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Formação pedagógica docente: 
experiência de Brasil e Uruguai1

Formación pedagógica docente: experiencia 
de Brasil y Uruguay

Teacher pedagogical training: experience 
from Brazil and Uruguay

Resumo

O presente trabalho se ocupa de apresentar, pela perspectiva institucional, as ações 
de formação pedagógica docente em uma instituição brasileira e outra uruguaia. O 
desafio da qualificação da docência no ensino superior trata-se de um tema contem-
porâneo que tem mobilizado instituições preocupadas em assumir o processo for-
mativo docente como parte da excelência desse nível de ensino. À luz do referencial 
teórico da pedagogia universitária, o artigo se orienta por uma abordagem quali-
tativa, a partir de uma metodologia de estudo de casos múltiplos (Yin, 2001) que 
coteja duas experiências relacionadas a um mesmo pilar: a oferta de formação peda-
gógica com vistas à promoção do desenvolvimento profissional docente. O recorte se 
estabelece em uma experiência do Uruguai, cujos dados foram colhidos em 2019, 
e uma experiência do Brasil, cujos dados se referem ao triênio 2020-2022. Os 
resultados sinalizam que ambas as experiências contemplam, institucionalmente, 
a valoração dos espaços de formação, e confluem em ações relacionadas ao trabalho 
de assessoramento na dimensão coletiva da docência. Contudo, apresentam distin-
tos investimentos associados à manutenção desses espaços formativos, constituindo, 
com isso, distintos processos que desencadeiam o desenvolvimento profissional dos 
professores envolvidos.

Palavras-chave: desenvolvimento profissional docente, formação didático-pe-
dagógica, docente do ensino superior, pedagogia universitária, assessor pedagógico 
universitário.

1  Artículo aprobado por el equipo editor: Carolina Cabrera y Nancy Peré.
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Resumen

El presente trabajo se preocupa por presentar, desde una perspectiva institucional, las acciones de formación pedagógica de los docentes 
en una institución brasileña y otra uruguaya. El desafío de la cualificación docente en la educación superior es un tema contemporáneo 
que ha movilizado a las instituciones preocupadas por asumir el proceso de formación docente como parte de la excelencia de este nivel 
educativo. A la luz del marco teórico de la pedagogía universitaria, el artículo se guía por un enfoque cualitativo, basado en una meto-
dología de estudio de casos múltiples (Yin, 2001) que compara dos experiencias relacionadas con un mismo pilar: la oferta de formación 
pedagógica con miras a promover el desarrollo profesional docente. El recorte se basa en una experiencia en Uruguay, cuyos datos fueron 
recolectados en 2019, y una experiencia en Brasil, cuyos datos se refieren al período 2020-2022. Los resultados indican que ambas 
experiencias contemplan, institucionalmente, la valorización de los espacios de formación, y convergen en acciones relacionadas con el 
trabajo de asesoría en la dimensión colectiva de la docencia. Sin embargo, presentan diferentes inversiones asociadas al mantenimiento de 
estos espacios de formación, constituyendo así diferentes procesos que desencadenan el desarrollo profesional de los docentes involucrados.

Palabras clave: desarrollo profesional docente, formación didáctico-pedagógica, profesor de educación superior, pedagogía universitaria, 
asesora pedagógica universitaria.
	
Abstract

The present work is concerned with presenting, from an institutional perspective, the actions of teacher pedagogical training in a Bra-
zilian and a Uruguayan institution. The challenge of teaching qualification in higher education is a contemporary theme that has 
mobilized institutions concerned with assuming the teacher training process as part of the excellence of this level of education. In the 
light of the theoretical framework of university pedagogy, the article is guided by a qualitative approach, based on a multiple case study 
methodology (Yin, 2001) that compares two experiences related to the same pillar: the offer of pedagogical training with a view to pro-
moting professional development teacher. The clipping is based on an experience in Uruguay, whose data were collected in 2019, and an 
experience in Brazil, whose data refer to the 2020-2022 period. The results indicate that both experiences contemplate, institutionally, 
the valuation of training spaces, and converge in actions related to advisory work in the collective dimension of teaching. However, they 
present different investments associated with the maintenance of these training spaces, thus constituting different processes that trigger 
the professional development of the teachers involved.
Keywords: teacher professional development, didactic-pedagogical training, higher education teacher, university pedagogy, university 
pedagogical advisor.

