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Novos docentes para uma nova
universidade: um programa pedagógico de
formação de professores universitários

New teachers for a new university:
a pedagogical program for university

teacher education

Elisabete Monteiro de Aguiar PEREIRA*

RESUMO: O artigo apresenta um relato reflexivo do ponto de vista de uma das coor-
denadoras do Programa de Estágio de Capacitação Docente - PECD, desenvolvido na
Universidade Estadual de Campinas – entre os anos de 1993 e 2000. Procuramos
ressaltar o valor da experiência tanto para todos os envolvidos: estagiários, instituição,
alunos de graduação e responsáveis pela experiência. A análise foi feita com base nas
narrativas contidas nos relatórios finais dos estagiários. São apresentados neste texto,
as preocupações iniciais que deram origem ao projeto, sua concepção, princípios, fun-
damentação, desenvolvimento e apreciação dos envolvidos.
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ABSTRACT: The article presents a reflexive report from one of the coordinators’
point of view of the High School Teacher Education program – PECD – developed in
the State University of Campinas – UNICAMP, for 7 years (1993-2000). We tried to
highlight the importance of this to all those involved with the program:  trainees, the
institution, undergraduate students, and those responsible for the study. The analysis
was based on the narratives contained in the trainees’ final reports. In this study we
present the concerns which gave rise to the program, its conception, principles, basis,
development and evaluation from those involved.
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Introdução

Este artigo apresenta um relato
reflexivo sobre um programa pedagó-
gico de formação ara a docência uni-
versitária desenvolvido na Universi-
dade Estadual de Campinas –
Unicamp (São Paulo – Brasil), no pe-
ríodo de 1993 a 2000. Denominado
Programa Especial de Capacitação
Docente – PECD, esse programa –
que será relatado a partir da perspec-
tiva de uma de suas coordenadoras1

– tem um valor particular. Isso porque
ele em um percurso diferente da his-
tória de outros programas de estágio
de capacitação docente da referida
universidade e, acreditamos, de mui-
tas outras universidades.

A primeira diferença é que ele foi
pensado para ser uma preparação, em
nível pedagógico, para alunos de dou-
torado e se vinculava a um outro pro-
jeto mais amplo, denominado “Proje-
to Qualidade2” que estava em desen-

volvimento na universidade. O Proje-
to Qualidade, partindo de um diagnós-
tico de que a pós-graduação estava
bastante separada da graduação, teve
como um de seus objetivos favorecer
a integração entre alunos de gradua-
ção, alunos de pós-graduação e do-
centes, como forma de integração en-
tre o ensino e a pesquisa.

 O PECD teve como uma de suas
questões fundamentais  a existência
de uma política institucional para tra-
tar a qualidade acadêmico-científica
dos doutorandos como uma totalida-
de, ampliando a ênfase tradicional da
pesquisa, para um efetivo preparo
pedagógico para a docência. O PECD
visou à efetiva integração tanto entre
os níveis (pós-graduação e gradua-
ção) como entre as funções (ensino e
pesquisa) da universidade.

Grande parte do sucesso e da du-
ração do projeto foi a existência de
provimento de recursos, a existência
de uma Comissão de Coordenação, a

1 É importante deixar registrado que o referido programa de estágio de capacitação só foi
possível pelo trabalho conjunto de muitos educadores. Seu início se deve ao empenho e
convicção de seus idealizadores, Prof. Dr. José Dias Sobrinho e Prof. Dr. Newton Balzan. Seu
planejamento e execução esteve a cargo de uma Comissão Coordenadora de Professores de
diferentes áreas – Prof. Dr. Corinta G. Geraldi (Fac. de Educação), Prof. Dr. Vera L. X.Figueiredo
(Instituto de Matemática), Prof. Dr. Rezende G. dos Santos (Fac. de Eng. Mecânica), Prof. Dr.
Newton Balzan (Fac. de Educação), Prof. Dr Paulo M. F. de Araújo (Instituo de Biologia),
Prof. Dr. Elisabete M.A. Pereira (Fac. de Educação). O projeto foi objeto de análise profunda,
na tese de doutorado de Graziela G. Pachane, orientada pela Prof. Dr. Elisabete M. A. Pereira,
tese essa que pode ser consultada na Faculdade de Educação.
Um outro artigo sobre a experiência pode ser encontrado na Revista Avaliação, v.7, n.2 jun.
1996, com o título “Formação de Docentes Universitários: a Experiência da Unicamp” de
autoria das professoras Elisabete M.A. Pereira e Graziela G. Pachane.
2 O Projeto Qualidade, iniciado em 1990, traçou diferentes políticas de atuação num con-
texto de consolidação qualitativa da instituição e em busca de sua efetiva capacidade de
entender a si mesma e aprimorar seus mecanismos de autotransformação.
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participação de vários professores
das diferentes unidades como
orientadores e o apoio explícito das
Pró-Reitorias de Graduação e de Pós-
Graduação da instituição. Sabemos
que é comum que se consiga o supor-
te financeiro para a compra de equi-
pamentos necessários a uma pesqui-
sa experimental, mas é difícil o empe-
nho financeiro para a formação peda-
gógica de professor. Este foi um valor
efetivo para se formar novos profes-
sores para a universidade.

