Apoio Pedagogico na UNISINOS

Ao registrar a historia desse Nucleo de Apoio Pedagogico, fago-o com muita emogao,
pois sinto-me parte dessa historia, uma vez que participei efetivamente da implantacao e
criacdo do setor. Em 1992, a convite de duas colegas profissionais da area, as professoras Lia
Becker e Mari Forster, que lideraram a criacdo da entdo coordenagdo pedagogica dentro da

universidade, passei a fazer parte dessa equipe.

Em seu depoimento, o professor (EUSd2) faz uma reflexao referente a importancia da

compreensdo do pedagogico trazida na universidade quando recorda que:

No inicio dos anos 90, a universidade tinha duas preocupagdes: primeiro
construir a discussdo pedagdgica com seus professores, e nessa ocasido eu
participei de alguns eventos, coordenado pela professora Lia, com alguns
outros professores, nesse trabalho; depois a universidade fazia cursos com os
professores novos; com isso tudo, tinha a preocupacao de trabalhar as grandes
questdes educativas, e a minha participacdo era ndo sé auxiliar a planejar, com
a Lia, com a Mari, e contigo mesmo, mas o meu trabalho especifico, em sala de
aula, com os professores novos era de provocar uma discussdo que procurava
relacionar o ato pedagogico com o universo social em que esse ato acontecia.
Acho que essa foi a minha grande contribuicdo, tentar fazer com que os
professores percebessem que a agdo pedagogica esta sempre vinculada ao
modelo de sociedade no qual se vive e ¢ um lugar em que cada professor
entende que € o seu lugar dentro dessa sociedade.

O Nucleo de Apoio Pedagogico (NAP) da Universidade do Vale do Rio dos Sinos —
UNISINOS buscou nos pressupostos orientadores a sustentabilidade de sua proposta. Esses
pressupostos sdo: a necessidade de consolidar e qualificar os cursos existentes na
Universidade, pela diferenciacdo dos seus cursos, servigos e atividades, em termos de
qualidade, atualidade, atendimento e credibilidade (UNISINOS, 1994, p. 32 e 34); a
importancia de articular a formagdo técnico-profissional com a formag¢do humanistico-crista
ao longo do curso como um todo ¢ ndo como uma fung¢do precipua ou dominante de uma
etapa da estrutura curricular dos cursos; a opg¢ao da UNISINOS pelo fortalecimento da

identidade inaciana e pelo incentivo a concretizacdo de uma pratica fundamentada em
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principios inacianos, segundo a proposta de formacdo humanistico-cristd implementada pelo

Centro de Ciéncias Humanas da UNISINOS (PLANCENTRO, 1999).

Mas convém destacar que o setor pedagdgico instalado na UNISINOS aconteceu por
reivindica¢do e por iniciativa de professores, com o apoio do Pré-Reitor de Graduacdo da
época, o professor Sérgio Gomes, que também acreditava na importancia da realizacdo de um
trabalho pedagodgico na instituicdo envolvendo uma maior articulacdo dos professores entre si

e com os demais setores da universidade.

Além disso, uma outra atividade veio reforgar a idéia de criar um setor pedagogico na
universidade. Foi a experiéncia da aplicagdo da disciplina de Metodologia do Ensino
Superior, que ja vinha sendo desenvolvida na universidade por professores do Centro de
Ciéncias Humanas, entre os quais, j& encontravam-se as professoras Lia e Mari. Essa
disciplina, nesse meio tempo, foi validada por uma ordem de servigo estabelecida pela
Reitoria, pela qual obrigavam-se os professores admitidos na universidade a partir de 1991 a
cursar a entdo disciplina de Metodologia de Ensino Superior. O depoimento do professor
(EUSd2) demonstra, entdo, como transcorreram as primeiras atividades do setor pedagogico a

partir de sua criagdo e implantagao:

Eu tive oportunidade de participar das discussdes que levaram a construcao
desse nucleo e trabalhar um pouco algumas vezes em cursos de formacgao
pedagdgica de professores na universidade — isso no inicio dos anos 90 ... por
ai. Parece-me, assim, a universidade tinha naquela época a preocupagdo com a
qualidade do ensino desenvolvido pelos seus professores, e isso levou a criagdo
do nucleo, e o nucleo passou a ter um papel importante dentro da universidade
no auxilio a pratica pedagogica dos professores e, algumas vezes, inclusive,
conseguiu produzir uma discussdo sobre teorias educacionais, especialmente na
universidade, e fez isso com os professores novos.

Enfim, vale lembrar que, a partir de uma proposta com os principios pedagogicos
elaborados pelas professoras Lia e Mari, foi criada a Coordenagdo Pedagogica, na
UNISINOS, em 1992, com uma equipe inicial constituida pelas professoras mencionadas e

por mim (Cecilia Broilo), dando inicio ao trabalho do Nucleo.
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Esse setor iniciou junto a Pro-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD) e teve seu projeto
apreciado pelo Conselho Universitario da Universidade (CONSUN), tendo sido
posteriormente aprovado pela Reitoria. Aconteceu, entdo, em 4 de setembro de 1992, a
criacdo oficial da Coordenacdo Pedagdgica na UNISINOS, realizada por nos, trés pedagogas,
com as seguintes atribui¢des: assessorar o Pro-Reitor de graduacao em demandas internas e
externas; atender as solicitacdes das coordenacdes de cursos, das chefias de departamento e

dos professores, desde que as mesmas tenham carater pedagogico.

Instaladas, inicialmente, ao lado da Pro-Reitoria Administrativa, encaminhamos o
nosso trabalho. Mas com o tempo passamos a ocupar o local proximo a Prd-Reitoria de
Graduagdo, ficando instaladas com um espaco fisico privilegiado. Com a realizagdo de

reunides sistematicas e semanais da equipe, fomos aos poucos

garantindo uma linha de atuagfo clara e coesa, e o atendimento aos centros se
dava sob a forma de cursos, atendimentos individuais e grupais. Os
coordenadores de curso solicitavam, também, atividades ao setor, que as
planejava em conjunto com cada centro (depoimento de EUScp3).

E preciso destacar, segundo as professoras (EUScp3 e EUScp4), que havia uma
decisdo politica na época para valorizar o trabalho pedagodgico realizado pelo setor, em funcgao
de uma experiéncia bem-sucedida relacionada com a disciplina de Metodologia do Ensino
Superior. Trabalhada por integrantes do setor, repercutiu em nossas atividades de forma
positiva, dando uma maior credibilidade junto aos coordenadores de curso e favorecendo o
acompanhamento aos professores e aos centros o que se dava em forma de cursos, em forma

de atendimentos em grupos ou, ainda, de forma individual.

Havia, desde o inicio, uma vontade pedagogica de realizar uma atividade de
acompanhamento aos professores novos, pois estes eram recebidos na universidade pelo setor
de recursos humanos. Entdo, esse setor passou a realizar essa atividade em conjunto com a
coordenacdo pedagdgica, que aos poucos foi assumindo essa tarefa, realizando atividades
diversificadas e integradoras com os professores novos e favorecendo seu retorno freqiiente

ao setor para discussdes de sua pratica em sala de aula. Com dificuldades de tempo e falta de



130

pessoas para atender as demandas que se ampliavam na universidade, fomos trabalhando e

realizando atividades que favoreciam momentos de discussdes pedagogicas.

Em fun¢do da entrada do planejamento estratégico, que ocasionou mudangas na
estrutura organizacional da universidade, e com a reformulag¢ao da Pro-Reitoria de Graduagao,
o setor de coordenagdo pedagogica fica sem lugar definido, € a sua existéncia passou a ser

discutida e redimensionada.

De acordo com a entrevistada (EUScp4):

Quando foi extinta a coordenagdo pedagdgica, o Pro-Reitor de Graduacdo
[tinha uma forte preocupag@o com a questdo pedagdgica da universidade], mas
a extingdo se deu, e foi justificado que era em fungdo da reconfiguragdo da
Reitoria. A estrutura foi mudada, e ndo caberia mais a coordenag@o pedagdgica
onde estava localizada. A idéia naquele momento ndo era de que ndo existiria
mais nenhum setor pedagogico assessorando a reitoria. A Pro-Reitoria de
Graduagdo ficou s6 com seus secretarios, como era antes, mas dai vieram as
outras pro-reitorias; Pro-Reitoria de Ensino e Pesquisa; Pro-Reitoria
Comunitéria (EUScp4).

Foram momentos dificeis de espera. Ficamos na iminéncia de, a qualquer momento,
acontecer a dissolucdo do setor, que quase foi efetivada. Ficamos no limbo pelo periodo de

um ano, mas resistimos e superamos essa dificil fase.

Por acreditarmos na necessidade de se ter um programa pedagdgico dentro da
universidade, continuamos dispostas a garantir que esse trabalho tivesse continuidade. Por
fim, o setor acabou sendo absorvido e sediado pelo Centro de Ciéncias Humanas. Ocorreram
novas mudangas na proposta da universidade, e o trabalho pedagdgico passou a ser concebido
dentro desse novo processo, passando novamente a ser valorizado, mas numa proposta

. . . C e 2
diferenciada, com o atendimento dirigido por centros.”” Essas mudangas aconteceram e

parece que a universidade tem-se preocupado em colocar professor,
especialistas na area de Educacdo, nos diferentes centros, como uma forma de

2 . . . . , .

7 A Universidade tem sua estrutura organizada em centros de ensino agrupados em éareas de conhecimento e
aplicagdo que, com seus subcomités de areas, constituem as unidades académicas, de acordo com a
reestruturacdo realizada nos anos 90, com a implantagdo do planejamento estratégico.
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discutir a qualidade do ensino e como forma de auxilio aos professores nas
suas praticas de sala de aula; me parece que ¢ uma iniciativa interessante, mas
ainda muito timida, e eu tenho receio de que a universidade, gradativamente,
comece a abandonar essas praticas (EUScp4).

O setor reformulou-se, buscando adequar-se as novas idéias da universidade. Junto
veio a idéia de discutir sobre o proprio nome, que passou, entdo, de coordenagao para Nucleo
de Apoio Pedagodgico, por sugestdo do Diretor do Centro de Ciéncias Humanas da época. A
equipe discutiu e optou pela nova nomenclatura. Também ocorreu a ampliacdo da equipe,
com a vinda de mais duas professoras e assim passamos a ser cinco pessoas na composicao do

Nucleo Pedagogico.

Mas surgiu uma nova dificuldade, que foi a de manter uma equipe central permanente,
com uma linha comum de atuagdo, interdisciplinar, um trabalho na forma em que
acreditdvamos. Foram momentos de impasses e de discussdes, que aconteceram no periodo de
1997 a 1998, pondo em questdo o tipo de profissional que serve para atuar no setor e a quem
caberia o investimento (o pagamento do saldrio) desses profissionais que atuariam nos
respectivos centros fazendo a assessoria pedagdgica. Apds algumas discussdes que
envolveram os diretores e a reitoria, mas com a argumentacdo em especial do diretor do
Centro de Ciéncias Humanas, ficou definido que o setor permaneceria com uma sede central,
e o pagamento das horas seria negociado com os respectivos centros. Definiu-se também que
o Centro de Ciéncias Humanas seria a sede do Nucleo de Apoio Pedagdgico, como ¢ até hoje.
O setor pedagdgico passou a ter novamente o seu reconhecimento ndo s6 da comunidade
académica, mas da propria administracdo superior da universidade, e as questdes

administrativas foram também superadas.

Por acreditarmos que o trabalho realizado com uma coordenagdo geral favorece o
desenvolvimento de uma linha de agdo comum que contribui para a troca de idéias, e
experiéncias e para a discussdo das dificuldades encontradas no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico nos diferentes centros, lutamos pela continuidade dessa concepgdo. Essa idéia
seria defendida mesmo que tivéssemos que nos adaptar a nova proposta da Universidade, uma
proposta que trazia em seu bojo uma atuagdo mais descentralizada e adaptada aos interesses

dos diferentes centros. Por acreditarmos firmemente que é preciso uma unidade de agdo
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pedagdgica para pensar o planejamento das atividades em conjunto, para prever o
desenvolvimento de estratégias que dinamizam o fazer pedagdgico junto ao corpo docente e
por acreditarmos em um trabalho coletivo, lutamos e defendemos uma proposta de trabalho
numa equipe central, com encontros semanais de planejamento, encaminhamentos e avaliagao

das agoes pedagogicas desenvolvidas.

A seguir, descrevo como se deu a institucionalizagdo do NAP na UNISINOS.

6.1.3 A organizac¢ao formal do Nucleo de Apoio Pedagogico

Com a Resolugdo n® 069/92, assinada pelo Reitor da UNISINOS, no dia 4 de setembro
de 1992, foi criada a Coordenacgdo Pedagdgica na Pro-Reitoria de Graduagdo. Essa Resolugao
foi acompanhada pelo projeto de criagdo da coordenacdo pedagdgica contendo a justificativa
da importancia da criacdo desse setor, os principios norteadores do trabalho pedagogico a ser

desenvolvido e a proposta de atividades e de um cronograma das fases de implantagao.

De uma pequena equipe que compunha a coordenagao pedagogica junto a Pro-Reitoria
em 1992, hoje, em 2003, a equipe cresceu como grupo € como setor. Atualmente o Nucleo de
Apoio Pedagdgico (NAP) esta composto por nove docentes, com uma coordenacdo geral que
atende & estrutura da universidade, organizada em centros de ensino®® agrupados por areas de
conhecimento. Alguns componentes da equipe pedagdgica sairam, outros chegaram, mas a
equipe continuou trabalhando para manter os principios nos quais acreditava, que faziam parte
do projeto de implantagdo da coordenagdo pedagogica, e ao mesmo tempo buscou adequar-se

as novas propostas da universidade.

Em funcdo de todos esses acontecimentos, a composi¢do da equipe exigiu um
processo de discussdao da identidade do profissional que passaria a fazer parte do grupo
pedagogico da UNISINOS. Entdo, para compor essa equipe, foi preciso estabelecer alguns
critérios que consideramos fundamentais, o que a professora (EUScp4) defende em seu

depoimento dizendo que:

% Centro de Ciéncias Humanas (C. 1); Ciéncias da Saude (C. 2); Ciéncias da Comunicagdo (C. 3); Ciéncias
Juridicas (C. 4); Ciéncias Economicas (C. 5); Ciéncias Exatas e Tecnologicas (C. 6).
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Em geral eu busco para o conjunto de minha equipe pessoas que tenham
experiéncias docentes, capazes de olhar criticamente seu proprio trabalho e que
tenham um relacionamento sadio e afetivo com as pessoas. A humildade tem
que ser a nossa marca. Reconhecer que ainda temos que aprender com nossos
colegas, que devemos respeita-los nas suas dificuldades e diferencas tem sido a
nossa pratica. Buscamos a coeréncia em nossas agdes ¢ o esclarecimento das
nossas dividas pedagogicas. Portanto, estudar sempre ainda € necessario.

Quanto a localizacdo da sede, conforme ja registrei na historia do setor, podemos dizer
que hoje também possui uma boa localizagdo geografica dentro do Centro de Ciéncias
Humanas e com uma infra-estrutura necessaria para o seu funcionamento. Conta com o apoio
institucional ¢ com o reconhecimento do seu trabalho. O professor (EUSd2), em seu
depoimento, aponta que a universidade tem um papel significativo no campo educativo e, ao
destacar a necessidade de polemizar todas as inquietudes atuais, defende a importancia de um

setor pedagdgico que realize esse trabalho junto aos professores:

E, eu acho que ndo é uma questio s6 da UNISINOS; eu acho que as
universidades, e lhe diria as boas escolas, gostariam que isso acontecesse,
especialmente em escolas publicas, precisariam, ndo sé construir setores como
esses, como fortalecé-los. O que me parece ¢ que a universidade tem um papel
no campo educativo significativo na medida da possibilidade ndo s6 de formar
bons profissionais como, enfim, um beneficio social, mas especialmente de
possibilitar uma formag&o cultural mais ampla, um senso critico mais apurado
entre os professores e seus alunos. E, entdo, um setor como esse pode
exatamente desempenhar esse papel de ndo s6 formar bons técnicos como
educadores, mas especialmente numa possibilidade de construir uma ampla
condigdo de debate, uma ampla condi¢do da polémica, uma ampla condi¢do da
inquietude cientifica, da inquietude da ciéncia, entendendo a ciéncia sempre
como uma grande questdo na procura da aprendizagem e da compreensdo do
mundo. Acho que seria muito importante que a universidade ndo s6 mantivesse
o setor, como desse a ele condigdo de um trabalho mais efetivo (EUSd2).

6.1.4 As realizacoes pedagdgicas

Os principios pedagdgicos sdo verdadeiros desafios que exigem uma acdo intensa e
articulada no sentido de promover a discussdo sobre a concep¢cdo de conhecimentos e
estimular a constru¢do do conhecimento de forma criativa, critica, compromissada com o
social. E uma discussdo que envolve o ensino, a pesquisa e a extensdo. Envolve, ainda, a
revisdo dos procedimentos de ensinar e aprender, incluindo a logica da organizagdo e
apresentacdo dos conteudos, dos métodos e dos critérios de avaliacdo. Envolve pensar a
formagao continuada dos professores na direcdo de um compromisso com a concepgao

humanistica cristd, com a Pedagogia Inaciana ¢ com a missao da Universidade jesuitica,
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segundo sua proposta. E, nesse sentido, a professora entrevistada, integrante do nucleo

pedagbgico, diz que € preciso ter:

Crenga no pedagogico. Eu acredito que o pedagdgico é fundamental para que
milhares de pessoas sejam mais cidadds, mais felizes, mais gente. O
pedagdgico ndo ¢é s6 dar aula, tem mais, tem toda a relagdo respeitosa com os
alunos, minha relagdo afetiva com eles, a compreensdo de como se da a
aprendizagem desses alunos, como eu mesmo fago as minhas aprendizagens,
como eu tenho as minhas limita¢des, enfim, refletir toda a pratica (EUScp4).

Outra realizagdo bastante interessante, realizada nos anos noventa, foi a criacdo de um
espaco de discussdo que nds chamamos de “Espago Educacdo e Discussdo”. Esse espago
acontecia mensalmente, e os professores eram convidados a participar. Havia sempre um

convidado para expor a tematica escolhida a partir da demanda dos proprios professores.

Além disso, havia a idéia de se desenvolver um espago em que tivéssemos momentos
de “saber e sabor”, que favorecesse a integracdo entre nos professores. Por isso, as tematicas
eram as mais variadas possiveis, e o espaco também servia para apresentar as dissertagdes de

mestrado defendidas pelos professores.

Uma das principais realizacdes que a coordenagao comecou a desenvolver foi o
acompanhamento dos professores novos. Como existe uma resolucao da Universidade de que
todo professor contratado, que ndo tem experiéncia de no minimo dois anos de docéncia em
nivel superior, deve ser acompanhado pelo NAP, entdo esse processo de acompanhamento,
que fica sob a responsabilidade do NAP e dos coordenadores de curso, acontece nos centros
de ensino & medida que cada integrante do NAP faz o trabalho com seus professores. E um
trabalho realizado a partir de reunides com os professores novos, com propostas de atividades
de grupos e atividades individuais. O nticleo tem, no minimo, trés encontros no semestre com
esses professores, e sdo feitas varias atividades que envolvem desde entrevistas e discussoes
sobre o proprio trabalho que o professor realiza em aula até a analise dos instrumentos de
avaliacdo por eles utilizados. No final, ¢ feito um parecer individual pela coordenacao

pedagogica, acompanhado pelo relatério e pela auto-avaliacdo do professor.
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Hoje, em 2003, o Nucleo de Apoio Pedagogico realiza um trabalho articulado em
todos os centros de ensino da universidade através de acdes concretas que envolvem: a
participacdo no processo de selecdo e de ingresso dos docentes da universidade; a recepcao e
acompanhamento sistematico, individual ou coletivo, dos professores novos por um periodo
minimo de um ano; a assessoria aos coordenadores de curso nas questdes de carater
pedagdgico; a revisdo constante dos procedimentos de ensinar e aprender, incluindo a logica
da organizagdo dos contetidos, a forma de apresenta-los e discuti-los e os métodos e critérios
de avaliacdo; a assessoria aos diferentes Centros de Ensino e Pro-Reitoria de Ensino ¢
Pesquisa (PROENPE), no acompanhamento a implantagdo e implementacdo de novas
tecnologias de comunica¢do e informagdo; a promog¢do de cursos de curta duragdo, de
seminarios, palestras ou sessdes de estudo sobre tematicas pedagogicas extensivos a todos os
docentes da universidade; o atendimento a universidade como um todo e aos proprios
integrantes do Nucleo, planejando, coordenando e acompanhando a
realizagcdo/execucgdo/avaliacdo de eventos, encontros, estudos ¢ reflexdes relacionadas com a

pratica pedagogica.

Quando o NAP ainda era um setor de coordenacdo pedagodgica promoveu e organizou
o 1" Encontro Estadual de Setores Pedagégicos das Universidades do Estado do Rio Grande
do Sul, em setembro de 1995, e contou com o apoio da Pro-Reitoria de Graduacdo da
UNISINOS. O encontro, que apresentou como eixo tematico “Universidade de Qualidade”,
tinha dois objetivos: criar um espago de intercambio entre os Setores de Coordenagdo
Pedagogica das Universidades e Institui¢des de Ensino Superior do Rio Grande do Sul e
discutir tematicas numa possibilidade de enriquecimento das praticas pedagogicas

desenvolvidas no ensino superior.

Para além da organizagdo do setor, das suas propostas e realizagdes, existem as
dificuldades a serem enfrentadas ¢ a necessidade de realizagao de avaliagoes. Por isso, destaco

a seguir algumas dificuldades surgidas no caminho percorrido por esse setor.
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6.1.5 As dificuldades e avaliaciao
Muitas foram as dificuldades enfrentadas pelo ntcleo pedagogico para o exercicio
pleno de suas atividades, especialmente no periodo de 1995 e 1996, mas, com muita garra e

persisténcia, o trabalho foi avangando e tornando-se pouco a pouco uma ac¢ao necessaria.

Uma dificuldade que ja se resolveu, mas que foi bastante restritiva para a realizagao de
diversas atividades no setor no periodo de transi¢do do setor, no final de 1995 e no ano de

1996, segundo a entrevistada (EUScp4), foi

a falta de uma secretaria para agilizar as tarefas mais operacionais, € nos
precisariamos de gente com mais tempo disponivel, porque a gente acaba
limitando o seu trabalho no centro. Se tu tens 40 horas na Universidade, tu tens
8 horas de sala de aula, tu tens 16horas para o NAP, tu tens 8, 16 para o
Programa de Pés-Graduagdo em Educac@o. Acho que o NAP ¢ um espaco
nobre no sentido que facilita com que as pessoas joguem o seu horario, muitas
vezes o fato de elas ndo poderem estar na Universidade, fica mais facil do que
se estivesse em sala de aula.

Outra dificuldade constatada refere-se a falta da pesquisa relacionada com a pedagogia

universitaria e também como um principio pedagdgico, conforme afirma a entrevistada:

E claro que haveria razdes, que bom seria se a gente tivesse disponibilidade
para fazer as pesquisas, mas quando noés encaminhamos um projeto de pesquisa
sobre avaliagdo da aprendizagem na Universidade, num primeiro momento, ele
foi aprovado e, na hora da liberacdo de verbas, ele foi cortado (EUScp4).

Outras dificuldades que o setor tem vivenciado estdo relacionadas com as contradi¢des
que a universidade tem apresentado. No entender da professora entrevistada, ha contradi¢gdes
de toda ordem, e enquanto a universidade ndo reconhecer que os fins sdo mais importantes
que os meios, as questdes administrativas estardo sempre a frente das pedagogicas. Para a
entrevistada, a urgéncia por resultados exigida pelos gestores leva-os muitas vezes a nao
compreender os processos que necessitam ser construidos num ritmo lento. Pois, para a

entrevistada (EUScp3):

Pensar um ensino com qualidade implica pensar horas para pesquisa, para
reunides, para viagens de estudo, tempo para planejamento, para avaliacdo,
enfim, implica discutir o que se entende por formagdo de qualidade.
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Por isso, as universidades deverao pensar num investimento mesmo a longo prazo que
envolva a pesquisa na area de ensino se realmente quiserem que melhore a qualidade docente

na sala de aula universitaria.

A érea pedagogica também exige uma constante inovagao, e isso tem-se demonstrado
nas realizagdes desencadeadas ao longo desses anos pelo Nucleo Pedagdgico e tem sido um
desafio para os integrantes do setor da nossa universidade e também para outros profissionais
que trabalham nesse campo. Para perceber melhor esse desafio, desenvolvo a seguir o aspecto

da inovagdo pedagogica.

6.1.6 As inovacdes pedagogicas

Desde a implantagdo do setor (1992), muitas mudangas foram acontecendo, € muitos
desafios foram surgindo. Um deles foi a questdo da inovacao pedagogica. Neste sentido, foi
possivel observar que a inovagao pedagogica na universidade surge de varias formas, desde as
mudangas curriculares e da necessidade de realizacio de um trabalho pedagogico
interdisciplinar com os professores tanto entre os cursos quanto entre os centros até a questao

das novas tecnologias.

Ao ser questionado sobre esse topico, um dos entrevistados indica que talvez a
inovagao nao seja a melhor palavra de possibilidade de inovar pedagogicamente, uma vez que
ja4 foram criadas tantas outras alternativas e algumas foram esquecidas no caminho. O
entrevistado acrescenta que, antes de inovar, € preciso recuperar o que foi perdido ou

esquecido:

Por exemplo, a intensa condi¢do do didlogo em algumas universidades
medievais, o debate efetivo das defesas das posigdes que a universidade
medieval desempenhou com tanta qualidade. Talvez recuperar, por exemplo, a
idéia do “parto” das idéias do Socrates na Grécia classica e recuperar
necessariamente a nogdo de que muito menos do que ensinar o professor
deveria trabalhar com a condigdo da aprendizagem do aluno, quer dizer, talvez
esquecer um pouco, abandonar um pouco a pretensdo do ensinar e recuperar a
dimensdo do aprender do aluno e como o aluno aprende e trabalhar na direcao
de desenvolver as potencialidades da aprendizagem dos alunos. Acho que o
ensino como tal, como a forma classica de comportamento ou como o
desenvolvido pelo mero tecnicismo tenha diminuido a condicdo de
aprendizagem, e € preciso, talvez, retornar aquela reflexdo do didlogo, o
retorno do didlogo e com uma reflexdo efetiva na no¢io da aprendizagem mais
refletida em si mesmo (EUSd2).
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O Nucleo Pedagégico da UNISINOS tem buscado realizar um trabalho inovador, e
isso tem caracterizado uma possibilidade de o pedagdgico ser reconhecido na universidade
por outras areas de conhecimento que ndo s6 a area da educacdo e de formagdo de
professores. O reconhecimento tem-se dado nos centros, identificando em especial o Centro
de Ciéncias Juridicas, onde estdo os professores do Curso de Direito, e, ainda, o Centro de
Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas, através dos professores do curso de Geologia. Além disso,
foi possivel perceber uma visdo positiva por parte da reitoria com relacdo ao trabalho
pedagogico que vem sendo desenvolvido desde o periodo de sua implantacdo, mesmo de

forma ainda restritiva.

Na questdo da inovagdo pedagogica, € preciso destacar que foi uma experiéncia
promovida pelo nucleo, inicialmente envolveu os diretores dos diversos centros da

universidade. Essa experiéncia ¢ expressa como uma ac¢do inovadora no sentido de que

rompeu com alguns paradigmas politico-pedagdgicos existentes na universidade.

Como na época (1995) a coordenagdo pedagdgica participava ds reunides de diretores
quando algumas questdes pedagogicas estavam envolvidas, surgiu a idéia de organizar um
evento que integrasse os diretores e que discutisse a tematica de participagdo. Organizamos,
assim, o primeiro Semindrio para diretores na universidade quando ja se instalava o
planejamento estratégico na UNISINOS. Promovemos um semindrio sobre o planejamento
participativo, convidamos todos os diretores e os pro-diretores dos diferentes centros.
Trouxemos um palestrante para tratar do tema sobre planejamento participativo e outro que
trazia uma visdo bastante critica da parte pedagdgica. Percebemos que pelo menos dois

diretores se retiraram da sala demonstrando contrariedade.

Outra inovagao que realizamos nos anos de 1992 e 1993 foi um trabalho que envolveu
uma certa lideranga, em que buscamos criar uma legitimidade da questdo pedagogica quando
trabalhdvamos com os coordenadores de curso e os chefes dos diferentes departamentos.
Faziamos reunides semanais envolvendo discussdes pedagogicas, lembra a colega professora

(EUScp4), dizendo que,
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nesta época, o pedagogico comecou a ser considerado numa instancia superior,
a gente saia do nivel do centro, do departamento, para chegar 1a na reitoria, ai
muitas vezes nos éramos chamadas para representar o pedagogico da
universidade. Aconteceu de ndés acompanharmos o pro-reitor em eventos de
Pro-reitores ou o Sérgio dizer: vocés terdo que ir naquele evento porque ¢
pedagdgico.

Ainda num periodo inicial de implementacdo da coordenagdo pedagogica, no ano de
1993, tivemos uma experiéncia inovadora ligada com a questdo das novas tecnologias de

educagdo, que a professora (EUScp4) destaca em seu depoimento:

Eu ndo posso esquecer de dizer que se criou o nucleo de tecnologias
educacionais que, ficou agregado a coordenagdo pedagogica. Esse nucleo
congregava varias pessoas sob a coordenacdo de uma professora, com um
representante de cada Centro. Isso que hoje se fala em termos de Educagdo a
distancia, Ensino a distancia, a questdo do virtual, o Info, todos esses projetos
estavam nascendo da Internet, que ja estava surgindo.

Surge a criagcdo do Nucleo de Tecnologia Educacional (NUTE) de forma inovadora
porque vem com uma proposta contendo um olhar pedagdgico e critico. Foi a partir das
discussdes com os professores através da assessoria pedagodgica que se encaminhou a entrada
das tecnologias no ensino. No depoimento a seguir, vemos como se deu o encaminhamento

dessa experiéncia:

Essa criagdo desse Nucleo de Tecnologia Educacional teve uma vida
interessante porque, em 1993, quando a gente comegou a trabalhar com esse
nucleo, havia participantes de todos os centros trabalhando, e os projetos
criados foram mais tarde também aproveitados para a publicagio e
apresentados em congressos. Em 92, a gente trabalhou muito, e discutiu-se essa
questdo de como trabalhar a tecnologia em sala de aula, porque havia uma
visdo um tanto quanto distorcida do que era tecnologia, onde se previa que o
professor ia desaparecer, e tudo ia, naquele tempo, ser trabalhado via televisao;
faz onze anos agora, ¢ a gente até acha graca de como ¢ que as pessoas
enxergavam isso. Entdo as aulas seriam via televisdo, o professor ia
desaparecer porque ndo ia se tornar necessario. E claro que houve, nesse
tempo, uma recep¢do muito negativa desse enfoque. Desde aquele tempo, tem-
se trabalhado aqui dentro da universidade com essa preocupacdo de privilegiar
o papel do professor, mesmo quando ele esta trabalhando com as tecnologias.
Nem chamamos mais de “novas tecnologias”, sdo tecnologias de informacdo e
comunicagdo (EUSr1).

Eu fazia parte da coordenagdo pedagdgica ainda quando iniciamos a experiéncia do

Nucleo de Tecnologias Educacionais, que também estava vinculado a Pro-Reitoria de
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Graduagdo nessa época. A coordenagdao pedagdgica sempre defendeu a idéia de se ter
professores representantes junto ao setor para discutir as questoes pedagogicas especificas de
cada centro. Foi com o projeto que envolvia as tecnologias educacionais e onde conseguimos
essa representagdo nos diferentes centros. Com a criagdo do Nucleo de Tecnologias
Educacionais (NUTE), foram designados professores representantes de cada centro para atuar
junto ao NUTE, com horas destinadas para a realiza¢do do curso de preparacdo e depois para
desencadear em seus centros, junto aos seus colegas e estudantes, atividades na area de
tecnologia educacional. Dentro do possivel, o Nucleo pedagdgico ndo s6 participava das
atividades, como apoiava os professores no momento de pensar essas atividades. Mas, em
1995, o NUTE foi extinto, e outros projetos surgiram dando continuidade ao programa
multidisciplinar de inovagdo tecnologica na universidade. Em 1997 e comeco de 1998,
comeca um grande movimento ao redor das tecnologia como se observa na fala da

entrevistada quando diz que:

Esse nome de “tecnologias educacionais” desaparece com a reconfiguragdo da
Universidade, e, em 1998, a gente comegou a trabalhar novamente com uma
equipe que ia discutir e tornar mais viavel a questdo das novas tecnologias
educacionais; foi um trabalho que deu o surgimento do grupo Info, te lembras,
foi no comego de 1998. E a partir dai, entdo, deu-se a criagdo de outros
projetos, porque isso aqui tomou uma dimensdo quase que inesperada, e ai,
entdo, foi criado o Programa Génesis, que trazia no seu bojo o Projeto Thecne,
o Projeto Conecta e o Projeto Milénio (EUSr1).

Na opinido da entrevistada, o trabalho que desencadeou o Programa Génesis dentro da
Universidade esta ligado com a inovagdo ¢ com a mudanca. Pois as pessoas ¢ parte dos
docentes passam a enxergar com outros olhos o ato de ensinar e voltam-se também muito
mais para a questdo da aprendizagem, de acordo com a colega (EUSrl1), quando diz, em seu
depoimento, que ‘ja ndo ¢ mais o ensino que estda em discussdo, mas sim a questdo da
aprendizagem’. Ela destaca que, nesse meio tempo, surge um projeto muito importante na
area de ensino e aprendizagem, envolvendo as tecnologias educacionais, que foi o projeto de

Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).

Eu acredito que sim, porque ja como te historiei inicialmente, nesta entrevista,
em 1983, nos idos de 1992, o que parecia ser inovagdo era o desaparecimento
da figura do professor em beneficio de uma tecnologia. Quando a gente voltou
a trabalhar em 98 essas questdes, foi inovacdo porque a gente partiu do
principio de que aquelas tecnologias estavam ali para dar suporte ao professor e
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ndo o contrdrio, na visdo meio, eu achava, eu sempre achei uma visdo meio
excludente essa de que o professor desaparecia. Entdo nds tinhamos que
trabalhar em funcdo da sala de aula ¢ dos outros recursos que existem no
aparato pedagogico de modo que o professor se sentisse confortavel e o aluno
também quando comegassem a utilizar-se desses recursos, porque esses
recursos devem servir de apoio e nunca de substitui¢do. E por que inovagdo
tecnologica, ora, nesse sentido, eu faco um exercicio, assim, de nostalgia.
Quando eu comecei, quando eu era estudante na década de 60, ndo tinha
mimeoégrafo; depois, quando eu me tornei professora, na década de 70, ja
existia o mimeografo, e era aquela, era o maximo; depois surgiu o
retroprojetor, lembra, tinha o retroprojetor; depois surgiu o video, em 80, a
década assume o videocassete; e hoje em dia nés temos todas as coisas
apoiadas por computador. Isso aqui ¢ uma evolucdo da tecnologia, mas as
vezes o professor fica com a mesma mentalidade. Esse movimento, essa
mudanca de paradigma é que se torna necessaria. Entdo, as tecnologias
avangam, € muitas vezes o professor também tem que avangar e¢ ele tém
dificuldades nesse sentido (EUSTr1).

Convém destacar que essa experiéncia multidisciplinar do projeto AVA também nasce

dentro do Nucleo de Apoio pedagogico.

E, tu vés, quando houve, em 1992 a criagdo do NUTE, ele também tinha
pretensdo interdisciplinar, s6 que, por razdes que fugiam ao nosso controle, ele
desaparece. Quando surge em 1998 o grupo do Info, porque nds nos reunimos
e éramos quatro professores por centro, num total de 24 professores que
estavam discutindo as mesmas questdes de natureza pedagdgica, isso provoca
um enriquecimento porque eu comego a enxergar o olhar do outro e o outro
também comega a ver qual é o meu ponto de vista. Entfo, essa relagdo
interdisciplinar aproxima as pessoas, os professores dentro da Universidade, e
isso traz um enriquecimento fabuloso (EUSTr1).

Aparece, aqui, nessas experiéncias e no depoimento da entrevistada, claramente a

participagdo e o apoio pedagdgico do nucleo.

No proprio grupo do Info, tinha o pessoal, sempre esteve presente o Nucleo de
Apoio Pedagogico. E é nesse momento que esse Nucleo retoma uma
importancia. Ele havia, historicamente, sido um pouco deixado de lado, porque
nesse periodo aqui eu ndo falo tanto porque eu desconheco o andamento dele,
mas realmente, a partir de 98, com o surgimento da discussdo das novas
tecnologias educacionais, o Nucleo de Apoio Pedagdgico reassume a
importancia que ele tinha, porque ¢ de um outro lado que a gente comega a
discutir para que, por que e como usar as novas tecnologias. E acho que ¢
importante também, nesse sentido, que isso nao tem a ver com o grupo Info,
mas tem a ver com a revisdo dos cursos, € a revisdo dos cursos novamente
recoloca a importancia do Nucleo de Apoio Pedagogico para dar apoio a essas
revisdes, porque nds saimos fazendo revisdes na frente de todo mundo, ¢ isso
foi um ato de muita ousadia, e porque a gente fez isso a gente sempre precisou
do apoio do Nucleo Pedagogico (EUSTr1).
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Nessa trajetoria percorrida, os integrantes dos setores pedagogicos observam que o
aumento das solicitacdes sdo indicadores que colaboraram na conquista de significativos
espacos na comunidade académica, na interagdo e na construcdo de saberes pedagdgicos que
tomam um sentido de inovagdo. As repercussdes refletem a necessidade de que se pense
constantemente a pratica pedagdgica docente, na universidade, numa forma inovadora e numa
perspectiva de constru¢do do conhecimento e numa reflexdo continua sobre a sua pratica e se
estabeleca um programa de formagdo continuada. Um projeto permanente que ajudem os
professores na implantacdo e implementacdo de programas que envolvam o uso de novas
tecnologias de comunicacao e informacao de ensino presencial e educacao a distancia: eis um
desafio inovador exigido pela instituicdo e pelo contexto atual de nossas universidades.

Assim;

Por essas questdes, penso que a pesquisa seria importantissima para que a
gente pudesse investigar a nossa pratica enquanto professores. Quem ¢ que faz
a avaliacdo da nossa pratica, afinal? Ninguém! (EUScp4).

Por isso, uma possibilidade de inovacao pedagdgica na universidade sobre a qual me
convenci de que mudaria — e de fato mudou — o papel principal das agdes dos nucleos seria o
desenvolvimento do ensino como pesquisa numa atitude investigativa de andlise e de
avaliacdo da nossa pratica pedagogica, além de retomar o didlogo como uma auto-

investigagao reflexiva e construtiva.

6.1.7 Praticas e saberes na Universidade do Vale do Rio dos Sinos

Na pagina seguinte, exponho o quadro 2, elaborado de acordo com as dimensodes, as
categorias de andlise e os indicadores, reafirmando e demonstrando, de uma certa forma, os
depoimentos dos sujeitos participantes na pesquisa que serviram de base para a construgao do

contexto pedagogico pesquisado na UNISINOS.
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Quadro 2 — Praticas e saberes dos sujeitos participantes segundo as dimensdes, categorias de analise e indicadores - UNISINOS

Dimensio (A) - PROFESSORES UNIVERSITARIOS

CATEGORIAS
. INDICADORES ASPECTOS ANALISADOS A PARTIR DAS ENTREVISTAS

DE ANALISE
1. Professores 1.1 O professor questiona o seu (EUScp4) As questdes emergem, sim, da pratica do professor em sala de aula [...].
enquanto proprio ensino e cria conhecimentos (EUSd2) [...] acho que pode ser o l?elo cgminho, o professor na universidade ter uma compreensdo do
. . . ~ mundo, como Paulo Freire chamaria a leitura de mundo, por parte dos professores de cada
intelectuais para ensinar. Representagdes o :

Y 1q- .. universidade e de cada escola. Acho que enquanto os professores ensinarem sem compreender para
publicos e ' utilizadas pelos professores. que mundo estdo ensinando, o ensino fica menor e a capacidade de aprender quase reduzida a zero.
transformativos (EUSA2) Crenga no pedagodgico. Eu acredito que o pedagogico ¢ fundamental para que milhares de

pessoas sejam mais cidadas, mais felizes, mais gente.

1.2 O envolvimento nas questoes
sociais - politicas na universidade e
desenvolvimento de uma praxis
comprometida com a construcao de
alternativas de vida.

(EUScp3) Construir um ensino de melhor qualidade na vivéncia da propria praxis € o grande desafio.
(EUSA2) [...] a universidade tinha, naquela época, a preocupagdo com a qualidade do ensino
desenvolvido pelos seus professores, e isso levou a criagao do nucleo e o niicleo passou a ter um papel
importante dentro da universidade no auxilio a pratica pedagogica dos professores e algumas vezes,
inclusive, conseguiu produzir uma discussdo sobre teorias educacionais.

(EUSA2) [...] eu entendo que uma das grandes contribui¢des da educacdo para a humanidade ¢ a
possibilidade de os professores agirem conforme aquilo que vivem.

(EUSd2) Acho que essa foi a minha grande contribuicao, tentar fazer com que os professores
percebessem que a a¢do pedagodgica esta sempre vinculada ao modelo de sociedade no qual se vive e é
um lugar em que cada professor entende que € o seu lugar dentro dessa sociedade.