1. Desenvolvimento profissional 
docente e a formação 
pedagógica: pressupostos 
teóricos

O conceito de desenvolvimen-
to profissional docente com-
preende uma perspectiva 

ampliada de formação “porque marca 
mais claramente a concepção de pro-
fissional do ensino e porque o termo 
‘desenvolvimento’ sugere evolução e 
continuidade, rompendo com a tra-
dicional justaposição entre formação 
inicial e continuada” (Garcia, 1999, p. 
137). Para Soares e Cunha (2010), o 
desenvolvimento profissional docen-
te envolve uma perspectiva institu-
cional e uma perspectiva pessoal do 
professor. Ainda segundo as autoras, 
a perspectiva institucional envolve 
um conjunto de ações sistemáticas 

que vão além do mero aspecto infor-
mativo, uma vez que essas ações vi-
sam mudar não só os conhecimentos 
profissionais, mas também as práticas 
e crenças dos professores. E é desta 
perspectiva institucional que o pre-
sente trabalho se ocupa ao apresentar 
as ações de formação pedagógica do-
cente em uma instituição brasileira e 
outra uruguaia.
O desenvolvimento profissional pre-
cisa ser compreendido como um di-
reito do professor enquanto trabalha-
dor da área da educação, mas que, no 
caso da educação superior, encontra 
algumas barreiras de cunho políti-
co-institucional e de peso histórico 
vinculado à cultura acadêmica. Essas 
dificuldades não podem ser deixadas 
de lado ao discutirmos a formação 
pedagógica no nível superior. Isso se 
deve ao fato de o trabalho com o des-
envolvimento profissional docente, 

quando realizado na perspectiva da 
formação em serviço, ser conduzido 
por setores institucionais que tam-
bém são impactados por estes mes-
mos condicionantes (Almeida, 2012; 
Cunha, 2006a).
Falar sobre formação pedagógica 
implica, ainda, compreendê-la numa 
dinâmica diversa, pois, várias con-
cepções coexistem e destas derivam 
diferentes modelos formativos. Uma 
dessas compreensões está mais focada 
em uma dimensão pessoal do próprio 
sujeito professor (Bolzan, 2008), ou-
tro ideário é voltado às capacidades 
docentes e à vontade dos professores 
em investirem na própria formação 
(Masetto e Gaeta, 2015). Enquan-
to isso, outra perspectiva enfatiza o 
papel do professor na ativação dos 
processos de aprendizagem dos estu-
dantes (Garcia e Vaillant, 2009). Estes 
exemplos demonstram que, frente a 
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um cenário diverso de possibilidades 
relacionadas à maneira de conceber 
o que é e para que serve a formação 
pedagógica, é essencial a clareza sobre 
qual escolha atende as necessidades da 
instituição que se propõe a construir 
estratégias de formação pedagógica 
(Antonello, 2021).
Cabe à assessoria pedagógica univer-
sitária, na figura dos seus assessores, ou 
seja, dos profissionais que atuam no 
setor pedagógico das instituições de 
ensino superior (IES), o planejamen-
to e desenvolvimento de ações que 
viabilizem a formação pedagógica 
dos docentes em toda a complexida-
de que esta tarefa envolve, uma vez 
que estes docentes advêm de diferen-
tes áreas e possuem distintas visões 
e experiências. Como explica Broi-
lo (2015), não se trata de conformar 
no sentido de formatar ou colocar 
numa forma, mas de criar condições 
de questionamento, reflexão e trans-
formação face à realidade de atuação 
profissional.
A assessoria pedagógica universitária, 
portanto, é a responsável por ações de 
assessoramento pedagógico, enquanto 
“ação intencional de acompanhamen-
to e apoio aos processos pedagógicos” 
(Cunha, 2006b, p. 383) no ambiente 
do ensino superior, que “interferem 
no ensinar e aprender em toda a di-
mensão que esses processos assumem, 
junto aos demais atores de tais proces-
sos, em suas distintas áreas de conheci-
mento” (Xavier, 2019, p. 55).