Outro aspecto importante do pro-
jeto foi a sua intenção de atingir to-
dos os doutorandos dos diferentes
programas de pós-graduação, em to-
das as áreas do conhecimento ofere-
cidas pela universidade, e não ape-
nas aqueles ligados às áreas huma-
nas.

O PECD é também tido como ino-
vador por ter tido como um de seus
objetivos desenvolver no pesquisa-
dor (como normalmente é tido o dou-
torando) a formação  docente, levan-
do-o a compreender que o ensino é
um objeto de pesquisa, reflexão  e sis-
tematização. Com isso, visava a elimi-
nar a falsa dicotomia entre ensino e
pesquisa, tão prejudicial à qualidade
das atividades universitárias.

Para os proponentes da experiên-
cia, a importância de ver o ensino
como um legítimo objeto de pesquisa
era um dos fatores relevantes para a

melhoria da qualidade da universida-
de. Assim, a integração do ensino e
da pesquisa, ou seja, da ciência e da
cultura pedagógica, foi a meta propos-
ta para o desenvolvimento da experi-
ência3.

Acreditamos que a análise do pro-
grama à luz dos conhecimentos teóri-
cos da área e dos resultados advindos
da experiência, bem como da análise
política da sua implementação, possa
oferecer subsídios para aprofundar a
discussão sobre a temática da forma-
ção pedagógica de professores uni-
versitários, como também para o de-
senvolvimento de outros programas
da mesma natureza.

Compromisso Político- Social da Uni-
versidade

O entendimento da responsabili-
dade de uma instituição universitária
pelas diferentes funções que exerce
levou a Unicamp a implementar um
processo de contínua realimentação
entre o ensino, a pesquisa e a exten-
são e a explicitar seu compromisso
político-social, ampliando seu
envolvimento com a produção de co-
nhecimentos, preparação de profissi-
onais, formação de cidadãos para a
preocupação com a formação do do-
cente universitário.  Com a experiên-
cia do PECD, a Unicamp procurou ul-
trapassar  a tendência geral dos  pro-

3 Embora a Comissão tenha em conta a importância da extensão como atividade imprescin-
dível da universidade, dos professores e dos alunos, esta experiência de formação de profes-
sores, restringiu-se apenas às questões pedagógicas.
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gramas de pós-graduação de priorizar
a condução de pesquisas que, mes-
mo não intencionalmente, acabam por
reproduzir e perpetuar a crença de que
para ser professor basta conhecer, a
fundo, determinado conteúdo ou, no
caso específico do ensino superior,
ser um bom pesquisador.

Tendo em vista as recentes políti-
cas de educação superior brasileira,
diferenciando as instituições entre
aquelas voltadas ao ensino e à pes-
quisa e aquelas voltadas predominan-
temente ao ensino, e sabendo-se do
número exíguo de instituições volta-
das à pesquisa, podemos dizer que
grande parte dos professores titula-
dos em programa de pós-graduação
irá exercer apenas as atividades de
docência para as quais, via de regra,
não recebe nenhum preparo. Como
observa Kennedy (1997), a maioria
dos pós-graduandos irá atuar como
docentes em instituições de ensino
superior (IES) e estas serão, com gran-
de probabilidade, bastante diferentes
daquelas onde foram formados.