1.3 O professor torna publico o seu
trabalho e as suas pesquisas,
enquanto sujeito transformativo.

(EUSA2) [...] esse setor poderia ser o local, o local privilegiado da discuss@o das grandes
transformagdes por que passam, ndo so6 o Brasil, mas por que passa o mundo inteiro; as grandes
transformagoes nas relagdes humanas, as grandes questoes da relagdo do homem com a natureza e, em
decorréncia, as grandes questdes da relacio da ciéncia com a humanidade. Esse poderia ser um setor
capaz de construir entre os professores uma mentalidade preocupada com o mundo e com a sociedade
e também retirar da universidade esse senso utilitario que a preside atualmente e colocar a
universidade, talvez, nos antigos caminhos, nos classicos caminhos de um lugar privilegiado do
conhecimento.
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Dimensao (B) - SABERES DOS PROFESSORES

CATEGORIAS
DE ANALISE

INDICADORES

ASPECTOS ANALISADOS A PARTIR DAS ENTREVISTAS

2. Construgao do
conhecimento ¢
dos saberes
pedagodgicos dos
professores

2.1 O conhecimento e o saber
relacionado ao contetido especifico
de ensino e de aprendizagem da
disciplina.

(EUScp4) [...] o professor tem dificuldades de proceder a avaliacdo, ele quer conhecer mais, quer
estudar mais, tem alguns que falam ainda nas técnicas de ensino, mas como diversificar o seu trabalho
saindo da tradicional aula expositiva.

(EUSA2) [...] acho que pode ser o belo caminho, o professor na universidade ter uma compreensdo do
mundo, como Paulo Freire chamaria a leitura de mundo por parte dos professores de cada
universidade e de cada escola. Acho que, enquanto os professores ensinarem sem compreender para
que mundo estdo ensinando, o ensino fica menor e a capacidade de aprender quase reduzida a zero.

2.2 Os conhecimentos e os saberes
pedagogicos: formagao profissional,
curricular e o saber da experiéncia.

(EUSA2) [...] a universidade tem um papel no campo educativo significativo na medida da
possibilidade ndo sé6 de formar bons profissionais, em beneficio social como, especialmente,
possibilitar uma formagao cultural mais ampla, um senso critico mais apurado entre os professores e
seus alunos.

(EUSA2) [...] de ndo s6 formar bons técnicos como educadores, mas especialmente uma possibilidade
de construir uma ampla condi¢@o de debate, uma ampla condigdo da polémica, uma ampla condigdo
da inquietude cientifica, da inquietude da ciéncia; entendendo a ciéncia sempre como uma grande
questdo na procura da aprendizagem e da compreensdo do mundo.

(EUSd2) [...] O pedagogico ndo ¢ so dar aula, tem mais, tem toda a relagdo respeitosa com os alunos,
minha relagao afetiva com eles, a compreensdo de como se da a aprendizagem desses alunos, como eu
mesmo faco as minhas aprendizagens , como eu tenho as minhas limita¢des, enfim, refletir toda a
pratica.

(EUSA2) [...] a acdo pedagdgica esta sempre vinculada ao modelo de sociedade no qual se vive e ¢ um
lugar em que cada professor entende que € o seu lugar, dentro dessa sociedade.

(EUSTr1) [...] a preocupacdo maior que a gente tem atualmente na Universidade ¢ com a questdo do
ensino e aprendizagem. E também temos que levar em conta que grande parte dos professores que
lecionam nesta Universidade, na sua formagao, ndo tém a capacitagdo pedagdgica, como exemplo
disso, os cursos de Direito, os cursos de Engenharia; claro que os de licenciaturas t€ém essa condigdo
favoravel.

(EUScp4) Entdo as dificuldades que o professor tem, e as vezes ele nem sente isso como dificuldade,
vem através do proprio aluno quando diz: “o professor ndo tem didatica, ela sabe, mas nao sabe
explicar; ele sabe, mas o contetido ndo chega até nos; ele sabe, mas ele ndo se relaciona bem com os
alunos”.

(EUScp3) [...] E dbvio que ¢ indispensavel o conhecimento das questdes didatico-pedagogicas e uma
inser¢ao nas mesmas em um contexto socio-cultural. Ter um bom conhecimento da realidade
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universitaria e da universidade na qual se desenvolve o trabalho ¢ fundamental.

(EUSd2) [...] de fato ha uma especificidade no ato pedagdgico e uma especificidade que os pedagogos
possuem enquanto profissdo, mas corre esse risco, nessa situa¢do, de um desconhecimento de outros
conhecimentos que ndo o conhecimento pedagogico [...].

Dimensio (C) - INOVACAO PEDAGOGICA COMO PRATICA DE CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO

CATEGORIAS
DE ANALISE

INDICADORES

ASPECTOS ANALISADOS A PARTIR DAS ENTREVISTAS

3. Inovagao
pedagogica na
educacao
universitaria

3.1 Idéia de novidade, mudanca e
reforma. Descontinuidade (o
contrario de reproducao). Romper
com a reproducdo e a repeticao.

(EUSA2) Eu acho que ¢ preciso, talvez, antes de inovar, recuperar aquilo que foi esquecido. Por
exemplo, a intensa condi¢@o do didlogo em algumas universidades medievais, o debate efetivo das
defesas das posi¢des que a universidade medieval desempenhou com tanta qualidade.

(EUScp4) [...] € com muito orgulho que eu digo que, de fato, a questdo da informatica, ou do uso da
informatica ou da nova tecnologia da informagdo e da comunicagdo, surgiu aqui do NAP, na
UNISINOS, com toda a forga.

(EUScp4) [...] acho que, para mim, me passa que nds estamos num espago, de fato, privilegiado,
reconhecido, e hoje nds conseguimos circular pelo campus com muita desenvoltura, com muita
facilidade, com muita acolhida, com muita receptividade, e ¢ um espago que foi construido no NAP.
Nao importa onde esse nticleo se localiza, uma vez que o mesmo ja tem uma credibilidade, segundo o
depoimento a seguir, “eu s6 estou aqui porque eu estive no NAP, e o NAP me deu credibilidade, ¢
verdade, porque a gente circula com muita facilidade”.

3.2 A idéia de que se reconfiguram
os saberes cientificos e saberes
relacionados com o cotidiano.
Trabalhar com novas relagdes no
curriculo e na politica.

(EUSd2) Recuperar, por exemplo, a idéia do “parto” das idéias do Socrates na Grécia classica e
recuperar necessariamente a nogdo de que, muito menos do que ensinar, o professor deveria trabalhar
com a condigo da aprendizagem do aluno, quer dizer, talvez esquecer um pouco, abandonar um
pouco a pretensdo do ensinar e recuperar a dimensdo do aprender do aluno e como o aluno aprende e
trabalhar na dire¢@o de desenvolver as potencialidades da aprendizagem dos alunos.

3.3 Percepcao de que o conteudo
trabalhado na disciplina tem relagdo
com o contexto.

(EUSd2) Recuperar, por exemplo, a idéia do “parto” das idéias do Socrates na Grécia classica e
recuperar necessariamente a nogao de que, muito menos do que ensinar, o professor deveria trabalhar
com a condi¢do da aprendizagem do aluno, quer dizer, talvez esquecer um pouco, abandonar um
pouco a pretensdo do ensinar e recuperar a dimensdo do aprender do aluno e como o aluno aprende e
trabalhar na direcdo de desenvolver as potencialidades da aprendizagem dos alunos.

(EUScp4) [...] n3o nos interessa ter um espago de poder, mas sim conseguirmos que as nossas
propostas, que eu ndo sei se sdo as melhores, mas de qualquer forma, elas sdo as nossas, consigam
sensibilizar as pessoas que estdo ocupando um espago de poder, para que a gente faga um trabalho
conjunto. Ndo é muito facil.




146

4.
Interdisciplinarida
de como
possibilidade para
inovagao
pedagogica

4.1 Realizagdo de experiéncias
concretas de trabalho em redes, em
equipes ou em grupo, no exercicio
profissional. Elo interdisciplinas e
interpraticas de trabalho docente.

(EUSTr1) [...] a criag@o do NUTE tinha pretensdo interdisciplinar, porém, por razdes que fugiam ao
nosso controle, desaparece. Quando surge em 98 o grupo do Info, novamente surge a possibilidade do
trabalho interdisciplinar porque nds nos reunimos (quatro professores por centro, no total de 24) e
discutiamos questdes de natureza pedagodgica, provocando um enriquecimento, um olhar sobre o
outro. Essa relagdo interdisciplinar aproxima as pessoas e os professores dentro da universidade. Isso
traz um enriquecimento fabuloso.

(EUScp4) As reunides abertas sdo uma proposta que ainda ndo se consolidou, nos estavamos
pensando que, enquanto equipe do NAP, nds iriamos para os centros fazer a nossa reunido de quinta-
feira e convidar as pessoas que quisessem participar. A idéia ¢ interessante, mas ndo se consolidou.

5. Sala de aula
como espago de
ruptura com o
ensino tradicional

5.1 A sala de aula enquanto um
espaco de convivéncia humana, um
espaco de didlogo entre professor,
alunos e colegas, como um trabalho
colaborativo.

(EUSA2) [...] o meu trabalho especifico em sala de aula [...] procurava relacionar o ato pedagogico
com 0 universo social em que esse ato acontecia.

(EUScp4) [...] outra questdo pedagogica destacada é a da sala de aula. Aproveitamos também para
oferecer ao professor algum texto, algum livro um pouco mais atual para que ele também va se
apoderando da nossa linguagem, da nossa concepg¢do de educagdo, entendendo aquilo que nés
pensamos, que ndo € so o transmitir conhecimentos, que para eles isso ainda ¢ muito forte, na maioria
dos casos; mas também pensar um pouquinho um ensino superior enquanto um espaco educativo.

Dimensio (D) - ATUACAO PEDAGOGICA

CATEGORIAS
DE ANALISE INDICADORES ASPECTOS ANALISADOS A PARTIR DAS ENTREVISTAS
6. Auto- 6.1 A acdo e pesquisa reforgcada por (EUScp3)lAs Produ(;f)es do setor .pod.eri.aINn ser intensificadas, pois muito poderiam contribuir para a
investigagdo numa |uma pratica reflexiva, combinada sua socializagdo dentro ¢ fora da instituigdo. _ .
abordasem At fissional realizad (EUScp3) Penso que cada vez mais serd necessario para consolidar a pedagogia universitaria que o
.g comap ?a 1ca pro ISSIOHaN realizada nucleo pedagdgico busque apoio em pesquisa.
22?1:?1}1;?\/2 em ambientes de formagao. (EUScp3) Pensar ensino com qualidade implica pensar horas para a pesquisa, para reunides, para

viagens de estudo, tempo para planejamento, para avalia¢do; implica discutir o que se entende por
formagao de qualidade.

(EUScp3) [...] Reunides semanais garantiam ao menos uma linha de atuagdo clara e coesa, e o
atendimento aos centros se dava sob a forma de cursos, atendimentos individuais e grupais; os
coordenadores de curso solicitavam, também, atividades ao setor, que as planejava com cada centro.
Os professores novos eram recebidos com atividades diversificadas e integradoras, e isso favorecia a
volta freqiiente dos mesmos ao setor para a discuss@o de suas atividades.

(EUScp4) [...] cada centro tem o seu jeito de fazer isso [processo de sele¢do dos professores novos] e
fica muito a critério do NAP com a dire¢do do centro. Entdo, geralmente fazemos uma primeira
reunido com o grupo de professores contratados, dizendo da importincia e da necessidade desse
acompanhamento; ou fazemos isso na atividade que chamamos de integragdo dos professores novos,
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aproveitando esse espaco para falar da existéncia desse compromisso do professor, de/em ser
acompanhado pelo nticleo. Cada NAP faz essa atividade no seu respectivo centro, respeitando as
caracteristicas especificas do centro.

(EUScp4) [...] a atividade de integragdo do professor novo, na UNISINOS ja faz parte do processo de
acompanhamento. Nesse dia nds reunimos todos os professores novos contratados.

(EUScp4) [...] a capacitag@o dos coordenadores de curso [uma agdo desenvolvida]. A figura do
coordenador também foi muito trabalhada pelo NAP quando foram extintos os departamentos e se
instituiram as coordenagoes de curso. Através daquele trabalho realizado, o NAP se tornou conhecido
por um niimero maior de pessoas, e nds fomos sendo solicitados pelos coordenadores e juntos
comegamos a trabalhar no que se chamou Férum de Coordenadores de Curso.

(EUScp4) [...] que bom seria se a gente tivesse disponibilidade para fazer as pesquisas, mas quando
nds encaminhamos um projeto de pesquisa sobre avaliagdo da aprendizagem na Universidade, num
primeiro momento, ele foi aprovado e, na hora da liberag@o de verbas, ele foi cortado.

(EUScp4) A pesquisa seria importantissima para que a gente pudesse investigar a nossa pratica
enquanto professores.

(EUScp3) [...] Envolvi-me com essa atividade por participar como docente da disciplina de
"Metodologia de Ensino Superior" e, a partir dela, e por reivindicac¢do dos professores da
universidade, por perceber a importancia da institui¢do em oferecer um servigo de apoio pedagogico
sistematico aos seus docentes.

6.2 A importancia da existéncia de
um setor pedagdgico na
universidade.

(EUScp3) O NAP instalou-se na UNISINOS, como ja referi, por reivindicagdo de professores e por
iniciativa de trés pedagogas que vinham ministrando sistematicamente a disciplina de Metodologia de
Ensino Superior. Os professores participavam dessa disciplina. Sempre que a avaliavam, deixavam
como sugestdo a necessidade de implantagdo de um setor que os atendesse continuamente para dar
prossegmento as discussdes que ali se iniciavam. A partir dessa constatagao, elaborou-se um projeto
de implantagao do setor, que foi apreciado pela Pro-Reitoria de Graduagao, pelo Conselho
Universitario e, posteriormente, aprovado pela Reitoria.

(EUScp3) Penso que, em primeiro lugar, deveria haver uma deciso politica de valorizacao dos
setores que coordenam o trabalho pedagdgico. Isso precisa se refletir em acdes e condi¢des infra-
estruturais favoraveis. O nimero de horas, por exemplo, para quem trabalha no setor precisa ser
considerado como fator favorecedor de qualidade e ndo pode ser considerado desperdicio.
(EUScp3) Houve toda uma mudancga de proposta na universidade, e o trabalho pedagdgico passou a
ser concebido dentro desse novo processo. Valorizou-se o trabalho pedagdgico por centro, e 0 NAP
teve uma dificuldade muito grande em manter uma equipe central permanente. Hoje o setor tem
novamente o reconhecimento ndo s6 da comunidade universitaria, mas da propria administragdo
superior.
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(EUSd2) [...] eu acho que as universidades, e lhe diria as boas escolas, gostariam que isso acontecesse,
especialmente em escolas publicas, precisariam ndo so construir setores como esses, como fortalecé-
los, 0 que me parece é que a universidade tem um papel no campo educativo significativo na medida
da possibilidade ndo s6 de formar bons profissionais em beneficio social, como especialmente
possibilitar uma formagéo cultural mais ampla, um senso critico mais apurado entre os professores e
seus alunos.

(EUSA2) [...] um setor como esse pode exatamente desempenhar esse papel, de ndo s6 formar bons
técnicos como educadores, mas especialmente uma possibilidade de construir uma ampla condigdo de
debate, uma ampla condi¢@o da polémica, uma ampla condi¢do da inquietude cientifica, da inquietude
da ciéncia; entendendo a ciéncia sempre como uma grande questdo na procura da aprendizagem e da
compreensdo do mundo. Acho que seria muito importante que a universidade ndo s6 mantivesse o
setor, como desse a ele condi¢ao de um trabalho mais efetivo.

(EUSA2) [...] o setor ¢é indispensavel, eu acho que uma boa universidade, especialmente uma boa
escola publica, precisaria construir setores assim, uma boa universidade precisaria de um setor
construido com os professores de uma outra forma, que eu ndo sei se é inovar uma outra forma, talvez
uma outra forma que tenha inovagdo efetivamente, mas que tenha recuperag@o de uma pratica centrada
na aprendizagem do aluno.

(EUSTr1) [...] a questdo didatico-pedagogica se ressente quando falta um acompanhamento dentro do
centro ou do curso onde a pessoa esta atuando, e isto fica muito evidente quando esses professores
trabalham sem o assessoramento pedagogico e quando trabalham com o assessoramento pedagogico.
E € por isso que, entdo, € importante a presenga e a participacdo do Nucleo de Apoio Pedagdgico para
dar conta dessas caréncias que acontecem em toda a Universidade, isso ai ¢ comum.

(EUSTr1) [...] a revisao dos cursos novamente recoloca a importancia do Nucleo de Apoio Pedagogico
para dar apoio a essas atividades.

(EUSTr1) [...] Eu acho necessaria, sim, a institucionalizagdo do Nucleo de Apoio Pedagdgico de
maneira que ele tenha uma abrangéncia, e ndo digo poder de decisdo, mas poder de contribuigdo muito
maior do que tem hoje em dia.

(EUScp4) [...] acho que, para mim, me passa que nds estamos num espago, de fato, privilegiado,
reconhecido e hoje nés conseguimos circular pelo campus com muita desenvoltura, com muita
facilidade, com muita acolhida, com muita receptividade, e ¢ um espago que foi construido no NAP.
Nao importa onde esse nticleo se localiza, uma vez que o mesmo ja tem uma credibilidade, segundo o
depoimento a seguir, “eu s6 estou aqui porque eu estive no NAP, e o NAP me deu credibilidade, ¢
verdade, porque a gente circula com muita facilidade”.
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6.3 A avaliacdo e a agdo pedagogica.

(EUScp3) A possibilidade de ouvir as necessidades dos centros aliadas a proposi¢des que instiguem a
busca pela qualidade deve orientar as ac¢des.

(EUScp4) Entao as dificuldades que o professor tem e que as vezes ele nem sente isso como
dificuldade, elas vém através do proprio aluno, “o professor nao tem didatica” — essa € a expressao
mais comum — “ele sabe, mas ndo sabe explicar; ele sabe, mas o contetido ndo chega até nos; ele sabe,
mas ele ndo se relaciona bem com os alunos”; entdo isso é uma coisa que tem que ser trabalhada; é
claro que nds ndo forcamos o professor chegar até o Nucleo de Apoio Pedagdgico.

(EUScp4) [...] sobre a capacita¢do dos coordenadores, é importante dizer que ¢ uma atividade
conjunta. Quero ressaltar isso, ¢ um trabalho hoje reconhecido pelos coordenadores de curso; eles, de
fato, definem a tematica que querem trabalhar, a gente se preocupa em preparar bem o trabalho com
eles, temos tido sucesso, tem valido a pena.

(EUScp4) [...] o trabalho no NAP ¢ feito com os coordenadores de curso. Se conseguirmos trabalhar
junto nesse espaco, desenvolver tarefas a partir das necessidades identificadas pelos coordenadores de
curso, se conseguirmos garantir esse espaco de um trabalho conjunto com os coordenadores ou a partir
das necessidades deles, acho que vamos qualificar a universidade, mas precisamos estudar muito (eu
acho que a gente estuda pouco na universidade). Entramos numa roda viva de atividades, de prestar
tarefas, de prestar trabalhos, de executar, de planejar e as vezes nem vemos os resultados do que
pensamos.

(EUSA2) [...] me parece que € uma iniciativa interessante [a experiéncia do apoio pedagdgico nos
diferentes centros], mas ainda muito timida, e eu tenho receio de que a universidade, gradativamente,
comece a abandonar essas praticas.

(EUSA2) [...] no tempo em que eu estava em sala de aula, esse Nicleo de Apoio Pedagdgico, ele ndo
tinha a representatividade que tem hoje, e eu ndo trabalhei tanto com essas questdes de natureza
pedagdgica porque eu venho de uma licenciatura.

7. Reconceituali-
zacgao do conceito
de supervisao de
atuacao
pedagogica na
universidade

7.1 Um trabalho de construcao, de
observacao reflexiva, continua e
permanente em situagdes reais de
atuacdo pedagogica.

(EUScp3) A reflexdo na e sobre a agdo que tanto defendemos como fator de qualificagdo do ensino é
condicdo para o grupo coordenador se manter qualificado. Produgdes coletivas e sistematizagdes
constantes das agdes, com incentivo para participagdes em evento sdo essenciais.

(EUScp3) De um projeto de universidade humanistica, a universidade passou para um projeto de
universidade operacional. Buscou, através do planejamento estratégico, recuperar-se financeiramente
e entrou dentro da logica do mercado. Administrou através de resolugdes, e, muita destas, o NAP
precisou lidar pedagogicamente; conseguiu a duras penas trabalhar com uma certa independéncia,
com profissionais competentes e qualificados, apresentando alternativas diferenciadas as propostas
impostas. Hoje a universidade procura resgatar um pouco do humanistico que tinha, ndo sem
contradi¢des, e 0 NAP é um dos ntcleos de resisténcia que vém contribuindo com algumas discussdes
criticas ao modelo empresarial ainda predominante.
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(EUScp3) Os primeiros contatos dos professores com a universidade sdo fundamentais. O curso para
professores novos envolve os docentes de todos os centros, o que lhes da uma visdo de universidade;
parte de relatos de professores que ja estdo na universidade ha mais tempo, e esses relatos sdo
sistematizados sob a forma de uma palestra dialogada com os participantes.

(EUScp4) [...] em termos de educacgdo, isso € aquela disponibilidade que nos enquanto educadores e
pessoas que ja aprenderam um pouco na sua caminhada tém para dizer para os professores, trocar um
pouco de experiéncias com eles, que as questdes sdo, sim, de carater didatico-pedagdgico; as vezes,
mas eu ndo diria que isso seria uma regra, vais encontrar, sim, com professores um pouco
despreparados [...].

(EUScp4) [...] em cada centro, fazemos oficinas semanais, no horario intermediario, em cima de
questdes que o professor mesmo busca; hoje, uma das questdes que esta muito forte ¢ a da avaliacao
da aprendizagem. O professor tem dificuldades de proceder a avaliagdo, ele quer conhecer mais, quer
estudar mais, tem alguns que falam, ainda, nas técnicas de ensino, mas como diversificar o seu
trabalho saindo da tradicional aula expositiva.

(EUScp4) Hoje a gente tem uma equipe que € conjunta com a PROENPE, mais o desenvolvimento de
pessoal, com uma representacdo dos proprios coordenadores de curso e organizamos atividades com
os coordenadores de curso, que sdo quase setenta, aqui na Universidade, ou mais.

(EUScp4) [...] eu acho que ¢ fundamental que a assessoria pedagdgica possa ter um espago de
articulagdo entre os professores ¢ a administragdo, entre a diregdo de centro e coordenadores esse
espago cabe também ao coordenador pedagdgico garantir.

7.2 Mobilizacao criativa de saberes
e do trabalho em equipes
pedagdgicas com projetos comuns.

(EUScp3) A possibilidade de esse grupo poder se reunir sistematicamente para trocar experiéncias,
afinar a linha de atuag@o e estudar ¢ outro fator propulsor de agoes de qualidade.

(EUScp3) Discussoes e planejamentos constantes com seus pares; participagdo em eventos;
publicagdes individuais e coletivas; avaliagdes conjuntas professores-alunos-coordenacdes de curso;
sistematizagdes dos avangos conseguidos.

(EUScp3) Varios momentos de integracao e recepcao aos professores novos sao vivenciados por
todos, e a universidade lhes ¢ apresentada através das falas da Reitoria e seus Pro-Reitores. Destaco: a
troca de experiéncia, a acolhida, as informagdes recebidas, a possibilidade de conhecer os dirigentes; a
possibilidade de identificar dificuldades ja passadas pelos seus pares e a vontade que, de um modo
geral, fica de permanecer em contato com os outros colegas e com o proprio Nicleo de Apoio
Pedagodgico; fica o sabor de querer mais, da uma idéia para aos professores que eles podem ousar. O
desafio é manter esse desejo.

(EUScp4) [...] reunimos os professores e pensamos uma atividade, juntos, enquanto equipe. Pensamos
numa atividade que possa coloca-los frente a frente, no sentido de os professores se conhecerem, com
seus pares nos centros € com os outros na institui¢do. [...] o importante é que o professor consiga se
colocar um pouco e conhecer os seus pares, essa ¢ a idéia [...] Essa atividade comecou pequena,
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depois ela se tornou grande, mas ela foi se reduzindo; nés também, algumas vezes, nos aproveitamos
esse espago para fazer uma fala, entende, ou nossa ou de alguma pessoa, um colega que va fazer uma
fala sobre a pratica do professor, entdo isso ¢ bem legal.

(EUScp4) [...] nés ndo temos um espago consolidado, mas nds temos um espago que ¢ um espago
cavocado, onde a gente vai buscando pequenos momentos ou pequenas oportunidades para ir fazendo
propostas. Quando se trabalhou a questdo das caracterizagdes das disciplinas e a questdo do projeto
pedagdgico, conseguimos mostrar que aquele projeto pedagdgico é também um projeto politico, que
tem toda uma intengdo, tem posicionamentos, etc.

7.3 Perfil do assessor pedagdgico na
atuacao nos diferentes campos de
conhecimento da universidade.

(EUScp3) A possibilidade de circular com profissionais de diferentes campos do conhecimento
desafiou-me a pensar sobre as diferentes pedagogias que regem essas diferentes formagdes e, ao
mesmo tempo, qualificou meu proprio trabalho ndo s6 como assessora pedagogica, mas como
docente.

(EUScp3) Capacidade de ouvir, dialogar, respeitar o outro; ser curioso (questionador, pesquisador);
ter experiéncia de sala de aula; capacidade de identificar as dificuldades dos professores,
encaminhando sugestdes; atualizado; promotor de discussdes e desafios; critico, criativo. Nao ser
super-her6i, nem dono da verdade, admitir fragilidades (humildade no trato do conhecimento). E
obvio que ¢ indispensavel o conhecimento das questdes didatico-pedagdgicas e uma inser¢do nas
mesmas em um contexto socio-cultural. Ter um bom conhecimento da realidade universitaria e da
universidade na qual se desenvolve o trabalho ¢ fundamental.

(EUScp4) Em geral, eu busco no conjunto da minha equipe pessoas que ja tenham uma experiéncia de
docéncia e que tenham uma postura critica, que sejam capazes de fazer a critica de seu proprio
trabalho e que tenham um relacionamento sadio com as pessoas.

(EUSA2) [...] me parece que a universidade tem se preocupado em colocar professores, especialistas
na area de Educagdo, nos diferentes centros, como forma de discutir a qualidade do ensino e como
forma de auxilio aos professores na suas praticas de sala de aula.

(EUSA2) [...] de fato ha uma especificidade no ato pedagdgico e uma especificidade que os pedagogos
possuem enquanto profissdo, mas corre esse risco, nessa situagao, de um desconhecimento de outros
conhecimentos que ndo o conhecimento pedagogico; entdo, se ha possibilidade da formacdo de grupos
de formagdo diversa ha um enriquecimento. Agora, uma pessoa para compor um grupo com os
pedagogos precisa ter no minimo um interesse efetivo pela pedagogia e a predisposicdo da
aprendizagem das grandes questdes e das grandes linhas do conhecimento pedagbgico, porque, sendo,
me parece... corre-se o risco de, ao invés de ampliar a possibilidade do dialogo, estabelecer zonas de
conflito permanentes, e ai o trabalho nédo enriquece.

(EUSTr1) [...] porque ai vai no campo daquela questdo interdisciplinar e transdisciplinar até. Agora,
realmente, a pessoa que precisa trabalhar, ela tem que contar com alguém que conhega profundamente
a questdo de teoria, de aprendizagem, a metodologia, e eu acho que isso, realmente, ¢ objeto de estudo
da pedagogia e, entdo, nesse sentido, ndo da de forma nenhuma para descartar.
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(EUSr1) Uma outra experiéncia que eu vivi como professora de escola publica é aquela questdo do
pedagogo formado numa outra visdo, tempo de antigamente, em que ele se diria para o servico de
orienta¢do educacional ou o servico de supervisdo pedagogica. Isso aqui, essa questdo administrativa,
isso aqui ndo cabe.

(EUSd2) [...] acho que pessoas com essa mentalidade ndo auxiliariam o setor pedagdgico; mas eu
entendo que nesses setores também, mesmo nas engenharias, ha pessoas curiosas ¢ inquietas ja
capazes de se interrogar sobre os limites do seu proprio conhecimento; acho que isso poderia, com
pessoas assim, dispostas ao dialogo, colaborar efetivamente com o setor.

7.4 A agdo pedagogica e o
atendimento ao aluno.

(EUScp4) [...] As questdes emergem, sim, da pratica do professor em sala de aula, pelas dificuldades
que o proprio professor apresenta, e ai ele traz para nos, traz para as coordenagdes de cursos, traz para
o Nucleo de Apoio Pedagogico, ou através dos proprios alunos que também chegam ao professor ou
chegam a coordenagdo tanto do curso como para as pessoas responsaveis pelo Nucleo de Apoio
Pedagodgico no centro. Para nds, enquanto apoio pedagogico, as questdes vém via Coordenagdo de
Curso, mas vém também através do aluno; o aluno ¢ a primeira fonte inspiradora.
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A seguir, apresento o contexto em que se desenvolvem as realizagdes da Comissao
Setorial de Ensino da Universidad de La Republica (UDELAR). Essa Comissdo tem a
finalidade de melhorar a qualidade do ensino na Universidad de La Republica e tem
promovido, desde 1996, projetos de inovagdo educativa. Por ja ter uma caminhada pedagogica
na universidade e por ter uma equipe formalmente institucionalizada e atuante ¢ que apresento

esse contexto.

6.2 O CONTEXTO DA COMISSAO SETORIAL DE ENSINO DA UNIVERSIDADE
DE LA REPUBLICA, UDELAR: MONTEVIDEO, URUGUATI*’

O estudo desse contexto nasceu do fato de essa universidade estar realizando um
trabalho diferenciado na pedagogia universitiria com o objetivo de inovar e melhorar a
qualidade do ensino e da aprendizagem. Com esse propdsito, a universidade, através da
Comissao Setorial de Ensino (CSE), vem desenvolvendo projetos de inovagdo educativa e
realizando investimento financeiro em pesquisa na area de ensino como forma de incentivar e
valorizar a funcdo dos seus docentes. Foi a partir do conhecimento do desenvolvimento desse
trabalho que esse espago se tornou atrativo e motivo de curiosidade para apresentar o seu

contexto nesta investigacao.

Para melhor analisar o trabalho pedagogico desenvolvido nessa universidade, € preciso
inicialmente trazer alguns dados referentes a historia da UDELAR para contextualizar a
atuacdo pedagdgica da Comissao Setorial de Ensino. Construi esse contexto com a ajuda dos
depoimentos, a partir das entrevistas que realizei com profissionais que atuam nessa comissao

e realizam um trabalho pedagdgico na referida universidade.

6.2.1 Um pouco sobre a historia da UDELAR
A construcao desse contexto deu-se a partir das entrevistas que realizei com trés das
assessoras pedagdgicas da referida universidade. Outros dados complementares foram

resgatados a partir dos estudos realizados por Leite (2001c) e sua equipe de pesquisa.

2 .. ~ . , .
? Para compor esse contexto busquei informagdes disponiveis em http:/www.rau.edu.uy.
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A Universidad de La Republica foi fundada em 18 de julho de 1849. E uma institui¢io
publica, autdbnoma, cujas finalidades estdo estabelecidas de acordo com a Lei Organica n°
12.549, de 1958. O Censo de 9 de novembro de 1999 registrou uma populagdo académica de
66.502 estudantes, sendo o maior nimero de alunos registrados desde a sua fundagdo (LEITE,

2001c).

Apresento, assim, o estudo do contexto da Comissdo Setorial do Ensino organizado
em categorias previamente estabelecidas visando a uma melhor organizacdo das informagdes.
Utilizei a maioria dos dados coletados nas entrevistas a partir das coordenadoras
entrevistadas, buscando dar inicio ao mapeamento do contexto onde se situa o setor

pedagdgico dessa instituicao.

6.2.2 A historia da Comissio Setorial de Ensino na UDELAR

A histéria pedagogica dessa Universidade esta ligada a criacdo de uma Comissao
Setorial de Ensino, em 1993, na instancia do entdo Reitor Jorge Brovetto. Segundo a
coordenadora Cristina Contera (2002), o Reitor soube ver com inteligéncia e atitude pro-ativa
a necessidade de ser criada uma comissdo central que atendesse aos problemas do ensino que
estavam tendo expressdes cada vez mais dramaticas, associadas, sobretudo, ao crescimento
das matriculas. As matriculas eram, em 1968, em torno de 18 mil e, no ano de 1999, eram em
torno de 66 mil, ou seja, triplicou o nimero de matriculas, mas a institui¢ao nao triplicou seu
corpo docente nem seu orgamento. Portanto, a Instituicdo atualmente tem mais alunos e ainda
ndo estd preparada para recebé-los, diz a atual coordenadora da Unidade Académica da

Comissao Central.

A universidade tem, no seu or¢amento global, uma porcentagem que ¢ de 500 mil
dolares, destinados a atender a fun¢do de investigacdo. Tem também um or¢camento destinado
ao ensino, embora ndo tenha o mesmo valor que ¢ destinado a pesquisa, esse orgamento

atende a realizagdo de alguns projetos e em 2001:

A comissdo da inicio a uma ag¢do dirigida ao financiamento de projetos que ndo
sdo de investigacdo pedagodgica ou educativa, e sim de desenvolvimento de
idéias que se concretizem na pratica. Por exemplo, a Universidade comeca a
financiar a criagdo de unidades de apoio ao ensino (UAPs), que s@o unidades
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que em cada servigo ou faculdade ou escola ou instituto universitario possam
cumprir a sua funcao de assessoria pedagdgica (EUDcpl).

Esse movimento permitiu a criagdo de UAPs praticamente na totalidade dos servigos.
Na medida em que essas unidades de apoio ao ensino foram levando adiante distintas fungdes,
puderam também realizar os projetos de investigacdo pedagdgica ou educativa a partir de

demandas concretas, diversas e heterogéneas.

A coordenadora (EUDcp2), ao ser entrevistada, expde que, depois da Ditadura,
quando se abre o governo democratico para a Universidade, a faculdade ficou num plano de

estudos muito precario, e a intengdo era modifica-lo. Ela diz:

No grupo que comegamos a trabalhar, no “claustro”, que é o o6rgdo onde se
retinem, se verificou que ndo tinhamos a capacitagdo suficiente, pois éramos
veterinarios com especializacdo cada um em sua disciplina. Minha formagao,
por exemplo, ¢é clinica, e por mais intengdo que tivesse em trabalhar em um
desenho curricular, estava sumamente limitada.

A professora diz que tiveram aportes teoricos de um grupo educacional do Brasil, do
Rio de Janeiro, que deu uma primeira aproximacao da situagdo pedagdgica naquele momento
(1986). No primeiro encontro com o pedagdgico e o didatico, constituiu-se um grupo de seis
docentes, que descobriram que, além de veterinarios, tinham interesse também pelo tema
pedagdgico. Esse grupo repassou essa atividade, em forma de oficina, aos professores que nao

puderam participar no primeiro momento.

Nosso grupo de seis pessoas seguiu se reunindo. Ao seguirmos trabalhando,
vimos que tinhamos a necessidade de capacitar-nos, porque simplesmente os
encontros e as leituras ndao eram suficientes. No meu caso, eu tive uma
formacdo formal na Universidade Catolica, que, nesse periodo, no Uruguai,
ndo oferecia a possibilidade de “maestria” que tivesse um nivel bom. Por
diferentes razdes, eu fiz minha licenciatura em educacdo e incorporei, a minha
equipe pessoas que provém da area da educag@o, mas que tinham também uma
formacao cientifico-biologica (EUDcp2).

A coordenadora EUDcp3, ao ser entrevistada, diz que o departamento de educacao
médica ¢ a primeira unidade de apoio pedagodgico que se criou na universidade, em 1969,

quando ainda nas demais faculdades nao era falado esse tema.
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A faculdade estava vivendo um processo de reforma curricular profundo que
supunha mudar a concepg¢do da medicina e a concepg¢ao do ensino da medicina.
Entdo, sentiram que esse processo de mudanca curricular, que era muito
profundo, tinha que ser sustentado a partir de um apoio técnico para o qual se
contou com gente que veio do exterior. Veio gente que esta trabalhando na area
da psicologia social e grupal, por exemplo, porque o que se pretendia era
incorporar um enfoque antropologico da medicina e um ensino ativo através do
trabalho de pequenos grupos de estudantes (EUDcp3).

6.2.3 A organizacao formal da Comissiao Setorial de Ensino da UDELAR

Ao criar o departamento de educacdo médica, reuniram-se trés areas: a da formacao
pedagogica; a de coordenacdo do curriculo, que se dividiu em ciclos; e a investigagdo. Criou-
se, entdo, uma Comissdao de Coordenacao Curricular, com um responsavel pela coordenagao.
Essa comissdo, que se relne semanalmente para discutir os problemas e planejar a
implementagdo do plano de estudos dos ciclos dentro do departamento assumiu uma func¢ao
que ¢ a de apoio aos estudantes com dificuldades e, mais tarde, a funcdo de investigagdo. Mas,
com a entrada da ditadura, o plano foi cortado, ¢ o Departamento de Educacao Médica que

estava anexo a ele, também foi suprimido, segundo a entrevistada (EUDcp3).

Com a volta da democracia, houve um novo impulso de reimplantagdo do plano, e foi
recriado o departamento nessa area, em 1989, que abriu a possibilidade de incluir cargos mais
especificos, como o de psicologo, o de pedagogo e o de estatistico, agora ja com uma proposta

mais clara e reconhecida, conforme demonstra o depoimento da entrevistada, a seguir:

Dentro da universidade, o departamento ¢ a unidade mais consolidada, por
historia e por ser reconhecido por sua independéncia, por possuir essa
composi¢do interdisciplinar que outras unidades ndo conseguiram. Existem
outras unidades que sdo tdo unas que a integram apenas uma pessoa. No nosso
caso, temos um diretor médico, especializado em educa¢do médica, um
subdiretor médico, uma psicologa, um engenheiro com especializagdo em
estatistica, eu, como pedagoga, e, além do mais, temos a colabora¢do de uma
quantidade de gente que se incorpora em atividades concretas e que vem do
campo da Sociologia, da Psicologia, e que sdo colaboradores permanentes.
Ainda integram formalmente o Departamento os coordenadores dos diferentes
ciclos (EUDcp3).

As unidades pedagdgicas comecam a funcionar e a consolidar-se, diz a coordenadora
(EUDcpl). Por outro lado, ¢ aberto um concurso denominado “inovagdes em matéria de
ensino de graduacdo” e financiam-se varios projetos nesses anos. Houve financiamento, desde

1996 até hoje, de uns 50 projetos de inovagdo. Embora muitas vezes nao tivesse ficado muito
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claro o que se chama de inovagao. Os professores fizeram o que puderam nesse campo, mas
ficou pendente a falta de definicdo dos aspectos conceituais ai vinculados. Entdo essa
comissdo deve propor alinhamentos de politicas institucionais em matéria de ensino, comenta

a coordenadora (EUDcpl) em sua entrevista.

Numa visdo critica, ndo se estd fazendo muito isso, pois tem faltado dialogo,

comunicagdo e intercdmbio entre as pessoas, complementa a coordenadora:

Temos atuado com pouca planificagdo, em poucos cursos, ¢ na realidade os
resultados mais importantes ndo partem do interior dessa comissao, e sim de
cada servi¢o e, mais concretamente, partem do interior dessas unidades de
apoio pedagdgico (UAPs), que tém levado adiante a implementagdo com éxito
das agdes que nos financiamos (EUDcpl).

Convém acrescentar que varios avaliadores externos que vieram ver os processos de
avaliacdo institucional de algumas é4reas da universidade disseram claramente que, 2 medida
que essas unidades de apoio se reforcarem e se consolidarem, poderdo transformar-se em

sementes da mudanga relacionada ao problema do ensino. Para isso, diz a coordenadora:

O processo visto historicamente foi um processo de avango permanente para
uma fase de maior consolidacdo. Essas unidades vém-se legitimando
institucionalmente através do impacto de suas agdes e tiveram efetivamente o
melhoramento dos problemas pontuais associados ao ensino (EUDcpl).

Essa é também a impressao e a perspectiva sobre o assunto da coordenadora geral, que
reforga que essa comissdo deve incrementar os lagos com as equipes € com 0s grupos de

académicos no interior de cada servigo. Ela diz:

Essa comissao tem um programa de apoio a formagao de recursos humanos, € o
desafio ¢ de curto prazo em relag@o ao qiiinqiiénio, pois este ano e mais outros
quatro, essa comissdo deveria fazer o maximo de esfor¢o para capacitar em
temas pedagodgicos pelo menos os grupos de académicos que estdo nas
Unidades de Apoio ao Ensino. E, apds isso, se expandir a outros académicos,
priorizando momentos e atores. E interessante, porque essa comissio é geral e
trabalha com as comissdes das faculdades, entdo ha uma equipe que pensa
grande, em todas as questdes da universidade, e trabalha com equipes dirigidas
para a especificidade de cada faculdade (EUDcpl).
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O setor localiza-se em um apartamento que a universidade aluga em frente aos
escritorios centrais, que sdo os escritorios do setor administrativo da universidade. Portanto,
esta fora das faculdades. Por isso, a comunicagdo com as pessoas € com as outras faculdades ¢
feita, fundamentalmente, por correio eletronico e telefone. A entrevistada observa que tem
avangado o contato com as pessoas, uma vez que, sejam quais forem suas posi¢des dentro das
faculdades, existe um retorno imediato, que ¢ feito através do e-mail. Isso tem favorecido uma
comunicagdo mais fluida, j& que, na UDELAR, o sistema de conexdo dos servigos pela
informatica ¢ bastante usado, pois, dos 6.000 professores, 5.900 devem estar conectados.
Portanto, ¢ assegurada a comunicag¢ao em dois niveis: dos decanos e de todo o corpo docente.

A universidade tem uma formula de envio de e-mail que chega a 100% das caixas de correios.

O pessoal de que dispde a Comissdo Setorial de Ensino nesse envolvimento ¢ de
escassa formagao para o trabalho especifico que deve cumprir. Esse € o ponto mais fragil e o
principal obstaculo. Segundo uma das coordenadoras, a principal dificuldade ¢ a caréncia de
uma equipe académica em condi¢cdes de acompanhar o importante trabalho desenvolvido,
especialmente nesse periodo (2001), em que chegou a dois milhdes e duzentos mil dolares a
dotagdo org¢amentdaria, ou seja, muito maior que os quinhentos mil dodlares iniciais. A
Universidade tem quase trés milhdes de dolares para repartir entre programas e agoes.