1.1. Percurso metodológico: 
alcançando as experiências

Na sequência, apresentam-se, à vista 
deste contexto teórico das assessorias 
pedagógicas universitárias, duas ex-
periências institucionais selecionadas, 
respectivamente, no Uruguai e no 
Brasil, a partir das quais se refletem 
distintos modelos de formação peda-
gógica docente.
Sob uma abordagem qualitativa, e a 
partir de uma metodologia de estudo 
de casos múltiplos (Yin, 2001), cote-

jamos duas experiências relacionadas 
a um mesmo pilar: a oferta de for-
mação pedagógica com vistas à pro-
moção do desenvolvimento profissio-
nal docente.
Metodologicamente, os dois casos se-
lecionados foram alcançados a partir 
de duas distintas pesquisas anteriores 
(Carrasco, 2020; Xavier et al., 2022),2 
em que se estudou em profundidade 
as experiências aqui relacionadas. O 
estudo da experiência do Uruguai 
teve a coleta de dados desenvolvida 
em 2019, in loco, relacionada a uma 
pesquisa de doutoramento em edu-
cação (Carrasco, 2016), cujos instru-
mentos de coleta englobaram entre-
vistas semiestruturadas com assessores 
pedagógicos, pesquisa participante e 
grupos focais, além de pesquisa do-
cumental em documentos disponíveis 
na Web. Por sua vez, a coleta da expe-
riência do Brasil referiu-se ao triênio 
2020-2022 e fundamentou-se essen-
cialmente em pesquisa documental 
relativa a um programa de desenvol-
vimento profissional de uma univer-
sidade federal brasileira, cujo acervo 
foi disponibilizado pelas assessoras pe-
dagógicas da instituição em questão.

1.2. Experiência de formação 
pedagógica: o caso do Uruguai

A universidade pesquisada no Uru-
guai tem tradição e expõe uma rica 
trajetória do trabalho pedagógico, 
obtendo destaque na área. A assesso-
ria pedagógica universitária tem sido 
pauta de reflexões e investigações há 
mais de trinta anos no país e nessa 
universidade, pois o assessor peda-
gógico universitário passou a ter um 
espaço de destaque desde o período 
pós-ditadura, abertura política e rees-
truturação da universidade.
Este período trouxe o assessor como 
figura fundamental no que tange às 
mudanças curriculares, necessárias 
para o objetivo de promover a am-
pliação do acesso ao ensino superior, 
como também a permanência e a 
qualidade do ensino. A substituição 

de um currículo instrumental e téc-
nico para uma perspectiva social e 
histórica de ensino exigia a presença 
de profissionais que pudessem articu-
lar todo este processo junto à gestão e 
aos docentes.
Nessa direção, foram criados núcleos 
dedicados às questões pedagógicas da 
universidade, denominados Unidades 
de Apoio ao Ensino (UAE). Collazo 
et al. (2015) explicam que estes nú-
cleos tinham como objetivo manter 
um trabalho permanente de assesso-
ramento pedagógico junto às faculda-
des, institutos, escolas e centros uni-
versitários. Relatam que foram cria-
dos, inicialmente, com a finalidade de 
promover a formação docente volta-
da aos processos de renovação curri-
cular dos anos 80 e 90, mas que até 
hoje cumprem funções fundamentais 
voltadas às políticas centrais de ensi-
no da universidade. Além das UAE, a 
universidade pauta suas ações em um 
Plano Estratégico (PLEDUR) que 
baliza e norteia o trabalho, ocupando, 
neste contexto, a formação pedagógi-
ca do docente da universidade um es-
paço privilegiado (PLEDUR, 2001, p. 
54, apud Collazo et al., 2015, p. 220).
No decorrer do tempo, com o obje-
tivo de promover formações que pu-
dessem cada vez mais dialogar com as 
práticas dos docentes, foram criados 
cursos de pós-graduação e mestrado 
em ensino para os professores de to-
das as áreas da instituição. Com isso, 
é importante evidenciar que há di-
versas faculdades que funcionam em 
prédios distintos e que pertencem à 
universidade, totalizando 24 unidades. 
Cada uma dessas faculdades organiza 
sua UAE e sua formação pedagógica 
de acordo com a área e as perspecti-
vas do grupo, o que denota uma au-
tonomia de trabalho e gera distintas 
características no desenvolvimento da 
pauta pedagógica de cada uma dessas 
unidades.
Relevante, também, mencionar que 
para o ingresso como docente da uni-
versidade não há a exigência de for-
mação em nível de pós-graduação, ou 