Além desse fato, o sistema edu-
cacional brasileiro tem desencadeado
um movimento no sentido de demo-
cratização do acesso ao ensino supe-
rior, ocasionando a expansão no nú-
mero de vagas  e proporcionando
maior heterogeneidade do público que
se dirige a esse nível de ensino. Tal
processo leva os professores à ne-
cessidade de saber lidar com uma di-
versidade cultural acentuada e com
turmas de alunos cada vez mais nu-
merosas. Hoje, com a política econô-

mica neoliberal,  a baixa correlação alu-
no/professor, antes tomada como in-
dicador de qualidade, é identificada
como uma “ineficiência do sistema”.

Aliam-se a esse fato os programas
governamentais atuais, como “Uni-
versidade para Todos-Prouni”,
“Ações Afirmativas na Universida-
de”, que intencionam trazer para a
educação superior um público até
então excluído dessa possibilidade.
Assim, os professores formados nos
programas de pós-graduação como
pesquisadores e que empreenderam
trabalhos de pesquisa de cunho indi-
vidual, certamente exercerão ativida-
des docentes com pouca ou nenhu-
ma pesquisa e numa realidade
institucional bastante diversa da que
foram preparados.

É necessário destacar também que
o ensino superior, por muito tempo
voltado à formação profissional e
considerado ponto terminal da
escolarização do aluno, tem agora
para si outras funções e configura-se
como um primeiro passo rumo a um
processo de “formação continuada”.
Este é outro aspecto para o qual o
professor deverá estar atento e pre-
parado.

Tais aspectos em conjunto levam-
nos a concluir que as características
necessárias aos professores univer-
sitários extrapolam os limites do co-
nhecimento aprofundado da matéria
e da aquisição de habilidades neces-
sárias à condução de pesquisas, o
que, por sua vez, nos leva a argumen-
tar em favor da formação pedagógica
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do professor universitário.
Benedito, Ferrer e Ferreres (1995),

nos estudos sobre a formação do pro-
fessor universitário, afirmam a impor-
tância de essa formação ser entendi-
da como processo e não como ativi-
dade meramente técnica. Ressaltam
ainda que essse é um processo que
tem a característica de ser contínuo,
pautado por dois elementos centrais:
pensamento e ação. Da mesma forma,
Gimeno e Pérez Gómez (1998) argu-
mentam que pensamento e ação rela-
cionam-se à abordagem reflexiva e que
esta deve ser a orientação predomi-
nante nos atuais programas de for-
mação de professores. Pensamento e
ação, além dos elementos pedagógi-
cos que encerram, ainda se compõem
de elementos próprios que expressam
a realidade de cada instituição, grupo
de alunos e individualidade docente.

Assim, o processo de formação
como um todo diz respeito ao enten-
dimento das questões pedagógicas,
das questões de realidade institu-
cional, das particularidades pessoais,
das trajetórias individuais, da cons-
trução subjetiva como profissional
docente. É nesse sentido que Elliot
(1995), concebendo o ensino como
uma atividade complexa que supera o
desenvolvimento de aspectos práti-
cos, didáticos ou metodológicos e o
conhecimento aprofundado de um
conteúdo específico, enfatiza que a
formação pedagógica do professor
universitário deva ser compreendida
a partir da concepção de práxis
educativa - uma formação pedagógi-

ca que não se limita ao desenvolvi-
mento técnico, mas engloba dimen-
sões relativas a questões filosóficas,
sociológicas, políticas, econômicas,
éticas, afetivas e culturais.

Desvalorização Histórica da Forma-
ção Pedagógica

A  história das universidades mos-
tra que a preocupação com a forma-
ção para a docência universitária não
aparece como um fator relevante no
percurso histórico das instituições de
educação superior, principalmente no
período da universidade moderna, ini-
ciado a partir da instituição da Uni-
versidade de Berlim, por Humbold, em
1808.

Ao contrário, tanto a Universida-
de de Berlim (com ênfase na pesqui-
sa), como a evolução dos modelos da
universidade moderna, principalmen-
te na forma priorizada pelas universi-
dades francesas e americanas (com
ênfase na formação profissional), en-
tendiam que a formação  do aluno
poderia e deveria ser dada por aque-
les que soubessem realizar bem as ati-
vidades profissionais de uma deter-
minada área. O fundamento em que
se baseava essa visão, que se perpe-
tua em nossos dias, era a crença de
que “basta saber fazer bem uma de-
terminada atividade para ser, automa-
ticamente, capaz de ensiná-la”
(MASETTO, 1998, p. 34).