Cresceu o volume de trabalho, mas ndo cresceu o pessoal para fazer esse trabalho.

6.2.4 As realizagoes pedagogicas
As tarefas da Comissdo Setorial de Ensino, segundo uma das coordenadoras, sdo
muitas porque, historicamente, de 1993 a 2001, a comissdo ndo conseguiu ter uma cabeca

visivel na unidade académica, havendo inclusive pessoas com escassa participagcdo horaria.

Por exemplo, a coordenadora anterior tinha 15 horas semanais, enquanto que a
atual tem praticamente “full time”. Na medida em que os académicos
encontraram um interlocutor a quem podem consultar, que responde perguntas,
que aporta solucdes, que tem a informacdo, isso elevou o numero de tarefas
associadas a necessidade e a demanda dos académicos de manter um contato
mais fluido. Hoje o tempo de dedicagdo da equipe ¢ bastante grande, dedicados
a manter um didlogo por telefone ou via e-mail, com todas as pessoas que
procuram, com todos os grupos que ganharam projetos nos distintos pontos e
na monitoria dos projetos, com um objetivo de ver quantas dessas experiéncias
temos que seguir refor¢ando, quantas podem se divulgar e instalar-se em outras
partes da universidade e respaldar os professores que estdo trabalhando
sozinhos (EUDcpl).
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A coordenadora (EUDcp2) diz que as maiores tarefas sdo as desempenhadas em
equipe que se relacionam com o assessoramento aos professores em questdes de planejamento
de seus cursos. Também existe anualmente um programa de formacgado pedagdgica em que os
professores podem se inscrever, no qual a oferta de tipos de atividades ¢ variada: desde
atividades repetidas semestralmente, que sdo atividades de iniciagdo que definem a duracao de
unidades didaticas, uma oficina bésica na qual o docente toma um contato inicial com o tema

pedagogico, até cursos de aprofundamento.

Ha também uma etapa intermedidria na qual se oferecem cursos sobre
tematicas que vao saindo do curso inicial como, por exemplo, o tema da
avaliagdo de provas, e depois se volta e a retomar os cursos de especializagdo
para aqueles docentes que ja fizeram algum tipo de formag@o nos anos
anteriores e que querem passar para uma nova etapa, em que eles trabalham de
forma mais auténoma, ja estudam diretamente os livros de forma mais
reflexiva e apresentam trabalhos. Essa é uma parte do programa (EUDcp2).

Hé outros trabalhos de assessoramento, em que sdo atendidas as demandas que
envolvem solu¢des pontuais de um docente ou de uma equipe, conforme a professora

demonstra em seu depoimento:

Nao podemos deixar de atender porque sabemos que perdemos clientes; entdo,
frente a um grupo que vem, que nos procura por encontrar-se em uma situagao
inesperada de curso, tentamos conhecer o problema e soluciona-lo, mas
tentando transparecer que nossa fungdo ndo ¢ solucionar o problema, ¢ sim
fazer com que os professores reflitam sobre o problema e busquem, através da
teoria e de sua pratica, conformar realmente a solugdo desse problema
(EUDcp2).

Uma outra professora entrevistada também da seu depoimento quanto as tarefas

realizadas pela comissdo, dizendo que:

Em faculdades muito profissionalizadas como a em que eu estou, se espera de
um assessor pedagodgico que responda a multiplos interrogantes que a partir da
formagdo especifica do médico ndo saibam responder aos docentes. As vezes,
resulta dificil que eles entendam que o assessor pedagdgico ndo é tampouco um
especialista em todos os temas relacionados com a educagio e que, assim como
eles, também tém especialidades, também dentre os assessores pedagdgicos,
ainda que haja uma formagdo basica que permite abordar a gama dos
problemas que enfrenta um docente em sua tarefa quotidiana.. Por exemplo, eu
resisto, ndo em assessorar, mas em falar em foros sobre determinadas tematicas
as quais ndo venho-me dedicando j& faz algum tempo. No caso de que esteja
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apresentado esse tema como tema de discussdo, o que eu fago é sugerir a uma
pessoa que esteja trabalhando mais especificamente essa tematica (EUDcp3).

A logica que impera na unidade académica ¢ uma logica académica. Existem acdes
que impulsionam essa comissao que respondem mais a logicas politicas e institucionais de

distribuicdo de recursos do que de melhoramento da qualidade institucional, diz a professora.

Uma das caracteristicas do trabalho da Comissdo Setorial de Ensino sdo as oficinas
realizadas pela unidade de ensino da UDELAR, que juntam os diferentes docentes que
trabalham em diferentes especialidades e em diferentes espagos de trabalho. Ha professores
que se encontram em diferentes momentos de sua carreira docente. Aqueles que estdo
ingressando acabam-se relacionando com professores que ja tém a experiéncia de chefia de

uma clinica, por exemplo, diz a entrevistada.

Isso acabou dando um bom resultado porque rompe com os feudos, porque
obriga cada docente a escutar a perspectiva do outro e a entender que o que
importa € ver o processo que o estudante estd fazendo ao longo de sua
formacdo. Entdo, sua disciplina ou sua clinica é apenas um momento do
processo formativo e, portanto, devem estar articulados com os anteriores, 0s
posteriores ou os simultdneos. Essa ¢ a primeira caracteristica, que ndo ocorre
em outros lugares, onde em geral ¢ mais separado. Noés, por outro lado,
preferimos a integragdo (EUDcp3).

A outra caracteristica que foi citada que se distingue dentro da propria universidade € a
parte que envolve a capacitacio em temas da area pedagdgica, da avaliacio e do

planejamento, pois diz a professora:

Incorporamos, ainda, nas oficinas atividades de formagdo que estdo
coordenadas em geral por uma dupla, uma pessoa com formagdo na area
psicoldgica e outra pessoa com formagdo na area pedagogica, e que pretendem
ser um espago mais livre no qual os docentes possam pensar em situagdes que
viveram em seu trabalho para as quais ndo tiveram respostas ¢, a partir de uma
atividade grupal trabalhar um pouco essas experiéncias, trabalhar o
inconsciente, trabalhar o afetivo, enfim, esses temas para os quais em geral nos
prepararam pouco, mesmo os que t€ém formacdo pedagdgica. Entdo, creio que
tratamos de equilibrar nas oficinas o aspecto de capacitacdo com o aspecto de
formacdo de varios espagos, da formacdo entendida como um processo de
desenvolvimento pessoal em que cada um se interroga e vai descobrindo por
que ensina de determinada forma e por que ndo poderia fazer de outra maneira
(EUDcp3).
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6.2.5 As dificuldades e avaliaciao

A professora (EUDcp3), em sua entrevista no depoimento anterior, observa, através do
questionamento dos professores que passam pela experiéncia no trabalho realizado nas
oficinas, que existem algumas dificuldades. Isto esta demonstrado no proprio depoimento do
professsor quando o mesmo diz: “bom, agora eu volto para minha clinica e me encontro s6. O
que faco com todas essas inquietudes que levo? Por que vocés ndo vao trabalhar nas

clinicas?”

A partir desses depoimentos, essa equipe pedagodgica comegou a fazer outras
modalidades de oficinas, conforme a demanda desses professores, introduzindo um novo
enfoque no ensino da Pediatria. Passou a atender o pedido de o pedagdgico entrar no hospital
e trabalhar com eles antes de comegar a experiéncia; depois, na metade desse contato, dar
seguimento a esse trabalho e, no final, ajuda-los a avaliar. E desta maneira que a comisso
estd encarando a formacgdo desses docentes e esta atendendo nessa modalidade. Outros
trabalhos sdo realizados em forma de consultas particulares ou assessoria aos professores das

catedras, que vao até o setor para discutir sobre problemas especificos.

Outro aspecto que foi destacado pela entrevistada foi que, através dos financiamentos
dos projetos de ensino quanto a formagao dos professores, toda a unidade académica esta a
disposi¢do para colaborar e apostar na ‘conforma¢do’ de um grupo grande de docentes
inovadores em curto prazo. A equipe dé toda a liberdade para os professores constituirem de

forma bastante interdisciplinar os seus projetos.

Com relacdo a avaliagdo do setor, através da comissdo setorial de ensino, foi
conseguido o financiamento de um projeto de avaliacao do programa de formagao docente do
departamento e foi feito um trabalho com dois avaliadores de suas proprias areas, um
psicologo e uma socidloga e com uma avaliadora externa que ¢ uma pedagoga da Argentina.
A professora diz que ainda falta integrar a outra perspectiva, que € a perspectiva médica.
Inclusive, havia a sugestdio de um médico brasileiro para fazer parte dessa equipe de

avaliagao.
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Esse grupo de avaliadores veio ver as atividades, acompanhou as oficinas, entrevistou
toda a equipe do departamento e os que estavam cursando as oficinas e, ainda, os que ja as
tinham cursado. O grupo revisou toda a documentagao que a comissdo de ensino tinha sobre
as avaliagdes das oficinas. Um trabalho interessante que esse grupo realizou, diz a
coordenadora, foi a observacao, em uma clinica médica, das aulas de docentes que tinham
passado pelas oficinas e das de quem nao havia cursado as oficinas pedagdgicas. Mas o grupo
ndo sabia quais os professores que haviam ou ndo cursado as oficinas. A idéia era perceber se
o fato de haver passado pelas oficinas, que era um curso formativo, traduzia-se em uma

mudanga de suas praticas pedagogicas ou nao.

Quanto aos problemas, a professora (EUDcp2) traz que existe a dificuldade de
articular a dimensdo politica da comissdo de ensino com a dimensao técnica. Essa Comissao
Setorial de Ensino estd constituida por representantes de cada uma das areas que integram a
Universidad de La Republica, sendo cinco: a area agraria, a area social, a area artistica, a area
cientifico-tecnologica e a area da satde. Cada area envia representante a essa comissdo e
depois cada ordem (estudantil, docentes e egressos) manda seus representantes para a
comissao. Depois, o Reitor nomeia seu representante, que ¢ o presidente da comissao, e, apos
1sso, vem a unidade académica, que tem uma Coordenag¢ao Geral e que realmente ¢ uma
equipe de trabalho pequena, (duas professoras e duas funciondrias administrativas). ‘Nos
temos voz, mas ndo voto nessa comissao, ela ¢ uma representacdo politica, entdo a logica que
predomina na comissdo nessa instancia € a ldgica da aceitacdo e da partilha do or¢amento’ diz

a professora entrevistada (EUDcp2).

A questdao que envolve as dificuldades pedagogicas estdo ligadas muitas vezes ao
perfil da equipe na faculdade de ciéncias experimentais, em especial na Faculdade de

Veterinaria sdo distintas, diz a professora, que complementa com o seguinte depoimento:

A comissdo necessita também de um perfil especial do professor pedagogico.
No caso da minha equipe, meu colega de trabalho tem sua graduacdo em
Biologia e seu mestrado em Educacdo, ou seja, ao trabalhar com outros
professores, eles acabam se identificando mais, aceitam de outra forma, pois ha
uma base de conversagdo bioldgica. Mas, isso ndo quer dizer que ndo haja
pessoas que ndo possam adaptar-se, mas a mim me parece que quando tivemos
boas pedagogas, que provém da area social ou areas muito ligadas, que custou
muito mais a aceitacdo ¢ a compreensdo em nivel do professor que tem
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interesse pedagogico e que tem as vezes dificuldades de entender a linguagem
cotidiana em que se encontra a disciplina pedagdgica (EUDcp2).

A professora (EUDcp3) indica que existem outros problemas, mas sdo mais
relacionados com o nivel de aceitacdo do departamento: tanto por parte dos estudantes quanto

por parte dos docentes, a aceitacdo ¢ desigual. Ela diz que:

Existem catedras, por exemplo, nas clinicas em que desde o chefe da clinica até
0 que recém ingressa estdo todos vinculados ao departamento. Existem chefes
de clinica que pedem aos docentes que antes de assumirem seus cargos fagam
alguma oficina conosco, favorecendo sua formagdo pedagogica mas, existem
outras clinicas que sdo absolutamente refratarias. Nesse sentido, a penetragdo e
a incidéncia sdo muito desiguais. E os estudantes as vezes t€ém também um
certo desconhecimento em relagdo ao que o departamento pode lhes oferecer.
Existem estudantes que chegam pedindo apoio, dizendo ‘acabo de saber, e
estou por me formar, que existe esse departamento’. Outras vezes, se pensa que
o departamento pode atuar como um o6rgdo punitivo, como um Orgdo de
sanc¢do, ao invés de atuar como um o6rgdo de apoio, e dai se criam também
certas resisténcias. De modo que eu diria que ndo ha uma aceitagdo geral, cada
vez se abrem mais caminhos, mas ainda existem resisténcias (EUDcp3).

Na UDELAR, recentemente foi criada a Escola de Formagao de Professorado, que esta
relacionada especificamente com o pedagogico. Essa escola reunird a formac¢do do docente
em suas areas especificas e com a sua carreira docente, que envolve os aspectos mais
regulamentares, administrativos e inclusive os aspectos da avaliacdo docente. A professora

complementa, dizendo que:

Nos ndo a assumimos e tampouco queremos assumir. Acredito que, na medida
que nds estamos contribuindo na formagdo e para responder as duvidas, o
incorporar a fungdo avaliativa distorce nossa fungdo e tampouco ¢é
responsabilidade do departamento fazé-la, e sim de outros organismos da
faculdade (EUDcp3).

Esse programa sera para capacitar em investigagdo os mestres ¢ professores, mas
também servird para produzir os assessores pedagdgicos para a universidade, pois a maioria ¢

egressa do curso de Ciéncias da Educagao.
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6.2.6 As inovacdes pedagogicas

Quanto a questdo de inovacdo nessa area, a professora entrevistada diz que uma
experiéncia que pode se considerar inovadora ¢ o projeto que trata da elaboragdo de materiais
didaticos inovadores que da a possibilidade de apoio aos docentes que vao aos cursos e

querem fazer algo, com a elaboracdo e aquisi¢ao de material.

Existe uma possibilidade real de levar adiante estratégias diversificadas
impulsionadas por essa comissdo, que ¢ de articular o trabalho com as equipes
e ndo com todos os professores. Trabalhar com a equipe da Unidade de Apoio
ao Ensino se trata de formar professores, e eles, por sua vez, vao trabalhar com
seus professores. Nossa a¢do ¢ um pouco indireta: nds trabalhamos com
aqueles que trabalham diretamente com os professores. Acaba ficando mais
facil e mais eficiente o nosso trabalho (EUDcp2).

A professora (EUDcp2) traz um exemplo sobre a necessidade de realizar uma
mudanga curricular num curso que tinha originalmente duas énfases para se chegar a um
curso integrado. Ela destaca que havia a dificuldade de que os professores das matérias que
deveriam ser integradas ndo se relacionavam bem e praticamente ndo se falavam. Surge,
entdo, uma pergunta: como fazer um programa de um curso integrado quando ndo existem

condi¢des para isso? Ela traz o seguinte depoimento:

A inovagdo “metodologica” que nods fizemos foi pensar como trabalhar
integrando o programa a partir de dentro. Entdo nos estabelecemos, nos
colocamos dentro do grupo, trabalhamos quase trés meses dando tempo para
eles. No principio, esses professores tinham que integrar Parasitologia, que é
toda a parte mais descritiva do parasita, ¢ as doengas. Na verdade, eram duas
partes, duas coisas muito similares, faceis de integrar, mas onde existiam
grandes dificuldades. Entdo comecamos a trabalhar: no primeiro dia, se viam
claramente as separagdes entre os grupos; aos poucos, fomos trabalhando a
teoria, trabalhando a fundamentag@o dos cursos e, como foram se integrando na
equipe os lideres dos dois grupos, fomos a cada dia avangando mais na
fundamentag@o nio de duas disciplinas, mas de uma nova disciplina, que ¢é a
integrada. No principio, cada um trazia sua fundamenta¢do e ndo a queria
demonstrar por medo; depois conseguimos que houvesse uma aproximagao, em
que cada um mostrou o seu trabalho. O mesmo passou com os objetivos,
quando um deles trouxe os objetivos mal redigidos, pois nunca haviam
redigido objetivos, ndo tinham refletido exatamente sobre o que queriam ou
relacionado exatamente esses objetivos. Entre eles, comegou a atuar algo
cooperativo, e creio que no ponto de vista da unidade pedagdgica, foi inovador,
foi uma novidade trabalhar com esse problema da coordenagdo de um curso
desde seu interior, ndo simplesmente a partir da teoria, mas sim tratando de ir
vendo como acompanhar o tempo de integragdo, que ¢ o mais complexo e
dificil. Creio que conseguimos, tivemos éxito. O curso adotou um programa
unico que tem uma avaliagdo Unica, ou seja, ndo ¢ uma justaposi¢do, e
melhoraram as relagdes entre os professores. Terminou com uma festa com
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bolo, onde antes as pessoas que se olhavam de longe estavam agora
compartilhando (EUDcp2).

A professora (EUDcp3), ao falar sobre as inovacdes realizadas, destaca que existem
muitas que estdo em andamento, no momento. Principalmente, existe uma que envolve a
revisdo do plano de estudo, e, por isso, estd sendo registrado tudo o que fazem em todos os

espacos da universidade.

Ela traz o exemplo do Férum em que foi apresentada a experiéncia que estd fazendo a
Pediatria na questdo de repensar a oficina clinica com uma Otica centrada na auto-
aprendizagem, na aprendizagem grupal e na medicina baseada em evidéncias, conforme

demonstra em seu depoimento abaixo.

Isso supds todo um processo de deformagdo do docente para mudar algumas de
suas atribuigdes ¢ uma ruptura de resisténcia por parte dos estudantes. Isso era
uma coisa muito curiosa porque, faz alguns anos, esteve aqui um docente de
outra universidade que esta toda organizada a partir do ensino ¢ da
aprendizagem frente a problemas e gerou um grande entusiasmo, sobretudo no
ambito estudantil. Agora os estudantes inclusive estdo propondo um plano de
estudos com esse enfoque. No entanto, quando se projetam experiéncias
concretas com esse enfoque, em geral, enfrentam-se resisténcias. Por exemplo,
o ciclo basico ¢ um ciclo de aproximagdo a realidade sanitaria do pais e de
identificacdo do papel do médico na comunidade. Isso supde trabalho de
campo, identificacdo de problemas e abordagem de um problema incorporando
metodologia cientifica para o tratamento deste. E bastante aproximado com a
aprendizagem por problemas. No entanto, eu no sei se o basico estd bem
instrumentado, mas em geral os alunos sentem que, quando estfo fazendo isso,
eles ndo estdo estudando medicina e s6 comegam a estudar medicina quando
saem dai (EUDcp3).

A entrevistada destaca ainda que havia um temor de que, a partir dessa experiéncia, 0s
alunos da pediatria ndo aprendessem e nao fossem passar nos exames. Por isso, no seu
entender, a possibilidade da mudanca estd sempre perpassada pela resisténcia. Pelo fato de a
Faculdade de Educacdo ter uma tradi¢do forte, isso faz com que ‘ndo seja possivel fazer

mudangas de um dia para o outro’, conforme o depoimento.

A mudanga em Pediatria supunha enfocar a aprendizagem desde uma
perspectiva distinta, mas a avaliagdo seguia sendo tradicional. Esse desajuste
entre o projeto pedagdgico e sua avaliagdo gerava insegurangas nos estudantes.
Esses estudantes pensavam que podiam perder o exame, e ndo ocorreu isso. Eu
acho que essa ¢ uma experiéncia que leva um ano em andamento e que ¢
interessante, pois, como estd no final da carreira, o que se pensa ¢ que o
estudante tem que aprender a enfrentar os problemas e a buscar a informagao
necessaria para resolvé-los, fazendo as consultas, etc, mas com uma autonomia
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e com critérios para poder decidir na informagao que recebe o que tem validez
cientifica e o que ndo tem. E como uma antecipagio do que vai ser o exercicio
profissional. Parece-me que o estdo fazendo bastante bem e com espirito critico
(EUDcp3).

6.2.7 Praticas e saberes na Universidad de La Republica

Dirigir um olhar sobre o contexto em estudo colaborou para a constru¢ao do quadro 3
a partir das dimensdes, categorias de andlise e indicadores, possibilitando uma melhor
visualizagdo do processo pedagdgico desencadeado na Universidad de La Republica através

dos depoimentos realizados com os sujeitos participantes da pesquisa.
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Quadro 3 — Praticas e saberes dos sujeitos participantes segundo as dimensdes, categorias de analise e indicadores - UDELAR

Dimensio (A) - PROFESSORES UNIVERSITARIOS

CATEGORIAS
. INDICADORES ASPECTOS ANALISADOS A PARTIR DAS ENTREVISTAS
DE ANALISE
1. Professores 1.1 O professor questiona o seu (EUDcp2) [...] nossa fung@o ndo € solucionar o problema, e sim fazer com que os professores reflitam
enquanto proprio ensino e cria conhecimentos sobtr)elz o problema e busquem, através da teoria e de sua pratica, encontrar realmente a solugdo desse
. . . ~ problema.
lll,tel_ecmals p ara ensinar. Representagoes (EUDcp2) [...] vimos que tinhamos a necessidade de capacitar-nos, porque nao bastava simplesmente
publicos e utilizadas pelos professores. 0s encontros, as leituras.
transformativos (EUDcp3) Eu acho que essa é uma experiéncia [mudanga de ensino na aprendizagem em pediatria]

interessante, [...] 0 que se pensa € que o estudante tem que aprender a enfrentar os problemas ¢ a
buscar a informag@o necessaria para resolvé-los, fazendo as consultas, mas com autonomia e critérios
pra poder decidir na informagio que recebe o que tem validez cientifica ou ndo. E como uma
antecipag@o do que vai ser o exercicio profissional, parece que o estdo fazendo bastante bem e com
espirito critico.

(EUDcpl) Por exemplo, a unidade de ensino da faculdade de Ciéncias Sociais tem proposto a
elaborag@o de cursos e semindrios dirigidos a formar e a desenvolver nos estudantes habilidades
metacognitivas. Ndo técnicas de estudo, mas sim habilidades metacognitivas, um trabalho muito
interessante. Essa unidade também ganhou projetos com propostas destinadas a formar em técnicas de
analise de dados os estudantes que estdo por egressar, ou seja, estdo incidindo sobre o curriculo
através de suas agoes e de seus projetos.

1.2 O envolvimento nas questoes
sociais - politicas na universidade e
desenvolvimento de uma praxis
comprometida com a construgdo de
alternativas de vida.

(EUDcp1) Primeiro, eu gostaria de dizer que s@o os estudantes que sofrem mais com os problemas.
Como os estudantes sdo parte do governo, eles vém insistindo, de maneira sistematica, na necessidade
de definir politicas em matéria de ensino. Portanto, eles t&ém opinido, t€ém propostas e tém incidéncia
na defini¢do dessas politicas.

(EUDcp1) Portanto, minha estratégia, a partir da unidade académica, € negociar as politicas
diretamente com os atores, buscando a constru¢do da maior quantidade de consensos. Sem esses
consensos, pouco poderia ter sido feito até esse momento.
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(EUDcp3) O que a mim me impressiona em uma faculdade tdo grande ¢ que sempre que ha uma
consulta sobre um estudante, o docente que chamo para falar sobre esse estudante o faz com muito
conhecimento. Quer dizer que existe realmente um interesse dos docentes por seus estudantes.
(EUDcpl) [...] o problema fundamental se relaciona com a dificuldade de articular a dimenséo politica
dessa comissdo com a dimensdo técnica.

1.3 O professor torna publico o seu
trabalho e as suas pesquisas,
enquanto sujeito transformativo.

(EUDcp3) [...] Por exemplo, eu resisto, ndo em assessorar, mas em falar em foros sobre determinadas
tematicas as quais ndo venho me dedicando ja faz algum tempo. No caso de que esteja apresentando
esse tema como tema de discussdo, o que eu fago é sugerir uma pessoa que esteja trabalhando mais
especificamente essa tematica.

(EUDcp3) [...] Um exemplo claro para mim € o tema da avaliag@o, que ndo ¢ um tema a que eu tenha
me dedicado especificamente. Mas as vezes resulta dificil que meus companheiros médicos,
concretamente em meu caso, aceitem isso. Claro que terminam aceitando porque recomendamos a
pessoa mais indicada para lhes assessorar sobre o tema. Mas, em geral, se supde que temos que
possuir as respostas para todas as interrogantes.

(EUDcp3) A idéia era perceber se o haver passado pelas oficinas, haver feito um curso formativo, se
traduzia em um cambio de suas praticas pedagogicas ou ndo. Quer dizer que se comecou a fazer um
estudo integral das praticas pedagdgicas e da incidéncia do trabalho de formagio na modificagdo das
praticas. E uma avaliagdo que no esta terminada, mas que teve resultados muito interessantes.
(EUDcp1) [...] mas sim com um objetivo de ver quantas dessas experiéncias temos que seguir
refor¢ando, quantas podem-se divulgar ¢ instalar-se em outras partes da universidade.

(EUDcp1) Agora nds estamos propondo, e temos financiamento para isso, a publicagdo de pelo menos
quatro livros que contenham a variada gama de estudos técnicos e de pesquisa que essas unidades de
apoio ao ensino tém desenvolvido nesses seis ou sete anos.

Dimensao (

B) - SABERES DOS PROFESSORES

CATEGORIAS
DE ANALISE

INDICADORES

ASPECTOS ANALISADOS A PARTIR DAS ENTREVISTAS

2. Construgao do
conhecimento e
dos saberes
pedagdgicos dos
professores

2.1 O conhecimento € o saber
relacionado ao conteudo especifico
de ensino e de aprendizagem da
disciplina.

(EUDcp2) [...] que descobrimos que, além de veterinarios, nos interessavamos pelo tema pedagogico.
(EUDcp2) [...] n6s fizemos foi pensar como trabalhar integrando o programa a partir de dentro.
(EUDcp3) Entdo comegamos a fazer outras modalidades de oficinas que sdo a demanda, quer dizer,
por exemplo, os pediatras querem introduzir um novo enfoque no ensino da pediatria e entdo pedem
que nos instalemos no hospital e que trabalhemos com eles antes de comecar a experiéncia, na metade
da experiéncia dando prosseguimento ¢ no final da experiéncia ajudando-os a avaliar.
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(EUDcp3) [...] porque o que se pretendia era incorporar um enfoque antropologico da medicina e um
ensino ativo através do trabalho de pequenos grupos de estudantes.

(EUDcp3) [...] que esta toda organizada a partir do ensino da aprendizagem frente a problemas, e
gerou um grande entusiasmo, sobretudo no dmbito estudantil. Agora os estudantes inclusive estao
propondo um plano de estudos com esse enfoque.

2.2 Os conhecimentos e os saberes
pedagogicos: formagao profissional,
curricular e o saber da experiéncia.

(EUDcp2) [...] existia uma necessidade de uma mudanga curricular em um curso que tinha
originalmente duas énfases para se chegar a um curso integrado. A dificuldade era que os professores
de ambas matérias a serem integradas ndo se relacionavam bem, praticamente ndo se falavam. E a
grande pergunta era como fazer um programa de um curso integrado quando nio existem condi¢des
para isso?

(EUDcp2) [...] se verificou que ndo tinhamos a capacitagdo suficiente, pois éramos veterinarios, com
especializagdo cada um em sua disciplina. Minha formagéo, por exemplo, ¢é clinica, e por mais
intengdo que tivesse em trabalhar em um desenho curricular, estava sumamente limitada.

(EUDcp3) Nesse momento, se criou o departamento com o mandato de abarcar pelo menos trés areas:
uma ¢ a da formacdo pedagdgica; outra € a da coordenacdo do curriculo, quer dizer, esse curriculo esta
dividido em ciclos.

(EUDcp3) Por exemplo, o ciclo basico é um ciclo de aproximagdo a realidade sanitaria do pais e de
identificacdo do papel do médico na comunidade. Isso supde trabalho de campo, identificacao de
problemas e abordagem de um problema incorporando metodologia cientifica para o tratamento deste.
E bastante aproximado com a aprendizagem por problemas.

Dimensio (C) - INOVACAO PEDAGOGICA COMO PRATICA DE CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO

CATEGORIAS
DE ANALISE INDICADORES ASPECTOS ANALISADOS A PARTIR DAS ENTREVISTAS
3. Inovagio 3.1 Idéia de novidade, mudanca e (EUDcp2) Existe um projeto que trata da elaboragdo de materiais didaticos inovadores que é o projeto
pedagbgica na reforma. Descontinuidade (o que deu a possibilidade aos docentes que vao aos cursos e querem fazer algo de se apoiarem com a
ducaci ntréri‘ de reproduco). Romper elaboragdo e aquisi¢ao de material.
© l,lc ¢ ? . co 0 ed °p ~0 ucao). t'0~ pe (EUDcp2) [...] na Universidad de La Republica, em meu pais, considerando inova¢ao ndo como
universitaria com a réprodugao € a repetigcao.

ruptura, como nao fazer as mesmas coisas, mas como novidade, eu posso dizer que o que eu encontrei
nesses anos de experiéncia pedagogica tem sido o fato de podermos integrar a equipe docente caso
existam sérias dificuldade de trabalho que provém de um problema de relacionamento.

(EUDcpl) [...] comegamos a financiar a criacdo de unidades de apoio ao ensino, que sdo unidades
que, em cada servigo, em cada faculdade, em cada escola, em cada instituto universitario, cumprem a
funcdo de assessoria pedagogica.
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(EUDcpl) [...] um concurso denominado inovagdes em matéria de ensino de graduacio e se financiam
varios projetos nesses anos. Houve financiamento, desde 1996 até hoje, de uns 50 projetos de
inovacgao.

(EUDcpl) [...] a medida que essas unidades de apoio se reforcem e se consolidem, elas poderdo se
transformar em sementes da mudanga relacionada ao problema do ensino. Para isso, o processo visto
historicamente foi um processo de avango permanente para uma fase de maior consolidac@o. Essas
unidades vém-se legitimando institucionalmente através do impacto que suas agdes tiveram, que sdo
efetivamente de melhoramento dos problemas pontuais associados ao ensino.

(EUDcpl) Atras desse financiamento, esta toda a unidade académica, esta a disposi¢do em colaborar e
apontar esses projetos da forma que seja. Estamos apostando na conformagdo de um grupo grande de
académicos inovadores em curto prazo. Isso eu acho que vai ser uma das estratégias mais exitosas,
estou convencida de que ¢ a Unica estratégia possivel.

3.2 A idéia de que se reconfiguram
os saberes cientificos e saberes
relacionados com o cotidiano.
Trabalhar com novas relagdes no
curriculo e na politica.

(EUDcpl) [...] dado o sinal de que a inovagao tecnoldgica e a incorporacdo de novas tecnologias
devem estar subordinadas a defini¢do prévia de um projeto pedagogico [...].

(EUDcpl) [...] a experiéncia mais inovadora esta vinculada a avaliacdo institucional. Parece-me, e
esse € o objeto de estudo de minha tese, estou convencida de que o inovador desse processo € o carater
democratico dele. Ele rema contra a corrente, pois é contrario ao modelo de avaliagdo reguladora que
impera nos paises dessa regiao.

(EUDcpl) A avaliag@o institucional tem que permitir que entendamos melhor os problemas do ensino,
para depois tomarmos as decisdes adequadas.

(EUDcp3) [...] a experiéncia que esta fazendo a pediatria que é repensar a oficina clinica com uma
oOtica centrada na auto-aprendizagem e na aprendizagem grupal e na medicina baseada na evidéncia.
Isso supds todo um processo de formagao do docente para mudar algumas de suas atribui¢des € uma
ruptura de resisténcia por parte dos estudantes.

(EUDcp3) [...] incorporamos, nas oficinas, atividades de formacao que estdo coordenadas em geral
por uma dupla, uma pessoa com formagao na area psicoldgica e outra pessoa com formagao na area
pedagdgica, que pretende ser um espago mais livre no qual os docentes possam pensar em situagoes
que viveram em seu trabalho para as quais ndo tiveram respostas, e, a partir de uma atividade grupal,
trabalhar um pouco essas experiéncias,trabalhar o inconsciente, trabalhar o afetivo, enfim, esses temas
para os quais em geral nos prepararam pouco, mesmo os que tém formacgio pedagogica.

3.3 Percepc¢ao de que o conteudo
trabalhado na disciplina tem relagao
com o contexto.

(EUDcp3) Entdo sua disciplina ou sua clinica ¢ apenas um momento do processo formativo e,
portanto, deve estar articulado com os anteriores, o posterior ou o simultdneo. Essa € a primeira
caracteristica, que ndo ocorre em outros lugares, onde em geral é mais separado. Nds, por outro lado,
preferimos a integracao.
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4.
Interdisciplinari-
dade como
possibilidade para
inovagao
pedagogica

4.1 Realizagdo de experiéncias
concretas de trabalho em redes, em
equipes ou em grupo, no exercicio
profissional. Elo interdisciplinas e
interpraticas de trabalho docente.

(EUDcp2) E sdo pessoas que sdo incorporadas por projetos ¢ que trabalham numa equipe. Além de
trabalharem em um projeto especifico, tém também a possibilidade de trabalhar nos outros projetos,
porque planificamos algo muito integrado.

(EUDcp2) A inovagdo “metodologica” que nds fizemos foi pensar como trabalhar integrando o
programa a partir de dentro. Entdo nos estabelecemos, nos colocamos dentro do grupo, trabalhamos
quase trés meses, dando tempo para eles. Fomos a cada dia avangando mais na fundamentagdo ndo de
duas disciplinas, mas de uma nova disciplina, que ¢ a integrada.

(EUDcp3) [...] porque rompe com os feudos, porque obriga cada docente a escutar a perspectiva do
outro e a entender que o que importa € ver o processo que o estudante estd fazendo ao longo de sua
formacdo. Entdo sua disciplina ou sua clinica ¢ apenas um momento do processo formativo e,
portanto, deve estar articulado com os anteriores, o posterior ou o simultaneo.

(EUDcp3) No entanto, dentro da universidade, ¢ a unidade mais consolidada, por histéria, por ser um
departamento reconhecido por sua independéncia e, além do mais, por possuir essa composi¢ao
interdisciplinar que outras unidades ndo conseguiram.

(EUDcpl) [...] o assessor, trabalhando com uma equipe que deveria ser de carater interdisciplinar,
poderia aportar ferramentas intelectuais para a analise desses problemas, para sua identificacao e,
fundamentalmente, no terreno das solugdes.

(EUDcp2) No caso da minha equipe, meu colega de trabalho tem sua graduacido em Biologia e seu
mestrado em Educagio, ou seja, ao trabalhar com outros professores, eles acabam se identificando
mais, aceitam de outra forma, pois ha uma base de conversagio bioldgica.

(EUDcpl) Poder convidar professores que tenham uma formagao mais especifica que nds ndo temos
por aqui, ou seja, uma acgdo dupla, para dentro e para a regido, de grande abertura para a regido,
aproveitando os lagos de cooperagao existentes e de trabalho de “formiga”, pequeno, todos os dias,
com os professores.

(EUDcp3) Bem, nossa universidade, em primeiro lugar, criou no ano passado o que se chama de areas
que sdo como agrupamentos de faculdades que trabalham uma area especifica do conhecimento. Por
exemplo, ha uma area de saude, uma area agraria, uma area artistica, uma area cientifico-tecnolédgica e
uma area social. Isso permite que ocorram processos de cooperagdo entre faculdades, por exemplo,
nds com a odontologia, com a enfermagem, com a psicologia, e que haja projetos de areas.

5. Sala de aula
como espago de
ruptura com o
ensino tradicional

5.1 A sala de aula enquanto um
espaco de convivéncia humana, um
espaco de didlogo entre professor,
alunos e colegas, como um trabalho
colaborativo.

(EUDcp2) No principio, esses professores tinham que integrar parasitologia, que ¢ toda a parte mais
descritiva do parasita, e as doengas. Na verdade, eram duas partes, duas coisas muito similares, faceis
de integrar, mas onde existiam grandes dificuldades. Entdo comecamos a trabalhar: no primeiro dia, se
viam claramente as separac¢des entre os grupos. Aos poucos, fomos trabalhando a teoria, trabalhando a
fundamentagdo dos cursos e, como foram se integrando na equipe os lideres dos dois grupos, fomos a
cada dia avangando mais na fundamentag@o néo de duas disciplinas, mas de uma nova disciplina, que
¢ a integrada.
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(EUDcp2) No principio, cada um trazia sua fundamentagdo e ndo a queriam demonstrar por medo.
Depois conseguimos que houvesse uma aproximacdo, onde cada um mostrou o seu trabalho. O mesmo
passou com os objetivos, quando um deles trouxe os objetivos mal redigidos, pois nunca haviam
redigido objetivos, ndo tinham refletido exatamente sobre o que queriam ou relacionado exatamente
esses objetivos.

Dimensio (D) - ATUACAO PEDAGOGICA

CATEGORIAS
L INDICADORES ASPECTOS ANALISADOS A PARTIR DAS ENTREVISTAS
DE ANALISE
6. Auto- 6.1 A agdo e pesquisa reforgada por (EUDcp2) [...] que quando tivemos pedagogas muito boas, que provém da area social, custou muito
investigacdo numa |uma pratica reflexiva, combinada mais a compreensdo em nivel do professor que tem interesse pedagdgico, mas que tem as vezes
i - . dificuldades de entender a linguagem cotidiana onde se encontra a disciplina pedagogica.
abordagem com a pratica profissional realizada . o o . ) :
. . - (EUDcp3) [...] € possivel ingressar na problematica pedagdgica a partir de diferentes lugares.
reﬂex“’?} € em ambientes de formagao. (EUDcp3) Agora, uma das caracteristicas de nossas oficinas é que juntamos distintos docentes que
construtiva trabalham em distintas especialidades, em distintos lugares de trabalho, e que além do mais estdo em

distintos momentos de sua carreira docente [...].

(EUDcp3) A outra caracteristica que acho que nos distingue em relag@o a outros lugares da
universidade é que nos, além da parte de capacitagdo em temas da area pedagogica, temas de
avaliagdo, de planificacdo, etc... incorporamos nas oficinas atividades de formagao, [...].

(EUDcp3) Entdo, creio que tratamos de equilibrar nas oficinas o aspecto de capacitagdo com o aspecto
de formagédo de varios espagos, da formagao entendida como um processo de desenvolvimento pessoal
em que cada um se interroga e vai descobrindo por que ensina de determinada forma e por que nao
poderia fazer de outra maneira.

(EUDcp3) Por exemplo, neste momento, temos um projeto de formagao didatica dos docentes da area
satide que ¢ comum a todas essas faculdades.

(EUDcp3) Nao estava pensada nessa primeira etapa, ou pelo menos ndo estava explicitada a fungdo de
investigacdo dentro do departamento, coisa que agora, sim, estd contemplada. H4 uma outra linha
onde estamos trabalhando aspectos mais qualitativos a partir dessas experiéncias de formagdo docente.
(EUDcp3) Ha uma linha que esta trabalhando o que poderia ser a avaliagdo curricular, como
investigagdo. Ha outra linha que esta trabalhando o tema das modalidades de avaliagdo que se utilizam
na faculdade. Os modelos de docéncia, a analise integral das praticas docentes e de maneiras de
identificar os modelos de docéncia institucionalizados.

(EUDcp1) Essas unidades tiveram que fazer pesquisa, essa ¢ uma das coisas que nos queremos
reforcar através do financiamento: os estudos técnicos, os diagnosticos, o prosseguimento. Por
exemplo, existem estudos em agronomia e veterinaria que fizeram prosseguimentos de geracdes, de
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cortes, e vao vendo como ¢ o desempenho estudantil dos alunos dessa geragdo e elaboram textos,
artigos e estudos muito interessantes.

(EUDcpl) [...] estamos formando simultaneamente grupos e mais grupos, que estdo trabalhando em
distintas tematicas e com os quais estamos dinamizando e sobretudo fazendo-os ver que essa comissido
ndo ¢ uma agéncia financiadora de projetos ¢ nada mais. Somos uma agéncia financiadora de projetos,
ndo com um objetivo fiscalizador, mas sim com um objetivo de ver quantas dessas experiéncias temos
que seguir reforcando, quantas podem se divulgar e instalar-se em outras partes da universidade,
respaldar aos professores que estdo trabalhando sozinhos.

6.2 A importancia da existéncia de
um setor pedagdgico na
universidade.

(EUDcp2) [...] temos trabalhos de assessoramento, em que atendemos a demanda de solugdes pontuais
de um docente ou de uma equipe.

(EUDcp2) No grupo em que comegamos a trabalhar, no “claustro” [assembléia], que ¢ o 6rgdo onde
se retinem, se verificou que ndo tinhamos a capacitagdo suficiente, pois éramos veterinarios, com
especializacdo cada um em sua disciplina. Minha formagao, por exemplo, ¢ clinica, e por mais
intencdo que tivesse em trabalhar em um desenho curricular, estava sumamente limitada.

(EUDcp2) [...] tem mantido uma regularidade, tem mantido um apoio da instituicdo muito importante
porque eles mesmos viram os resultados. Apesar de que temos de estar todos os dias que sdo
importantes, importantes ndo, que servimos a institui¢do. E provamos isso procurando estimular os
docentes a apresentar projetos, apresentar trabalhos. Nao é simplesmente formar uma unidade e fechar
as portas, mas sim se abrir e buscar quem necessita de apoio.

(EUDcp3) De maneira que, neste momento, a parte de formacéo docente, estamos encarando nessa
dupla modalidade, quer dizer, uma oferta nossa ¢ uma demanda que vamos atendendo. E também
temos as consultas particulares que chegam até nés de docentes, de catedras, sobre problemas
especificos, que ¢ mais uma assessoria.

(EUDcpl) O que os académicos querem € que realmente sejam assessorados e ajudados a resolverem
problemas de dificil solugdo.