2 O conjunto dos dados se encontram disponíveis na tese de Carrasco (2020) e no artigo de Xavier et al. (2022).
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seja, a formação em graduação na área 
já qualifica o profissional a ser docente 
após um processo de seleção. Também 
não é exigida nenhuma formação pe-
dagógica. A Comissão Setorial de En-
sino (CSE)3 – órgão que acompanha 
as unidades – explica que há pouco 
tempo algumas disciplinas têm exi-
gido a formação em doutorado para 
o ingresso do docente, o que ainda é 
raro na cultura da universidade.
Na instituição uruguaia, o trabalho 
dos assessores que atuam nessas uni-
dades, além da formação docente e 
o assessoramento pedagógico, inclui: 
apoio estudantil; assessoramento à 
reelaboração de currículos, parti-
cipando das comissões de carreiras; 
reflexão, reelaboração e análise da 
avaliação institucional. Em outras pa-
lavras, as assessorias são parte da estru-
tura organizacional da instituição e a 
formação se faz presente por toda ela.
A CSE explica que, inicialmente, a 
maioria dos assessores pedagógicos 
eram pedagogos, mas, com o passar 
do tempo, foram criados cursos de 
pós-graduação em nível de mestrado 
e doutorado em educação para for-
mar os docentes das diversas áreas para 
que estivessem aptos a trabalharem 
com a formação pedagógica do do-
cente universitário. Há também uma 
rede que se chama Rede de Contro-
le do Ensino, que auxilia e fortalece 
cada uma das unidades em suas tarefas 
formativas. Assim, o trabalho dessas 
unidades foi se transformando no de-
correr do tempo, avançando mais em 
alguns locais e menos em outros.
Para compreendermos a autonomia e 
os encaminhamentos dessas unidades, 
destacamos aqui o trabalho desenvol-
vido em duas faculdades (Carrasco, 
2020).
Em uma delas há 350 professores e 
2500 estudantes, distribuídos entre 
quatro cursos de uma área médica, 
com oferta de pós-graduação, uma 
Seção de Educação Permanente, que 
oferece vários cursos para egressos 
e pessoas da comunidade e funcio-
na como uma proposta de extensão 

universitária, além do hospital que 
atende à comunidade em todas as 
especialidades. A atuação dos assesso-
res se dá no Departamento de Edu-
cação – DEV. Este departamento se 
encarrega da formação pedagógica 
dos docentes, apoia e assessora aos 
docentes em suas atividades de en-
sino, colabora com a elaboração de 
materiais didáticos para os estudantes, 
bem como auxilia na incorporação 
de tecnologias da informação e co-
municação nas práticas cotidianas. É 
responsável, também, por investigar 
aspectos da docência universitária e 
rendimento dos estudantes e coor-
dena a avaliação institucional que os 
estudantes realizam dos docentes. O 
trabalho do assessor no departamento, 
além das tarefas de formação docen-
te e do trabalho desenvolvido com a 
avaliação institucional, também inclui 
o acompanhamento das mudanças 
curriculares e que envolve a orien-
tação dos estudantes. O interessante é 
que há um grande empenho dos pró-
prios profissionais da unidade em rea-
lizarem pesquisas na área da Assessoria 
Pedagógica e da Pedagogia Universi-
tária, o que permite consolidar cada 
vez mais o campo.
Sobre a formação pedagógica, pos-
suem uma proposta que é ofertada 
todos os anos com as temáticas de 
metodologias de aprendizagem e ava-
liação, e outra que trata de análises 
de prática de ensino. O programa é 
realizado pela maioria dos professores, 
pois é muito considerado na avaliação 
deste docente e no ingresso para con-
curso. Quem tem a formação ganha 
pontos extras no concurso e quem 
já é efetivo da casa melhora sua ava-
liação, o que interfere em sua progres-
são funcional, além de poder ser uti-
lizado como crédito para o mestrado. 
Esclareceu, ainda, que há outras for-
mações no decorrer do ano, de acor-
do com a demanda da faculdade e de 
propostas que surjam. Assim, ocorrem 
palestras, oficinas e outros eventos 
voltados para a formação pedagógica 
do docente universitário. O departa-