Outro aspecto da pouca preocu-
pação com a formação pedagógica
dos professores universitários vem do
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próprio modelo humboldtiano de uni-
versidade. Voltado à produção de co-
nhecimentos, a preocupação com a
formação de professores para o ma-
gistério superior centrou-se na pre-
paração para a condução de pesqui-
sas, na produção de conhecimentos
científicos e na divulgação desses
conhecimentos para a melhoria técni-
co-científica da sociedade.

É interessante verificar a contra-
dição em que se assenta hoje a uni-
versidade brasileira. Ela  espera do
seu corpo docente uma marcada con-
tribuição na produção científica do
país e, em decorrência dessa ênfase,
os critérios de avaliação de produti-
vidade e qualidade docente concen-
tram-se na produção acadêmica. Com
isso, os professores são, cada vez
mais, solicitados a melhorarem seus
índices e os da instituição. A questão
do ensino fica submetida a outros
parâmetros, notadamente, a parâme-
tros quantitativos de aprovação, eva-
são e conceitos obtidos através dos
índices do Sistema Nacional de Avali-
ação da Educação Superior. Ou seja,
ensino e pesquisa não são valorados
numa mesma direção e não recebem
uma igualdade de tratamento. Na ver-
dade, passam a ser atividades con-
correntes, e como os critérios de ava-
liação do professor premiam apenas a
pesquisa, uma cultura de desprestígio
à docência acaba sendo continuamen-
te alimentada no meio acadêmico.

Nesse sentido, a ênfase na prepa-
ração de pesquisadores dos cursos
de pós-graduação vem responder às

exigências formais para o desenvol-
vimento da própria atividade da insti-
tuição de ensino superior no Brasil. É
possível, portanto, concluir que a prá-
tica usual nas universidades, além de
não estimular a formação pedagógica
dos professores universitários, con-
corre para a desvalorização do ensi-
no, transmitindo em sua cultura valo-
res díspares para essas duas ativida-
des.

Autores que discutem a importân-
cia da formação pedagógica para pro-
fessores do ensino superior em ou-
tros países (BENEDITO, FERRER E
FERRES, 1995; KENNEDY, 1997;
MARCELO GARCÍA, 1999; SEROW,
2000) apontam para a mesma proble-
mática, destacando o desprestígio do
ensino em relação à pesquisa e a falta
de uma preocupação com formação
dos professores universitários em
outras bases que não só a científica.
É interessante ressaltar a conhecida
referência de que “o professor uni-
versitário é o único profissional de
nível superior que entra para uma car-
reira sem que passe por qualquer jul-
gamento de pré-requisitos em termos
de competência e de experiência no
domínio das habilidades para as suas
atividades” (American Council on
Education).

Embora essa ênfase tenha preva-
lecido e se consagrado nas institui-
ções de ensino superior, as pesqui-
sas sobre a relação entre a produção
científica dos professores e a avalia-
ção positiva que seus alunos fazem
deles revelam ser muito baixa, ou mes-
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mo rara e  até essencialmente inde-
pendente, a relação entre produtivi-
dade científica e qualidade da docência
(MARCELO GARCÍA, 1999; BENE-
DITO, 1995; JALLADE, 1991;
NADEAU, 1991). Considerando as
diferenças entre os elementos consti-
tuintes das atividades de pesquisar e
ensinar, Pimenta e Anastasiou (2002)
concluem que ser um reconhecido
pesquisador, produzindo acréscimos
significativos aos quadros teóricos
existentes, não é garantia de excelên-
cia no desempenho docente e na pre-
paração de futuros profissionais.

No entanto, a literatura dos estu-
dos sobre a educação superior tem
apresentado defensores de que, as-
sim como para a pesquisa se exige
desenvolvimento de competências
próprias, a docência no ensino supe-
rior também exige capacidades que,
desenvolvidas, trazem uma conotação
de atividade profissional a ela
(VASCONCELLOS, 1994; ZEICHNER
1998; PIMENTEL, 1993). O que se
depreende da análise da literatura é
que a docência universitária figura no
mundo do trabalho como uma ativi-
dade profissional com características
específicas, porém na preparação do
professor ela carece de conteúdo for-
mal.