(EUDcpl) Isso permitiu a criag@o de praticamente a totalidade dos servigos que puderam criar
unidades de apoio ao ensino. Na medida que essas unidades de apoio ao ensino foram levando adiante
distintas fungdes, que quero esclarecer que ndo sdo as que citei que deveriam fazer, ¢ sim sdo as que
podem fazer a partir de demandas concretas do servico, que sdo muito diversas e heterogéneas.De
qualquer maneira, essas unidades pedagogicas comegam a funcionar e a consolidar-se.

(EUDcp1) [...] na realidade, os resultados mais importantes ndo partem do interior dessa comissao
central de ensino, e sim de cada servigo e mais concretamente partem do interior dessas unidades de
apoio pedagogico, que tém levado adiante a implementacdo com éxito das agdes que nos financiamos.
(EUDcpl) Na medida em que os académicos encontraram um interlocutor que esta, a quem podem
consultar, que responde perguntas, que aporta solugdes, que tem a informagdo. Isso levou que se
incrementassem o numero de tarefas associadas a necessidade e a demanda dos académicos de manter
um contato mais fluido.
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6.3 A avaliacdo e a acdo pedagdgica.

(EUDcp3) [...] através da comissao setorial de ensino, conseguimos que nos financiassem um projeto
de avaliagdo do programa de formagdo docente do departamento, [...].

(EUDcp3) A faculdade declarou as oficinas como interesse prioritario, mas elas ndo sdo obrigatorias.
A principio, nés ndo queriamos que fossem obrigatdrias. A essa altura, no entanto, estamos pensando
se ndo deveria haver uma certa pressao institucional para pelo menos criar uma base minima de
formagdo.

7. Reconceituali-
zacdo do conceito
de supervisao de
atuacao
pedagogica na
universidade

7.1 Um trabalho de construcao, de
observagao reflexiva, continua ¢
permanente em situagdes reais de
atuacdo pedagogica.

(EUDcp2) [...] existe anualmente um programa de formacao pedagdgica, em que os professores
podem se inscrever, no qual a oferta de tipos de atividades ¢ variada: desde atividades que repetimos
semestralmente, que sdo atividades de iniciagdo em que se denomina durag@o de unidades didaticas,
que ¢ uma oficina basica na qual o docente toma um contato inicial com o tema didatico pedagogico,
até cursos de aprofundamento. Ha também uma etapa intermediaria na qual se oferecem cursos sobre
tematicas que vao saindo do curso inicial, como, por exemplo, o tema da avaliagdo de provas, e depois
volta-se a retomar os cursos de especializagdo para aqueles docentes que ja fizeram algum tipo de
formacao nos anos anteriores € que querem passar para uma nova etapa, em que eles trabalham de
forma mais auténoma, ja estudam diretamente os livros de forma mais reflexiva e apresentam
trabalhos.

(EUDcp2) Creio que conseguimos, tivemos €xito, o curso adotou um programa inico, que tem uma
avaliagdo Unica, ou seja, ndo ¢ uma justaposicao, e melhorou as relagdes entre os professores.
Terminou com uma festa com bolo, onde antes as pessoas que se olhavam de longe estavam agora
compartilhando.

(EUDcpl) [...] o assessor pedagdgico me parece que estaria destinado a cumprir algumas fung¢des
basicas associadas a possibilidade real de entender, explicar e tentar resolver problemas vinculados ao
ensino.

(EUDcpl) Existem agdes que impulsionam essa comissdo que respondem mais a logicas politico-
institucionais de distribui¢do de recursos do que de melhoramento da qualidade institucional. O
desafio aqui ¢ conseguir um melhor didlogo, um entendimento entre ambos os niveis. O entendimento
hoje ¢€ bastante bom na medida em que, a partir da unidade académica, propomos coisas. Em
realidade, ndo temos interlocutores nessa comissdo para discutir nossas propostas, elas saem porque
ele ndo tem condigdes para discutir academicamente nossas propostas nem coloca-las em questao.

7.2 Mobilizagao criativa de saberes
e do trabalho em equipes
pedagdgicas com projetos comuns.

(EUDcp2) [...] eu fiz minha licenciatura em educacdo e incorporei a minha equipe pessoas que
provém da area da educag@o, mas com uma formagao cientifico-bioldgica.

(EUDcp2) Entre eles, comecou a atuar algo cooperativo, e creio que, do ponto de vista da unidade
pedagdgica, foi inovador, foi uma novidade trabalhar com esse problema da coordenagido de um curso
desde seu interior, ndo simplesmente a partir da teoria, mas sim tratando de ir vendo como
acompanhar o tempo de integragdo, que ¢ o mais complexo e dificil.

(EUDcp3) Na universidade onde trabalho, a idéia de trabalhar em uma equipe afinada ¢ muito
importante. Que tenham boas relagdes para produzir melhor [...].
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(EUDcp3) [...] o que noés fazemos concretamente: por um lado, fazemos atividades de formacao
docente a partir de uma oferta especifica que nos fazemos, quer dizer, sdo sobretudo oficinas de
formacao docente, oficinas seqiienciadas no inicio, ja que agora se esta pensando que sejam mais
livres. Quando falo de seqiienciadas, quero dizer que antes se pensava que era um processo formativo
que tinha passos ja pautados e que, para aceder a determinada oficina, teria que haver passado por
outras.

(EUDcp3) [...] ocorreu um processo prévio a partir da unidade de planejamento da universidade na
qual se reuniam as pessoas que estavam trabalhando nesses temas e assessorando nas distintas
faculdades. Isso gerou toda uma rede de comunicacdo espontinea entre os assessores pedagogicos das
distintas faculdades, que agora se consolidou com a criagdo de duas institui¢des: a Comissao Setorial
de Ensino, onde ha representantes das ordens e das areas, e a catedra UNESCO.

(EUDcpl) [...] essa comissdo deve incrementar os lagos com essas equipes, com esses grupos de
académicos que, no interior de cada servico, vém trabalhando. Essa comissdo tem um programa de
apoio a formag@o de recursos humanos. Nosso desafio ¢ em curto prazo, falo em relagdo ao
quingiiénio, este ano mais outros quatro, essa comissdo deveria fazer o maximo de esforgo para
capacitar em temas pedagogicos pelo menos aos grupos de académicos que estdo nas unidades de
apoio ao ensino.

7.3 Perfil do assessor pedagogico na
atuacdo nos diferentes campos de
conhecimento da universidade.

(EUDcp3) [...] se espera de um assessor pedagogico que responda a multiplas interrogantes que a
partir da formagdo especifica do médico ndio saibam responder os docentes. As vezes, resulta dificil
que eles entendam que o assessor pedagogico ndo é tampouco um especialista em todos os temas
relacionados com a educagdo. Que, assim como eles, também tém especialidades também dentre os
assessores pedagdgicos. Ainda que haja uma formagdo basica que permite abordar a gama dos
problemas que enfrenta um docente em sua tarefa quotidiana, pode haver uma especializagido sobre
determinados temas.

(EUDcp3) Eu entro nessa segunda etapa. Nessa segunda etapa, que comega pelo ano de 1989, se
incorpora gente que ja havia trabalhado na primeira etapa, mas se abre a possibilidade de cargos mais
especificos. Ha a abertura de um cargo de psicologo, um cargo de pedagogo e um cargo de estatistico.
(EUDcp3) No nosso caso, nds temos um diretor médico, especializado em educacdo médica, um
subdiretor médico, uma psicologa, um engenheiro com especializagdo em estatistica, eu como
pedagoga e, além do mais, temos a colaboracdo de uma quantidade de gente que se incorpora em
atividades concretas e que vém do campo da sociologia, da psicologia e que sdo colaboradores
permanentes. Ainda integram formalmente o departamento os coordenadores de ciclos e os
coordenadores do ciclo basico, mas essa ¢ uma integragdo mais pontual.

(EUDcp3) O que querem € capacitar em investigagdo os mestres e professores, mas uma coisa que se
esta produzindo sdo assessores pedagdgicos para a universidade, a maioria egressos do curso de
Ciéncias da Educagao.

(EUDcp3) Fica mais facil o trabalho, porque ndo ha disputa de terrenos dentro da equipe. Existem
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polémicas, obviamente, porque as concepgdes que temos nem sempre coincidem, e existem
discrepancias muito fortes as vezes. Na nossa equipe, ocorre isso, mas também héd um atitude muito
bonita de respeito pessoal. Eu acho que o fato de que seja tdo interdisciplinar e de termos formagoes
de bases tao distintas favorece o trabalho.

(EUDcpl) [...] parece que o assessor pedagogico deveria ter uma forte formacao ou uma preparagao
especifica para desenvolver tarefas de investigacéo e, sobretudo, de acéo.

(EUDcpl) Muitas vezes, nos consultaram para definir que perfis seriam os mais adequados. Eu
sempre sugeri um pedagogo, um socidlogo e mais alguém do servigo e, se ha lugar, também um
estudante. Eu sempre sugeri essa formagéo, essa composicdo da equipe.

(EUDcp1) Esse estilo de juntar um pedagogo, um veterinario e alguém mais, como um estudante. As
pessoas comecaram a ver que tinham que formar equipes diversas, vendo experiéncias, vendo como
estdo formadas as unidades.

(EUDcpl) As dificuldades pedagdgicas em uma faculdade de ciéncias experimentais, em especial na
faculdade de veterindria, que sdo distintas, necessitam também de um perfil especial do professor
pedagdgico.

(EUDcpl) [...] deixamos em liberdade a constitui¢do das equipes. Naturalmente elas foram-se
conformando de forma bastante interdisciplinar. Em geral, as unidades mais éxitosas de
assessoramento pedagogico tém um pedagogo licenciado em educagio e gente de servigo.
Engenheiros, agronomos, veterinarios, arquitetos. Mas o que esta ocorrendo € que nesse intercdmbio e
no trabalho quotidiano, esses arquitetos que até ontem, ndo tinham interesse nos temas do curriculo e
da educag@o vdo aos poucos se entusiasmando ¢ adquirindo um perfil de formag¢do mais completo.

7.4 A acdo pedagdgica e o (EUDcp3) E os estudantes as vezes tém também um certo desconhecimento em relagdo ao que o
atendimento ao aluno. departamento pode lhes oferecer. Existem estudantes que chegam pedindo apoio, dizendo: “acabo de
saber, e estou por me formar, que existe esse departamento”.

(EUDcp3) Essa comissdo funciona dentro do departamento; e a terceira fungdo € uma fungdo de apoio
aos estudantes, que vao encontrando dificuldades, de apoio estudantil. De maneira que essas seriam os
trés grandes bragos.

(EUDcpl) Eu acredito que, nesta universidade, seria relevante indagar com mais exatiddo o que esta
acontecendo com a agdo dirigida aos estudantes, porque muitas unidades também tém estudantes em
seu interior trabalhando: estudantes avangados, por exemplo, em Ciéncias Sociais; ha estudantes na
unidade pedagdgica, recém egressos, gente que tem sua vida estudantil muito recente que estdo
permanentemente aportando a unidade pedagogica idéias, preocupagdes.

(EUDcpl) Esse intercdmbio permanente com os estudantes ¢ o que d4 a unidade pedagogica dessas
faculdades um grande dinamismo, porque os estudantes sabem bem quais os problemas que devem ser
tratados. Esse é um ponto para investigar um pouco melhor, eu ndo o tenho muito claro, por isso seria
interessante investigar.

Quadro 3 — Praticas e saberes dos sujeitos participantes segundo as dimensdes, categorias de analise e indicadores - UDELAR
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O foco seguinte ¢ o contexto pedagdgico da Universidade de Aveiro, onde realizei o
doutorado-sanduiche e vivenciei pelo periodo de seis meses uma intensa experiéncia

pedagogica que colaborou qualitativamente para a construgdo e analise daquele contexto.

6.3 O CONTEXTO PEDAGOGICO DA UNIVERSIDADE DE AVEIRO, UA:
AVEIRO, PORTUGAL

A Universidade de Aveiro ¢ uma instituigdo de renome em Portugal e tem-se
destacado na area educacional especialmente ligada a formagdo de professores, sendo uma
instituicdo que tem uma contribuicdo a dar neste estudo. A seguir, realizo uma analise

especialmente na area que envolve as preocupacdes pedagogicas dessa universidade.

Antes de entrar na tematica do contexto pedagogico da Universidade de Aveiro, ¢

necessario que se faca uma sintese da sua historia como universidade.

6.3.1 Um pouco sobre a historia da Universidade de Aveiro

A Universidade de Aveiro, fundada em 1973, esta localizada na cidade de Aveiro, em
Portugal. Possui em torno de 10.700 alunos de formacdo inicial, oferecendo cursos nas
diferentes areas da Engenharia, da Ciéncia e Tecnologia, da Saude, da Economia, da Gestao,

da Contabilidade, do Planejamento, das Artes, das Humanidades ¢ da Educagao.

No ano de 2003, a universidade possui 52 cursos de Graduagao, 32 cursos de Pos-
Graduagdo, 44 cursos de Mestrado ¢ 30 cursos de Doutorado. O nimero de alunos na
Graduacao ¢ de 10.669; na Pds-graduagdo ¢ de 1.198; na 4rea internacional ¢ de 280; e ha 158
alunos estudando no estrangeiro. Nos cursos de formacao inicial, hd em torno de 1.200 alunos

que freqiientam os programas de pds-graduagdo em nivel de especializacao.

3% Para compor esse contexto busquei informagdes disponiveis em http://www.ua.pt.


http://www.posgrad.ua.pt/

178

A Universidade de Aveiro tem em seu quadro de docentes 845 professores que
compdem o pessoal académico, e destaca-se que ¢ um corpo docente qualificado que

apresenta uma preocupagdo com um ensino marcado pela area pratica e experimental.

\

Quanto a estrutura, a Universidade dispde de 16 Unidades de Investigacdo ¢ 2
Laboratorios Associados que usufruem dos meios laboratoriais, informaticos e bibliograficos
que permitem a criacdo e o desenvolvimento nas areas cientificas, tecnologicas e artistica. A
Universidade de Aveiro faz um trabalho de cooperagdo e intercambio nacional e internacional
através da participacdo de programas de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia da Comissao

Européia e de estabelecimento de acordos e protocolos.

O Campus Universitario de Santiago da Universidade de Aveiro tem espagos naturais,
com uma area de 921.500m’* com 40 edificios que congregam o ensino, a investigagdo, o
apoio administrativo e técnico. Nesse espago, ha 21 residéncias de estudantes. A Universidade
de Aveiro oferece a formacao em nivel de ensino superior politécnico em trés Escolas
Superiores, que sdo: a Escola Superior de Saude, a Escola Superior de Tecnologia e Gestdo de
Agueda, que fica na cidade de Agueda, e o Instituto Superior de Contabilidade e

Administragdo de Aveiro.

Pude observar que a Universidade de Aveiro tem uma forte relacdo e inser¢ao na
comunidade local, fazendo uma integrag¢do na cidade, ndo s6 em termos de localizagdo, mas
também nas mais diversas 4reas, especialmente na organizacdo de atividades culturais e

artisticas em nivel regional e nacional.

Na questao que envolve o pedagogico, busco resgatar alguns aspectos e algumas ac¢des
da historia de projetos e programas que desenvolvem ou tratam dessas tematicas na
universidade. Para isso, busco informag¢des nas entrevistas realizadas e nos documentos da

universidade.


http://www.ua.pt/campus.asp
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6.3.2 A historia da acio pedagogica na universidade

A historia da agdo pedagdgica na Universidade de Aveiro estd muito ligada com o
trabalho realizado por dois departamentos - o Departamento de Didatica e Tecnologia
Educativa ¢ o Departamento de Ciéncias da Educag¢do. Mas, além desses departamentos,
existem projetos, programas e agdes pedagodgicas junto aos professores que tém sido
desencadeados pela Reitoria em fung¢do das necessidades e demandas dos proprios

professores.

Em entrevista realizada na Universidade com a professora (EUArl), foi possivel
destacar algumas das preocupagdes pedagodgicas que tém sido objeto de estudo e do
desencadeamento de agdes pedagogicas na Universidade de Aveiro. Mas segundo a
entrevistada ndo ¢ possivel falar dos problemas e das preocupacdes da Universidade de

Aveiro atualmente sem lembrar do inicio da universidade, que ocorreu nos meados de 1970.

Ja nessa altura, uma das preocupagdes da universidade, diz a professora:

Era ser uma universidade inovadora, ndo s6 no que diz respeito a inovagao
cientifica, como também nos métodos pedagogicos. E, portanto, ndo se queria
uma universidade com muitos alunos, com o ensino de massa, mas queria-se
uma universidade em que efetivamente os alunos trabalhassem, mesmo em
ambiente de investigacdo e ambiente de grande abertura & comunidade, ao
meio ¢ também de internacionalizagdo (EUAr1).

Segundo a entrevistada, isso significava que, desde o inicio das atividades da
universidade, ja havia preocupacdes pedagogicas que se encontravam presentes no discurso
do primeiro reitor, o professor Victor Gil. Essas preocupagdes constam no documento que
serve de referéncia para estudos e reflexdes, sendo que em muitas oportunidades este ¢ um
subsidio ao qual a equipe recorre para manter vivo aquilo que consideram ser a missdo da

universidade.

A professora (EUArl) expde, ainda, que, com a democratizagdo do ensino, a
universidade e todo o ensino superior em Portugal passaram a ter muitos alunos, o que exigiu
mais professores, ocorrendo assim, uma certa massificagdo do ensino. Isso trouxe

conseqiiéncias nas caracteristicas dos alunos universitarios, que, segundo ela, mudam o perfil
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discente, tornando-se completamente diferentes de anos anteriores. Tal fato acarreta alguns
problemas, como o abandono escolar e as reprovagdes, que, com o tempo, se transformaram

em preocupagdes pedagogicas.

Com relagdo as preocupagdes pedagogicas, a professora destaca especialmente aquelas
que sao ligadas aos professores. Pois o fato ¢ que os professores passam a ter maiores
dificuldades para lidar com essas problematicas, tornando-se ansiosos e considerando que os
alunos vém mal preparados do ensino secundario. Os professores passam a se isentar de
qualquer culpa na questdo das reprovacdes e das evasdes dos alunos, colocando-se muitas
vezes como ‘martires’, diz a professora (EUAr1). Nesta época, passam entdo a tomar algumas

medidas na area pedagogica, como demonstra no depoimento que segue:

Nos entendemos, em determinada altura, que nao podia ser assim.
Reconhecemos que os alunos vinham mal preparados em alguns aspectos,
nomeadamente cientificos, vinham sobretudo mal preparados na sua
capacidade de aprender sozinhos, mas traziam um outro conjunto de
competéncias que antigamente eram desconhecidas. Sdo mais desenvoltos, em
alguns aspectos, nomeadamente nas questdes de informatica, nas questdes das
linguas, etc. Sao diferentes, sdo alunos diferentes. E comegamos a fazer todo
um discurso no sentido de que esses alunos sdo nossos, estdo na universidade, a
responsabilidade ¢ nossa e ndo vale a pena deitar culpa no ensino secundario.
Temos € que atacar o problema e, nos, investigadores que estamos habituados a
trabalhar com problemas e a tentar resolvé-los, temos aqui um problema
pedagdgico que devemos tratar cientificamente. Portanto, a abordagem desse
problema deve ser a mesma abordagem que nos fazemos as questdes
cientificas. Portanto, as grandes preocupacdes sdo de qualidade pedagdgica
porque entendemos que, para haver melhor aprendizagem, tem que haver
melhor ensino (EUAr1).

Além dessas preocupacdes, existem outras. Uma delas tem sido constante na
Universidade de Aveiro, segundo a professora, que ¢ a preocupacdo de criar condi¢des de
trabalho ao estudante, especialmente em termos de biblioteca, laboratdrios e de infra-estrutura

na area de informatica.

Mas também ha uma grande preocupacdo na area pedagodgica vinculada com os
curriculos. Segundo a entrevistada, trata-se de ver se os curriculos estdo bem adequados, e

isso levou a pensar em um programa intitulado Repensar os Curriculos.
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Entretanto, a maior preocupacdo pedagogica destacada pela entrevistada esta ligada
‘basicamente a qualidade do ensino e a qualidade da aprendizagem’, que sdo aspectos
importantes, pois, no seu entender, ¢ preciso estar atento a essas questoes. Diz a entrevistada:
‘para que os alunos aprendam melhor, gostem de estar na universidade, sintam-se bem, se

desenvolvam e venham a ser bons cidadaos e bons profissionais’.

6.3.3 A organizacao formal da agao pedag(’)gica31

Os objetivos do Centro de Investigagdo, Didatica e Tecnologia na Formagdo de
Formadores — CIDTFF sdo: fomentar uma visdo critica da realidade educativa no contexto
sociocultural e historico do Pais; desenvolver investigacdao tendo em vista a construcao de
novos quadros teodricos sobre o ensino e a formacdo de formadores, nas varias disciplinas e
niveis de ensino; aprofundar a concepgao, experimentar e avaliar metodologias inovadoras de
ensino da didatica curricular enquanto vias de construg¢do interativa do saber; conceber,
desenvolver e avaliar programas de formacdo continua valorizando as articulagdes entre a
investigacdo, a formag¢do e a inovagdo, nos cursos de pds-graduagdo e nos projetos de
investigacdo-a¢cdo com professores das escolas; construir materiais diversificados de apoio ao
ensino ¢ a formagdo e avaliar a sua utilizagdo; difundir os trabalhos de investigacao
realizados, em particular através de publicacdes proprias, junto das comunidades cientifica e
educativa; promover a cooperagdo e intercAmbio com outras unidades ou centros de
investigacdo, nacionais e estrangeiros, tendo em vista a internacionaliza¢do da investigagdo e
o desenvolvimento de projetos transversais e transdisciplinares; apoiar o desenvolvimento de
projetos inovadores de investigagdo, em particular os propostos por jovens investigadores do
Centro; e, por fim, fundamentar propostas de intervengdo no campo da definigdo de politicas

educativas e de investigacdo educacional.

O Centro Integrado de Formacgao de Professores - CIFOP foi criado pelo Decreto-Lei
n°® 432/78 de 27 de dezembro, na Universidade de Aveiro. E uma estrutura transdepartamental

e tem como o objetivo principal dedicar-se a formagao de professores.

3! As informagdes contidas nesse subcapitulo foram colhidas a partir do registro recente (2003), em CD Rom, da
historia do Centro de Investigagdo de Didatica e Tecnologia na Formagdo de Formadores, coordenado por
Antonio Francisco Cachapuz. Disponivel em http://www.dte.ua.pt/cidtff .
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No periodo de 1986 e 1987, iniciaram-se os cursos de Formacao de Educadores de
Infancia e de Professores do Ensino Primario e o programa de Formagdo em Servigo dos
ensinos preparatorio e secundario. Ja no ano de 1992 e de 1993, o iniciou o programa de
Formagdo Continua de professores dos ensinos basico e secundario ¢ da educacao pré-escolar.
As acdes de formagao, com modalidades e areas diversificadas, sdo da responsabilidade dos

departamentos, mas estdo sob a coordenacdo do CIFOP.

O CIFOP tem a sua disposi¢do uma infra-estrutura que ¢ constituida pela Mediateca,
Laboratério de Linguas e area de Tecnologia Audio-visual e de Informatica para atender a

pratica pedagogica dos cursos de formagao de professores.

Os objetivos desse centro sdo os seguintes: a) promover, em colaboragdo com os
diferentes departamentos da universidade, cursos de formacao inicial de professores para a
educacdo pré-escolar e para os ensinos basico e secundario; b) promover cursos de
especializacdo em 4areas educacionais especificas; c) prestar apoio pedagogico e técnico-
didatico aos docentes de todos os niveis de ensino; d) assegurar, em colaboracdo com os
organismos competentes, a formagdo continua dos docentes da educagdo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario; ¢) fomentar, apoiar e desenvolver a investigacdo no dominio da
formagdo de professores. f) dinamizar atividades e programas interdepartamentais, visando a

formacao pedagogica de docentes do ensino superior.

Ainda segundo a sua proposta, esse centro (CIFOP) tem como atividades desde a
investigacdo na formagdo de professores até o apoio e a cooperacdo com outras instituicdes de
diversos niveis de ensino na formagao continua de professores; o langamento dos cursos de
formagdo para areas vocacionais e técnico-profissionais; a coordenacao das atividades de
pratica pedagogica dos bacharelados e licenciaturas em ensino; a difusdo de informacdo sobre
formagao de professores, incluindo materiais didaticos, publicagdes, até o apoio a organizagao

de seminarios e congressos na area de formacao de professores.

A professora entrevistada que trabalha no Centro Integrado de Formagdo de

Professores diz que esse centro poderia:
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Implicar que fosse também para professores do ensino superior, pois poderia
ter essa fungdo de formagdo, mas isso ndo tem tido, muito embora
fundamentalmente nds nos preocupamos com a formagéo inicial dos alunos e
nomeadamente também da pratica pedagogica. Julgo que posso dizer sem
querer mentir que nos temos uma preocupacdo pedagogica, mas quer dizer
também que nds temos um grupo de professores que trabalham conosco, que
sdo professores que ndo sdo da universidade, sdo professores da escola basica e
secundaria, mas que trabalham conosco no acompanhamento dos nossos alunos
em nivel de formagdo inicial e talvez estes necessitariam de um maior apoio
pedagodgico (EUAdc10).

A entrevistada destaca que existem preocupagdes, € uma delas ¢ dar apoio pedagdgico

aos professores. Ela diz que:

Uma preocupagdo que nos temos ¢ dar apoio pedagogico a esses docentes, em
dois niveis. Em nivel de bibliografia, ja trabalhamos dois anos nessa parte,
editamos livros, portanto, sdo livros; para os alunos da pés-graduacdo, mas sdo
também para docentes sobre a didatica das diferentes disciplinas. Portanto,
temos convidado professores para fazer e temos também tido a preocupagdo de
organizar agdes de formagdo curtas. E claro, tem aqui limitagdes, porque é uma
acdo de uma tarde, mas, de qualquer da maneira, temos tentado estar atentos a
algumas mudangas que existem no ensino basico e secundario. As pessoas
precisam se envolver nessa formagdo, e temos convidado professores
especialistas para virem aqui fazer esse trabalho, temos registro dos temas,
analisamos os tipos de agdes que os professores utilizam e que trabalham
conosco; portanto ha aqui algumas preocupagdes nesse nivel (EUAdc10).

A entrevistada traz que a Universidade de Aveiro tem tido grandes preocupagdes
pedagogicas, especialmente nos primeiros anos dos cursos de Licenciatura (Graduagdo), no
sentido de dedicar mais atencao aos aspectos pedagogicos. Essa atengdo deu-se especialmente

com a criagdo do Instituto Formacao Inicial Universitaria (IFIU).

Sobre o Instituto de Formagdo Inicial Universitaria (IFIU), o professor faz um

depoimento sobre como nasceu esse instituto:

Na UA, existe um Conselho Pedagdgico. O Conselho Pedagogico ndo é o Setor
Pedagégico de que foi falado. O Conselho Pedagdgico é uma instituicdo de
professores e alunos agrupados por curso no sentido de precisamente assegurar
que os cursos funcionem com qualidade pedagdgica necessaria, e nestes
ultimos anos foi complementado pelo IFIU, que é, portanto, uma estrutura
auxiliante, mas mais restrita, que congrega apenas os diretores de curso. E um
Forum no qual os diretores de curso discutem questdes de &mbito pedagogico e
também organizacional para assegurar que os cursos funcionem. E importante
também situar a existéncia de um outro processo que funciona com base na
reitoria mas acompanhado pelo IFIU, que ¢ o processo de auto-avaliagdo.
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Todos os anos, os alunos e os docentes sdo ou vao ser sujeitos a um inquérito,
para que saiba em permanéncia qual ¢ a sua opinido e qual questdo e, portanto,
os pontos que verdadeiramente devem ser atacados (EUAdc11).

No depoimento do professor, também ¢ trazida a experiéncia de criagdo desse Instituto
(IFTU). Na Universidade de Aveiro, esse Instituto ¢ responsavel pela coordenagdo de toda a
formacao inicial, que ¢ entendida como a formagdo das licenciaturas. Portanto, estd no nivel
das licenciaturas, e, com isso, a universidade vem particularmente pensando nos primeiros
anos. Mas, no dominio da area de Ciéncias ¢ Engenharias de toda a universidade, houve um
grande investimento em quatro anos, que foi a constru¢do de um edificio proprio, que € o
Complexo Pedagogico. Esse espago ¢ destinado para os alunos do primeiro ano dos cursos de
ciéncias e de engenharia e tem proporcionado todos os meios e condigdes para que os
docentes do primeiro ano possam desempenhar as fungdes de dar maior ateng@o aos niveis de
sucesso escolar no primeiro ano, segundo o entrevistado, que complementa com o seguinte

depoimento.

Mas o que eu julgo que é mais importante que talvez precise ser feito alguma
coisa nesse sentido, que ¢ em nivel de coordenagdo pedagogica. Isso porque, na
minha maneira de pensar, eu julgo que a universidade deve ter como missao,
com os alunos de licenciatura especialmente, que ¢ a de criar uma marca. De
modo que, quando os alunos saem licenciados, se saiba exatamente que ele
veio de determinada universidade (EUAJS).

Mas o entrevistado traz que deveria haver talvez uma outra maneira de proporcionar
esse acompanhamento aos docentes e indica a sua experiéncia de coordenador de curso e
como realiza esse trabalho junto aos seus colegas. Ele diz que formam uma equipe de
professores que lecionam quimica do primeiro ano e trabalham de forma coletiva. Ele propde

que:

Esse acompanhamento deve ser proporcionado, facultado por um docente
coordenador de disciplina, e, ao meu ver, esse docente coordenador da
disciplina no primeiro ano deve ser um docente experiente, devido aos
requisitos do programa da disciplina. Como disse, requisitos ndo apenas
pedagdgicos, mas também cientificos, e as cadeiras do primeiro ano requerem
uma abrangéncia de conhecimentos em cada area (EUAdS).
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Percebe-se que o entrevistado apesar de manifestar-se por um tipo de
acompanhamento pedagdgico que nao ¢ a organiza¢do de um setor institucionalizado, acredita

na necessidade de os professores terem uma assessoria ao trabalho por eles realizado.

Embora a Universidade de Aveiro ndo tenha um setor pedagogico institucionalizado,
mas sim preocupacdes pedagogicas, pude perceber que muitas tém sido as suas realizagdes
nesse campo, conforme demonstraram os entrevistados ao destacar as atividades a seguir

descritas.

6.3.4 As realizacées pedagogicas

Quanto as realizagdes da Universidade de Aveiro, referentes as preocupagdes
pedagbgicas, foi possivel identificar nos depoimentos dos entrevistados exemplos de
atividades e projetos desenvolvidos. Esses depoimentos demonstram os projetos realizados, o
envolvimento das pessoas ¢ ainda as dificuldades enfrentadas na implementacao dessas agdes.
Em alguns momentos, aparece ainda a questdo da avaliagdo, embora esse aspecto ndo tenha

sido fortemente enfocado nas entrevistas.

Por exemplo, no depoimento a seguir, transparece a grande preocupagdo ligada com a
qualidade docente. A entrevistada tem trabalhado com essa questio junto a colaboradores e ao
grupo de docentes que constituem o setor da didatica das linguas no Departamento de
Didatica e Tecnologia Educativa. Para tanto, tem sido desenvolvido um projeto que, segundo

ela, se intitula:

Eureca DL, que significava Ensino Universitario Chave para a Autonomia
Didatica das Linguas. O projeto consistia fundamentalmente em desenvolver
nos alunos (e os nossos alunos eram do quarto ano das licenciaturas) uma
aprendizagem da didatica em termos reflexivos que os tornassem autonomos na
sua aprendizagem durante o estdgio, que era o ano a seguir € 0s anos
subseqiientes. Simultaneamente montamos esse projeto em termos de
investigacdo/acdo/formagdo. Portanto, ao mesmo tempo em que nos
tentavamos desenvolver aprendizagens reflexivas com os alunos, nds
tentdvamos organizar a nossa docéncia, investigando e refletindo sobre ela, e
esse projeto deu-me muito a dimensdo do que ¢ a formagdo de um docente
universitario, aquele que esta refletindo sobre o que faz e por que faz, vai
desenvolvendo a sua competéncia pedagogica (EUArl).
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Para a entrevistada, essa foi uma experiéncia que marcou bastante, especialmente na

época em que atuava junto a Reitoria na area de Educagdo e Formagao de Professores.

Mas a entrevistada destaca que, na época, o entdo Reitor da Universidade, o professor
Julio Pedrosa, trazia essa questdo ligada as preocupagdes pedagdgicas e pedia que se pensasse
0 que se poderia fazer para responder as preocupacdes pedagodgicas que surgiam. Entao, foi
nessa altura que a Universidade chegava ao fim de um ciclo de curriculos. Segundo a
entrevistada (EUArl), era preciso ver se havia algumas transformagdes a serem introduzidas
nos curriculos e ver se as licenciaturas, que eram de cinco anos, necessitavam de alguma
alteragdo, uma vez que, num periodo de cinco anos, os curriculos nao tinham sido alterados
em suas disciplinas. O grupo que estava na gestdo universitaria trazia essa preocupagao de que

era preciso olhar para os curriculos para ver se havia necessidade de alterar alguma coisa.

A entrevistada lembra que o que era feito no passado era olhar para os planos de
estudos e alteravam-se as disciplinas que entendiam que precisavam de alteragcdes e também
atualizavam-se os planos de estudos. Mas, segundo a entrevistada, dessa vez o grupo queria
dar uma dinamica de desenvolvimento curricular e, por isso, chamaram esse projeto de
Repensar os curriculos, introduzindo pela primeira vez a palavra curriculo num programa da

universidade.

Esse programa, ainda de acordo com a professora, consistiu fundamentalmente em
trazer a participagdo dos professores e também dos alunos para pensar sobre quais sdo as
competéncias dos alunos quando de sua saida da universidade. A idéia era envolver os
professores nessa reflexdo sobre a sua acdo e assim criar uma nova dinamica de

desenvolvimento profissional.

Portanto, o programa foi conversado com os presidentes de todos os Conselhos
Diretivos, do Conselho Cientifico e do Conselho Pedagdgico, numa reunido em
que nds apresentamos o projeto, e eu definia, a pedido do Reitor e porque sou
da area de Educacdo, eu definia o que entendia, o que se deveria entender por
curriculo, estabelecendo a diferenca entre o curriculo instituido ¢ o curriculo
instituinte, que foi uma coisa que as pessoas gostaram muito (EUArl).
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Mais tarde, segundo a entrevistada, foi organizada uma comissao de sete pessoas cuja
tarefa era definir as competéncias do aluno quando de sua saida da universidade
independentemente das areas. Houve uma sistematizacdo sobre os fatores que eram
considerados como fatores de sucesso ou de insucesso escolar académico, que foram
trabalhados com esse grupo, tendo um papel motivador inicial. A seguir, esse quadro
sistematizado foi apresentado, apreciado e discutido pelo Conselho Pedagogico. Esse quadro

sintese tornou-se a base de trabalho para a comissao.

Apobs a comissdo ter identificado as competéncias em termos cognitivos, afetivos,
comunicacionais e técnicos, passaram a uma segunda fase, que envolveu mais professores,
alargando, assim, o circulo de discussdes. O grupo passou a decidir sobre quais as
competéncias a serem desenvolvidas nas areas cientificas, dos cursos de engenharia, de
formac¢ao de professores, de artes e das ciéncias basicas. Na terceira fase, foram envolvidos
mais professores, e criou-se a figura do diretor de curso. Cada curso passa a ter uma pessoa
como diretor, e este, com os professores, identificam as competéncias do curso. Depois disso,
foi-lhes pedido para definirem os objetivos de cada um dos cursos. Depois de definirem os
objetivos de cada um dos cursos, foi-lhes pedido que olhassem para os planos de estudos e

vissem o que era preciso modificar.

Portanto, diz a entrevistada:

Ja tinhamos criado o enquadramento do desenvolvimento curricular, e ai as
pessoas fizeram esse trabalho, e o passo seguinte era identificar as
metodologias de ensino e aprendizagem, as metodologias de avaliagdo que
deveriam ser utilizadas para que os objetivos fossem conseguidos e as
competéncias fossem desenvolvidas (EUAr1).

Esse depoimento mostra o envolvimento que houve com o pedagdgico e o trabalho

que a Universidade de Aveiro vem realizando junto aos seus docentes.

Embora ndo tenham sido muitas as dificuldades constatadas, foi possivel identificar,
através dos depoimentos, alguns problemas relacionados com o desenvolvimento das

pesquisas ou com 0s projetos na area que investiguei. Por isso, apds uma andlise minuciosa
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feita a partir dos dados coletados nas entrevistas, pude identificar algumas dificuldades que a

seguir descrevo.

6.3.5 Dificuldades e avaliaciao

Com relagdo a algumas dificuldades enfrentadas no desenvolvimento de agdes
pedagdgicas, especialmente no “Repensar os curriculos”, a professora entrevistada levanta
uma dificuldade e considerou um problema: a questdo dos novos planos de estudos que ja

estavam feitos, pois era preciso pensar nas transi¢des curriculares.

E todas as ateng¢des foram canalizadas para as transi¢des curriculares, e a parte,
digamos, mais pedagdgica... nds queriamos de fato termos sidos mais
pedagdgicos, acabaram por ficar um pouco de lado. Mas, curiosamente, eu,
entretanto, ao sair do grupo coordenador, disse a nova equipe: atengdo, o
repensar os curriculos ndo terminou, € preciso continuar. E agora, olhando para
tras e conversando com as pessoas, eu sinto que, mesmo sem termos chegado a
essa discussdo das metodologias, nds conseguimos mexer com a cultura, eu
ndo digo dos professores todos, mas 50% dos professores sim (EUArl).

Na questao da avaliagdo, a entrevistada faz uma ligagdo com os aspectos pedagdgicos

e diz que:

Quando falamos nas preocupagdes pedagogicas, penso que também temos que
ter em conta que houve uma iniciativa, ndo da universidade, mas do pais, que,
de certo modo, veio a partir das preocupagoes pedagogicas, e essa iniciativa foi
a avaliacdo dos cursos. A avaliagdo dos cursos que estd a ser feita desde o
inicio da década de 90, 94, penso eu, pela sua propria logica de avaliacdo
interna e avaliacdo externa, obrigou as pessoas, € as pessoas que sao sobretudo
as pessoas a pensarem e a analisarem a dimensao curricular, os objetivos do
curso. Se os alunos faziam o curso no tempo adquirido, ou assegurava mais
tempo, as notas que tinham as varias disciplinas, as condigdes que a
universidade tinha, e isso criou uma dindmica que chamou a atencdo para a
parte pedagogica e criou uma dindmica que fez trazer algumas preocupagoes.
Portanto, a avalia¢do dos cursos teve uma influéncia grande na chamada de
atencdo e no trazer de cima a questdo pedagogica (EUAr1).

Outra dificuldade observada esté relacionada com a questdo que envolve a integracdo
do Centro Integrado de Formacdo de Professores com o projeto politico — pedagogico da
Universidade de Aveiro e o projeto de avaliacdo institucional. Nesse aspecto, a professora
respondeu em sua entrevista que esse centro estd passando por uma fase de transicdo e que

devera haver alguma mudanga. Isso estd demonstrado no depoimento a seguir.
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E muito complicado, acho que o CIFOP é uma estrutura que tende a perder
cada vez mais o seu Instituto; portanto, o CIFOP, a cabo de dois anos, esteve
para acabar. A eleicdo é por dois anos, e eu continuo porque ha uma grande
indefini¢do da comissdo cientifica, a comissdo de professores. Portanto, o
Centro Integrado de Formacdo de Professores tem docentes, e eu compreendo
que as pessoas da educagdo estejam mais interessadas nas dimensdes
pedagodgicas. A Fundagdo faz investigagdo nessa area e tem que incentivar a
investigacdo em principio como docéncia. Nos aqui trabalhamos com docentes
de todos os departamentos da universidade. Portanto, nos temos preocupagdes
com essas questdes. Agora, muitas vezes o que acontece é que os docentes dos
outros departamentos, quando ha questdes especificas, eles dizem que nio sdo
competéncias para eles. Eles dizem que sdo competéncias para os professores
da educacdo. Percebe, isto ¢, quando hd uma decisdo a ser tomada. Nos
tivemos que mudar a dois anos o regulamento da pratica pedagogica que,
envolvia a todos, e aquilo que fosse decidido ia ser aplicado a eles, entdo ai é
que teve a participagdo de todos e ja todos, perceberam que ndo ¢ bem assim.
Foi importante, ¢é claro, e, portanto, tenho muita dificuldade de responder essa
questdo por causa dessa indefini¢dao, quer dizer, quando foi criado o Centro
Integrado de Formagdo de Professores ¢ quando foi criado tinha cursos
proprios para os pequeninos, que era o primeiro ciclo, os educadores de
infancia (EUAdc10).

Ainda nesse aspecto, a entrevistada traz que o Centro Integrado de Formagdo de

Professores tem algumas dificuldades que devem ser consideradas, pois:

Neste momento, eu acho que o Centro Integrado ndo funciona do ponto de
vista da articulag@o, ha superposi¢cdes. Hoje ha um Instituto Experimental, o
IFIU, que é um Instituto de Formagdo Inicial Universitaria ¢ de fato esta a
funcionar e faz parte da universidade. O CIFOP esteve para acabar. Geralmente
€ uma questdo politica, mas essa ¢ também uma questdo que nos envolve. Bom,
se haviam pessoas que achavam que era importante esse Centro existir e agora
essas pessoas que acreditavam no CIFOP deixaram de acreditar, paciéncia. Eu
continuo acreditando nesse trabalho e por isso continuo aqui, mesmo que,
ainda muitas vezes o CIFOP seja chamado para as atividades e outras vezes
seja esquecido (EUAdc10).