mento auxilia, também, como gestor 
de conflitos entre profissionais ou 
entre professores com alunos. O des-
envolvimento de uma cultura digital 
na instituição também tem ficado por 
conta deste espaço pedagógico.
Quanto à organização deste espaço, 
o DEV é formado por assessores que, 
na verdade, se tornaram docentes da 
instituição, conquistas funcionais que 
fazem a diferença na atuação des-
tes profissionais. Para fortalecimento 
do departamento, todos os assessores 
que trabalham ali passaram por con-
curso docente e assumiram a diver-
sidade de tarefas do departamento e 
não a docência direta com os alunos. 
Há preocupação com um trabalho 
de formação aprofundada e reflexi-
va, com total interlocução com a área 
de atuação, em detrimento de uma 
aprendizagem superficial acerca das 
questões pedagógicas soltas, sem con-
texto. Há, ainda, uma preocupação no 
atendimento às disciplinas, no âmbito 
de auxiliar aos docentes em suas pro-
postas de inovação curricular e me-
todológica.
Em outra faculdade da mesma uni-
versidade, há uma Unidade de En-
sino que realiza diferentes ações que 
buscam estudar e melhorar os pro-
cessos de ensino e de aprendizagem 
da instituição. Entre essas ativida-
des estão aquelas que se dirigem à 
formação pedagógica dos docentes 
universitários. Dedica-se, também, a 
desenvolver atividades junto aos es-
tudantes. A Unidade conta com sete 
docentes que formam uma equipe 
multidisciplinar para atender às de-
mandas de todas as áreas. Além das 
tarefas de formação e atendimento, a 
Unidade realiza pesquisa nas temáti-
cas que envolvem a área pedagógica, 
como alunos ingressantes, permanên-
cia estudantil, rendimento acadêmico 
e formação didática.
Na página da Unidade encontram-
se os cursos que têm sido ofertados: 
Metodologias de Ensino e Avaliação, 
Desenho de Unidades Didáticas, 
Classes filmadas e mediadas, Edu-