Numa outra dimensão, devemos
atentar para o fato de que as tarefas
dos professores  universitários não
se reduzem ao ensino e à pesquisa.
Várias outras atividades fazem parte
da suas responsabilidades - orienta-
ção, discussões curriculares, plane-

jamento de cursos, análise de conteú-
dos,  avaliação - para as quais a for-
mação pedagógica dá uma base de
sustentação.

Características do Programa de Es-
tágio e Capacitação Docente – PECD

O PECD foi um programa
institucional desenvolvido no perío-
do de 1993 a 2000, na Unicamp, volta-
do à formação pedagógica de seus
alunos de doutorado. Era oferecido
para todas as áreas do conhecimento
com  programa de pós-graduação no
nível de doutorado, a estudantes sem
experiências docentes anteriores.

O estágio, de caráter voluntário,
tinha a duração de um semestre a um
ano e 60 vagas por semestre, preen-
chidas através de seleção dos estagi-
ários inscritos. Os selecionados ti-
nham  direito a uma bolsa com remu-
neração igual a 1/3 do salário de um
professor auxiliar (mais ou menos US$
300).

O programa teve dois eixos prin-
cipais: romper com a tradição do
autodidatismo na formação do profes-
sor universitário que, invariavelmen-
te, tem como parâmetro a sua experi-
ência como aluno ou um modelo de
docente eleito como sendo “um bom
professor”; o segundo eixo foi o com-
promisso de potencializar a formação
teórica e prática dos doutorandos para
a atividade docente, buscando con-
tribuir para a melhoria do ensino uni-
versitário.

Na avaliação da Comissão de Co-
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ordenação, o programa pode ser ca-
racterizado, contraditoriamente ao
mesmo tempo, como um programa de
formação inicial e um programa de
mudanças de práticas docentes. Sen-
do voltado para doutorandos que não
tinham experiência docente anterior,
ele pode ser tido como um processo
de formação inicial. No entanto, como
a tradição tem demonstrado, a ação
dos iniciantes na docência tende a
repetir velhos modelos de sua vida
estudantil; por isso, o programa pode
ser tomado também como um proces-
so de mudanças em práticas arraiga-
das. (HARGREAVES,1994).

Pelo seu caráter de envolvimento
em sala de aula e por possibilitar àque-
les que estavam em exercício docente
condições de refletir na e sobre a ação
pedagógica – uma vez que a ativida-
de docente não pode ser nem um pro-
cesso intuitivo, nem uma rotina ou
uma aplicação mimética de teorias e
técnicas – o PECD configurou-se, ain-
da, como um programa de formação
em serviço.

A Comissão do PECD também ava-
lia que ele tem as características de
um programa de desenvolvimento
profissional do professor (BENEDI-
TO,1995), visto que procurou ser um
projeto sistemático de melhora da prá-
tica docente, através do desenvolvi-
mento teórico e da investigação da
prática, o que está em acordo com o
conceito de desenvolvimento profis-
sional de Benedito, como explicitado
no trecho abaixo:

Entendemos por desenvolvimen-
to profissional, qualquer projeto
sistemático de melhorar a práti-
ca, crenças e conhecimentos pro-
fissionais, com o propósito de au-
mentar a capacidade docente, in-
vestigadora e de gestão. Este
conceito inclui o diagnóstico das
necessidades atuais e futuras de
uma organização e seus mem-
bros, e o desenvolvimento de pro-
gramas e atividades para a satis-
fação destas necessidades. (1995,
p. 131)
A experiência do PECD pode ser

ainda relacionada à postura do pro-
fessor pesquisador como tomada por
Elliott (1996), no sentido de envolver
os professores na pesquisa e avalia-
ção do desenvolvimento de suas ati-
vidades curriculares, pois o progra-
ma procurou trabalhar nos estagiári-
os a visão de que o espaço de ensino
– a sala de aula, as atividades curricu-
lares, os alunos – ultrapassa as preo-
cupações com o  domínio e a trans-
missão do conteúdo.

Acreditando com Schön (1991)
que é a investigação sobre a prática
que pode levar a uma mudança de ati-
tude em relação a ela, e baseando-nos
em Zeichner (1996) quanto à impor-
tância da discussão e debate com co-
legas para uma melhora da situação
docente e dos aspectos sociais que a
ação docente engloba, as reflexões
pedagógicas, planejadas e coordena-
das pela Comissão Coordenadora,
eram desenvolvidas ao longo dos se-
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mestres em encontros freqüentes com
os estagiários e através de
“workshop”. Além dessa preparação
pedagógica, os estagiários eram acom-
panhados por um orientador, profes-
sor da área,  com o título de doutor,
no mínimo.