A entrevistada cita aqui uma situacdo que se criou dentro da universidade com a
criacdo do Instituto de Formacao Inicial Universitaria (IFIU), o que podera ser equacionado a
partir do conhecimento das fun¢des de cada unidade, uma vez que a criacdao do Instituto veio
atender a uma necessidade que, no entender da Reitoria, vai suprir uma demanda relacionada
com os académicos, enquanto que o CIFOP trabalha com a formagdo dos professores, mas

numa linha dos cursos de formagao inicial.

Outro entrevistado traz que as pessoas acham que a pedagogia, no fundo, ndo ¢

necessaria, pois cada um ensina um pouco a sua maneira, de acordo com aquilo que acha
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melhor na sua disciplina, pois muitos professores utilizam-se muitas vezes da sua intuigao, e,

segundo o seu depoimento:

O que as pessoas acham ¢ que tém que ser muito boas nas diversas
especialidades. Depois a parte pedagodgica. Isso acontece quase
automaticamente, meio pouco por acréscimo, € por isso tem havido muitas
vezes uma certa animosidade, uma certa reacdo negativa por tudo aquilo que é,
se liga com pedagogia, inclusive com a pedagogia universitaria, tem 14 uma
certa reagdo as vezes um tanto violenta, as pessoas ndo acreditam nisso. Se
bem que evidentemente através de uma série, se calhar, de influéncias de
outros colegas e de outros movimentos de fora para dentro, pessoas que sdo das
areas cientificas, chamadas as areas mais duras da area cientifica e das diversas
especialidades, que vdo tendo contato com outras experiéncias através de
reunides, comega a haver idéias diferentes (EUAdCcY).

Mas parece que hoje j& se nota que tem havido alguma mudanga, e tem-se percebido
que essa mudanga tem vindo através de pessoas que estavam muito contra essas idéias de uma

pedagogia universitaria, de acordo com o depoimento do entrevistado abaixo quando diz que:

Tém sido feitas outras varias agdes aqui na universidade, algumas conduzidas
pela propria reitoria, até com incentivos, mas ainda ndo deram grandes
resultados. As pessoas tém reagido e ndo deram importancia devida a
determinadas iniciativas e ndo participaram. Se bem que eu gostava de frisar e
de dizer que essas coisas estdo a mudar, porque ultimamente, para além
daquelas preocupagdes que as pessoas tem nas suas diversas disciplinas,
comegam realmente a sentir que € preciso fazer um pouco mais do que aquilo
que faziam antes. Tem havido uma certa investigacdo que se desenvolve e que
de uma maneira ou outra as pessoas comegam a ouvir € a ter eco. Essas
iniciativas t€ém vindo sobretudo a partir de projetos de investigacdo e t€ém-se
estudado determinadas situagdes na universidade sobre esse aspecto mais
pedagodgico e sobretudo como envolver os professores universitarios de uma
maneira mais ativa nessas preocupagoes pedagogicas (EUAdcY).

Enfim, percebe-se que alguns entrevistados, ao tratar da questdo da assessoria
pedagdgica junto aos professores universitarios, enfatizaram que ndo ¢ através de cursos ou de
nucleos muito organizados que se resolvera o apoio aos professores, pois, na opinido deles, as
pessoas nao aproveitam muito dessa forma. Ainda ndo chegaram 14. Sugerem que a realizagdo
de contatos, de reflexdes conjuntas, de discussdes cria um clima que estimula as pessoas das
diversas 4reas a fazerem um trabalho mais coletivo e integrado. E nesse sentido que o

entrevistado faz o seu depoimento:
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Portanto, ¢ um movimento que veio, que teve pontos altos e baixos, mas que
penso que o eixo comega a ganhar mais for¢a, ndo é s6 ganhar mais forca, esta
forga porventura estda também a assumir uma linguagem, uma expressdo um
pouco diferente, nessas transmissdes mais em atencdo, atencdo modificada
sobre o ensino da docéncia e aprendizagem universitaria, como relacionar as
duas coisas (EUAdc9).

Um dos problemas também que constatei ¢ uma certa dicotomia entre as unidades de
investigacdo e formacdo. Segundo o entrevistado, as pessoas gostam muito de trabalhar na
investigacdo, ¢ assim a formagdo passa para o segundo plano. Para o depoente, o que
precisamos ¢ ligar essas duas coisas, isto ¢, fazer também da forma¢do uma investigagcdo dos
problemas pedagogicos e das questdes que nos preocupam relacionadas a docéncia, ao ensinar

e ao aprender no ensino superior. Portanto:

Os problemas do ensino superior sdo diferentes dos do ensino basico, ha tantos
outros problemas, tais como, a gestfio, a propria politica da universidade que
também sdo muito importantes. Portanto, ha aqui algumas iniciativas. Nos
organizamos 0 nosso proprio programa, projetos de maneira mais clara, e um
dos projetos dessa investigagdo, nessa linha das preocupagdes que temos, é
como ¢ que se produz e se constrdi o ensino pedagdgico de ensino superior. No
ensino superior, a tendéncia é ter trés grandes eixos: a transi¢do do ensino
secundario para o superior, que aluno ¢ que temos, de onde ele vem e como ¢
que o vemos trabalhar, depois como ¢ que se trabalha no ensino superior, 0s
alunos que temos e trabalhar os alunos, sobretudo trabalhar em nivel da
integragdo, da adaptacdo, da formagdo, de docéncia e da aprendizagem, etc, e
depois como ¢ que os preparamos durante essa estada na universidade para essa
transicdo (EUAdC9).

O professor entrevistado, que trabalha em projetos que tém a preocupagdo com o

insucesso dos alunos, apresenta que:

Depois, a partir de 1984, nasceram as unidades de investigacdo. Nos criamos
uma unidade de investigacdo que ¢ a Constru¢do e Conhecimento Pedagogico
na Formacao de Professores. E depois, mais tarde, quando tomei a coordenacao
da Unidade, propus a altera¢do, buscando um maior alargamento mais o ambito
de abrangéncia, de forma que a Unidade de Investigac¢ao passou-se a chamar de
Unidade de Investigagdo sobre Construgdo do Conhecimento Pedagdgico nos
Sistemas de Formag@o. De maneira a atingir todos os sistemas de formagao,
porque os objetivos dessa unidade sdo realmente desenvolver a investigacdo
sobre como € que se constroi o conhecimento pedagdgico. Segue um pouco as
ferramentas na formagdo das diversas formac¢des do sistema de producdo
(EUAdCY).
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Para o entrevistado, poder-se-ia ampliar essa idéia de haver um nucleo ou um centro
que coordenasse todas essas agdes pedagogicas, pois existem muitas idéias, e na realidade
falta alguém ou uma equipe para coordenar e acompanhar essas atividades. Mas ele reforca

uma questao:

Uma coisa ¢ ter um centro de interveng@o que faca agdes em nivel de gestdo, de
formacao, que mobiliza as pessoas, e outra coisa ¢ reduzir isso em cursos, fazer
cursos e concursos. Porque as pessoas ndo estdo ainda muitas abertas a fazer
cursos para resolver seus problemas. Agora, um centro que junta as pessoas das
diversas areas, com conversas, que fagam investiga¢des conjuntas, que fagam
redes de preocupagdes e também estudos conjuntos sobre esses problemas, isto
seria interessante. Nado quer dizer que depois ndo se organizem acgdes,
simpdsios e até cursos, mas tem que nascer de maneira diferente (EUAdc9).

De acordo com o seu depoimento e também os de outros entrevistados, ndo ¢ a
proposta de cursos que vai resolver alguns problemas que os professores tém com relagdo ao
seu desempenho docente ou quanto ao insucesso dos alunos na aprendizagem. Pois nio ¢
dizendo aos professores que ‘agora voc€s ndo sabem pedagogia € nds vamos ensinar
pedagogia, vocés ndo sabem isso e nods vamos lhes ensinar’. Essa perspectiva ndo ¢ bem
recebida pelos professores, mas se nds conseguirmos juntar todas essas iniciativas através de
um centro ou de um nucleo, dai pode-se pensar em alguns projetos de investigacdo que

envolvam essas dimensoes.

Por exemplo, estamos vendo agora se conseguimos ter ¢ um nucleo de leitura e
escrita, entre alunos e professores. Como é que nds lemos e compreendemos de
uma maneira mais completa, entdo como € que escrevemos, como ¢ que se faz
um relatorio, como ¢ que se faz uma coligacdo, como ¢ que se faz um pdster,
como ¢ que se 1€ e como é que se escreve sobre aquilo que se 1€, de uma
maneira correta, de uma maneira rigorosa e clara. E ai, os alunos e professores
podem trabalhar o que no fundo eles leram, leram o mundo, leram a
informag¢@o, como sintetiza-la e isso tem que ser feito. E, nesse centro, pode
haver ntcleos com outras areas e paralelamente pode ...e depois desencadear
agdes em nivel de foruns, simpdsios sobre essas tematicas. Realmente criar um
nimero de cursinhos, € preciso outra dinamica, partindo dos proprios
professores, das proprias areas, o que estdo a fazer, discutir essas coisas, estd
correto, ndo esta correto, estd a dar resultados ou ndo, muitas das pessoas estao
a fazer coisas de uma maneira um pouco implicita e as vezes estdo a se
questionar por que estdo a fazer isto e se pudessem explicitar um pouco mais e
falar com os colegas. Esta experiéncia pode ser 6tima e pode transferi-la para
outras situagdes, e, portanto, ha uma série de coisas que podem ser feitas, em
vez de estar ai cada um a trabalhar sozinho no seu canto, quer dizer comegar
com essas experiéncias e potencializa-las e, no fundo, ver aquilo que as pessoas
querem, que ¢ melhorar a sua atuagdo e o seu trabalho na sala de aula
(EUAdCY).
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Também a professora que tem feito parte do grupo que investiga essa questao do
insucesso dos alunos na Universidade de Aveiro destaca a importancia do apoio pedagogico

aos professores especialmente para aqueles que ndo tém preparagdo pedagogica, dizendo:

Eu penso que ¢ muito importante, especialmente para os professores que ndo
tém uma preparagdo pedagdgica, nomeadamente nos cursos de Engenharia,
Ciéncias da Engenharia. Portanto, eles, em principio, ndo tém realmente uma
preparagdo pedagogica, a ndo ser que tenha uma Licenciatura via Ensino, como
eu, portanto ai tem uma componente pedagdgica. Mas a maior parte dos
docentes, penso que realmente ndo possuem uma Licenciatura via Ensino.
Portanto, eu penso que, mesmo falando e com o contato que tenho com os
professores, muitos deles acham que ¢ essencial, ndo propriamente em forma
de curso, ele tem uma certa aversdo a palavra curso. Mas sim mais no género
de uma Jornada, portanto, um Semindrio Tematico, como aquele que foi
organizado na sexta-feira. Portanto, mais informal, algo que ndo traduza a
palavra curso, portanto, com créditos e algo mais formal. Eu penso que seria
muito importante porque realmente existe uma diferenga entre ser um bom
investigador ¢ ser bom professor. Eu penso que a forma de transmitir os
conhecimentos aos alunos requer um determinado niimero de estratégias, que
por vezes um professor realmente ndo tem essa formagao pedagdgica, tem mais
dificuldade e possivelmente ele nem se aperceba. Isso que eu noto, que
determinados professores ndo se a percebem de determinados problemas, de
detalhes que possivelmente o aluno, no fundo, pronto, podem se queixar sobre
esses problemas, mas eles ndo se apercebem (EUAd7).

Também o professor, ao trazer a sua experiéncia de docente na entrevista destaca,
especialmente quando iniciou a sua carreira, a sua preocupagdo com a questdo pedagogica na

hora de dar aula e demonstra isso de forma clara em seu depoimento abaixo:

Em termos pessoais, eu, desde que comecei a dar aulas, sempre me preocupei
bastante com o impacto que as minhas aulas tinham ou deixavam para os meus
alunos. Ndo do impacto do ponto de vista que eles achavam, vou usar um
termo coloquial portugués, um “gajo”. Mas mais no sentido de até que ponto
que eu tinha um papel a desempenhar e o tipo de aprendizagem que eles
conseguiam ou ndo desenvolver das matérias que eu estava a tentar a
relacionar. Desde o inicio, foi sempre uma preocupagdo que sempre tive e
sempre achei que apesar de a carreira do ensino superior ser muito valorizada,
o aspecto de investigagdo cientifica, e eu gostava, foi por isso que eu escolhi
imparcialmente esta carreira, foi por eu gostar do envolvimento com a
educacdo, sempre achei que os alunos ndo tinham culpa desse meu gosto, ndo
sei se me entende (EUAdOG).

A Universidade de Aveiro tem um grande potencial inovador, € por isso, tem um certo
orgulho de uma das mais recentes inovacdes pedagogicas realizadas com a Escola Superior de

Agueda, uma das Unidades da referida universidade, que ¢ uma experiéncia que foi citada por
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quase todos os entrevistados e que, portanto, incluo como uma inovagao pedagodgica e destaco

os relatos no item seguinte.

6.3.6 As inovacoes pedagogicas

Na questao da inovagdo pedagogica, o que foi mais destacado pelos entrevistados foi a
experiéncia da Escola Superior de Tecnologia e Gestdo de Agueda, que ¢ uma das unidades
organicas da Universidade de Aveiro, com um estatuto equivalente aos dos Departamentos,

onde ¢ feita a formacdo em nivel do Ensino Superior Politécnico.

Essa ¢ uma experiéncia muito interessante, diz a professora em seu depoimento a

seguir:

Que essa sim, eu acho, que ¢ uma inovagao pedagogica apoiada pela formagao
de professores da escola. Essa ¢ muito interessante, e eu posso relatd-la: a
Escola Superior de Engenharia de Agueda é muito recente, ela data de meados
dos anos noventa e ¢ uma escola de ensino politécnico, portanto, vocacionada
para a profissdo. Ela faz parte da UA, mas é uma escola com edificio proprio e
¢ localizada noutra localidade, que é a localidade de Agueda. E uma escola
relativamente com poucos alunos, e¢ sdo alunos que querem fazer o ensino
técnico, portanto, mais profissionalizante. E em Portugal ndo ha muita tradigédo
de fazer o ensino politécnico de qualidade, ndés ndo temos muita tradi¢do de
fazer ensino politécnico, mas achamos que € necessario fazé-lo e fazé-lo muito
bem e achamos que o ensino politécnico deve ser diferente do ensino
universitario. Os primeiros alunos que freqiientaram os cursos de Engenharia
dessa escola também eram alunos que tiveram dificuldade de adaptacdo e
tiveram algum insucesso. E ndés comegamos a pensar, tinhamos que mudar os
métodos de ensino de aprendizagem (EUDr1).

Essa experiéncia acabou trazendo outras preocupagdes que também envolviam toda a
universidade, segundo a professora entrevistada em func¢ao das reflexdes realizadas em equipe
e da propria avaliagdo constante do grupo. Entdo, ao procurar novas experiéncias, surge o

desejo de mudar e de introduzir inovagdes em todos os aspectos.

Nao era s6 com aquela escola, mas também queriamos mudar a universidade e
tudo a0 mesmo tempo com o repensar dos curriculos, mas foi mais facil fazer
com aquela escola por ser uma escola pequena. Soubemos, entdo, que, na
Universidade de Alborg, na Dinamarca, todos os cursos de Engenharia estavam
montados a partir do que eles chamam aprendizagem a base de projetos. Que é
um ensino muito centrado nos projetos, portanto, na atividade, no aprender
fazendo e na aprendizagem coloborativa dos alunos em pequenos grupos. E o
Reitor solicitou-me que fosse a Alborg para ver como ¢ que funcionava, e eu
disse que sim, com duas condi¢des: a primeira condigdo era ir com um grupo
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de professores para podermos trocar impressdes e discutir, para ndo ser uma s
pessoa a ver, ¢ a segunda condig@o era ir com o tempo que permitisse estar e
ver e ndo simplesmente fazer uma visita rapida. Entio eu fui a Alborg com
cinco professores da ESTAG e dois professores da Universidade, porque a
nossa idéia era também introduzir inovagdes em alguns cursos da Universidade
(EUATr1).

Segundo o depoimento da professora, o grupo permaneceu uma semana, com uma
visita bem preparada antes de ir e também bem conduzida durante o transcorrer das
observagoes e trabalhos que 1a realizaram. Com relacdo a preparagdo, a professora (EUAr1)
destaca que o grupo leu um livro que tratava do programa de aprendizagem a base de projetos
e realizou reunides preparatdrias, identificando questdes e perguntas para as quais buscavam
respostas. Portanto, diz a professora, a viagem tinha objetivos bem definidos. Outro aspecto
interessante que ¢ destacado nessa entrevista € que o grupo se reunia todos os dias ao final da
tarde para fazer uma avaliacdo do que tinham feito durante a visita e especialmente para ver

se ja tinham as respostas para as perguntas.

Ao regressarem para a Universidade de Aveiro, elaboraram um relatorio
pormenorizado do programa que realizaram, ja acreditando na possibilidade de fazer algo
semelhante nos cursos da Escola Superior de Tecnologia e Gestdao de Agueda (ESTAG), pois

diz a professora:

Quando entregamos o relatorio ao Reitor, o parecer foi que deviamos avangar
com esse tipo de aprendizagem da escola de Agueda, na Universidade, ndo
porque era uma revolugio demasiado perigosa a Escola de Agueda, pois nos
ndo impusemos a escola que avangasse com esse projeto, mas a escola sabia
que a reitoria gostava que avancgasse, ¢, nesse misto de liberdade mais de
desejo de corresponder a reitoria, foi possivel, e a escola decidiu que queria
avancar, ¢ nés facilitamos essa decisdo na medida em que trouxemos
formadores, primeiro de Alborg e depois da Escocia. Trouxemos formadores e
fizemos quatro workshops para formar os professores, para discutir com os
professores o modelo proposto. Um dos formadores € muito bom, € o grupo da
escola comegou a trabalhar, e hoje em dia € um programa que ja vai para o
terceiro ano. E ¢é considerado um programa de sucesso, ja ¢ referido
internacionalmente e estamos, neste momento, a fazer um estudo de caso
(EUATr1).

A professora salienta que nesse caso especialmente houve uma assessoria do trabalho

por ela liderado, houve uma intengdo clara de assessorar e acompanhar pedagogicamente esse
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projeto na Escola de Agueda, e isso colaborou para um melhor acompanhamento e

implementagdo do projeto. Segundo o depoimento abaixo do professor:

Sempre houve iniciativas, como o programa do Repensar os Curriculos,
recentemente. Essa iniciativa aqui na Escola também significou bem forte da
comunidade ou da estrutura da reitoria, que entdo estava na reitoria, a equipe
reitoral, em tentar promover esse projeto de equipe. Isso também significou um
empenho pedagdgico (EUAdG).

Ainda na questdo de inovagao, o professor destaca em sua entrevista:

Eu acho que, nesse modelo de ensino, a estrutura do curriculo ¢ importante,
permite criar um ambiente onde ¢ possivel desenvolver esse conjunto de
atividades. Mas ndo ¢ o mais importante. O mais importante ¢ o que esta por
trds e o que esse modelo representa, que ¢ uma transi¢do entre o paradigma do
modelo de ensino de aprendizagem centrado no professor, onde o professor
tem o dominio completo da aula e funciona como mestre que da e apresenta a
matéria aos alunos, que supostamente aprenderdo, e depois resolvem os seus
proprios problemas. Isso € mais nas areas tecnologicas, resolvem seus proprios
problemas com a comunicagdo feita pelos professores, e supostamente se
espera que os alunos ponham em pratica os conhecimentos que adquiriram na
parte tedrica, digamos assim, da disciplina, e ¢ por isso que estamos muito
centrados na transmissdo do conhecimento. Ha uma exposi¢do dos assuntos por
parte dos professores, que transmitem de acordo com a sua forma de pensar, de
acordo com aquilo que se tem sobre tais assuntos, depois os alunos ouvem,
depois sdo levados a resolver os problemas. As vezes os professores até
resolvem os problemas para os alunos verem como ¢ que aquilo se aplica, e
eventualmente hd uma componente pratica. Os alunos tém trabalhos praticos
pré-definidos pelos guides, que eles seguem passo a passo. Tipicamente esses
trabalhos praticos que eles fazem é a demonstragdo laboratorial daquilo que
aprenderam na teoria com os problemas que resolveram. Isso é o mais
tradicional. O que esse novo modelo representa ¢ uma mudanga de paradigma,
noés achamos que esta centrado na figura do professor e nds tentamos passar o
centro da estrutura do ensino e da aprendizagem para o aluno; portanto, o que
nods fazemos € fazermos as coisas um pouco ao contrario (EUAdG).

Percebe-se nesse depoimento o quanto ¢ importante a realizacdo de um trabalho
pedagogico junto aos professores de forma continua e permanente. Pois o depoimento traz
exemplos de como muitos professores trabalham as suas disciplinas de forma muito técnica,
muito preocupados mais com a transmissao do conteudo do que com a aprendizagem do
estudante. Dai a importancia da continuidade desse trabalho que foi realizado na época de

implanta¢ao do projeto de mudanca curricular.
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O professor, em sua entrevista, trouxe o exemplo das aulas conferéncia como uma

atividade inovadora, pois, no seu entender:

Sdo aulas sobre temas de interesse nao s cientifico, mas também social e
econdmico. Essas aulas sdo aulas em que o aluno tem espago para intervir,
como alids em muitas outras situagdes ¢ importante que o aluno sinta que toda
a sua intervencdo deve ser feita, ndo numa base de obrigatoriedade, mas numa
base de interesse, de empenho do proprio aluno. Portanto, essas aulas
conferéncia sdo lecionadas até fora do horario previsto no horario regular,
digamos, o horario que consta e que ¢ informado pelos servigos académicos da
UA. Essas aulas conferéncia correspondem, como disse, a abordagem de temas
de grande abrangéncia. Normalmente sdo temas que, além de complemento
cientifico que normalmente ¢ evidenciado nessas aulas, tém aplica¢des técnicas
e praticas, muitas vezes sociais e econdmicas. S&o temas de quimica, e
realmente a quimica permite isso muito facilmente, porque ¢ uma ciéncia de
grande impacto social e econdomico. Pois bem, essas aulas sdo importantes para
os alunos no ambito de sua classificacdo (EUAJS).

Outra experiéncia inovadora a que o professor entrevistado se referiu e que também
esta relacionada com as aulas conferéncia e com as aulas que envolvem questdes de quimica ¢
a das aulas teoricas baseadas em questdes feitas por alunos sobre a matéria que estd sendo

lecionada. O entrevistado diz:

Sdo aulas em que eu tenho notado que o aluno tem uma outra atengdo, um
outro empenho e requer uma motivagdo muito mais forte naquilo que o
professor, enfim, d4 aula em relacdo a uma aula vulgar, portanto sdo aulas que
tém tido bastante audiéncia. Mas a idéia basicamente, a idéia geral de todas
essas pequenas inovagdes tem a ver com aquilo que eu disse no inicio, que ¢
colocar os alunos numa atitude participativa, nunca remeté-lo a uma posi¢éo
passiva, nunca poO-lo, por exemplo, nas aulas tedricas numa posicdo de
espectador e eventualmente tirar apontamentos (EUA12).

O aspecto a seguir traz um olhar sobre o contexto das preocupagdes pedagdgicas que a
Universidade de Aveiro tem focado nesses ultimos anos. Faz, ainda, uma reflexdo sobre a
necessidade de haver um setor que trabalhe com essas preocupacdes pedagdgicas e que atenda
as demandas dos docentes da universidade. Alguns aspectos devem ser considerados quanto a

criacdo do setor:

Eu seria a favor de existir um professor coordenador no primeiro ano e ao final
dos anos se avaliasse essa experiéncia do professor coordenador do primeiro
ano. O coordenador que ndo seria apenas coordenador em nivel organizatério,
organizativo, mas que fosse um professor coordenador com alguma palavra em
aspectos de cunho pedagodgico aos docentes das varias disciplinas do primeiro
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ano. Parece-me que seria mais prudente comecarmos por essa experiéncia, que
¢ uma experiéncia que nunca foi feita nas universidades portuguesas. Mas
penso que a UA tem condigdes para fazer, e, apds esta experiéncia, ao fim de
dois ou trés anos, eventualmente se poderia avancar ou ndo para os anos
seguintes. Estou a me referir naturalmente aos cursos de Ciéncias e de
Engenharia, ndo sei pronunciar-me sobre os cursos das areas das Humanidades
(EUAUS).

Outra inovagdo pedagogica destacada foi que, em cinco anos, a universidade
introduziu o e-learning (educagdo a distdncia) nos cursos, ndo para substituir a presenca do
professor, mas para complementar a presenca dos alunos. Para a entrevistada (EUArl), foi
uma inovagdo pedagogica interessante em que houve um monitoramento aos professores, €
aos poucos essa experiéncia foi-se alargando. Hoje em dia, ja ha varias disciplinas que, para
além de suas atividades presenciais, trabalham com e-learning através da abertura de um site

na disciplina, com a utilizag@o de e-mails entre os professores e os alunos, e os alunos entre si.

Com relagdo a essa atividade que a professora (EUAr1) cita, ha o depoimento de um
dos professores entrevistados, que confirma a sua participagdo em experiéncias pedagogicas,
dizendo que, ‘como docente, diretamente participei num workshop, um mini-curso sobre
ensino baseado nos projetos, projeto e-learning, portanto na area das engenharias, organizado

pela UA, que foi bastante significativo’.

Outro professor também traz a importancia da tecnologia e a aponta como uma area

inovadora na Universidade de Aveiro ao dizer que:

Aqui na UA houve, desde cedo, um grande interesse na utilizagdo de novas
tecnologias de ensino, e, portanto, desse ponto de vista, foi criado o CEMED
(Centro de Educagdo Multimidia a Distancia) para apoio e para agdes de ensino
a distdncia e também para prestar apoio aos professores na sua atividade
pedagdgica. Portanto, essa ¢ uma vertente das preocupagdes que a universidade
tem, porque pensamos que as tecnologias podem de fato melhorar o ensino e
melhorar a aprendizagem (EUAr2).

O entrevistado diz ainda que houve realmente uma iniciativa no ambito curricular, que
foi bastante importante para a universidade e que teve um efeito marcante entre os docentes, o

“Repensar os curriculos”. Reforga isso em seu depoimento a seguir:
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Uma iniciativa realmente muito marcante, mas que ¢ mais uma iniciativa no
ambito curricular, que é todo um programa de “Repensar os Curriculos”, que
foi dirigido pela professora Isabel Alarcdo. Enfim, eu creio que, para além das
implicagdes que possa ter, tem também um efeito muito importante de por
muitos docentes, em particular muitos diretores de curso, a pensar em termos
de qualidade de ensino, nos aspectos de ensino. Provavelmente alguns deles
nunca teriam tido oportunidade de discutir com outros colegas, e, portanto, isso
€ realmente um marco importante para a universidade (EUAr2).

6.3.7 Praticas e saberes na Universidade de Aveiro
A seguir, apresento o quadro 4 que visualiza o contexto da Universidade de Aveiro a
partir dos depoimentos dos sujeitos participantes da pesquisa conforme as dimensoes,

categorias de analise e indicadores.
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Quadro 4 — Praticas e saberes dos sujeitos participantes segundo as dimensoes, categorias de analise e indicadores - UA

Dimensio (A) - PROFESSORES UNIVERSITARIOS

CATEGORIAS
DE ANALISE INDICADORES ASPECTOS ANALISADOS A PARTIR DAS ENTREVISTAS

1. Professores 1.1 O professor questiona o seu (EUAr2) No tempo mais recente, como foi o programa de repensar os curriculos, pds a comunidade
enquanto proprio ensino e cria conhecimentos universitaria toda a pensar e a discutir sobre o que se pretende com esse curso, quais, realmente sdo as
. . . ~ competéncias que interessam desenvolver e qual € o tipo de contetido a ser considerado, quais as
lll,tel_ecmals p ara ensinar. Representagdes metodologias a desenvolver, qual a avaliagdo a realizar, etc.
publicos e utilizadas pelos professores. (EUATr2) [Esta sendo investigado na UA] sobre os perfis do professor universitario. Se perguntarmos a
transformativos um colega ou a um antigo aluno o que ele entende sobre o que foi um bom professor, vamos ter as

respostas muito variadas, conforme a area de estudos. Se for da Engenharia, temos um tipo de perfil,
na Economia, talvez diferente, em Humanidades, certamente diferente e também diferente conforme o
ano a que nos estamos referindo. E sobre um professor do primeiro ano que estamos pensando, que
tem determinadas preocupacdes com seus alunos, que sdo diferentes daquelas que tem um orientador
de um estagio cientifico [final de curso].

(EUAd6) No6s tentamos educar pessoas para um perfil profissional diferente daquele que ¢ formado na
universidade. Fazer com que isso efetivamente seja verdade é um desafio. Como o curso mais curto
que temos ¢ de trés anos, nds temos que fazer em trés anos alunos capazes no perfil profissional, o que
¢ outro desafio pedagdgico importante. Essa preocupagdo sempre esteve na minha mente, desde que
vim para ca, conseguir preparar as minhas aulas, organizar as minhas cadeiras, os modulos que eles
fazem, e eu sou responsavel de tal forma que isso se traduza na pratica e faga com que haja diferenca.
(EUAA7) [...] o grande objetivo desse Seminario foi precisamente criar oportunidade de os docentes
refletirem e debaterem problemas relacionados com o ensino e aprendizagem [...] Eu penso que é
importante os professores refletirem sobre os problemas dos alunos, porque os alunos t€ém
determinados problemas de

Aprendizagem, e de que forma ¢ que eles podem contribuir para melhorar esse insucesso.

(EUAdCcS) [...] a atividade de investigagdo que desenvolvemos tem um reflexo direto nos programas
das nossas disciplinas, na bibliografia, nas metodologias que utilizamos, na maneira como procuramos
mostrar aos alunos que sdo futuros professores que o ensinar é uma atividade que necessita do
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trabalho constante de acompanhamento. Portanto, e agora falando por mim, penso que procuro fazer
essa ligagdo, por exemplo, quando se diz que todas as disciplinas que t€ém uma bibliografia sempre
aberta, pois ndao posso no principio de um semestre considerar que tenho ai todos os livros ou todos os
artigos que merecem ser vistos, porque muita coisa se ira publicando e devera ser revelada.

(EUAdC9) [...] aproveitar as experiéncias muitas vezes para fazer investigagdo sobre elas e geralmente
como ¢ que se poderia articular melhor os contetdos, desenvolvé-los e concebé-los de outra maneira.
(EUAdc10) [...] tenho de fato uma preocupagio pela dimensdo pedagdgica. Quer dizer, eu preparo as
aulas, mas o que eu posso dizer é que ha dez anos que eu ndo trabalho da mesma maneira. Eu fago
desenvolvimento comentado das aulas, preparo as aulas, registro algumas coisas, aprendo imenso a
dar aulas; portanto, a minha atitude enquanto docente ndo é apenas transmitir, por isso sinto que
quando dou as aulas estou fazendo conexdes entre teoria e pratica.

1.2 O envolvimento nas questoes
sociais - politicas na universidade e
desenvolvimento de uma praxis
comprometida com a construcao de
alternativas de vida.

(EUAdA4) [...] tém sido feitas varias vezes reflexdes sobre o ensino e a aprendizagem e seus multiplos
aspectos, embora nunca se tenha conseguido realmente uma solugdo; realmente se tem feito uma
reflexdo significativa e se tem tentado diversos esfor¢os no sentido de melhorar a situagao.

(EUAJO) [...] quanto aos objetivos do curso, se pensa que o aluno que faz um curso deve ser capaz de
fazer um relatorio técnico, fazer uma apresentagdo, ter espirito critico, ser capaz de trabalhar em grupo
e lidar com conflitos. [...] temos ¢ que criar oportunidades para que os alunos possam desenvolver
competéncias nos trabalhos em grupo.

(EUAdC9) [...] o objetivo dessa unidade ¢ realmente desenvolver a investigagcdo sobre como € que se
constroi o conhecimento pedagdgico.

(EUAAS) [...] julgo que a universidade deve ter como missdo criar uma marca com os alunos de
licenciatura. De modo que, quando os alunos saem licenciados, se saiba exatamente que eles vieram
de determinada universidade.

(EUAJS) Isso requer da parte dos docentes uma atitude diferente, que € uma atitude, ao meu ver,
muito mais importante porque em si ndo € sobre os conhecimentos que o aluno adquire naquela area,
mas incide sobre a formacao que ele vai ter na medida em que ele € capaz, no fim de uma cadeira,
fazer uma idéia, ainda que distante, do que ¢ fazer ciéncia, do que ¢ aquela ciéncia.

(EUAAJS) Nas aulas praticas de quimica, os docentes que dao essas aulas estdo preparados para nunca
substituir o aluno nas dificuldades. Quando o aluno faz uma pergunta ou apresenta uma dificuldade, o
docente dessa aula pratica estd preparado para responder as perguntas e as dificuldades. O aluno
dispde dos meios indispensaveis para realizar o trabalho na pratica, tem manual, o trabalho ¢
organizado porque também vai registrando todas as observagdes, resultados e graficos
individualmente num caderno de registros laboratoriais. E uma preocupagio comunicar o aluno que
aquela ciéncia que se estava ensinando ¢ em nivel de investigacao.

(EUAA7) [...] tenho uma certa sensibilidade quando estou dando aulas para os alunos, tento me
preocupar se estdo compreendendo; se eles ndo estdo percebendo, eu paro e retomo. Tento criar uma
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certa empatia e uma aproximagao, busco a participagdo deles para que ndo haja aquele distanciamento
entre professores e alunos.

(EUAJS6) E freqiiente que os projetos partam do concreto, do cotidiano, tendo varios caminhos para as
decisdes dos grupos, assim os alunos podem optar [...].

(EUAdC9) [...] Sdo esses tipos de experiéncias de intervengdes que nds fazemos, isso parte de uma
idéia forte que é criar espaco para desenvolver atividades que os alunos ja tém [...].

1.3 O professor torna publico o seu
trabalho e as suas pesquisas,
enquanto sujeito transformativo.

(EUAr2) Portanto, seguramente, um professor universitario tem que ser um investigador, tem que ser
capaz de produzir pela investigagdo cientifica ou pela criagdo, porque eu admito que um poeta ndo é
propriamente um investigador, mas produz cultura; produzindo com entusiasmo, é capaz, portanto, de
transmitir parte desse entusiasmo aos seus alunos; ndo é propriamente um investigador cientifico, mas
¢ um criador. E talvez ndo se possa ser um professor de coisa nenhuma em qualquer nivel se ndo tiver
algum componente criativo; também ndo se pode ser, simplesmente, um mero transmissor daquilo que
acabou de ler ou colheu a tempo, digeriu, diminui e agora transmite. [...] para o ensino superior s6 ¢
[professor universitario] se tiver esse conjunto de atributos calcados de maneira equilibrada e onde
nao se pode dispensar aquilo que podemos chamar de uma formagao pedagogica [...].

(EUAUJ®) E o professor aqui deixara de atuar tanto como um mestre que sabe tudo e que debita o seu
conhecimento, passa a ter um papel mais de guia, que vai estar 14 presente, colaborando com seus
alunos nos problemas de aprendizagem. Na maior parte das vezes, tem uma postura em que diz menos
coisas muito concretas, mas faz perguntas exploratorias interessantes; o aluno ja esta no caminho e ja
considerou essa ou aquela hipétese; assim, o professor vai fazer com que o aluno selecione a opgao,
ele préprio, mas ndo lhe da a solugdo direta do problema. Portanto, isso ¢ uma mudanga radical de
atitude, é uma mudangca radical na forma de pensar, quer nas aulas, quer na estrutura do proprio curso,
quer na atuagdo do professor e aluno. E, nesse ponto de vista, em termos de filosofia, esse modelo de
ensino ja € em si, aqui em Portugal, uma inovagao.

(EUAdC9) [...] na tentativa de inovar, propus a alteragdo, buscando um maior alargamento no ambito
de abrangéncia, de forma que a Unidade de Investigagdo passou a se chamar de Unidade de
Investigagdo sobre Constru¢ao do Conhecimento Pedagdgico no Sistemas de Formagao.

(EUAAJS) [...] o docente ter um grande envolvimento na area de investigacdo ¢ importante para que
consiga nas suas aulas comunicar o que ¢ fazer ciéncia, fazer investigacdo naquela area, fazendo isso
tanto nas aulas praticas quanto nos trabalhos praticos.

(EUAJS) [...] € muito importante que o docente tenha o envolvimento na investigacdo da area daquilo
que ensina para ter possibilidade de comunicar ao aluno também essa idéia.

(EUAJS) [...] a idéia geral de todas essas pequenas inovagdes tem a ver com aquilo que eu disse no
inicio, que € colocar os alunos numa atitude participativa, nunca remeté-los a uma posic¢éo passiva,
nunca pd-los, por exemplo, nas aulas tedricas numa posi¢ao de espectador.

(EUAA7) [...] Houve duas Jornadas Pedagdgicas sobre as quais escrevemos um livro. E um livro que é
uma coletanea das comunicagdes que os professores fizeram, comunicagdes essas que demonstram o
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empenho do docente na pratica pedagogica, experiéncias pessoais e atividades desenvolvidas junto
aos alunos; pedimos os textos aos participantes e fizemos também uma reflexao sobre o
funcionamento das jornadas.

Dimensao (B) - SABERES DOS PROFESSORES

CATEGORIAS
DE ANALISE

INDICADORES

ASPECTOS ANALISADOS A PARTIR DAS ENTREVISTAS

2. Construgao do
conhecimento e
dos saberes
pedagodgicos dos
professores

2.1 O conhecimento e o saber
relacionado ao contetido especifico
de ensino e de aprendizagem da
disciplina.

(EUAr2) [...] formagdo pedagogica, mas num sentido mais lato, que vai desde a preocupag@o em saber
com que dados estamos lidando, quem sdo os jovens para quem temos responsabilidade com as suas
aprendizagens, o que ¢ um ritmo correto na sala de aula, que pausas a fazer, que metodologias gerais a
explorar; portanto, isso significa aprender. Ninguém nasce ensinado essas coisas, tem que se saber
para poder escolher as metodologias adequadas, os processos de avaliagdo mais apropriados.
(EUAJ®6) Estou tentando estudar educag@o em eletronica; como ¢ que se faz, que tipo de padroes de
aprendizagem € que existem, o que os alunos aprendem ou nao, como ¢ que eu posso tentar melhorar
o padrdo de aprendizagem dos alunos.

(EUAdO) [...] nds achamos que ndo ¢ s o conteudo técnico que ¢ importante, mas também o
desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais para além das competéncias técnicas.
(EUAd6) Eu acho que esse modelo tem dois ou trés aspectos que sdo muito importantes: qual o tipo
de alunos que nos temos e qual o tipo de formacdo que nds queremos dar ao ensino, envolvé-los mais
no trabalho da Escola; o motivo € que as coisas sdo mais concretas e aplicadas, e, portanto, eles véem
um objetivo naquilo que estdo fazendo, permitindo desenvolver competéncias para além dos aspectos
técnicos.

(EUAdc8) Na institui¢do, ainda predomina entre os docentes, de maneira geral, que na universidade,
para se ensinar bem ¢ preciso saber bem o contetido e o resto ¢ ter bom senso. Como ¢ ter bom senso
significa que uma pessoa que, sabendo bem os contetudos, sabera sempre ensinar. Portanto, o que
importa ¢ preparar-se muito bem do ponto de vista do contetdo.

(EUAdc8) [...] quando se traz para uma aula um assunto que € ainda recente, que é controverso, que
nem todos os autores tém o mesmo ponto de vista; quando se discute nas aulas de didatica, por
exemplo, aspectos da organizagdo curricular de outros paises; quando se apresenta um conhecimento
como algo que ¢ discutivel, e existem varias maneiras de encarar aquele problema; eu creio que
estamos numa perspectiva de abertura e de inovagéo.

(EUAdCY) [...] Ha sempre a preocupagdo, em termos de investigagdo, de como ligar essas duas coisas,
isto ¢, como € que construimos o conhecimento pedagogico que liga a parte cientifica e pedagogica,
quer dizer como € que possuimos uma ferramenta pedagogica que liga a parte cientifica com a
pedagogica.

(EUAdCc9) As pessoas acham que a pedagogia, no fundo, ndo € necessaria, cada um ensina um pouco
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a sua maneira, de acordo com aquilo que acha melhor na sua disciplina, através de uma certa intuigao.
O que as pessoas acham € que tem que ser muito bom nas diversas especialidades.

(EUAdCc9) Alguns professores acreditam que a parte pedagogica acontece quase automaticamente,
meio pouco por acréscimo, e por isso tem havido muitas vezes uma certa animosidade, uma certa
reagdo negativa por tudo aquilo que se liga com pedagogia, inclusive com a pedagogia universitaria.
Tem la uma certa reagdo as vezes um tanto violenta, as pessoas ndo acreditam nisso.

2.2 Os conhecimentos e os saberes
pedagogicos: formagao profissional,
curricular e o saber da experiéncia.

(EUATr2) Claro, se estamos pensando no ultimo ano, a situagdo ¢ uma, ¢ completamente diferente
daquela que € com o primeiro ano, com grandes numeros e com gente mais jovem. Conhecer essas
diferengas e ter essa aprendizagem ¢ indispensavel; quer dizer que no € necessariamente fazer um
curso de formacdo, ter bibliografia adequada, 1é-la, domina-la, discutir sobre ela e depois ouvir as
pessoas, debater com outras pessoas, mas tem que haver tempo e, portanto, dar uma prioridade a essa
formacao do professor do ensino superior parece para mim indiscutivel.

(EUATr2) [...] que é ser um bom professor universitario, dependera da area, do saber que esta sendo
praticado, havera muitas coisas comuns, ¢ evidente e na verdade € necessario dominar um territorio
suficientemente claro, admito ndo ser totalmente ignorante em outra area, mas nao se pode dominar
tudo, totalmente, mas pelo menos ter alguma informacao e ter curiosidade no que se passa nos outros
dominios; mostrar interesse e curiosidade e praticar essa curiosidade noutras areas da cultura sdo
indispensaveis para poder ser considerado um bom professor.