3 Comisión Sectorial de Enseñanza (CSE), integrada atualmente numa Pró-Reitoria de Ensino (Collazo et al., 2015, p. 198).
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cação Científica e Epistemologia, en-
tre outros, além de várias oficinas.
Essa Unidade se dedicou, por muito 
tempo, a trabalhar com os Planos de 
Estudos dos cursos, mas depois passou 
a se dedicar a outras tarefas. Quem 
dirige a Unidade acaba encaminhan-
do o trabalho, a partir de sua própria 
perspectiva, entretanto, uma gestão 
anterior estava bastante preocupada 
com a formação pedagógica e enca-
minhou todo o trabalho da Unidade 
nessa direção. Assim, a oferta de for-
mação pela Unidade também foi se 
transformando com o decorrer do 
tempo. Até 2005, as formações eram 
realizadas por área, em toda a univer-
sidade, porém se percebeu que este 
tipo de proposta formativa não estava 
atendendo às especificidades de cada 
faculdade, o que resultou na descen-
tralização desta formação.
Com isso, ficou para cada faculdade a 
responsabilidade de ofertar propostas 
de formação mais adequadas às suas 
realidades. De imediato, criaram-se 
vários cursos, totalizando sete, não 
ofertados todos ao mesmo tempo, 
mas com regularidades diferenciadas. 
Alguns eram semestrais, outros anuais, 
outros ofertados a cada dois anos. Po-
rém, o público começou a diminuir, 
ao ponto de, em algumas propostas, 
estarem apenas a equipe da Unidade 
e um ou dois professores para partici-
parem da formação. Essa realidade fez 
com que a Unidade passasse por uma 
reformulação na oferta de cursos. 
Hoje, há um curso que é obrigató-
rio para todos os docentes ingressan-
tes. Este curso é oferecido no início 
de cada semestre e tem como título 
Desenhos da Didática para o Plane-
jamento.
Outra proposta pensada pela Unidade 
é a Tutoria Didática. A tutoria é um 
assessoramento por demanda. A cada 
início de semestre a Unidade abre um 
edital e grupos de docentes se inscre-
vem para receberem assessoramento 
e formação específicos às suas de-
mandas e necessidades. Explicou que 
conseguem manter entre dois a três 
docentes (ou grupos do mesmo setor) 
por semestre, o que tem sido uma boa 
quantidade, pois é um trabalho mais 

minucioso, totalmente direcionado e 
que tem surtido efeitos muito bons 
onde realmente interessa – no trabal-
ho desenvolvido em sala de aula.

1.3. Experiência de formação 
pedagógica: o caso do Brasil

A experiência brasileira aqui relatada 
se refere a estudo anterior (Xavier et 
al., 2022) acerca de uma universidade 
federal, que conta com um Departa-
mento de Apoio Pedagógico (DAP), 
unidade da Pró-Reitoria de Gra-
duação (Prograd), e com Assessorias 
Pedagógicas (AP) ligadas às Coorde-
nadorias de Graduação (Cograd), que 
atuam nos campi fora de sede com as 
mesmas atribuições do DAP.
O DAP e as AP oferecem assessoria 
e orientação em aspectos pedagógi-
cos aos diferentes órgãos e agentes 
do processo de ensino-aprendizagem, 
nos cursos de graduação. As principais 
atribuições do DAP e AP, que, por-
tanto, são os setores pedagógicos da 
instituição, recaem no planejamento 
curricular dos cursos e na formação 
pedagógica dos docentes.
O planejamento curricular se dá por 
meio de acompanhamento dos pro-
cessos de criação e alteração dos pro-
jetos pedagógicos de cursos (PPC), 
junto aos Núcleos Docentes Estrutu-
rantes (NDE) dos cursos de graduação, 
assim como por estudos diversos que 
resultam em orientações ou pareceres 
técnico-pedagógicos, que orientam a 
construção de instruções ou norma-
tivas que afetam a organização curri-
cular e acadêmica dos cursos da uni-
versidade. No processo de formação 
pedagógica docente, contemplam-se 
tanto atendimentos pontuais a do-
centes, grupos ou coordenações que 
requerem apoio, como, também, a 
coordenação do Programa Institucio-
nal de Desenvolvimento Profissional e 
Formação Pedagógica Docente (Pro-
doc), em que se concentram as ações 
dos planos de formação pedagógica. 
O planejamento do Prodoc se pauta 
na escuta dos professores, a partir de 
suas manifestações em instrumentos 
de avaliação das atividades formati-
vas, quando se abre espaço para que 