(EUAr2) Julgo que tem que reunir uma variedade de atributos de uma maneira equilibrada e dindmica,
se puder, quando se comega em uma carreira universitaria. Nao ¢ tanto na comunicagdo do saber, isso
ndo se esgota na producdo de saber, na produgdo de novos produtos quimicos ou de novas situacdes
matematicas ou de novas organiza¢des musicais, porque, obviamente, na comunicagdo do saber ha
saber.

(EUAdC9) [...] € como se articulam os conhecimentos das especialidades e os conhecimentos mais
educativos para construir essa ferramenta, que € o que nds chamamos de conhecimento pedagégico,
que ¢ aquela ferramenta que nos profissionais usamos para comunicar os conteiidos nas diversas
especialidades.[...] de maneira que estamos juntando todas essas sinergias para levar uma mais valia
para essa disciplina, em termos cientificos da propria disciplina e em termos pedagdgicos, no sentido
de envolver mais os alunos e envolver também os nossos professores.

(EUAdc10) [...] julgo que se tenha que dar passos no sentido de haver uma preocupacao docente com
a qualidade pedagogica do ensino que nds ministramos.

(EUAdc10) [...] ha novos desafios e, portanto, nds temos que acompanhar como ¢ que o conhecimento
¢ desenvolvido e ver como ¢é que se aprende. As perspectivas avangam, € nds temos que acompanhar
esses avangos independentemente.

(EUAA7) [...] ha algumas dificuldades na forma de lidar com esses alunos, algumas estratégias a
utilizar. Portanto, eu realmente tive conselhos que me foram dados por professores ja com
experiéncia.
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(EUAA7) [...] realmente existe uma diferenga entre ser um bom investigador e ser bom professor. Eu
penso que a forma de transmitir os conhecimentos aos alunos requer um determinado numero de
estratégias que, por vezes, um professor que nao tem essa formagao pedagogica tem mais dificuldade
e possivelmente nem se aperceba. Noto que determinados professores ndo se a percebem de
determinados problemas, de detalhes, que possivelmente os alunos podem destacar esses problemas.
(EUAA7) [...] Percebo que é muito dificil falar com um professor, com doutorado, um professor com
muita experiéncia, e estar a lhe transmitir determinados conhecimentos pedagogicos.

(EUAdcB) [...] o ensinar e o aprender ndo depende s6 da maneira de como se ensina, depende de
outras coisas, e, portanto, ha aqui uma ligag@o entre a formagao inicial e a pratica pedagogica, quer
dizer, a pratica em exercicio pedagdgico.

(EUAdcS) [...] a preocupagdo em saber se o outro estd bem dentro do contetido que vai ensinar, todos
nds temos. Agora penso que o que falta a muitas das pessoas ¢ a compreensdo de que isso ndo € o
essencial. Através do ensaio e do erro, ndo ¢ suficiente, mas ¢ necessario; ninguém vai falar duma
coisa que ndo sabe.

Dimensio (C) - INOVACAO PEDAGOGICA COMO PRATICA DE CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO
CATEGORIAS
DE ANALISE INDICADORES ASPECTOS ANALISADOS A PARTIR DAS ENTREVISTAS

3. Inovagio 3.1 Idéia de novidade, mudanca e (EUAr]) [...] outra inovacdo pedagdgica, que ndo sei como ¢ que me esqueci. Também em torno de
pedagbgica na reforma. Descontinuidade (o cinco anos iniciamos, introduzimos o e-learning (educagdo a distancia) nos cursos. Introduzimos néo

d < tré . d ducio). R. para substituir a presenga dos alunos, mas a completar a presenca dos alunos. E, portanto, essa foi
© l,lcaga,"?, . contrario edrep~ro ugao). t.OEIlper também uma inovacdo pedagdgica interessante que nds fomos monitorando, que fomos alargando, e
universitaria com a réprodugao € a repetigcao.

hoje em dia ha varias disciplinas que, para além de suas atividades presenciais, trabalham com e-
learning, que seria o ensino a distancia, através de abertura de sife para as disciplinas, com e-mails
entre professores e os alunos, entre alunos, e com todas essas potencialidades.

(EUAd4) A universidade tem sempre procurado estar na vanguarda da utilizacdo dos meios que
existem. Tem utilizado, por exemplo, desde o principio, a Internet. Tem utilizado, também, de uma
forma pioneira, as novas tecnologias e o uso do computador, no sentido de que essas questdes
comecgaram a ser discutidas no ambito das diversas ciéncias, nos aspectos pedagodgicos de seu ensino.
(EUAd4) Na area de quimica, € dificil citar apenas uma experiéncia. Nos, na area da quimica, temos
sempre uma participag@o muito ativa na area do ensino da quimica, e, portanto, toda a nossa atividade
do departamento, de certa forma, reflete isso, ¢ dificil citar apenas uma experiéncia. Nos temos tido
muita participagdo em encontros sobre o ensino e experiéncias sobre o ensino. O que € preciso ver &
que ndo temos nada que seja inteiramente novo. Mas temos feito tentativas mais propriamente
revolucionarias, de ser o melhor possivel dentro daquilo que existe dentro do campo do ensino da
quimica, ter os laboratdrios os mais bem equipados, ter meio dudio-visual, ter nimero suficiente de
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pessoas para os horarios.

(EUAdS) Como disse, essa experiéncia parece que ¢ bastante inovadora e nao ¢ facil de ser
concretizada, porque requer que o aluno disponha de um manual adequado, de lista de procedimentos
em cada trabalho pratico, mas ¢ um manual que orienta o aluno, normalmente, através de perguntas
que fazem; cada trabalho pratico ¢ de uma organizag@o da matéria, do assunto e dos objetivos. Essa

¢ uma experiéncia, ao meu ver, bastante inovadora, tem tido um efeito muito positivo, os alunos tem
recebido muito bem essa experiéncia e tem sido, de fato, muito importante; no ensino de quimica, é
atribuido um peso apreciavel ao componente pratica na avaliacdo do aluno.

(EUAAJS) [...] aulas conferéncia sdo aulas sobre temas de interesse nao so cientifico, mas também
social e economico. Essas aulas sdo aulas em que o aluno deve ter uma participagdo, como, alias, em
muitas outras situagdes, ¢ importante que o aluno sinta que toda a sua intervengao deve ser feita, ndo
numa base de obrigatoriedade, mas numa base de interesse, de empenho do proprio aluno.

(EUAd6) O modelo ¢ um modelo de ensino baseado em projetos de aprendizagem; estamos tentando
implementar o modelo de aprendizagem centrado no aluno e menos centrado no professor, assim ¢
menos ensino e mais aprendizagem.

(EUAdO6) [...] em 2001, nés mudamos para um novo modelo de ensino, baseado em projetos. [...] O
mais importante € o que esta por tras. O que este modelo representa ¢ uma transi¢do entre o paradigma
do modelo de ensino e aprendizagem centrado no professor. Achamos que o modelo anterior estava
centrado na figura do professor e tentamos passar o centro da estrutura do ensino e da aprendizagem
para o aluno.

(EUAJO) [...] a implantagdo dessa filosofia teve impacto na estrutura, resolvemos que, além disso,
deveriamos reformular o curriculo, tivemos que os ajustar a essa nova forma de fazer as coisas. Esse
impacto produziu um conjunto de mudangas: desenho do curriculo propriamente dito, da forma como
as aulas estdo organizadas, na forma de como o tempo dos alunos esta organizado.

(EUAJO) [...] tem que se perceber o que nds estamos tentando fazer em termos da filosofia do
processo de aprendizagem, o curriculo resulta daquilo. N6s poderiamos ter exatamente a mesma
estrutura curricular e estar fazendo o ensino tradicional.

(EUAd6) No6s também temos esse regime completamente aberto, eles trabalham por eles, ao tempo e
ao ritmo deles. A Escola esta aberta a noite, com os laboratorios disponiveis para serem utilizados, e,
ao fim de semana, eles tém acesso restrito, mas tem acesso a tudo que precisam, tem direito ao espago,
com computadores, acesso a Internet e conseguem trabalhar. [...] também ¢ objetivo fixar os alunos a
estrutura da Escola, enturma-los, fazer com que a escola seja sua area de trabalho.

(EUAJO) [...] € que nds queriamos partir de aulas diferentes, trabalhamos com que chamamos de
mini-moédulo, que sdo periodos de quatro aulas. Cada professor tem uma cadeira disponivel por
semana para resolver suas atividades com os alunos. Na forma como esta organizado, ndo tem que ser
igual nem de semana para semana, nem de professor para professor, de cadeira para cadeira.
(EUAdC9) [...] hoje, nds notamos que ha uma mudanga, e essa mudanga tem vindo através de pessoas
que estavam muito contra as idéias de uma pedagogia universitaria.
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(EUAdCc9) Agora, um centro que junta as pessoas das diversas areas, com conversas, que faca
investigagcdo conjunta, que facam redes de preocupacdes e também estudos sobre esses problemas,
isso seria interessante. Nao quer dizer que depois ndo se organizem ac¢des, simpdsios e até cursos, mas
tem que nascer de maneira diferente.

(EUAdCc9) [Sobre o evento “Tomar café com os professores e estudantes"] criamos uma espécie de
entrevistas, de questionarios, baseados um pouco num método autodidatico com as pessoas que
conversavam sobre as aulas, sobre a pedagogia na universidade. As pessoas, no principio,
apresentavam relatos, mas no final se davam conta de que as preocupagdes que tinham eram
semelhantes, e, enfim, o “tomar café” tornou-se um ambiente mais informal; porém, através dessas
conversas, dessas elocugdes, eram feitos protocolos.

(EUAdc10) [...] a Escola de Agueda tem um projeto inovador que foi trabalhado em colaboragdo com
a UA. Tem um curriculo que ndo € por disciplinas, ¢ um curriculo centrado num projeto, no qual os
alunos estdo envolvidos e t€ém que desenvolver. Os professores dessa Escola tiveram um programa de
formacao pedagdgica para inovar do ponto de vista do curriculo.

(EUAr3) Houve realmente uma iniciativa que foi importante e marcante, que ¢ mais uma iniciativa no
ambito curricular: o programa de “Repensar os Curriculos”. Para além das implicacdes que teve,
também um efeito muito importante para muitos docentes, em particular para muitos diretores de
curso, que foi pensar a qualidade de ensino. Provavelmente alguns deles nunca teriam tido
oportunidade de discutir com outros colegas essa tematica, e, portanto, isso € realmente um marco
importante para a universidade.

3.2 A idéia de que se reconfiguram
os saberes cientificos e saberes
relacionados com o cotidiano.
Trabalhar com novas relacdes no
curriculo e na politica.

(EUAT1) O caso de Agueda ja é um bocadinho diferente porque ai houve uma intengio formativa, mas
houve uma inteng¢do formativa porque se tratava de uma inovagdo. Tudo era novo para todos nos, mas
sabemos que no estrangeiro alguém ja tinha trabalhado nesses moldes. E, portanto, o que as pessoas
vieram trazer foi (ndo vieram trazer o modelo curiosamente) trazer preocupacdes a proposito do
modelo e puseram os nossos professores aqui a trabalhar, dando-lhes tarefas que os levavam a pensar
no modelo e suas adaptacdes.

(EUAJO) [...] o modelo que, implantado em outubro de 2001, foi uma idéia promovida pela reitoria.
Professores representantes da reitoria vieram a Escola para discutir conosco essa idéia, promoveram
uma visita de quatro elementos da Escola a UA e mais tarde promoveram workshops aonde vieram
com peritos da area pedagdgica, nos quais todo o corpo docente da Escola esteve presente.

(EUAAJO) [...] sdo as horas que dizem respeito as disciplinas, e depois os projetos sdo desenvolvidos
em grupos, e, portanto, todos trabalham em grupos; essa € outra inovacgao.

(EUAdc10) Aqui na universidade se fez um esfor¢o grande de transformacdo dos curriculos junto aos
professores a partir de uma assembléia. O curriculo tem sido visto como um programa, uma lista de
disciplinas. Mas ¢é preciso ressaltar que o curriculo inclui competéncias, ¢ para isso foram elaborados
documentos que, para mim, sdo inovadores do ponto de vista das competéncias, que continham o que
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se deseja que os alunos desenvolvam para cada uma das areas, para todos os alunos de formagao
inicial. H4 competéncias por areas, as competéncias por curso.

(EUAdcS) [...] repensar os curriculos, reorganizar os tempos letivos, reestruturar a creditagdo dos
cursos e igualad-los e padronizar aos padrdes europeus, por exemplo, passar das unidades de créditos
para os STS, que sdo sistemas de créditos europeus que vdo permitir a mobilidade dos estudantes que
agora estdo muito preocupados com a discussdo também da Declarag@o de Bolonha e das implicagdes
que iSso tem nos proprios cursos.

(EUAT3) [...] uma experiéncia particularmente interessante é a que esta sendo feita em Agueda. Um
ensino de engenharia baseado em projetos, um curriculo desenhado desde o principio é algo novo para
noés, embora ja tenha sido adotado em outros paises, como na Dinamarca, tendo um grande éxito. Parte
dos cursos de Engenharia adotam esse modelo. Ha varios paises, entre eles Holanda e Escocia, que
tém tentado experiéncias como essa e que aparecem hoje em dia como uma renovagao importante no
ensino de engenharia. [...] E muito visto como um modelo que pode trazer um contributo importante
para a melhoria do ensino de engenharia.

3.3 Percepcao de que o conteudo
trabalhado na disciplina tem relagdo
com o contexto.

(EUAd4) [...] a missdo da universidade ¢ o proprio conjunto de pessoas que trabalham nela e que tém
que senti-la, se ndo sentirem, ndo ha nenhuma possibilidade de ensinar ou de inculcar. Mas o que a
reitoria pode fazer e tem feito ¢ oferecer uma lideranga forte e dignificadora para essa missao. E, nesse
aspecto, a UA tem sido muito feliz, tem existido uma série de reitores que t€ém motivado docentes e
alunos a sentirem-se participantes da missao.

(EUAd6) A admissdo por modulos exige discussdo. A propria comissdo expde no relatorio sobre as
atividades que desenvolveu, o que é que temos discutido com os colegas. Estamos tentando criar
alguma coeréncia entre a forma de estabelecer os objetivos no curso todo, a matriz de conteudo.
Portanto, isso tudo faz com que no dia-a-dia existam alguns passos que exigem discussdo nos aspectos
pedagodgicos do plano de estudos.

(EUAdCcS) [...] quando se apresenta alguma coisa para discutir, ndo de uma forma prescrita; quando
me situo naquilo que entendo que seja a didatica da ciéncia, que ¢ o dominio onde trabalho, eu creio
que ha uma inovag¢ao. Na didatica da ciéncia, a caracteristica que ¢ fundamental do professor inovador
¢ a criatividade. A criatividade ndo ¢ uma coisa que posso dizer antecipadamente o que é. A
criatividade, a capacidade de pensar sobre uma situacio nova e a capacidade de pensar ndo de uma
forma de stand-by, ¢ um ato de inovacdo. Nao quer dizer que basta pensar numa coisa em que € no
costume fazer que seja util e adequado, € preciso depois analisa-la profundamente. Mas a maneira de
estar perante o ensino, numa atitude criativa e interrogativa, representa de alguma forma o que se
podera traduzir em alguma inovagdo didatico-pedagogica.

(EUATr3) [...] ha uma experiéncia de um ensino baseado em um projeto comum, em uma disciplina
que foi lecionada com seis alunos que trabalharam todos nesse projeto. Esse projeto foi ha doze anos
atras e naquela altura era inovador. O projeto foi premiado, ndo como um projeto de ensino, mas
tecnicamente como resultado.
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4.
Interdisciplinarida
de como
possibilidade para
inovagao
pedagogica

4.1 Realizagdo de experiéncias
concretas de trabalho em redes, em
equipes ou em grupo, no exercicio
profissional. Elo interdisciplinas e
interpraticas de trabalho docente.

(EUAd6) com o desenvolvimento desse projeto, ao longo do tempo, comecei a fazer muito mais
contatos com outros tipos de pessoas, em workshops, através de livros; contatos no doutoramento, em
que também comecei a sedimentar, ainda mais, essas preocupagdes. Do ponto de vista pedagogico,
hoje em dia, ¢ um componente importante da minha pratica, ao qual estou sempre muito sensivel,
mesmo quando estou dentro da sala de aula.

(EUAdG6) O que implicou uma reorganizacdo das disciplinas e da forma como os contetidos sdo
apresentados aos alunos. Aquilo que antes era apresentado de forma seqiiencial, agora passou a ser
apresentado de forma paralela. Isso implicou uma estruturag@o na forma de como os cursos sdo
organizados.

(EUAJ6) [...] e essas coisas que eles [os alunos] aprendem devem ser apoiadas por conhecimentos que
sdo transmitidos nas disciplinas sociais. O modulo tematico esta constituido pelo projeto e por um
conjunto de disciplinas associadas. Esse conjunto ¢ que forma tal bloco, que nds chamamos de
modulo tematico.

(EUAJG6) E freqiiente que os projetos partam do concreto, do cotidiano, tendo varios caminhos para as
decisdes dos grupos, assim os alunos podem optar. E quando eles trazem dividas, que muitas vezes
nos, professores, ndo sabemos, penso que ndo tem problema nenhum em dizer que ndo sabemos. Digo
que estamos aqui, vamos encontrar os caminhos juntos, investigar por aqui, investigar por ali, isso ndo
fragiliza a posi¢ao dos docentes, os torna mais fortes pela oportunidade de aprender por parte dos
alunos e guiar os alunos no processo de aprendizagem.

(EUAdC9) [...] Sdo esses tipos de experiéncias de intervengdes que nds fazemos. Isso parte de uma
idéia forte que ¢ criar espaco para desenvolver atividades que os alunos ja tém. O que € preciso é fazer
dessas atividades que os alunos tentem rentabiliza-las e articula-las melhor.

(EUAdc10) [...] o estranhamento dos diretores de curso, ndo os da educag@o, porque penso que é
natural. Acontece que os colegas que sdo da area cientifica de educacdo tém mais condigdes
pedagogicas e aderem mais a esse tipo de iniciativas [pedagdgicas], mas, estranhamente, aconteceu
que estavam colegas de todos os departamentos.

(EUAA7) [...] antes era apenas uma disciplina para todos os cursos e o que nos estamos tentando ¢é
analisar até que ponto essa reestruturagdo curricular vai beneficiar o sucesso académico dos alunos.
Portanto, ¢ um trabalho em conjunto com o professor da disciplina, que vai tentar perceber se essa
reestruturacao realmente contribuiu e de que forma ela contribuiu para os alunos terem essa disciplina.
(EUAA7) [...] estamos a trabalhar em equipe. Penso que também ¢é importante rever esse fato porque,
no fundo, nés somos trés docentes das disciplinas tedrico-praticas, fizemos o programa em conjunto,
estabelecemos os objetivos em conjunto, a avaliagdo, e nos realmente estamos a trabalhar em equipe,
uma vez que beneficia o rendimento do desempenho das disciplinas.

(EUATr3) [...] ha uma preocupacdo com a questdo do insucesso. Este se concentra, sobretudo, nos
primeiros e segundos anos das Licenciaturas em Ciéncias ¢ Engenharias. Esse é o ponto, enfim, que
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esta no topo da agenda. Entdo, estdo sendo desenvolvidas mais agdes no sentido de tentar ultrapassar
os problemas de insucesso. Varias experiéncias estdo sendo feitas nesse sentido, por exemplo, ter
disciplinas mais criticas, além de matematica e calculos, que funcionem em ambos os semestres.

5. Sala de aula
como espago de
ruptura com o
ensino tradicional

5.1 A sala de aula enquanto um
espaco de convivéncia humana, um
espaco de didlogo entre professor,
alunos e colegas, como um trabalho
colaborativo.

(EUAJO) [...] a atividade letiva, pedagogica, para mim sempre foi um aspecto muito importante, eu
assumi isso como responsabilidade da minha profissdo perante os alunos. Sempre fui muito
preocupado. Ao longo do tempo, claro que cometi erros, como quase toda a gente que vem de uma
area que ndo tem qualquer formagao pedagogica.

(EUAdO) [...] a preocupagdo pedagdgica sempre foi um bocado constante na minha pratica. E acho
que comecei a ser demasiado presente na aprendizagem dos alunos, isto é, ter a nogdo de que eu
deveria ensinar os alunos, até lentamente tentar perceber que eu ndo posso fazer o trabalho deles e por
eles, e, portanto, ha todo um trabalho que cada pessoa literalmente tem que fazer para construir a sua
propria aprendizagem. O que eu, enquanto professor, o que posso fazer ¢ tentar guiar e fomentar essa
propria aprendizagem. O esforgo final ¢ sempre da propria pessoa.

(EUAJ®) [...] uma das coisas que nos tentamos ¢ criar atas que planificam o trabalho, atas das
reunides dos projetos, que insiram alguma organizagdo no trabalho do grupo. Tentamos fazer com que
nas reunides ndo seja sempre o mesmo aluno que coloque a opinido. Com isso tentamos desenvolver
um pouco o espirito de seguranca de cada um, dando énfase ndo s6 as competéncias técnicas, mas
também a outras.

(EUAUJO) [...] esse modelo € extremamente absorvente para os professores, inclui uma disponibilidade
a toda a prova, ¢ muito mais exigente. Até do ponto de vista pessoal, esse modelo faz com que os
alunos e professores estejam muito mais proximos, o professor deixa de ser o mestre e passa a ser
guia.

(EUAAJO) [...] os alunos, por estarem envolvidos no processo de aprendizagem, estdo prontos para
constituir a sua aprendizagem, também sdo mais reivindicadores, no bom sentido, sdo bem mais
capazes de chegar ao professor e dizer “eu ndo concordo com aquilo que dizes por isso e por aquilo”;
isso ¢ um desafio para o docente, estd constantemente sendo questionado.

(EUAJO) [...] implica um grande envolvimento pessoal do professor, muitas vezes até emocional, pois
todos os professores gostam que o aluno os olhem com respeito, admiragéo [...].

(EUAdS) [...] se os professores ndo tiverem claramente uma postura comum, € hd muita coisa que é
comum entre as varias disciplinas, se os alunos ndo encontrarem o mesmo discurso entre os
professores, ¢ muito facil o estudante se desnortear e, eventualmente, ficar um pouco confuso, isso
pode refletir no sucesso da sua aprendizagem.

(EUAJS) Esse projeto que estamos desenvolvendo ¢ separado de todos os outros, inclusive da
lecionagdo que eu fago em matérias, porque as matérias sdo lecionadas de modo a suscitar no aluno
sempre curiosidade e desenvolver o sentido critico, no fundo questionando os assuntos lecionados.
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Portanto, o aluno dispde desse projeto, pois, em relagao ao desencadear da curiosidade e da
motivagdo. Assim introduzimos as chamadas aulas conferéncia.

(EUAJS) Essas aulas conferéncia tém normalmente um grande impacto no interesse do aluno, porque
ele gosta de se identificar como autor das perguntas que o professor esta respondendo perante todos os
alunos.

Dimensio (D) - ATUACAO PEDAGOGICA

CATEGORIAS
DE ANALISE

INDICADORES

ASPECTOS ANALISADOS A PARTIR DAS ENTREVISTAS

6. Auto-
investigacdo numa
abordagem
reflexiva e
construtiva

6.1 A agdo e pesquisa reforcada por
uma pratica reflexiva, combinada
com a pratica profissional realizada
em ambientes de formacao.

(EUAr]) [...] Simultaneamente montamos esse projeto em termos de investigagao-agdo-formacgao.
Portanto, a0 mesmo tempo em que nos tentadvamos desenvolver aprendizagens reflexivas com os
alunos, nds tentdvamos organizar a nossa docéncia investigando e refletindo sobre ela, e esse projeto
deu-me muito a dimensdo do que ¢ a formag@o de um docente universitario, ndo sé6 universitario, mas
também aquele que, refletindo sobre o que faz e por que faz, vai desenvolvendo a sua competéncia
pedagogica.

(EUAr1) Em vez de como no passado nos faziamos, no passado nos olhavamos para os planos de
estudos ¢ alteravamos as disciplinas que entendiamos, atualizdvamos os planos de estudos. Desta vez,
n6s demos uma dinamica de desenvolvimento curricular e por isso ndo chamamos de reforma, mas de
repensar os curriculos. Introduziu-se pela primeira vez a palavra curriculo num programa da
universidade.

(EUAr1) Nos quisemos levar os professores a pensar quais sao as competéncias dos alunos a saida da
universidade. Que competéncia é que nds queremos que um aluno saido da UA tenha nas varias areas,
e simultaneamente quisemos envolver os professores a fazerem essa reflexao, porque sabemos que,
quando os professores refletem sobre a sua agdo, eles estdo a criar uma dindmica de desenvolvimento
profissional.

(EUATr1) Os professores mudam quando querem mudar, quando se ddo conta de que tém problemas,
dai a privilegiar as atividades de reflexdo sobre a agfo e a formagdo inerente a essa a¢do, como foi o
caso do projeto Eureca DL, a que me referi, quando era docente e como foi o caso de repensar os
curriculos.

(EUAdA4) [...] penso que os professores poderiam ter apoio em técnicas de expressdo, como colocar a
voz num anfiteatro cheio de gente. Quando ¢ uma aula de quinze alunos nao tem problemas, poderia
haver espago para os professores terem algum apoio em técnicas de expressdo vocal e até corporal.
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(EUAd4) [...] O Conselho Pedagogico ¢ uma instituigdo de professores e alunos agrupados por curso
no sentido de precisamente assegurar que os cursos funcionem com a qualidade pedagogica
necessaria, e nestes ultimos anos foi complementado pelo IFIU, que ¢, portanto, uma estrutura
auxiliante, mas mais restrita, que congrega apenas os diretores de curso. E um Férum no qual os
diretores de curso discutem questdes de ambito pedagogico e também organizacional para assegurar
que os cursos funcionem. E importante também situar a existéncia de um outro processo que funciona
com base na reitoria, mas acompanhado pelo IFIU, que ¢ o processo de auto-avaliacdo. Todos os anos,
os alunos e os docentes s3o ou vao ser sujeitos a um inquérito, para que se saiba em permanéncia qual
¢ a sua opinido e qual questdo e, portanto, os pontos que verdadeiramente devem ser atacados.
(EUAUJO) [...] a preocupagdo esta muito presente no trabalho pedagdgico na forma de encaminhar as
coisas, quer nos contedos, quer em nivel da forma.

(EUAdCY) [...] E uma formagdo que esta por tras, um projeto de investigagio conjunta de varias
perspectivas no sentido de envolver o maximo possivel.

(EUAdc10) Uma preocupagio que nds temos ¢ dar apoio pedagdgico a esses docentes em dois niveis:
em nivel de bibliografia, ja trabalhamos dois anos nessa parte, editamos livros para os alunos da pos-
graduagdo, mas que sdo também para docentes, sobre a didatica das diferentes disciplinas. Temos
convidado professores para fazer uma formagao pedagdgica e temos também tido a preocupacao de
organizar a¢des de formacgao curta; ¢ claro, tem aqui as limitagdes.

(EUAdc10) No nosso centro, existe uma linha de investigacdo que ¢ exatamente voltada para a
formagdo de professores. E a linha onde nés refletimos sobre a formagio e sobre o ensino superior. Ha
projetos maiores que refletem sobre o ensino superior.

(EUAdcS) [...] ultrapassada a fase de crescimento, ainda em alguns dominios, agora tera uma fase de
amadurecimento e de consolidag@o de algumas intervengdes, ¢ a questdo da ligagdo entre a teoria e a
investigacdo, se quisermos assim chamar a pratica docente, ela tem que ser muito mais clara.
(EUATr1) Se pensarmos em assessoria pedagogica, em termos de que, se os professores precisarem de
alguma acdo de formagao sobre um determinado assunto e contatarem a reitoria, a reitoria faz tudo
que pode para organizar essa acdo formacao.

6.2 A importancia da existéncia de
um setor pedagdgico na
universidade.

(EUAr1) Eu veria o setor pedagdgico numa atitude de abertura para as solicitagdes dos professores. E
as solicitagdes dos professores podem ser: eu precisava que me ajudasse a elaborar um teste, eu
gostaria que arranjasse alguém que visse o meu teste para ver se esta alinhado com os objetivos da
disciplina, gostaria de saber mais com as questoes do e-learning, do trabalho com a informatica.
Portanto, via o trabalho pedagogico com dinamismo e capacidade para apoiar pedidos dos professores
e nesse apoio ir deixando cair algumas idéias, mas ndo com um formalismo muito grande.

(EUAr2) [...], portanto, fazer a autoformacao e ter condigdes para isso, deve haver uma definicao de
prioridades [por parte da universidade], € necessario ter um centro [apoio pedagogico], mas temos que
comprovar aos nossos colegas essa necessidade. [...] Ndo tenho duvida de que deve haver um espago
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institucional que concentre essas educagdes, que retina recursos humanos e outros que habilitem
pessoas.

(EUAJO) [...] esse conjunto de workshops serviram para dois propositos: por um lado, era ajudar-nos a
fazer o processo de transi¢do do modelo tradicional para o novo modelo de ensino e, por outro,
serviram também de workshops de formagao de professores, porque os estudos continuos de educagao
e as idéias relativas a esse modelo de ensino foram debatidas e discutidas com pessoas que tinham
conhecimento profundo na area, comegamos a formagao de docentes.

(EUAdO) [...] promover discussdes com os professores e promover atividades em que as pessoas pdem
os planos sobre a mesa e tentam encontrar linhas mestras de atuagdo, auxiliam, por exemplo, para
orientacdo dos projetos e como organizar as suas aulas que sdo diferentes do tradicional.

(EUAUJO) [...] porque esse modelo significou muito mais que a simples mudanga de um processo
pedagdgico; as mudangas implicaram um impacto na estrutura organizativa da Escola, e seria
importante ter uma pessoa dessa area que pudesse perceber essas mudangas, com quem pudéssemos
contar, fazendo parte da constitui¢do da equipe.

(EUAJO) [...] ha formas diferentes de organizar uma aula, ha atividades para serem desenvolvidas que
podem ter mais valia para os alunos. Os workshops podem contribuir muito bem, e se for uma pessoa
com capacidade de compreender, de cativar, de falar a mesma linguagem que as pessoas que estdo nos
Workshops, pode surtir efeitos interessantes. Pelo menos, pde as pessoas a pensar. Isso podera mudar
a pratica pedagogica.

(EUAdC9) [...], sobretudo nessa docéncia e nessa aprendizagem, na universidade, numa perspectiva de
futuro [...] temos que trabalhar de outra maneira na universidade, em termos da docéncia e em termos
da aprendizagem. Isso vai mexer com a propria organizagdo, com a disposi¢do do tempo, dos espagos,
dos meios. Isso quer dizer que a aprendizagem tem que mudar, tem que ser configurada, esse € o
grande desafio. Devera passar evidentemente pela dimensdo pedagdgica, que tem que ser articulada. E
seria interessante que esses objetos fossem também os grandes objetos de pesquisa e investigacao.
(EUAdc9) Se pode ampliar a idéia, poderia haver um nucleo ou um centro que coordenasse tudo isso,
falta-nos ainda; ha muitas idéias e falta alguém para coordenar isso tudo. Agora, uma coisa € ter um
centro de intervencao que faga agdes em nivel de gestdao, de formacao, que mobiliza as pessoas, e
outra coisa ¢ reduzir isso em cursos, fazer cursos e concursos, porque as pessoas ndo estdo ainda
muitas abertas a fazer cursos para resolver seus problemas.

(EUAdS5) Eu penso que os apoios que sdo proporcionados aos docentes sdo suficientes, parece que o
que sera mais importante, a0 meu ver, o que mais valorizo, ndo € tanto o apoio pedagdgico
proporcionado a cada docente, proporcionando os meios que naturalmente estdo satisfeitos. Em
grande parte, a universidade proporciona esses meios de intervengdo do docente em nivel de equipe; o
que eu julgo mais importante, que talvez precisa ser feito alguma coisa nesse sentido, ¢ em nivel de
coordenagdo pedagobgica.
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(EUAdS) No primeiro ano, realmente eu creio que seria necessario um pouco mais de coordenagdo do
ensino dos docentes, coordenag@o dos proprios docentes. [...] Proporcionar a coordenagio para que os
varios professores tenham o mesmo discurso, tenham a mesma atitude — estou-me referindo a coisas
como métodos de avaliagdo, em especial.

(EUAJS) deveria haver talvez de uma outra maneira o que eu proporciono naturalmente, esse
acompanhamento aos docentes, 0os meus colegas que fazem equipe comigo na lecionacao de quimica
do primeiro ano. Portanto, esse acompanhamento deve ser proporcionado, facultado por um docente
coordenador de disciplina.

(EUAA7) [...] [formacdo pedagdgica] ¢ muito importante, especialmente para os professores que nao
tém uma preparacdo pedagdgica nos cursos de Engenharia, Ciéncias da Engenharia, eles, em
principio, ndo tém realmente uma preparagdo pedagogica, a ndo ser que tenham uma Licenciatura via
Ensino, como eu, ai tem um componente pedagogico.

(EUAA7) [...] noto que realmente os professores deviam possuir essa formagdo pedagogica, mas a
forma como vai fazer ou se poderia fazer, isso ¢ outra questdo que tem que ser analisada.

(EUAA?7) [...] a maior parte das universidades da Europa ja tem um gabinete que proporciona aos
professores uma formagao de pedagogia. Nos ainda ndo temos, mas eu penso que estamos num bom
caminho, pelo menos com os projetos que estamos desenvolvendo, penso que ja podemos tirar
algumas conclusdes que sdo positivas.

(EUAdCcS) [...] a UA ndo esta desligada do problema da pratica pedagogica dentro da universidade e
das praticas pedagogicas de seus docentes, mas esta, indiretamente, a tratar delas quando esta
preocupada em resolver o problema ou do insucesso ou da reestrutura¢do dos cursos. Quando ha
reunides gerais dos docentes no IFIU, por exemplo, os diretores de curso discutem alguns desses
assuntos, nota-se nos plenarios que o entendimento feito pelas pessoas ndo ¢ o0 mesmo, o
entendimento que eles tém ¢ diferente, ha tendéncias por departamentos. Portanto, had um problema, a
universidade esta ciente dele, porém o entendimento sobre a sua natureza ¢ diferente.

(EUAdCcS) [...] penso que o departamento de didatica e tecnologia educativa, sendo um departamento
em que o aluno se preocupa do ponto de vista cientifico, do ponto de vista do ensino ¢ da
aprendizagem nas suas multiplas liga¢cdes com as disciplinas do saber, com o que se faz na escola,
com o que se faz fora dela, com muitas coisas, sendo esse 0 nosso objeto de estudo, eu penso que o
departamento tem um papel chave na orientagdo, e ha ai alguma reorganizagao e estruturagio
profunda que se quer fazer nesta universidade. Eu diria que no ¢ possivel discutir questdes do ensino
e aprendizagem dentro da universidade a margem desse departamento, e ndo ¢é facil fazé-lo, porque
nds somos uma minoria num total do corpo cientifico desta universidade.

(EUATr3) [...] ha também um plano na universidade de montar uma estrutura, com agdes de formagao
pedagdgicas para os docentes e, sobretudo, em relagdo aos novos; enfim, um centro universitario
recrutado por critérios que ndo tém a ver com as suas aptidoes pedagdgicas tradicionais, que ndo tém
uma fung¢@o especifica, e, portanto, estamos a estudar o que se faz nos outros paises para ver também o
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que ¢é possivel fazer-se com apoio direto aos docentes para ajudar na sua atividade de ensino.
(EUATr3) Eu me inclino mais por experiéncias que ndo passam pela criagdo de um setor, mas que
passem mais, pelo menos na primeira fase, pela contratacdo de a¢des de formagao diretamente a
centros com experiéncia nessa area. O que se passa com a Dinamarca que me parece interessante, €
que hé de fato um centro tnico que funciona em rede, e, portanto, todas as universidades se utilizam.
Esse centro foi criado pelo governo dinamarqués exatamente para resolver questdes de
aproveitamento escolar, de insucesso, disseminag@o pelas praticas, mas esse centro ¢ uma estrutura
centralizada, que funciona como centro de servigo para todas as universidades dinamarquesas. Penso
que talvez esse modelo seja preferivel ao de cada universidade estar a reproduzir e a investir recursos.

6.3 A avaliacdo e a acdo pedagdgica.

(EUAr1) Quando falamos nas preocupacdes pedagdgicas, penso que também temos que ter em conta
que houve uma iniciativa, ndo da universidade, mas do pais, que, de certo modo, veio a partir das
preocupagdes pedagogicas, e essa iniciativa foi a avaliagdo dos cursos. A avaliagdo dos cursos que
esta a ser feita desde o inicio da década de 90, 94, penso eu, pela sua propria logica de avaliagdo
interna e avaliacdo externa, obrigou as pessoas e as pessoas que sio, sobretudo, as pessoas a pensarem
¢ a analisarem a dimensdo curricular, os objetivos do curso, se os alunos faziam o curso no tempo
adquirido ou assegurava mais tempo, as notas que tinham as varias disciplinas, as condi¢des que a
universidade tinha, e isso criou uma dinadmica que chamou a atengdo para a parte pedagogica e criou
uma dindmica que fez trazer algumas preocupagdes. Portanto, a avaliagdo dos cursos teve uma
influéncia grande na chamada de atencdo e no trazer de cima a questdo pedagogica.

(EUAJO) [...] neste momento, nds estamos promovendo sessdes de avaliagdo formativa, estamos
desenvolvendo estudos estatisticos voltados para o que demos até agora, e tentar tirar a avaliacao para
a auto-avaliagcdo do impacto do modelo. Promovemos regularmente foruns de discussoes, quer entre
os docentes, quer entre alunos, para tentar discutir, ver o que esta acontecendo, tentar perceber o que
se pode fazer de melhor. Dentro do trabalho da comissdo, temos duas ou trés linhas de atuagdo que se
prendem ao modelo e tém a ver com o formato tradicional de avaliagdo; portanto, tentar desenvolver a
melhor forma de lidar com esse novo formato ¢ nomeadamente com as questoes de avaliagdo dos
alunos.

(EUAdC9) [...] é preciso outra dinamica, partindo dos proprios professores, das proprias areas, o que
estdo fazendo, discutir essas coisas. Muitas pessoas fazem coisas de uma maneira implicita e as vezes
questionam por que fazem isso. Se pudesse explicitar um pouco mais e falar com os colegas, essa
experiéncia poderia ser 6tima e poderia transferi-la para outras situagdes. Portanto, ha uma série de
coisas que podem ser feitas, em vez de estar ai cada um a trabalhar sozinho no seu canto, quer dizer,
comecar com essas experiéncias e potencializa-las e, no fundo, ver que aquilo que as pessoas querem
¢ melhorar a sua atuacdo ¢ o seu trabalho na sala de aula.

(EUAdc10) [...] nés temos, por exemplo, uma comissao de avaliagdo que se debruga sobre a defini¢do
de critérios sobre os diferentes instrumentos que os professores utilizam. Analisamos os tipos de a¢des
que os professores realizam, portanto, ha aqui algumas preocupacdes nesse nivel.
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(EUAdc10) Ha também outras iniciativas que estdo sendo feitas que exigem dos responsaveis da
universidade uma agdo, nos cursos novos, em todas as areas de formacgao de professores, das
engenharias, das artes e humanidades, através dos seus representantes, a avaliagdo. Pedimos a todos os
diretores de curso para fazerem um balango do que tinha acontecido do ponto de vista do ensino, se
tinha havido superposic¢ao dos contetidos. Aparece, entdo, um plano de estudos novos, o problema da
avaliagdo.

(EUAdc10) [...] mexer na nossa quinta, ninguém gosta. Se expor, isso implica uma exposi¢ao, implica
compartilhar, na medida que temos problemas, isso ¢ dificil.

(EUAdc8) [...] com a queda das notas dos alunos, os professores precisam olhar para as novas
necessidades sociais, repensar o que pode fazer nesse estagio atual, qual é o papel da universidade e
de que maneira ela pode ter uma intervenc¢do mais forte nesta sociedade.

(EUAdcS) [...] no Centro de Investigagdo, ha uma linha de investigacdo sobre a avaliagdo. Quanto a
avaliagdo em multiplos aspectos, eu ndo trabalho nesse dominio da avaliagdo, mas outros colegas
estdo a desenvolver trabalhos. Por exemplo, tem havido uma preocupacdo em perceber nos cursos de
Formagao

Pos-Graduada que temos neste departamento, dirigidos a professores de ensino secundario, qual € o
impacto que esses cursos costumam ter nas escolas e nas atividades letivas dos proprios professores.
Quer dizer, se esses professores fazem um mestrado em ensino e se esse curso de mestrado vai
qualificar o professor com nivel de pos-graduacdo sobre o ensino, entdo é o que resulta de diferente
nessas aulas.

7. Reconceituali-
zacao do conceito
de supervisao de
atuacao
pedagogica na
universidade

7.1 Um trabalho de construcao, de
observagao reflexiva, continua e
permanente em situagdes reais de
atuacdo pedagogica.

(EUAr1) [...] as grandes preocupacgdes sao a qualidade pedagodgica, porque entendemos que, para
haver melhor aprendizagem, tem que haver melhor ensino. Uma preocupacao tem sido criar
condigdes de trabalho ao estudante em termos de biblioteca, laboratérios, de infra-estrutura de
informatica. Outra, os curriculos, de ver se os curriculos estdo bem adequados, o que nos levou a um
programa que intitulamos de “repensar os curriculos”. Basicamente, € necessaria a qualidade do
ensino e da aprendizagem para que os alunos aprendam melhor, gostem de estar na universidade,
sintam-se bem, se desenvolvam e venham a ser bons cidaddos e bons profissionais.

(EUAdC9) [...] Evidentemente, através de uma série de influéncias de outros colegas e de outros
movimentos de fora para dentro, pessoas que sdo da area cientifica, chamadas as areas mais duras da
area cientifica e das diversas especialidades, vao tendo contato com outras experiéncias através de
reunides, comega a haver idéias diferentes.

(EUATr3) [...] a pressdo sobre os docentes ¢ de publicarem, terem, enfim, envolvimento em projetos de
investigagdo, em projetos educacionais, e hd sempre uma grande pressdo, pressao esta que nao existe
na competéncia de ensino. E, portanto, a competéncia de ensino ¢ freqiientemente reiterada como um
aspecto menos importante da atividade dos docentes na universidade. A universidade quer

modificar isso de maneira que os docentes ndo so sejam estimulados a investirem mais em todas as
atividades pedagogicas.
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(EUATr3) [...] areitoria, em conjunto com o Conselho Cientifico, esta procurando estabelecer critérios
que permitam de fato ter em conta a exceléncia do ensino, para efeitos da comissdo de ensino. Porque,
de qualquer forma, ¢ um assunto complicado, ndo € facil medir a qualidade das aulas que o professor
da, a qualidade dos textos que o professor produz, o apoio que da aos alunos; isso ndo ¢ algo que se
possa medir de modo 6bvio, e, portanto, deve haver uma linha de acéo, e € preciso ver como € que
podemos arranjar medidas validas.

7.2 Mobilizacao criativa de saberes
e do trabalho em equipes
pedagdgicas com projetos comuns.

(EUAr1) [...] no ambito do repensar os curriculos, houve duas jornadas, uma no tempo em que eu
ainda estava, e outra mais recente, ja com a nova reitoria. Uma delas foi sobre o proprio repensar os
curriculos, e foram jornadas de dois dias com professores e alunos muito bons, e esta mais recente foi
sobre avaliagdo. Portanto ndo de uma forma, de uma forma institucionalizada, eu diria, que faz,
embora se faca pouco. E quando nds sabemos de algum artigo ou congresso interessantes também
disponibilizamos.

(EUAr1) Até relativamente ha pouco tempo a minha resposta seria ndo, agora a minha resposta é
talvez, mas ja a aproximar-se muito do sim. Porque que era nao e porque estou a mudar de opinido.
Até hd muito pouco tempo, ndo estavam criadas condi¢des para que os professores sentissem
necessidade desse setor pedagogico, ou seja, os professores de uma maneira geral ndo sentiam as
mesmas preocupagdes pedagogicas e, sobretudo, ndo sentiam que alguém os pudesse ajudar. Contudo,
essa dindmica se criou com o repensar os curriculos, a cultura mudou realmente um bocadinho, e os
professores estio a se dar conta da complexidade do ato de ensinar. Estdo a se dar conta de que, de vez
em quando, precisam de alguém que lhes ajude. Dai a dizer que talvez estou a me aproximar de sim,
de que a resposta seja sim. Porém, fica uma divida sobre o que devera fazer esse setor pedagdgico. A
minha convicg¢do € que os professores ndo mudam por curso de formagao.

(EUAdC9) [...] ndo ¢ através de cursos ou de nticleos muito organizados, as pessoas nao aproveitam
muito isso, porventura ainda ndo chegaram 1a. Mas ¢ através de contatos, de reflexdes conjuntas, de
discussdes e criando um clima que depois abra apeténcia nas pessoas das diversas areas. Portanto, ¢
um movimento que veio, que teve pontos altos e baixos, mas que penso que o eixo comega a ganhar
mais forga. Nao é s6 ganhar mais forga, essa forga esta também a assumir uma linguagem, uma
expressdo um pouco diferente, nessas transmissdes mais em atencéo, atengdo modificada sobre o
ensino da docéncia e aprendizagem universitaria, como relacionar as duas coisas.

(EUAdcS) [...] ndo podemos pensar a organizagdo do sistema de ensino sem pensar nos docentes que
temos, so que, e agora vou lhe dizer a minha opinido, pra mim, a discussdo nunca passou por aquilo
que ¢ fundamental, que é que docentes mudem para que possam mudar as praticas com os alunos.
(EUAdCcS) [...], por exemplo, nos congressos que organizamos para discutir questdes do ensino e da
aprendizagem, e neles estdo professores, eu julgo que ¢ uma maneira também de chamar a atengao de
outros professores para essas questdes. Em nivel de departamento, ¢ dificil ir buscar pessoas, ndo ¢
dificil internamente, ¢ dificil ir buscar pessoas de fora. Internamente, ao partilharmos as instalagdes e
freqiientarmos laboratdrios uns dos outros, nos damos conta das coisas que os outros tém e fazem;
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e, ao nos darmos conta, somos incentivados a falar da nossa pratica, a perguntar o que esta sendo
realizado, ou o outro colega estar receptivo de dizer-lhe o que tem 14 de novo e por que tem.

(EUATr3) [...] aqui na UA houve desde cedo um grande interesse na utilizagdo de novas tecnologias de
ensino, e, desse ponto de vista, foi criado o CEMED (Centro de Educa¢ao Multimidia a Distancia)
para apoio e para ag¢des de ensino a distancia e também para prestar apoio aos professores na sua
atividade pedagdgica. Portanto, essa € uma vertente das preocupacdes que a universidade tem, porque
pensamos que as tecnologias podem de fato melhorar o ensino e melhorar a aprendizagem.

7.3 Perfil do assessor pedagdgico na
atuacao nos diferentes campos de
conhecimento da universidade.

(EUAdS5) Ao meu ver, esse docente coordenador da disciplina no primeiro ano deve ser um docente
experiente, devido aos requisitos do programa da disciplina, como disse, requisitos ndo apenas
pedagdgicos, mas também cientificos, e as cadeiras do primeiro ano requerem uma abrangéncia de
conhecimentos em cada area.

(EUAdO) [...] porque os estudos continuos de educagio ¢ as idéias relativas a esse modelo de ensino
foram debatidas e discutidas com pessoas que tinham conhecimento profundo na area, comegamos a
formacdo de docentes.

(EUAJO) [...] seria importante ter uma pessoa dessa area que pudesse perceber essas mudangas.
(EUAdO) [...] e se for uma pessoa com capacidade de compreender, de cativar, de falar a mesma
linguagem que as pessoas que estdo nos Workshops, pode surtir efeitos interessantes. Pelo menos, poe
as pessoas a pensar. [sso podera mudar a pratica pedagogica.

(EUAdc10) [...] criaram uma figura interessante, o diretor de curso, penso que de fato ele tem que ter
condigoes pedagogicas, ele tem que ser a pessoa que € responsavel por fazer a gestdo de todos os
professores, porque, na cultura universitaria, nem sempre os professores se comunicam com 0S Seus
colegas, que

sdo professores dos mesmos alunos, e o diretor de curso que quer fazer o balango

do semestre tem que ouvir os alunos, mas tem que ouvir os colegas, os professores envolvidos.
(EUAdS) Um coordenador que ndo seria apenas coordenador em nivel organizativo, mas que fosse um
professor coordenador com alguma palavra em aspectos de cunho pedagoégico aos docentes das varias
disciplinas do primeiro ano.

(EUAA7) [...] tenho Licenciatura via Ensino, portanto, eu tenho um componente, uma preparagao
pedagogica.

(EUAA7) [...] penso que realmente o fato de possuir essa componente, me faz estar um pouco mais
sensibilizada para alguns problemas, mas dai a pensar que realmente seria importante para outros
professores... da mesma forma, por exemplo, vamos lembrar da forma de planificar as aulas, de
avaliar os alunos, sdo determinadas competéncias que nds aprendemos no ambito de estagio, e
obviamente outros professores possivelmente ndo tém essas compreensdes desenvolvidas. Essas
competéncias desenvolvidas seriam importantes para a realizacdo de atividades de formacao.
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7.4 A agdo pedagogica e o
atendimento ao aluno.

(EUATr]) [...] embora ndo tenhamos um setor pedagdgico, nos temos aquilo que ndés chamamos de
gabinete pedagogico. O gabinete pedagogico, que ja tem uns doze anos, ndo € para apoiar os
professores, mas € para apoiar os alunos. E ¢ para apoiar os alunos de uma forma que qualquer aluno
saiba que pode dirigir-se ao gabinete pedagogico e conversar com a pessoa que esta 14, e a pessoa é
excelente para esse tipo de trabalho. Conversar de uma forma aberta porque sabe que essa pessoa nao
vai dizer nada ao professor. Se o problema for efetivamente grave, mesmo que seja um problema com
o professor, essa pessoa reporta a reitoria, e a reitoria tem uma agao.

(EUAdc10) [...] a qualidade do curso também passa pela qualidade pedagdgica do ensino que é
ministrado, ndo s6 em nivel do ensino, mas também do acompanhamento do aluno, etc.

(EUAAS) [...] julgo que ainda ¢ muito importante, de fato, desencadear, suscitar curiosidade e
motivagdo pela disciplina. Entendo também que a maneira mais interessante de o fazer, ou uma das
maneiras mais interessantes, que ¢ bastante importante na avaliacdo do aluno, do trabalho do aluno, ¢
por o aluno a dirigir perguntas ao professor; portanto, inverter a relagdo normal que ha nesse aspecto.
Normalmente, é o professor que faz perguntas, ¢ o aluno é que responde.

Quadro 4 — Praticas e saberes dos sujeitos participantes segundo as dimensdes, categorias de andlise e indicadores - UA

Ao encaminhar o sétimo capitulo, dou inicio ao processo conclusivo desta tese. Apresento um novo olhar sobre os trés contextos,

destacando suas praticas e saberes pedagogicos a partir da caminhada que empreendi nesse estudo.




SETIMO CAPITULO

OS CONTEXTOS, SUAS PRATICAS E SABERES PEDAGOGICOS

Enfiar-se na leitura é en-fiar-se no texto, fazer com o
trabalho trabalhe, fazer com que o texto tega, tecer novos fios,
emaranhar novamente os signos, produzir novas tramas,
escrever de novo ou de novo: escrever.

Jorge Larrosa, 2000

Ao realizar esta pesquisa, foram surgindo questdes derivadas das anteriores que se
colocaram numa dire¢do que envolveu uma analise, um novo olhar sobre as praticas e os
saberes pedagogicos de cada contexto. Portanto, ao (re)ver os resultados colhidos, talvez fosse
interessante responder essas outras questdes: Como o pedagdgico se relaciona e interage com
as demais ciéncias? Como garantir um clima universitario de reflexdo e discernimento para
que todos assumam a identidade de ser professor? Como viver atualmente numa universidade
estruturada de forma tdo plural e diversificada? Como sensibilizar professores para que

revejam suas concepgdes de educacdo, de ensinar e de aprender?

Mas antes de responder esses questionamentos, ¢ necessario relembrar a caminhada
metodologica que percorri no decorrer da pesquisa e assim apresentar um olhar pedagogico

sobre cada um dos contextos visitados, visando a dar um maior destaque ao foco de estudo
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desta pesquisa. Portanto, empreendi uma caminhada metodologica do jeito que esse processo

exigiu. Foi

ao longo de toda a pesquisa, em um processo pendular: da parte para o todo; do todo
para a parte: de noés para o grupo maior ¢ deste para o interno da pesquisa; das
concretizagdes e comprovagdes coletivas para as valorizagdes pessoais € vice-versa.
(LEITE, 1988, p. 90).

Uma caminhada metodologica em que, segundo Leite (1998), a “davida e o
questionamento sdo companheiros, ao longo do processo de busca”, mas como forma de
avangar, de responder os questionamentos e de enfrentar os desafios que surgiram em todo o
processo de busca das informagdes e de conhecimentos sobre a atuagdo pedagogica na

universidade.

Pelos dados coletados na pesquisa, foi possivel perceber que as universidades
estudadas tém apresentado uma importante histéria de suas iniciativas pedagdgicas através
das acdes que tém sido desencadeadas. Isso esta demonstrado nos depoimentos recolhidos nas
entrevistas que realizei com as pessoas fonte nas trés instituigdes analisadas. Foi realizado um
total de 17 entrevistas nas trés instituicdes, com 4 representantes da Reitoria, 5 docentes e 8
coordenadores de nticleos pedagogicos ou docentes coordenadores de Centros de Formagao
de Professores. Para a selecdo dos sujeitos representantes da Reitoria, foi considerado
inicialmente como principal critério seu envolvimento em projetos ou programas
pedagdgicos. Quanto aos docentes, a escolha deu-se a partir da sua participacdo, de pelo
menos uma vez em atividades pedagogicas promovidas pelas respectivas universidades.
Quanto aos critérios de participagdo dos coordenadores pedagogicos ou docentes
coordenadores, partiram de sua atuacdo e vinculo com a equipe do setor pedagogico da
universidade ou por exercerem a fun¢do de coordenadores de Centros que desenvolvem

atividades de formacgao pedagogica.

Nesta caminhada, a maior fonte de informagdes que tive foram as entrevistas, que,
além de serem descritas e codificadas, tiveram o registro em fita gravada. O acesso aos

documentos e materiais institucionais, a vivéncia nos contextos e a participacdo em eventos
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permitiram uma melhor construgao dos contextos pedagdgicos das trés universidades, quando

busquei ter sempre proxima a temadtica em estudo.

(Con)formando o trabalho docente: a a¢do pedagogica na universidade foi o tema de
estudo desta pesquisa. Por ser uma pesquisa de cunho educacional optei por uma abordagem
qualitativa, que me permitiu capturar os diferentes significados de experiéncias vividas pelos
sujeitos participantes na pesquisa num ambiente académico que me auxiliou para uma melhor
compreensdo das relacdes entre os individuos, possibilitando a identificacdo de agdes
pedagogicas desencadeadas pelos contextos analisados. A tensdo do titulo — o conformar ou
formar o trabalho docente — acompanhou o longo processo da pesquisa como forma de

reforco e estimulo para buscar as respostas aos questionamentos.

Com as aprendizagens através da revisdo de leitura passei a levantar questdes sobre o
conteudo dos materiais, a buscar significados € mensagens. Apos os questionamentos sobre 0s
conteudos das mensagens realizei uma selecao dos temas relevantes dos conteudos contidos
nas mensagens, direcionada pelas questdes de pesquisa, objetivando a construcdo de

categorias.

A partir desse processo de construcao de categorias, fui avangando no estudo. Com o
aprofundamento das leituras e da pesquisa, surgiu a necessidade de uma maior ampliagao
dessas categorias. Por isso, criei quatro grandes dimensdes em que abriguei as diferentes
categorias de andlise. As dimensdes e as categorias abriram novas possibilidades e exigiram o
estabelecimento de indicadores. A constru¢do dos indicadores colaborou para a classificagao
dos dados relevantes das falas colhidas nos depoimentos dos sujeitos entrevistados. Assim,
foram construidos os quadros (2, 3 e 4), que sintetizam as falas dos sujeitos entrevistados de

cada contexto universitario.

O processo de categorizagdo tem sido concebido ainda de forma bastante restrita. Por

isso, segui as recomendacdes de André (1983), que propde uma proposta alternativa, que € a
13 1+ 2 r1°* ~ . ~

analise de prosa”. Para a autora, a andlise de prosa pressupde um processo de interpretagao

do contetido das falas e ¢ um método ou um sistema que deve ser acompanhado por uma

constante reflexdo sobre a nossa pratica de andlise, a luz do contexto dos dados analisados,
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tendo em vista os pressupostos e concepgdes que orientam essa pratica. O processo
confirmou-se no trabalho que realizei, pois os critérios que defini para a constru¢do das

dimensdes e das categorias ndo foram somente tedricos. Sua construgdo também deu-se a

partir do saber da experiéncia pedagogica que se havia acumulado por todos esses anos de
atuacdo que tive nessa area, o que contribuiu para ampliar e (re)criar as categorias. Além
disso, as idéias contidas nas falas dos sujeitos entrevistados foram fundamentais para a

organizagdo dos quadros dos contextos das universidades.

Para uma melhor compreensdo das falas dos sujeitos entrevistados e como forma de
captar os diferentes olhares sobre os contextos pedagogicos das trés universidades, busquei
ajuda no estudo realizado por Franco (1998) conforme referi no quarto capitulo. Com isso
retomei brevemente a classificacdo das categorias conceituadas e as defini como "Referentes,

Substantivas e Conceituais".

Nas categorias denominadas “referentes” trouxe as dimensdes que delimitam um
contorno ¢ que englobam uma situacdo. Isso possibilitou situar os seguintes enfoques do
estudo que desenvolvi: professores universitarios; saberes dos professores; inovagao
pedagogica como pratica de constru¢do do conhecimento; atuagdo pedagodgica como

categorias referentes.

Nas categorias “conceituais”, que sdo aquelas que iluminam os grandes conceitos,

considerei aspectos como: setor pedagogico; formagao docente; docéncia na universidade.

As categorias “substantivas”, definidas por Franco (1998), sdo resultantes do processo
de andlise, que capta tensdes e convergéncias, podendo ser identificadas nas entrevistas € nos
contextos, permeando o sentido que as pessoas atribuem as informacdes. Assim, busquei a
identificacdo dessas categorias nos proprios depoimentos dos sujeitos entrevistados, tais
como: questdes que emergem da pratica do professor em sala de aula; o professor na
universidade, compreensdo de mundo; crenca no pedagodgico; vivéncia da propria praxis;

papel importante do nucleo pedagogico na universidade; producdo de discussdes sobre teorias
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educacionais; a a¢ao pedagogica vinculada ao modelo de sociedade em que se vive; o setor
pedagdgico como espago privilegiado de discussdes; sala de aula ndo ¢ s6 um espago de
transmitir conhecimentos; pensar no ensino superior enquanto um espago educativo; papel da
universidade em possibilitar formacdo cultural e senso critico apurado entre professores e

alunos; preocupagdo com o ensino ¢ a aprendizagem.

Dando seqiiéncia a essa reflexao, dirijo a seguir um olhar sobre o pedagdgico nos trés

contextos das Universidades estudadas.

7.1 O CONTEXTO DA UNISINOS: UM OLHAR SOBRE O PEDAGOGICO

A UNISINOS com o objetivo de ser uma universidade de referéncia ¢ com a
preocupacdo também de garantir a sua saude financeira, visando a desenvolver-se e prevenir-
se de uma crise institucional, implementou, nos Ultimos dez anos, o planejamento estratégico.
Um dos efeitos desta op¢ao ¢ a entrada na logica do mercado. Isso tem influenciado de certa
maneira para um movimento, muitas vezes, rapido nas decisdes académicas. Essa forma de
planejamento tem trazido uma administragdo resultante de resolugdes que t€m sido bastante
burocraticas, estabelecidas em sua maioria pelos grandes Conselhos da Universidade ou pela
propria Reitoria. Segundo um dos depoimentos, isso tem exigido, por parte do setor
pedagogico, a necessidade de lidar com conflitos e tensdes especialmente ligados as questoes
que envolvem a implementacao dessas resolugdes junto aos professores e coordenadores de
curso. Mas, mesmo assim, de acordo com uma das entrevistadas, o setor tem buscado garantir
a autonomia necessaria, uma certa liberdade e, ainda, um pouco de independéncia na atuagao
da equipe nos diferentes centros da universidade. Segundo um dos depoimentos, 'o grupo vai
em frente, mostra a sua cara, a sua coragem e mesmo muitas vezes de forma solitaria, da
andamento a realizagcdo dessas tarefas'. Por isso, a interlocutora refor¢a que ¢ importante que
se possa contar com profissionais competentes e qualificados para pensar nas alternativas
diferenciadas nos momentos que ocorrem as mudangas propostas pelas equipes que compdem

o planejamento estratégico.

Hoje, 2003, o Nucleo de Apoio Pedagdgico (NAP) da UNISINOS tem um espago

reconhecido junto a Universidade e, principalmente, junto aos professores e coordenadores de
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curso. Os resultados desta pesquisa revelam que esse espaco pedagdgico foi conquistado com
muito trabalho e muitos obstaculos vencidos, mas também muitas alegrias e satisfacdes foram

alcangadas visando a formagao pedagogica do docente universitario.

Ainda, em 2003, as agdes desencadeadas pelo Nucleo Pedagogico tém sido
reconhecidas como uma possibilidade de avango de qualificagdao do trabalho docente, e, nesse
sentido, ja h4 uma visibilidade dos resultados, pois ‘hd um processo em desenvolvimento’, de
acordo com uma das coordenadoras pedagdgicas entrevistadas, ¢ o projeto de
acompanhamento dos professores novos realizado aos sabados. Havia uma preocupagdo em
receber os novos professores, por parte da universidade, ndo s6 administrativamente, mas
também de forma pedagogica. Entretanto, em um dos depoimentos, uma das entrevistadas
complementa que a equipe tem consciéncia dos seus limites, mas acredita que ainda € possivel

crescer e realizar muito mais.

Foi através da minha experiéncia pedagogica, vivida na UNISINOS que fui
percebendo e vivenciando algumas situagdes ou problemas que envolviam aspectos
relacionados diretamente com as questdes pedagogicas. As questdes que mais se destacavam
eram relacionadas com a didatica utilizada pelos professores em suas aulas, com o
relacionamento entre professores e alunos, com os critérios e instrumentos utilizados pelos
professores junto aos alunos no momento das avaliagdes. Todas essas questdes necessitavam
ser abordadas com os professores. Como fazer isso de forma a garantir a ética necessaria, a

continuidade de didlogo € um bom relacionamento profissional era um dos desafios.

Outras questdes que também tenho observado a partir da minha atuacdo como
coordenadora pedagogica na universidade tém sido identificadas como fatores que envolvem
os aspectos relacionados ao pedagdgico junto aos professores. Essas questdes tém a ver com o
fato de os professores muitas vezes ndo desenvolverem os programas das disciplinas definidos
pelo curriculo do curso; ou também determinadas disciplinas t€ém um perfil de professor que
ndo esta relacionado com um perfil de formagdo humanistica proposto pela propria
Instituicdo, que ¢ exigido para o seu desenvolvimento; a questdo do dominio do conteudo pelo
professor; ou, ainda, o aspecto relacionado com o vinculo do professor com a constru¢ao do

projeto pedagodgico e identidade com o curso. Todas essas questdes tém exigido um
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acompanhamento pedagogico junto aos professores, mas também ¢ preciso uma equipe
pedagdgica com um perfil interdisciplinar, o que nos faz rever a postura e o perfil necessario

do assessor pedagogico.

Com relagdo a formacao da equipe pedagdgica, no entender de uma das entrevistadas,
o que deve ser considerado na universidade, em termos de perfil para atuar nesse campo
interdisciplinar e transdisciplinar, € que essa equipe seja formada por pessoas que vao além do
conhecimento do seu curso. Esse setor tem que contar com alguém que conhega
profundamente a questdo da Ciéncia da Educacdo, do ensino, da aprendizagem, que se
envolva também com as questdes de metodologia e multimidia. A entrevistada refor¢ca que
esse campo educacional ¢ especialmente objeto de estudo da pedagogia, devendo ser
considerada essa especificidade. Considera ainda que, nesse sentido, de forma nenhuma, a

universidade devera descartar o trabalho que vem sendo desenvolvido pelo setor pedagogico.

Com relagdo as inovagdes pedagogicas, muitas vezes, durante as entrevistas, foi
levantada a necessidade de se discutir a nossa concep¢do de inova¢do. Uma das entrevistadas
esclarece que a entrada das novas tecnologias também requer inovagdo, mas o entendimento
que se tem de inovagdo esta ligado a rupturas, por isso, as vezes, questdes simples e basicas
que ocorrem no dia-a-dia sdo inovadoras. H4 uma preocupagdo com relacdo as inovagoes
pedagbgicas, apesar das dificuldades de consolidar essas rupturas, esses cortes com o
tradicional, com o antigo. O espaco de discussdo ainda ¢ muito pequeno, e a implementagao
de agdes inovadoras exige maior tempo para que se possam fazer as rupturas e constru¢ao do
novo. Outro aspecto levantado foi o fato de a universidade tomar decisdes em nivel da
administracao superior e a participagdo do setor pedagodgico ser ainda muito pequena, e, por
isso, a equipe recebe as tarefas na maioria das vezes ja definidas e prontas. Enfim, é preciso
fazer uma articulacdo o tempo todo e garantir um trabalho que ¢ lento, 'de formiguinha, de

abelhinha, pois nds trabalhamos com cabegas, as nossas e as dos outros'.

O acompanhamento dos professores na instdncia dos respectivos centros mais o
envolvimento com as modificacdes e alteragdes de curriculos ou a criagdo de novos cursos de
graduacdo vém refor¢cando cada vez mais a importancia do apoio pedagdgico junto aos

professores e coordenadores de curso nos diferentes centros da universidade. Observa-se que
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o Nucleo Pedagogico vem crescendo cada vez mais, por isso € necessaria a institucionalizagao
do Nucleo de Apoio Pedagdgico de maneira que esse setor tenha uma abrangéncia ndo com
poder de decisdo, mas com poder de contribui¢do ainda maior do que tem hoje. Existem os
Nucleos dos Centros, mas, na opinido dela, seria interessante que esse trabalho tivesse uma
maior agregacao; ela acredita que € necessario que a universidade trabalhe cada vez mais com
o Nucleo Pedagogico, especialmente porque hoje a UNISINOS esta trabalhando com novos
modelos de curso, novas reestruturagoes da Graduagdo e Pos-Graduagdo e, se 'esses novos

modelos de curso ndo se valerem do apoio pedagogico, estdo fadados ao fracasso'.

Foi destacado, também, um aspecto considerado altamente positivo, que tem a ver
com o significado da existéncia do Nucleo Pedagdgico na UNISINOS. Esse dado refere-se ao
fato de que o setor tem tido muita demanda, e os diretores dos diversos centros fazem questao
da presenga do NAP no seu centro. O Nucleo Pedagdgico, com isso, tem sido reconhecido
pela Universidade como um espago que tem contribuido para a qualificagdo do ensino

universitario, segundo uma das interlocutoras entrevistadas.

A trajetéria que tenho feito na UNISINOS fez-me perceber que quanto mais me
envolvo com as questoes pedagogicas, mais acredito na importancia do pedagogico dentro da
universidade. Eu acredito que o pedagogico ¢ fundamental e vai além da sala de aula. Nao ¢
sO o fato de dar aula, mas sim toda a relagdo que envolve uma atitude respeitosa, afetiva e de
compreensdo com os alunos e com os proprios colegas. E preciso que se reflita sobre como se
da a aprendizagem dos alunos e como o professor percebe as suas proprias aprendizagens, as
suas limitagdes. Destaco que essa é uma percep¢do que pude comprovar nos depoimentos

recolhidos.

Enfim, € preciso refletir sobre a nossa propria pratica pedagogica, e, para que iSso
aconteca, reforco e defendo que € necessaria a construgdo de um espaco pedagdgico
institucional que oportunize o retorno do didlogo como uma possibilidade de mobilizar a auto-
investigacdo numa abordagem reflexiva e construtiva, como forma de modificar as tendéncias

tradicionais que ainda perduram no ensino universitario. E preciso ‘crenca no pedagdgico’.
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No contexto seguinte, foi possivel perceber uma caminhada diferenciada que
demonstra que, para qualificar o docente, além do desenvolvimento de atividades
pedagogicas, ¢ necessario que haja também um maior envolvimento da pesquisa com o

ensino.

72 O CONTEXTO DA UDELAR: UM OLHAR SOBRE AS ACOES
PEDAGOGICAS

A Comissao Setorial de Ensino e as Unidades de Apoio ao Ensino tém como
finalidade melhorar a qualidade do ensino na Universidad de La Republica e, nesse sentido,
tém promovido projetos que sdo considerados inovadores na area educativa. A comissao tem
centrado um grande esforco junto ao coletivo de professores, e estes tém respondido através
de sua participag@o tanto nas oficinas pedagodgicas quanto no encaminhamento de projetos de
pesquisa vinculados ao ensino. As tematicas de estudos que tém sido desenvolvidas t€ém-se
relacionado mais especificamente aos problemas vinculados aos numeros de alunos em sala
de aula, as questdes de reformulacdo dos curriculos e as diferengas de oportunidades

educativas, tanto de localizagdo geografica quanto social.

Ao examinar os resultados da pesquisa, especialmente nesse contexto, alguns pontos
relacionados ao trabalho desenvolvido pelas Unidades de Apoio ao Ensino me chamaram a
atencdo. Em geral, as unidades mais exitosas de assessoramento pedagdgico tém um
pedagogo licenciado em Educacdo e um profissional da area especifica de atuacdo, como
engenheiros, agronomos, veterinarios, arquitetos. Ou, ainda, o que tem ocorrido € que, nesse
intercdmbio e no trabalho quotidiano, até bem pouco tempo, esses profissionais que nao
tinham interesse nos temas do curriculo e da educagao foram-se entusiasmando e adquirindo
um perfil de formacdo mais completo. Eles estdo muitos interessados nos temas que se
relacionam com a educagdo trabalhados nas “oficinas” e pensam em dar continuidade a sua

formacao profissional, centrando estudos na tematica educacional.

No aspecto que envolveu a andlise do perfil da equipe pedagdgica, o que tem sido
demonstrado para definir o perfil mais adequado para compor uma equipe pedagdgica na

universidade sempre tem sido sugerido a presenca de um pedagogo, um socidlogo e, na
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medida do possivel, um estudante. Essa composi¢do da equipe pressupde que o socidlogo
poderia colaborar nas questdes mais sistematicas e cientificas, com a ajuda de tabelas
estatisticas e banco de dados para os problemas do ensino. Portanto, para esse perfil técnico, o
ideal seria ter um socidlogo na equipe pedagdgica, com esse perfil de formagdo e com
habilidade de manipular, de maneira fluida, planilhas de analise quantitativa e qualitativa de
dados. Isso, geralmente, nem o veterinario, nem o quimico, nem o pedagogo sabem fazer, e
essas unidades tém que ter alguém em condicdes de processar esses dados, de acordo com a
entrevistada. Um assessor pedagdgico deveria ter uma forte formagdo ou uma preparacao
especifica para desenvolver tarefas de investigacdo e, sobretudo, de acdo. Mas uma questao
que tem preocupado muito, € o que envolve a parte pratica que necessita de solugdo desses
problemas. Para ela, as dificuldades pedagogicas em uma Faculdade de Ciéncias
Experimentais, em especial na Faculdade de Veterinaria, que sdo distintas, no seu entender,

necessitam também de um perfil especial do professor pedagdgico.

Com relagao a comunicagdo da Comissao Setorial de Ensino com o conselho diretivo
central e com o reitor, tem sido gestionada diretamente por quem preside esse conselho, o
representante politico do reitor. Essa pessoa € que faz a interlocu¢do. J4 a Unidade Académica
nao tem um contato fluido com as esferas de poder, sendo um dos pontos mais frageis. Outro
obstaculo que foi destacado como uma principal dificuldade foi quanto a caréncia de uma
equipe académica em condi¢des pedagogicas de acompanhar o importante trabalho que a
Comissao de Ensino vem realizando, pois, nesse periodo (2002) receberam cerca de 2 milhdes
e 200 mil dolares, ou seja, mais do que os 500 mil dolares recebidos anualmente. O setor tem
quase 3 milhdes de dolares para repartir entre programas e agdes de ensino. Isso demonstra o
quanto cresceu o volume de trabalho, mas o que ndo cresceu mesmo foi o pessoal que compde

a equipe para fazer o trabalho.

Uma importante iniciativa ocorrida foi o processo prévio de discussdo que se deu a
partir da Unidade de Planejamento da universidade, na qual se reuniam as pessoas que
estavam trabalhando nos temas pedagogicos e assessorando as distintas faculdades. Isso gerou
toda uma rede de comunicagdo espontinea entre os assessores pedagdgicos das distintas
faculdades, que agora se reformulou e se consolidou. Outro exemplo da existéncia de mais

uma comissao que discute a formagao dos professores € a catedra UNESCO, cujo objetivo ¢
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capacitar em investigacdo os mestres € os professores. Além dessas agdes, existe, ainda, na
universidade, a formagdo dos assessores pedagdgicos, em que a maioria € egressa do curso de
Ciéncias da Educacdo. Portanto, existe uma formagao especifica em nivel universitario para
pessoas que querem atuar na area pedagogica das universidades, feita através do curso de

Ciéncias da Educagao.

Outro depoimento interessante que vale destacar estd ligado ao fato de que os
integrantes das Unidades Pedagogicas de Ensino também devem fazer pesquisa, o que esta
sendo reforcado pela Comissdo Setorial de Ensino através do financiamento para
determinados estudos técnicos necessarios para melhorar a qualidade docente, especialmente
nas areas da Agronomia e Veterinaria. Além da pesquisa, o objetivo ¢ também a producdo de
textos e artigos para socializacdo desse trabalho. Atualmente (2002), estd sendo proposto um
financiamento para publicagdo de livros que contenham uma variada gama de estudos
técnicos e de pesquisa que essas Unidades de Apoio ao Ensino tém desenvolvido nos ultimos
seis ou sete anos. Ressalta-se a importancia do trabalho em equipe, ndo existindo disputa de
terrenos entre os componentes. A entrevistada destaca que existem polémicas relacionadas as
concepgdes das pessoas que compdem a equipe, acerca dos temas que vém sendo
desenvolvidos e estudados no grupo. Mas, também 'h4 uma atitude, muito bonita, de respeito
pessoal, uma vez que esse trabalho ¢ interdisciplinar e existem formacgdes de bases tdo

distintas', o que, segundo a interlocutora, favorece o trabalho.

Existe, ainda, o trabalho realizado a partir dos estudantes, pois, na opinido da
coordenadora, sdo eles que sofrem mais com os problemas. Outra questdo levantada com
relagdo aos estudantes ¢ que eles sdo parte do co-governo e vém insistindo, de maneira
sistemadtica, na necessidade de definir politicas em matéria de ensino. Portanto, os estudantes
tém opinido, t€m propostas e tém incidéncia na defini¢do dessas politicas, o que ¢ reforcado
pela coordenagdo dos cursos. Esse intercambio permanente com os estudantes é o que da para
a unidade pedagdgica dessas faculdades um grande dinamismo. Apesar disso, as questdes

pedagogicas da sala de aula devem ser um ponto para investigar melhor.

Outro aspecto destacado foi a inovagdo pedagodgica trazida numa possibilidade de

mudanga, embora esta questdo sempre tenha sido perpassada pela resisténcia. Para ela, a
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mudanca tem incidido sobretudo no fato de que, numa area como a da Saude, que tem uma
tradicdo tdo forte, ndo ¢ possivel fazer mudancas de um dia para o outro. A Uunica
possibilidade real de levar adiante as estratégias diversificadas e inovadoras que tém sido
impulsionadas pela Comissao Setorial de Ensino ¢ a articulacdo do trabalho com as equipes
que compdem as Unidades de Apoio ao Ensino para, assim, esse trabalho repercutir junto aos
professores. Isso significa que esse trabalho desenvolvido com a equipe das Unidades de
Apoio ao Ensino ¢ uma forma também de investir na formagdo dos professores, pois, a partir
disso, essa equipe faz o trabalho de socializa¢do junto aos professores que congregam as
diferentes areas. Essa acao ¢ um tanto indireta, mas acaba tornando mais facil e mais eficiente

o trabalho pedagogico na universidade, segundo a entrevistada.

Um problema fundamental levantado esté relacionado com a dificuldade de articular a
dimensdo politica e a dimensao técnica da comissdo que aprecia os projetos de pesquisa para
o ensino. Segundo uma das entrevistadas, essa comissao esta constituida por representantes de
cada uma das cinco areas que integram a Universidade: agréria, social, artistica, cientifico-
tecnoldgica e satde. Cada uma dessas areas envia representantes para essa comissdo. Os
estudantes, os docentes ¢ os egressos também enviam seus representantes para participarem
da comissdo. Nessa composi¢do, também esta incluido o reitor, que nomeia seu representante,
a pessoa que vai presidir os trabalhos da referida comissdo. E somente apos as discussdes e
aprovacdo dos projetos que as Unidades Académicas tém uma participagdo mais efetiva. A
Comissdo Setorial de Ensino ¢ uma equipe pequena de trabalho (duas professoras, duas
funciondrias administrativas e uma coordenadora). Essa equipe tem voz, mas nio tem voto
nessa comissao maior; portanto, a Comissao Setorial de Ensino tem apenas uma representacao
politica, por isso, a logica que predomina na comissdo nessa instdncia ainda ¢ mais a da

partilha do or¢amento.

Por outro lado, a logica que estd impregnada nas Unidades académicas ¢ uma logica
académica, e isso tem dificultado a articulagao das logicas politica e técnica, uma vez que
existem agdes que impulsionam essa comissdo (que aprova os projetos) a responder mais as
logicas politico-institucionais de distribui¢do de recursos do que a melhoria da qualidade
pedagogica institucional. Porém, convém destacar que o grande desafio estd em conseguir um

melhor didlogo e o entendimento entre ambos os niveis. Entdo, ¢ necessario que as Unidades
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Académicas lancem propostas de acgdes com condigdes para serem discutidas tanto

administrativa quanto academicamente, segundo a entrevistada.

Outro aspecto observado foi a questdo da avaliagdo institucional. Na Universidade,
existe uma comissao que trabalha essa area. Entretanto, quando as questdes eram referentes a
infra-estrutura, bibliotecas, estacionamento, tudo corria bem, mas quando chegou na avaliagao
do professor, a comissdo teve dificuldades no encaminhamento, e as questdes referentes aos
professores acabaram no setor pedagodgico. Surgiu, entdo, um grande questionamento: como
trabalhar, com os professores, situacdes que envolvem muitas vezes puni¢des ¢ adverténcias?
Por isso, a entrevistada reforca que o setor pedagdgico deverd entrar nessa questio da

avaliacdo para assessorar e acompanhar o trabalho do professor e ndo para punir.

Outra situa¢do apontada pela entrevistada refere-se a necessidade de estabelecer
didlogo entre os professores. Por exemplo, em um dos processos de mudanga curricular em
um curso que tinha originalmente duas énfases e se desejava chegar a um curso integrado, a
dificuldade era que os professores de ambas as matérias a serem integradas ndo se
relacionavam bem, praticamente ndo se falavam. E a grande pergunta era: como fazer um
programa de um curso integrado quando ndo existem condi¢des para isso? Portanto, ha um
desafio historico, que ¢ o de reverter essa situagdo em que, segundo a entrevistada, estd
relacionado com a desvalorizagao historica da fun¢do do ensino no interior da universidade.
Enfim, para reverter essa situagdo, deve-se propor uma alternativa, que seria a de comecar a

trabalhar pela idéia de um planejamento integrado de uma forma interdisciplinar.

Em sintese, ¢ possivel destacar que a UDELAR tem clareza quanto a necessidade de
um trabalho pedagdgico junto aos professores e quanto ao tipo de perfil profissional para
atuacdo como assessor pedagogico. Segundo uma das entrevistadas, o trabalho do assessor
pedagogico deve estar ligado a algumas funcdes bésicas associadas a possibilidade real de
entender, explicar e tentar resolver problemas vinculados ao ensino. A universidade deve
dispor do trabalho de uma equipe de carater interdisciplinar, com aporte de ferramentas
intelectuais para a analise dos problemas educacionais e com acdes dirigidas ao financiamento
de projetos de investigacdo pedagdgica ou educativa e de desenvolvimento de idéias que se

concretizem na pratica cotidiana do professor. Portanto, o assessor pedagdgico deveria ter
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uma forte formacao ou uma preparacao especifica para desenvolver tarefas de investigagao e,

sobretudo, de acao.

A seguir dirijo um olhar sobre as preocupagdes pedagdgicas que tém sido constantes

no contexto da Universidade de Aveiro.

7.3 O CONTEXTO DA UNIVERSIDADE DE AVEIRO: UM OLHAR SOBRE AS
PREOCUPACOES PEDAGOGICAS

Ao realizar um doutorado-sanduiche na Universidade de Aveiro, de forma intensa e de
imersdo, mesmo por um periodo curto de seis meses, foi possivel constatar através da
vivéncia e de significativos depoimentos colhidos junto aos sujeitos entrevistados, que se trata
de uma instituicdo com um grande potencial educacional e com preocupagdes pedagdgicas

instaladas entre os professores, apesar de nao ter um setor formalmente institucionalizado.

Ha alguns anos atras, a Universidade de Aveiro ainda ndo tinha constatado a
necessidade de um setor pedagogico, uma vez que os professores, de uma maneira geral,
também ndo exigiam um acompanhamento pedagdgico, pois o corpo docente tinha
experiéncia de sala de aula e a titulagdo exigida. Mas hoje, com a dindmica que foi criada a
partir do projeto do “Repensar os curriculos”, exige-se, de uma certa forma, um maior
envolvimento dos professores tanto nas discussdes quanto na participagdo como um corpo
coletivo de docentes. Esse processo de discussdes coletivas e participativas trouxe mudancas
na cultura universitaria, e os professores comegaram a perceber a complexidade do ato de

ensinar ¢ a necessidade de alguém para apoia-los nas questdes pedagogicas.

Por isso, ja se percebe que ha necessidade do apoio pedagdgico de uma forma mais
institucionalizada, segundo alguns depoimentos, mesmo com algumas duvidas de como
deveria ser esse apoio pedagogico e o quanto deveria especificamente fazer esse setor. Ainda
tem-se a convicc¢ao de que os professores ndo mudam somente através de cursos de formacao,
mas sim quando se ddo conta de que tém problemas na sala de aula, especialmente com

relagdo as questdes didaticas. Destaca-se a importancia de se privilegiarem as atividades de
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reflexdo sobre a acdo e a formagdo inerente a essa acdo, exemplificando isso com o caso do
projeto Eureca DL ** ¢ o caso do programa do Repensar os Curriculos. Ja no caso da Escola
de Agueda, que teve um projeto inovador e que exigiu um acompanhamento pedagogico
constante junto aos professores, a entrevistada destaca que foi uma experi€ncia um pouco
diferente porque houve uma inteng¢ao formativa e se tratava de uma inovagdo. A entrada desse
novo modelo de ensino por médulos trouxe preocupacdes que tinham a ver com a questio
pedagogica, e, além disso, esse modelo, para ser implantado, necessitava de adaptagdes ao
contexto de estudo por parte dos professores. Todo esse processo exigia constantes discussoes
coletivas e envolvia decisdes administrativas que tinham relagdes essencialmente

pedagdgicas.