manifestem sobre projetos ou temas 
que têm interesse ou necessidade de 
discussão. Entretanto, temas requisita-
dos pela gestão também compõem o 
plano de formação, uma vez que par-
tem dos órgãos colegiados onde há 
representação de todos os segmentos 
da comunidade acadêmica.
Até o ano de 2019, as ações de for-
mações eram planejadas de modo 
fragmentado, isto é, no campus sede 
havia uma programação, chamada de 
Projeto Institucional, enquanto que 
nos campi fora de sede eram desen-
hadas outras programações, atenden-
do apenas a especificidade local e, por 
isso, era chamada de Projeto Local do 
Prodoc. Contudo, a partir do ano de 
2020, em que as atividades acadêmi-
cas presenciais foram suspensas em 
função da pandemia da Covid-19, 
todas as ações de formação passaram 
a ser ofertadas no âmbito do Projeto 
Institucional (PIDoc), porque se veri-
ficou que não fazia sentido compar-
timentalizar a oferta, tendo em conta 
que a formação deveria proporcionar 
condições pedagógicas de enfrenta-
mento aos desafios da prática pedagó-
gica no ensino superior.
Esse é o modelo formativo que vem 
delineando a oferta de formação di-
dático-pedagógica institucional, ou 
seja, a partir de um programa de des-
envolvimento profissional unificado 
que prima pelo desenvolvimento de 
projetos formativos que contemplem 
a multiplicidade de professores do 
quadro da instituição. O DAP e AP 
buscam validação das ações junto aos 
colegiados dos cursos de graduação, 
incluindo coordenadores na própria 
coordenação e desenvolvimento do 
plano de formação.
A organização do plano de formação 
no recorte de 2020 a 2022 foi con-
cebida como um espaço de formação 
em que o diálogo com e entre os 
professores, a partilha de experiências, 
dentre dilemas e sucessos, pudessem 
contribuir com a construção de no-
vos saberes que apoiassem os docen-
tes a reorganizarem ou construírem 
novos saberes sobre a profissão do-
cente. As ações, portanto, refletiram 
uma concepção que não trata a for-
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mação como um pacote de receituá-
rios pedagógicos, mas, ao contrário, 
oportunizam o olhar para as emer-
gentes variáveis que afetam o ensino 
superior, buscando fundamentações 
conceituais e experiências concretas 
que permitem revisitar as próprias 
práticas.
No que se refere ao alcance da for-
mação, as atividades realizadas atingi-
ram os docentes das treze Unidades 
Acadêmicas (UA) que compõem a 
instituição. Estas Unidades abarcam 
as múltiplas áreas de conhecimen-
to (ciência e tecnologia, ciências da 
natureza, ciências humanas, ciên-
cias sociais aplicadas, exatas, saúde) e 
permite-nos inferir que a formação 
contempla os docentes das diferen-
tes áreas, porque não se refere a uma 
pedagogia específica, senão, antes, res-
peita as diferentes epistemologias dos 
campos de conhecimento. Evidencia-
se, com isso, uma concepção de for-
mação que se pauta na produção co-
letiva de conhecimentos, a partir do 
respeito aos diferentes campos episte-
mológicos. Este processo, ao abordar 
questões sobre a docência, o ensinar, 
o aprender e o avaliar no ensino supe-
rior, permite articulações epistemoló-
gicas (Cunha, 2015) que revelam as 
diferentes pedagogias (no plural) e 
que marcam as práticas pedagógicas 
de cada comunidade, reconhecendo 
que “há estruturantes comuns e sobre 
eles se instala uma condição dialógica 
que articula a base do saber docente” 
(Leite et al., 2015, p. 15).
Como as atividades foram abertas 
ao público externo, a formação al-
cançou também docentes de muitas 
instituições educativas do Brasil, que 
atuam em diferentes níveis de ensino. 
Na caracterização administrativa des-
tas instituições, encontram-se docen-
tes vinculados a universidades fede-
rais, estaduais, privadas, confessionais, 
faculdades isoladas, centros universi-
tários, autarquias nacionais, secretarias 
de educação estaduais e municipais. 
A formação chegou, inclusive, a do-
centes estrangeiros, notadamente da 
Argentina, de Portugal, de Angola e 
de Moçambique, em um intenso mo-
vimento de partilhas de experiências.