E por esses exemplos e por outras reflexdes ja realizadas que a professora entrevistada
v€ o setor pedagdgico numa atitude de abertura para as demandas dos professores, pois ja
existem solicitacdes, por parte deles, que refletem essa necessidade, como demonstram alguns
depoimentos: ‘eu precisava que me ajudasse a elaborar um teste’ ou ‘eu gostaria que
arranjasse alguém que visse o meu teste para ver se estd alinhado com os objetivos da
disciplina’; ainda, ‘gostaria de saber mais sobre as questdes do programa e-learning e sobre o

trabalho com a informatica’.

Na questao que envolve o perfil do setor pedagogico, uma das entrevistadas reforcou a
importincia de que, além de o setor existir, deveria possuir atribuicdes numa linha mais de
inovacdo, com menos formalismo e com maior abertura. Deveria ser um trabalho pedagogico
com dinamismo, capacidade para apoiar as solicitagdes dos professores e atuar de uma forma
que pudesse perceber as necessidades pedagogicas do corpo docente. Enfim, um setor com

idéias inovadoras e sem um formalismo muito grande.

Outra questdo apresentada por alguns dos entrevistados foi uma preocupacdo

pedagogica relacionada ao insucesso dos alunos nas disciplinas, concentrado nos primeiros ¢

32 Esse projeto significa Ensino Universitario Reflexivo, Chave para Autonomia/Didatica de Linguas e envolve
os docentes das didaticas especificas de linguas (Portugués, Francés, Inglés, Alemdo, Latim, Grego) do
Departamento de Didatica e Tecnologia Educativa da Universidade de Aveiro, segundo estudo de Alarcao e
colaboradores (1983).
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segundos anos das Licenciaturas de Ciéncias e Engenharias. Esse ¢ um ponto, segundo um
dos entrevistados, que estd no topo da agenda, e estdo sendo desenvolvidas mais a¢des no
sentido de tentar ultrapassar os problemas de insucesso na aprendizagem inicial dos alunos.
Sao varias as experiéncias que estdo sendo feitas no sentido de resolver essa situagcdo. Como
exemplo disso, esta sendo desenvolvido um trabalho junto as disciplinas mais criticas, que sao
a matematica e os céalculos, numa tentativa de diminuir o nimero de alunos que necessitam

repeti-las.

Na questdo sobre o acompanhamento pedagdgico junto aos professores na
Universidade de Aveiro, foi possivel destacar, através de um dos depoimentos, que ja aponta
uma necessidade de realizar um acompanhamento pedagogico junto a alguns professores,
mesmo com aqueles que ja possuem um bom tempo de experiéncia como docentes. Muitas
vezes, tém surgido algumas interferéncias que tém dificultado o fazer de um bom ensino.
Essas dificuldades poderiam ser sanadas com algumas observagdes ou com uma conversa
sobre essas questdes que tém interferido na aprendizagem dos alunos, segundo uma das
entrevistadas. Para ela, s3o pequenos detalhes, como a desmotivagdo dos alunos, que talvez
tenham a ver com o proprio trabalho desenvolvido em aula, pelo professor, ou um programa
adotado por mais de trés anos com um contetido que ja se encontra desatualizado. Enfim,
varias poderiam ser as alternativas, mas o que ¢ preciso mesmo ¢ um didlogo com o professor,

e juntos poderiam chegar a algumas mudangas na sua maneira de ensinar.

A pessoa que deveria fazer esse apoio pedagodgico junto aos professores mais
experientes precisa ter experiéncia e credibilidade como docente, além da formagao
pedagdgica. De acordo com um dos depoimentos, ¢ muito dificil abordar ou discutir essa
problematica com um professor que tem uma titulacdo em nivel de doutorado, que ¢
experiente na transmissdo dos conteudos. A experiéncia relatada revelou que os professores,
por vezes, ndo percebem e ndo compreendem, mesmo sendo pessoas preocupadas com 0s
sucessos dos alunos, o porqué de sua dificuldade com eles. Por isso, muitas vezes, um simples
acompanhamento pedagdgico ou um trabalho que envolvesse uma maior discussdo junto ao

professor sobre o planejamento de suas aulas resolveria muitos problemas de sala de aula.
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Sobre a questdao da Universidade de Aveiro ter um setor pedagdgico institucionalizado
ou fazer uma assessoria pedagogica, foi possivel constatar, através de um dos depoimentos,
que antes deveria ser considerado o conceito que se tem dessa assessoria. Se pensarmos uma
assessoria pedagogica que vai reunir um conjunto de pessoas, tornando-se apenas um setor
encarregado para fazer uma assessoria burocratica e técnica, sem uma proposta clara, a
entrevistada pensa que ndo seria necessario esse tipo de assessoria. Mas, se for pensado em
uma assessoria pedagogica a partir do interesse dos professores ou a partir da necessidade de
alguma acdo de formacdo ou, ainda, para atender outros interesses que envolvessem questdes
pedagdgicas, uma forma seria mobilizar um grupo para atender e essa demanda ou contar com
0 apoio da reitoria na organizagdo de uma a¢do de formagdo para os professores. Uma
experiéncia bem-sucedida foi o projeto do “Repensar os curriculos”, em que ocorreram duas
jornadas pedagbgicas com a participagdo efetiva dos professores e alunos. Uma jornada mais
recente discutiu o tema da avaliacdo. Portanto, tem-se feito uma assessoria aos professores,

embora ndo de uma forma institucionalizada e com um setor especifico para isso.

Convém destacar que a Universidade de Aveiro, apesar de ndo ter um setor
pedagogico institucionalizado na concepcdo de assessoria pedagodgica dirigida aos
professores, tem atuado, nos ultimos doze anos, um gabinete pedagogico para apoiar oS
alunos nas questdes de aprendizagem, o qual vem fazendo um atendimento quase
individualizado. Os alunos tém ido freqiientemente a esse gabinete para conversar de uma
forma aberta, segura e com confianca sobre os seus problemas, comenta um dos entrevistados,
complementando que, se os problemas ou as situagdes relatadas persistirem e envolverem

mais alunos, poderdo resultar numa acao pedagogica.

Outra situagdo destacada foi a questdo de a Universidade de Aveiro ter tido num
determinado momento o primeiro ano formado por um conjunto de disciplinas, consistindo
num primeiro ano comum para todos os alunos que entravam nos cursos de Ciéncias e de
Engenharia, formados por turmas com muitos alunos que cursavam as mesmas disciplinas.
Comecaram, entdo, a surgir problemas de desmotivacao dos alunos e de insucesso académico.
Por isso, foi solicitado aos professores que pensassem na questdo da automotivacao junto aos
alunos. A partir disso, ocorreram algumas experiéncias interessantes, as quais os professores,

por iniciativa propria, realizaram: aulas abertas de laboratorios de fisica, sessoes de trabalho
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em que o conteudo era ministrado numa abordagem diferente, mais informal. Assim, houve
um momento de inovagao interessante por parte dos professores, de acordo com o depoimento

de um dos entrevistados.

Outra experiéncia pedagogica realizada na Universidade foi o desenvolvimento da
primeira etapa do sub-projeto de pesquisa “Tomar café¢ com os professores e alunos para
conversar sobre Pedagogia Universitaria e Sucesso Académico”. Foi uma dindmica
pedagogica muito informal com o objetivo de, além de tomar café com os professores,
promover uma discussdo sobre as questdes educacionais. Com o tempo, as pessoas ficaram
amigas, encontravam-se as vezes € até marcavam outros encontros. Foi uma maneira de criar
alguns momentos de interacdo entre os professores, de discussdo e troca de idéias de forma
mais flexivel. A partir dai, segundo um dos entrevistados, foi possivel comegar a caminhar
numa certa convergéncia, sobretudo com maior conhecimento dos problemas enfrentados
pelos professores. Assim, essa iniciativa, além da aproximagdo das pessoas, possibilitou a

realizacdo de uma investigagdo a partir do levantamento e da andlise dos dados.

Em sintese, segundo alguns dos interlocutores, vivemos momentos de mudangas
sociais, culturais e educativas que requerem dos professores uma maior valorizagdo de sua
pratica, exigindo, assim, da universidade, um apoio pedagdgico que auxilie o professor numa

reflex@o maior sobre a sua pratica docente.



CONSIDERANDO E (RE)VENDO

Tudo me toca, me assombra e me comove:
0 mais cotidiano, e o mais inusitado.
Tudo forma o cenario e caminho.

Lya Luft, 2003

Dou-me conta (e me espanto) de que realmente ndo ¢ facil escrever e estremeco s6 de
pensar nessa questdo. Neste momento, em que me encaminho para o final deste estudo,
percebo o quanto foi duro e dificil chegar até aqui, mas também constato que este momento
nao € o final, mas sim o comeco e o desejo de aprender mais e com maior intensidade tudo o

que esta experiéncia provocou nesta “caminhada metodologica” que empreendi.

Estou convencida de que os caminhos trilhados por nds que atuamos na assessoria
pedagogica, embora sejam entremeados de obstaculos, também sdo acompanhados por
alegrias, satisfagdes, contradi¢des e licdes de mutua entrega e de um devir constante, do jeito
de Larrosa (2000, p. 140), quando nos diz que "o professor, o que da a licdo, ¢ também o que
se entrega na li¢do", exigindo de nos professores um certo se ver cara a cara, exigindo sim
uma "co-(i)mplicagdo cumplice no aprender" daqueles que se encontram no comum, no

cotidiano, onde se mostram as dificuldades ¢ as diferengas.

O desafio de trabalhar com professores universitarios, mais o desafio de fazer o
pedagbgico acontecer na universidade, num jeito que nos torna sujeitos da propria historia,
num processo de construcdo coletiva, tem sido um caminho que tenho trilhado e que tem feito
com que eu tenha lidado constantemente com diferentes seres humanos. Isso tem mostrado

que hd uma especificidade nesse trabalho e tem feito a diferenga. Resgatar a nossa humana
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docéncia tem sido um desafio constante que tem exigido sensibilidade e discernimento, ética e
emocdo, caracteristicas que passam a ser fundamentais para trabalhar com o docente e no

trabalho docente (FORSTER, 1999).

A docéncia universitaria, de acordo com Masetto (2003), desde seu inicio até hoje,
vem sendo marcada pela formacao de profissionais, independentemente se a instituicdo ¢ uma
Faculdade de pequeno porte, um Centro Universitario ou uma universidade onde ¢ cultivada a
pesquisa. Os sujeitos entrevistados refor¢caram que as mudancas que vém ocorrendo na
universida4de tém exigido que o perfil do professor universitario se modifique. Por isso, os
tempos atuais refletem a necessidade de que o professor universitario passe de especialista
para um professor intelectual publico e transformativo, preocupado com a aprendizagem do
aluno, questionador do seu ensino, criador de conhecimentos, envolvido com as questdes
sociais e politicas da universidade e preocupado em desenvolver uma praxis comprometida
com as alternativas de vida. Para os sujeitos da pesquisa, o pedagogico ¢ fundamental,
especialmente no que se refere a relagao respeitosa e afetiva com seus alunos e colegas, mais

a compreensao de como se da a aprendizagem e a reflexdo de sua pratica de docente.

Acredito que ¢ necessario que se pense constantemente numa pratica pedagodgica
docente na Universidade, numa perspectiva de constru¢do do conhecimento, numa reflexao
continua sobre a sua pratica, e se estabeleca um programa de formacdo continuada e
permanente que auxilie os professores a absorver o impacto da revolucdo tecnoldgica e que
favorega a revitalizagdo da vida académica e cientifica. A universidade ¢ um espaco de
relacdes dentro do qual os professores e assessores pedagodgicos se movimentam, veiculando

os conhecimentos e os saberes pedagdgicos.

Nas relagdes dos professores e assessores com o0s seus proprios saberes observei que
ainda ha maior preocupacdo com a transmissdo mais do que com a producdo de
conhecimento. Percebi que os saberes da formagdo profissional, das disciplinas, os
curriculares e os da experiéncia estdo presentes e foram destacados como focos de

preocupacgao.
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Ainda existem muitas dificuldades a respeito da compreensdo do trabalho pedagogico,
especialmente nas dareas das chamadas ciéncias duras. No entendimento de um dos
entrevistados, isso se dd em decorréncia da cultura que nos herdamos, uma herancga do século
XIX quando, na divisdo social do trabalho, se dividiu em areas de conhecimentos, separando,
assim, os campos do saber. Isso tem uma herancga cultural fortemente estabelecida relacionada
com a noc¢do de que determinados setores se reconhecem como da ciéncia e outros se
reconhecem como setores menores. A partir dessas reflexdes, muitas vezes tem-se ouvido a
idéia de que a pedagogia ¢ uma arte, mas as pessoas que t€m essa mentalidade ndo auxiliariam
o setor pedagogico. Mesmo em algumas areas, como as engenharias, ha pessoas curiosas €
inquietas que ja sdo capazes de se interrogar sobre os limites do seu proprio conhecimento, e
essas pessoas, dispostas ao didlogo, poderiam colaborar efetivamente com o setor pedagogico

na universidade.

Considerando que esta pesquisa buscou entender como, onde e quando as
universidades contribuem e estimulam a formac¢ao do docente universitario e analisar como a
acdo pedagdgica na universidade tem contribuido para a qualificagdo do trabalho docente
universitario, foram fundamentais para percorrer o caminho deste estudo algumas
interrogacdes sobre os papéis que temos assumido ou aceitado desempenhar, estes em
beneficio de quem e de qué; o quanto e em que dire¢do temos nos qualificado para atender
aquilo que realmente vale a pena num setor chamado pedagdgico. Isso fez com que eu
refletisse constantemente sobre a minha pratica pedagdgica, ndo s6 como docente que atua em

sala de aula, mas também como coordenadora pedagdgica da universidade.

A partir das analises dos depoimentos, foi possivel constatar que o setor pedagogico ¢
indispensavel numa boa universidade. Segundo os entrevistados, a constru¢do desses setores
pedagogicos deve trazer a possibilidade de apoio aos professores universitarios numa forma
que tenha a inovagdo efetivamente como pratica de constru¢do de conhecimento, num sentido
de recuperar a pratica centrada na aprendizagem do aluno e no ensino, rompendo com a
reproducio e a repeticio dos conhecimentos. E preciso construir um setor pedagogico que
colabore para que o professor na universidade possa ter uma compreensdo do mundo, no

sentido que Paulo Freire chamaria de “leitura de mundo”, por parte dos professores de cada
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universidade e de cada escola. Enquanto os professores ensinarem sem compreender para que

mundo estdo ensinando, o ensino fica menor e a capacidade de aprender dos alunos reduzida.

A historia da acdo pedagogica relatada pelos sujeitos participantes deste estudo dos
trés contextos: Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS, RS/ Brasil, Universidad
de La Republica do Uruguai — UDELAR, Montevidéo/Uruguai ¢ Universidade de Aveiro —
UA, Aveiro/Portugal, demonstra que as institui¢des tém realizado acdes pedagdgicas
consideradas inovadoras, com o objetivo de melhoria da qualidade da educagdo universitaria.
Existem investimentos na capacitacdo docente e a promogdo de atividades que visam
melhorar a formagdo pedagogica de seus professores. Foi possivel perceber, através de
experiéncias citadas nas entrevistas ¢ na confrontacdo de documentos, que as universidades
tém promovido variadas atividades e organizado programas que envolvem reformulagdes
curriculares e de acompanhamento ao trabalho docente. Vale destacar que um dos contextos
analisados (UDELAR) j& possui um programa que desenvolve pesquisas, com investimentos
destinados a area do ensino, que tem como foco principal qualificar a pratica da sala de aula

na universidade.

Segundo um dos depoimentos, ha, de fato, uma especificidade no ato pedagogico que
os pedagogos possuem enquanto profissao. O entrevistado destacou que podemos correr um
risco de um desconhecimento de outros saberes que ndo o conhecimento pedagdgico. Entdo,
se ha possibilidade da composi¢do de grupos de formacdo diversa, hd um maior
enriquecimento, mas, segundo um dos entrevistados, uma pessoa para compor um grupo com
os pedagogos precisa ter no minimo um interesse efetivo pela pedagogia e a pré-disposi¢do da
aprendizagem das grandes questdes e das grandes linhas do conhecimento pedagdgico. Senao,
pode-se correr o risco de, ao invés de ampliar a possibilidade do didlogo, estabelecer zonas de

conflito permanentes - assim, o trabalho ndo enriquece.

As pessoas que trabalham com a area pedagogica ressaltaram que os saberes de suas
experiéncias vividas sdo importantes para a sua atuagdo. Destacaram, ainda, que as atividades
que o setor pedagogico teria que desenvolver deveriam estar relacionadas as grandes
contribuicdes da educacdo para a humanidade, trazendo, assim, a possibilidade de os

professores agirem de acordo com aquilo que vivem. Entdo esse setor poderia ser o local
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privilegiado da discussdo das grandes transformacdes por que passam ndo sé o Brasil, mas
outros paises; as grandes transformagdes nas relagdes humanas, as grandes questdes da
relacio do homem com a natureza e, em decorréncia, as grandes questdes da relagdo da
ciéncia com a humanidade. Esse poderia ser um setor capaz de construir entre os professores
uma mentalidade preocupada com o mundo e com a sociedade; entdo, essa poderia ser a
mudanca de qualidade decisiva desse setor e da propria universidade. Segundo os
interlocutores da pesquisa, ¢ preciso retirar da universidade o senso utilitario que a preside
atualmente e coloca-la, talvez, nos antigos caminhos, nos cldssicos caminhos de um lugar
privilegiado dos conhecimentos, dos saberes pedagogicos e da experiéncia. Foi possivel
perceber que a agdo pedagdgica na universidade numa perspectiva de participacio
emancipatéria, apesar dos pressupostos das trés universidades, ainda hoje enfrenta
resisténcias, uma vez que os espagos de discussdo sobre as demandas dos professores
referentes aos aspectos pedagogicos de uma forma geral ainda sao poucos. A possibilidade de
manter-se como lugar de produg¢do de um conhecimento estd ligada aos processos politicos
que cada universidade abraga, a sua propria vocagdo e historia. Mas as universidades

necessitam de estruturas pedagdgicas que as ajudem nessa trajetoria.

Por outro lado, sdo crescentes os desafios que se colocam na pratica pedagogica das
universidades, pois se percebe que mais do nunca os professores e alunos tém enfrentado
questdes que tém grande interferéncia nos processos de ensinar e aprender, decorrentes das
condigdes sociais e culturais em que vivemos; sdo aspectos fortemente atingidos pelos
dispositivos das politicas globalizadas. E, entdo, cabe duvidar das situagdes em que,
verdadeiramente, se instalam possibilidades de reflexao na universidade. Penso que os setores
pedagogicos seriam esse espaco de acolhida para garantir a discussdo, a reflexdo e o didlogo

entre os professores.

A partir da contribui¢do significativa dos sujeitos participantes da pesquisa, €
possivel afirmar que a acao pedagdgica na universidade, numa forma de atuacao investigativa
e numa dimensdo de construgdo coletiva, deve ser garantida junto aos professores com vistas
a qualificagdo de sua pratica em sala de aula. Os casos investigados demonstram que a
existéncia de um setor pedagogico na Universidade ou de programas pedagégicos

possuem um papel vital para que ocorram mudancas na pratica pedagogica do professor
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universitario. Essas contribuicdes confirmam que o trabalho docente pode ser formado
através da acdo pedagdgica desencadeada pelos nucleos ou setores pedagdgicos das

universidades.

Contrariamente, ao que consta no titulo do trabalho, a acdo dos setores pedagdgicos
investigados estimulou a reflexdao em vez de (con)formar o trabalho docente. Nao trabalhando

apenas para manter uma situagdo de acomodacdo e de cumprimento de medidas burocraticas.

Muitos dos depoimentos dos interlocutores deste estudo defendem uma acdo que,
tomando o trabalho cotidiano como referéncia, estimule a capacidade de reflexdo e inovacao
entre os professores. E preciso que ndo se defenda uma pedagogia universitaria de modelos
unicos, mas uma pedagogia em que a diferenca deve estar presente e deve ser considerada.
Por isso, reforgo a posicdo defendida por Santos (1995) de que ¢ importante aceitar que nao
devemos permanecer indiferentes a diferenca presente nos contextos culturais e educativos.
Com isso, uma acao pedagdgica na universidade pode-se beneficiar muito se os docentes
universitarios forem "apoiados através de medidas e agdes organizadas institucionalmente,
capazes de despertar e sustentar as vontades individuais e de criar ambientes de crescimento
coletivo" (BORDAS, 2003, p. 131) que atendam, de forma diferenciada e particular, seus

contextos e suas especificidades.

Uma ag¢do investigativa sobre a atuagdo pedagdgica ainda ¢ um desafio para as
praticas pedagogicas universitarias. A mobilizacdo no sentido de uma a¢do mais reflexiva e
menos isolada, de forma articulada e interdisciplinar, podera ser ampliada através da busca do
lugar da pesquisa no ensino de graduagao, e, nesse sentido, os depoimentos dos interlocutores
deste estudo alertam para a importancia de uma acao pedagogica universitaria acompanhada
pela pesquisa como forma de garantir sua legitima¢do numa institui¢do que preza o rigor do

conhecimento.

Rever, reler, reinventar e recriar a nossa agdo pedagdgica ¢ sempre fundamental, pois
esse ¢ o compromisso que entendo que devemos ter como membros de uma equipe
pedagogica. Isso deu-me a certeza de que esta pesquisa, que propiciou uma reflexdo sobre a

pratica e um posicionamento de busca do conhecimento ainda desconhecido, leva-me a
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entender que “faz parte da natureza da pratica docente a indagagao, a busca e a pesquisa. O de
que se precisa ¢ que, em sua formagdo permanente, o professor se perceba e se assuma,

porque professor, como pesquisador” (FREIRE, 1998, p. 32).

Este ¢ um grande desafio para todos nds, participantes das equipes pedagogicas das
universidades: investir num processo que envolva a pesquisa € numa articulagao da docéncia
com a investiga¢do, que, sem duvida, sempre serd um novo campo de indagacdo educativa
(LUCARELLI, 2000). E preciso, portanto, "recuperar (ou rearticular) a relagio entre o ensino
e a pesquisa" (CUNHA, 1996, p. 125), como forma de acreditar que, no ensino, também se
produz conhecimento e que somente com a pesquisa ¢ que teremos uma possibilidade de

qualificar o pedagogico.

As condigdes propiciadoras de rupturas significativas ndo se apresentam como
dadivas, temos que buscé-las. A propria trajetdria que percorri, as discussdes em que me
envolvi, as leituras que realizei, os contatos e a experiéncia compartilhada com os colegas me
provocaram novas possibilidades. A compreensdo de que o pedagdgico ndo se restringe a
instrumentaliza¢do do professor leva-me a acreditar na necessidade de pesquisa também no
ensino numa forma de nos apropriarmos com mais seguranca de saberes qualificadores do
pedagdgico. A necessidade de sistematizagao do produzido, de disseminar e de socializar o ja
construido colocam-se como desejos. Desejos que podem-se transformar em realidade. Por
isso, “¢ tempo ndo s6 de reordenar a realidade, mas também de nos reordenarmos como corpo
de investigadores, difusores do conhecimento e, interventores da agdo pedagdgica”

(ALARCAO, 2001, p. 144).
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ANEXOS



I - Roteiro base para a coleta dos dados sobre a situagio atual dos

setores pedagogicos das universidades

O objetivo principal deste estudo ¢ analisar como a ag¢do pedagogica tém contribuido
para a qualificacdo do trabalho docente universitario. Busca-se, ainda, dar visibilidade a acdo
pedagdgica desenvolvida pelos setores pedagdgicos, centros ou departamentos das
universidades, possibilitando a troca de experiéncias e a busca da sua qualificagdo,

colaborando para a melhoria do trabalho dos professores universitarios em sala de aula.

A andlise da situacdo atual da acdo pedagogica das Universidades ¢ o objeto principal
desta investigacdo. Na perspectiva de analisd-la, construi alguns eixos que orientardo esta
parte do trabalho e, ao basear-me no estudo de Lucarelli (2000), destaquei alguns aspectos

que acompanhardo a coleta dos dados nas entrevistas, a seguir:

— A histéria da criagao do setor pedagogico na universidade.
— A organizacdo formal do setor e modalidade de funcionamento.
— As tarefas realizadas, suas dificuldades e avaliagao geral do setor.

— As inovacdes realizadas pelo setor pedagogico da universidade.

Ao propor o estudo da situagdo atual desses setores pedagdgicos, considerarei os

seguintes aspectos referentes aos eixos ja estabelecidos:

Quanto ao eixo I, que se refere a historia da criacdo do setor pedagdgico na
universidade, inclui a busca de informacdo sobre a sua a) origem, b) os motivos de sua
criacdo, c¢) data de criagdo, d) como se formalizou, e) quais as sua crises e f) quais os

problemas e os riscos enfrentados.

No eixo II, que se refere a organizacdo formal do setor e modalidade de
funcionamento, inclui os seguintes itens: a) o nome do setor pedagdgico, b) a localizagao
geografica dentro da Universidade, ¢) como ¢ a instalacdo e quais 0os equipamentos que o
setor possui, d) como se da a organizagdo (organograma) do setor em termos de cargos,
categoria, dedicacdo/horas destinadas pelos componentes do setor, e) quais as
tarefas/atribui¢des formais estabelecidas ao setor e f) como se da a comunicagdo interna e
com os outros setores/unidades/centros da Universidade. Verificarei: a) como se da a
distribuicdo interna de papéis, b) quais sdo as demandas habituais, ¢) como se da a

divulgacdo, d) quais as facilidades e e) quais as dificuldades encontradas.
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Com relacao ao eixo III, sobre as tarefas realizadas, as dificuldades e avaliagao geral
do setor, inclui os seguintes itens: a) docéncia (a quem, sobre o qué, como), b) qual a
investigagdo realizada, sobre o que o setor investiga e como faz essa investigagao, c) se ¢ feita
consultoria, a quem ¢ feita, sobre o que se trata a consultoria e como se da essa consultoria, d)
qual o desenho curricular e e€) quais as inovagodes realizadas, sobre o qué e com quem. Na
questdo da avaliagdo geral realizada pelo setor, destacar: a) os aspectos positivos e negativos,
b) as apreciacdes realizadas pelos membros da Universidade e c) a receptividade do trabalho

realizado.

No eixo IV, referente as inovagdes realizadas pelos setores pedagdgicos, busquei

verificar as principais inovagdes realizadas recentemente pelo setor pedagdgico na instituigao.

Outras questdes a serem consideradas nas entrevistas sdo: as conexdes existentes com
a administracdo geral das universidades, com a dire¢do das faculdades de educagdo no que se
refere aos aspectos politicos; a integragdo do/com o projeto politico pedagdgico das
instituicdes de ensino superior e da avaliacdo; visdo dos docentes que tiveram participacao

junto ao setor sobre o trabalho realizado pelo setor pedagogico.



II - Roteiro das entrevistas aos coordenadores do

setor pedagégico da UNISINOS e da UDELAR

O objetivo principal deste estudo ¢ analisar como os setores pedagogicos tém

contribuido para a qualificacdo do trabalho docente universitario e, ainda, dar visibilidade a

acdo pedagogica desenvolvida pelos setores pedagogicos das universidades, possibilitando a

troca de experiéncias e a busca da qualificacdo, assim colaborando para a melhoria do

trabalho dos professores universitarios em sala de aula.

1.

2.

Nome:

Endereco da instituicdo em que atua: Formacdao académica profissional: Curso de
Graduacao (Ano de Ingresso e Término e Universidade): Pos-Graduagdo (Ano de Ingresso

e Término e Universidade):
Qual a atividade que desempenha atualmente (especificar o cargo e o lugar que ocupa)?

Quais as tarefas, segundo a sua opinido, de um assessor pedagogico na universidade? (o

que se espera do assessor pedagdgico).

Como foi criada a assessoria pedagogica na universidade? (histéria de criacdo, data e

formalizag¢ao, motivos da criagdo, crises, problemas e riscos enfrentados).
Quanto a organizagao formal do setor, pergunta-se:

— Qual o nome do setor e onde se localiza geograficamente na universidade?
— Como esta organizado em termos de cargos, componentes ¢ horas de dedicagao?
— Como se da a comunicagao interna e com os outros setores da Universidade?

— Como o setor se relaciona com os docentes?

Como acontece o relacionamento e/ou integracao do setor com:

— A administracdo central da universidade
— O projeto politico-pedagdgico

— O processo de avaliagdo institucional

Quais as inovagdes realizadas pelo setor pedagogico? (sobre o qué, com e quem realizou).



I1I - Roteiro das entrevistas com os docentes e representantes da reitoria

da UNISINOS e da UDELAR

O objetivo principal deste estudo ¢ analisar como os setores pedagogicos tém

contribuido para a qualificacdo do trabalho docente universitario e, ainda, dar visibilidade a

acdo pedagogica desenvolvida pelos setores pedagogicos das universidades, possibilitando a

troca de experiéncias e a busca da qualificacdo, assim colaborando para a melhoria do

trabalho dos professores universitarios em sala de aula.

1.

2.

Nome:
Endereco da Instituigdo em que atua:

Formacgdo académica profissional: Curso de Graduagdo (Ano de Ingresso e Término e

Universidade): Pos-Graduagao (Ano de Ingresso e Término e Universidade):

Qual a atividade que desempenha atualmente (especificar a disciplina e o curso em que

atua atualmente)?

Quais as tarefas, segundo a sua opinido, que um assessor pedagdgico deve desempenhar

na universidade? (o que se espera do assessor pedagdgico).

Na sua opinido, quais as inovagdes realizadas pelo setor pedagdgico? (sobre o qué e com

quem).



IV - Roteiros das Entrevistas realizadas na
Universidade de Aveiro

(Periodo de Fevereiro a Julho de 2003)

IVa - Roteiro base para a coleta dos dados sobre
a situacao atual referente as

Preocupacoes Pedagogicas da Universidade de Aveiro

Um dos objetivos da presente investigagao consiste em analisar como as preocupagdes
pedagdgicas tém contribuido para a qualificagdo do trabalho docente universitario e que
iniciativas tém sido tomadas para melhorar a qualidade pedagégica do docente na
universidade. Procura-se, ainda, dar visibilidade a acdo pedagogica desenvolvida pela
universidade, possibilitando a troca de experiéncias e a busca da qualificacdo, assim

colaborando para a melhoria do trabalho docente na universidade.

A andlise da situacdo atual da acdo pedagogica das Universidades € o objeto principal
desta investigacdo. Na perspectiva de analisd-la, construi alguns eixos que orientardo esta

parte do trabalho:
— A histoéria das preocupacdes pedagogicas na universidade.

— A existéncia (ou ndo) de uma organizacao formal (setor ou centro ou instituto ou
departamento ou programa) em termos de modalidade de funcionamento,
considerando: a) As tarefas realizadas, suas dificuldades e avaliagdo geral; b) As

inovacdes pedagogicas realizadas na universidade.

IVb - Roteiro da entrevista dirigido aos representantes da Reitoria

Um dos objetivos da presente investigagao consiste em analisar como as preocupagdes
pedagogicas t€m contribuido para a qualificagdo do trabalho docente universitario e que
iniciativas t€ém sido tomadas para melhorar a qualidade pedagoégica do docente na

Universidade de Aveiro.
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1- Nome do(a) entrevistado(a) e o enderego/localizagao da instituigao.

2- Formacdo académica profissional: quanto a Licenciatura que fez e a P6s-Graduagdo que

realizou em termos de Mestrado e Doutorado.

3- Qual a atividade que desempenha atualmente (especificar o cargo e o lugar que ocupa)?

Outros cargos significativos desempenhados.

4- No Brasil, ha universidades onde existe um setor pedagdgico constituido por assessores
que tém como funcdo acompanhar os docentes universitarios no desenvolvimento de suas
atividades de ensino, especialmente nas questdes que envolvem os processos de ensinar e
de avaliar. Ja sei que na Universidade de Aveiro nao hé& propriamente um setor
pedagbgico institucionalizado, mas hé preocupacdes com a qualidade pedagdgica e ha
iniciativas que tém sido tomadas. Por isso, pergunto: Que tipos de preocupagdes
pedagogicas sdo constantes na Universidade de Aveiro? Onde essas preocupagdes
emergem? Para que tipo de problemas essas preocupagdes remetem? Para onde sdo

canalizados esses tipos de problemas?

5- Como docente, ja participou em alguma atividade a propdsito dessas preocupagdes

pedagogicas? Quando? Quem ou que setor organizou essa atividade?

6- A Universidade faz uma assessoria pedagogica aos professores? (Como ¢ feito esse

trabalho).

7- Existem experiéncias de realizagdo de atividades ou iniciativas pedagdgicas desenvolvidas
junto aos professores? Quais e de que tipo? Que setor(es) da Universidade de Aveiro

dinamizava(m) essas atividades?

8- Acha que deveria haver na Universidade de Aveiro um setor pedagdgico

institucionalizado com essa finalidade? Por qué?

9- Quais as inovacdes pedagogicas realizadas na Universidade de Aveiro? (sobre o qué, com

e quem realizou).

10- Se a Universidade de Aveiro tivesse um Setor Pedagdgico institucionalizado, quais as
tarefas, segundo a sua opinido, que um assessor pedagogico deveria desempenhar na

universidade? (o que se espera do assessor pedagdgico).
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IVc - Roteiro da entrevista dirigido ao representante do Centro de Investigacao Didatica

e Tecnologia na Formac¢ao de Formadores (CIDTFF)

Um dos objetivos da presente investigacao consiste em analisar como as preocupagoes

pedagbgicas tém contribuido para a qualificagdo do trabalho docente universitirio e que

iniciativas tém sido tomadas para melhorar a qualidade pedagégica do docente na

Universidade de Aveiro.

1-

2-

Nome do(a) entrevistado(a) e o endereco/localizacao da instituigao.

Formacgdo académica profissional: quanto a Licenciatura que fez e a Po6s-Graduagdo que

realizou em termos de Mestrado e Doutorado.

Qual a atividade que desempenha atualmente em termos de cargo e lugar que ocupa na

Universidade? (Outros cargos significativos ja desempenhados)

No Brasil, ha universidades onde existe um setor pedagogico constituido por assessores
que tém como fun¢do acompanhar os docentes universitarios no desenvolvimento de suas
atividades de ensino, especialmente nas questdes que envolvem os processos de ensinar e
avaliar. Ja sei que na Universidade de Aveiro ndo ha propriamente um setor pedagogico
institucionalizado, mas ha preocupagdes com a qualidade pedagdgica e ha iniciativas que
tém sido tomadas. Por isso, pergunto: Que tipos de preocupagdes pedagogicas sdo
constantes na Universidade de Aveiro? Onde essas preocupacdes emergem? Para que tipo
de problemas essas preocupacdes remetem? Para onde sdo canalizados esses tipos de

problemas?

Se Universidade de Aveiro tivesse um Setor Pedagogico institucionalizado, quais as
tarefas, segundo a sua opinido, que um assessor pedagogico deveria desempenhar na

universidade? (o que se espera do assessor pedagdgico).

Como docente, ja participou em alguma atividade a propdsito dessas preocupacodes

pedagdgicas? Quando? Quem ou que setor organizou essa atividade?

Acha que deveria haver na Universidade de Aveiro um setor pedagogico

institucionalizado com essa finalidade? Por qué?
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Existem experiéncias de realizagdo de atividades ou iniciativas pedagogicas desenvolvidas
junto aos professores? Quais e de que tipo? Que setor(es) da Universidade de Aveiro

dinamizava(m) essas atividades?

Como acontece o relacionamento e/ou integragdo do CIDTFF com o projeto politico—

pedagdgico e com o processo de avaliagdo institucional da Universidade de Aveiro?

10- Quais as inovagdes pedagogicas realizadas pelo CIDTFF? Sobre o qué, com e quem

realizou?

IVd - Roteiro da entrevista dirigido ao representante da Comissao do Centro Integrado

de Formacao de Professores (CIFOP)

Um dos objetivos da presente investigagdo consiste em analisar como as preocupagdes

pedagodgicas tém contribuido para a qualificagdo do trabalho docente universitario e que

iniciativas tém sido tomadas para melhorar a qualidade pedagdgica do docente na

Universidade de Aveiro.

1-

2-

Nome do(a) entrevistado(a) e o endereco/localizacao da instituigao.

Formagdo académica profissional: quanto a Licenciatura que fez e a Pos-Graduagdo que

realizou em termos de Mestrado e Doutorado.

Qual a atividade que desempenha atualmente em termos de cargo e lugar que ocupa na

Universidade? (Outros cargos significativos ja desempenhados)

No Brasil, ha universidades onde existe um setor pedagogico constituido por assessores
que tém como fun¢do acompanhar os docentes universitarios no desenvolvimento de suas
atividades de ensino, especialmente nas questdes que envolvem os processos de ensinar e
a avaliacdo. J& sei que na Universidade de Aveiro nao ha propriamente um setor
pedagdgico institucionalizado, mas hé preocupacdes com a qualidade pedagdgica e ha
iniciativas que tém sido tomadas. Por isso, pergunto: Que tipos de preocupagdes
pedagogicas sdo constantes na Universidade de Aveiro? Onde essas preocupagdes
emergem? Para que tipo de problemas essas preocupagdes remetem? Para onde sdo

canalizados esses tipos de problemas?
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Como docente, ja participou em alguma atividade a propdsito dessas preocupacodes

pedagdgicas? Quando? Quem ou que setor organizou essa atividade?

Acha que deveria haver na Universidade de Aveiro um setor pedagogico

institucionalizado com essa finalidade? Por qué?

Existem experiéncias de realizagdo de atividades ou iniciativas pedagogicas desenvolvidas
junto aos professores? Quais e de que tipo? Que setor(es) da Universidade de Aveiro

dinamizava(m) essas atividades?

Como acontece o relacionamento e/ou integragdo do CIFOP com o projeto politico—

pedagdgico e com o de avaliacao institucional da Universidade de Aveiro?

Quais as inovacdes pedagogicas realizadas pelo CIFOP? (sobre o qué, com e quem

realizou).

IVe - Roteiro da entrevista dirigido ao representante da Unidade de Investigacao:

Construcao do Conhecimento Pedagégico nos Sistemas de Formacao (CCPSF)

Um dos objetivos da presente investigacao consiste em analisar como as preocupagoes

pedagdgicas tém contribuido para a qualificagdo do trabalho docente universitdrio e que

iniciativas tém sido tomadas para melhorar a qualidade pedagdégica do docente na

Universidade de Aveiro.

1-

2-

Nome do(a) entrevistado(a) e o endereco/localizacdo da instituigao.

Formacgao académica profissional: quanto a Licenciatura que fez e o P6s-Graduagdo que

realizou em termos de Mestrado e Doutorado.

Qual a atividade que desempenha atualmente em termos de cargo e lugar que ocupa na

Universidade? (Outros cargos significativos desempenhados)

No Brasil, hd universidades onde existe um setor pedagogico constituido por assessores
que tém como funcdo acompanhar os docentes universitarios no desenvolvimento de suas
atividades de ensino, especialmente nas questdes que envolvem os processos de ensinar e

de avaliar. J& sei que na Universidade de Aveiro ndo ha propriamente um setor
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pedagdgico institucionalizado, mas ha preocupagdes com a qualidade pedagodgica e ha
iniciativas que tém sido tomadas. Por isso, pergunto: Que tipos de preocupagdes
pedagogicas sdo constantes na Universidade de Aveiro? Onde essas preocupagdes
emergem? Para que tipo de problemas essas preocupagdes remetem? Para onde sdo

canalizados esses tipos de problemas?

Como docente, ja participou em alguma atividade a proposito dessas preocupagdes

pedagogicas? Quando? Quem ou que setor organizou essa atividade?

Acha que deveria haver na Universidade de Aveiro um setor pedagogico

institucionalizado com essa finalidade? Por qué?

Existem experiéncias de realizacdo de atividades ou iniciativas pedagogicas desenvolvidas
junto aos professores? Quais e de que tipo? Que setor(es) da Universidade de Aveiro

dinamizava(m) essas atividades?

Quais as inovagdes pedagodgicas realizadas pela Unidade — CCPSF? (sobre o qué, com e

quem realizou).

IVf - Roteiro da entrevista dirigido aos docentes

Um dos objetivos da presente investigagdo consiste em analisar como as preocupagdes

pedagodgicas tém contribuido para a qualificagdo do trabalho docente universitario e que

iniciativas t€m sido tomadas para melhorar a qualidade pedagégica do docente na

Universidade de Aveiro.

1-

2.

Nome do(a) docente e o endereco da Institui¢do em que atua:

Formacgdo académica profissional: quanto a Licenciatura que fez e onde e a Pos-

Graduacao que realizou em termos de Mestrado e Doutorado.

Qual a atividade que desempenha atualmente (especificar a disciplina e o curso em que

atua atualmente)?

No Brasil, ha universidades onde existe um setor pedagogico constituido por assessores

que tém como fun¢do acompanhar os docentes universitarios no desenvolvimento de suas
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atividades de ensino, especialmente nas questdes que envolvem os processos de ensinar e
avaliar. J& sei que na Universidade de Aveiro ndo ha propriamente um setor pedagdgico
institucionalizado, mas ha preocupagdes com a qualidade pedagdgica e ha iniciativas que
tém sido tomadas. Por isso, pergunto: Que tipos de preocupagdes pedagdgicas sdo
constantes na Universidade de Aveiro? Onde essas preocupagdes emergem? Para que
tipos de problemas essas preocupacdes remetem? Para onde sdo canalizados esses tipos de

problemas?

Se a Universidade de Aveiro tivesse um Setor Pedagodgico institucionalizado, quais as
tarefas, segundo a sua opinido, que um assessor pedagdgico deve desempenhar na

universidade? (o que se espera do assessor pedagdgico).

Na sua opinido, quais tém sido as inovagdes pedagdgicas na Universidade de Aveiro?

(sobre o qué, com e quem realizou).



	Profª Doutora Denise Balarine Cavalheiro Leite -�
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