No que se refere à participação do-
cente, o tema tem sido alvo de estudos 
e na literatura se descreve que a baixa 
adesão às formações está relacionada 
ao formato em que são oferecidas e 
ao caráter de sua não continuidade 
(Carrasco, 2016; 2020). Outra questão 
apontada na literatura se refere ao fato 
de as formações estarem relacionadas 
ao estágio probatório dos docentes, o 
que vincula a uma ideia mensurável 
de formação, relacionada apenas aos 
ingressantes na carreira (Xavier et 
al., 2017). Nesta lógica, os dados re-
lativos à participação, com números 
expressivos de professores inscritos 
(uma média superior a cem inscritos 
por formação), permitem-nos inferir 
que o princípio da continuidade, pre-
sente no plano de formação do Pro-
doc e que rompeu com ações isoladas, 
pode justificar tal adesão, assim como 
a explicitação dos objetivos formati-
vos permitiu romper com a ideia de 
que a formação se destina apenas a 
docentes ingressantes. A concepção 
aplicada ao plano de formação per-
mite uma cadência de atividades em 
que se retomam discussões anteriores, 
provocando a construção de sentidos 
que podem evoluir para a construção 
de saberes pedagógicos.

2. Considerações em torno das 
experiências: aproximações e 
distanciamentos

A busca pela qualificação da docência 
no contexto do ensino superior deve 
ser uma política institucional que im-
pulsione, de fato, essa valorização; a 
constituição de espaços formativos e 
a busca pela adoção e a contratação 
de profissionais qualificados para esse 
ofício revelam a preocupação insti-
tucional que deve se impor sobre tal 
temática.
A partir das experiências apresentadas, 
identificamos diferentes concepções 
que sustentam a implementação de 
políticas institucionais em relação à 
formação pedagógica docente. En-
quanto no Brasil percebe-se um mo-
vimento que direciona a formação 
para uma abrangência institucional, 

atendendo amplamente os docentes 
do quadro, no Uruguai percebe-se um 
caminho inverso, em que a formação 
é fracionada e destinada à responsabi-
lidade de cada Unidade, atendendo a 
realidades específicas em detrimento 
do conjunto total do quadro docente. 
Entretanto, a experiência do Uruguai 
mostra maturidade não identificada 
na experiência brasileira, no que se 
refere à valorização da participação 
docente nos programas de formação, 
a partir do incentivo de aproveita-
mento de tal participação na progres-
são na carreira.
As diferenças são percebidas, ainda, 
no que se refere à valorização insti-
tucional dos próprios assessores pe-
dagógicos. Na experiência uruguaia, 
há um processo institucionalizado 
de valorização, intervenção e inves-
timento para os espaços formativos, 
principalmente no que se refere à 
ascensão dos assessores pedagógicos 
a cargos docentes, condição essa que 
viabiliza a legitimidade das ações de 
formação pedagógica. Já na expe-
riência brasileira, os assessores não 
ocupam tal cargo, o que dificulta a 
legitimidade dos assessores, que passa 
a ser buscada, como identificado nos 
relatos, pela validação das propostas 
de formação junto a outras instâncias 
de gestão, como a coordenação dos 
cursos.
Entretanto, com distintos pontos po-
sitivos e negativos, observamos que 
as duas experiências aqui apresenta-
das retratam inúmeros esforços que 
ambas as instituições têm feito para 
a manutenção e preservação desses 
espaços de formação e da presença 
desses profissionais que assessoram 
pedagogicamente e com maestria os 
docentes das universidades. Destaca-
se, nesse sentido, que em ambas as 
instituições as atividades formativas 
provêm das necessidades e das de-
mandas dos professores, alcançando, 
assim, um impacto mais significativo 
no que tange à corresponsabilidade 
dos professores na constituição desse 
processo formativo, rompendo com 
apenas a participação pontual e su-
perficial nestes espaços institucionais 
de formação.
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O conjunto de experiências alerta-
nos, portanto, que as ações formativas 
não podem ser apenas pontuais e se 
dar em cenários adversos. A consti-
tuição da profissionalidade docente 
é permanente, sendo preciso sua re-

troalimentação de forma sistemática 
e reflexiva, a partir de espaços soli-
dificados e legitimados em relação à 
responsabilidade formativa. Isso nos 
aponta a necessidade de políticas ins-
titucionais que assumam de fato essa 

prerrogativa e que ela não fique sub-
jugada a interesses pessoais e a mu-
dança das equipes que compõem a 
gestão institucional.
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