No programa, o professor-
orientador teve um papel fundamen-
tal, considerado pelos estagiários
como um dos pontos mais importan-
tes. Ele tinha o estagiário como um
professor iniciante, em exercício efe-
tivo de docência, que precisava ser
acompanhado em sua experiência. O
diferencial é que o estagiário não era
visto como um assistente do profes-
sor que o auxilia na sua própria ativi-
dade docente. O professor-orientador
colocava-se na posição de um
interlocutor, de um tutor qualificado
que acompanhava e avaliava o traba-
lho realizado pelo estagiário.

Como a investigação sobre o pro-
cesso de ensino é tanto uma atitude
individual como coletiva, uma vez que
a ação docente é exercida nessas duas
dimensões, e considerando que há
uma melhoria do processo ensino-
aprendizagem na medida em que se
potencializa a investigação sobre a
prática docente como atividade pro-
fissional, os “workshops” represen-
tavam espaços importantíssimos de
trocas e reflexões entre os estagiários
e entre estes e os professores-orien-
tadores.

Da nossa avaliação e registros, os
“workshops” eram bem aproveitados
pelos estagiários por oportunizarem

espaço de discussões sobre as situa-
ções incertas, as vivências inseguras
e os problemas “novos” que eles en-
contravam na prática (SCHÖN, 1991).
Essas questões eram redimen-
sionadas pelas contribuições vindas
tanto de seus pares, como da Comis-
são e  dos professores-orientadores.
Embora diversas questões surgissem
e fossem discutidas, cada workshop
tinha uma temática e uma finalidade
específica, organizada previamente
pela Comissão em acordo com as ne-
cessidades de cada grupo.

Os estagiários eram desafiados a
modificar rotinas, a tomar novas dire-
ções e decisões, a discutir hipóteses,
analisar criticamente procedimentos e
recursos pedagógicos utilizados. O
procedimento de investigação sobre
a própria docência atuava como nú-
cleos geradores de situações de de-
bate e, desses debates, surgiam no-
vos posicionamentos para a transfor-
mação do processo  de ensino-apren-
dizagem que estavam vivenciando.

Sabemos que incorporar a pesqui-
sa sobre a docência como tarefa do
professor universitário ao lado da
pesquisa científica requer, além do
reconhecimento de sua importância,
incentivos que melhorem o status da
própria atividade docente, o que deve
ser conseguido através de uma nova
visão na hierarquia das funções da
universidade.

Uma das importantes característi-
cas do PECD, e que deve ser ressalta-
da, é sua organização multidisciplinar,
tanto quanto aos estagiários como
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quanto aos membros da Comissão
Coordenadora. Na literatura analisa-
da, não foi encontrada referência se-
melhante em programas de formação
de professores universitários. Tradi-
cionalmente, os programas, quando
oferecidos, tendem a ser coordenados
dentro dos próprios institutos ou de-
partamentos.

O fato de as atividades serem rea-
lizadas em conjunto, com estagiários
provenientes de diferentes áreas e
com uma diversidade de “realidades”,
auxiliou os estagiários a perceberem
que muitos dos problemas se asse-
melham e são próprios do trabalho
docente, possibilitando-lhes uma vi-
são de que há uma especificidade na
ação pedagógica que não se relacio-
na com a simples questão de trans-
missão de conteúdo.

Princípios do PECD

Durante os sete anos de ofereci-
mento do programa, 610 doutorandos
desenvolveram a experiência em15
turmas de 60 estagiários, sendo 369
homens e 241 mulheres. Nesse perío-
do a  área tecnológica foi  a que mais
teve estagiários (197), seguida pelas
áreas de exatas (174), humanas (125)
e biológicas (109).

Os princípios sobre os quais fo-
ram trabalhadas as atividades englo-
bavam duas dimensões: a pedagógi-
ca e a institucional. Na dimensão pe-
dagógica estão os princípios: forma-
ção em serviço, docência efetiva, res-
ponsabilidade, inovação, formação

pedagógica, representação, capaci-
tação, interdisciplinaridade, inde-
pendência didática, avaliação. Os
princípios referentes à dimensão
institucional são os seguintes: reco-
nhecimento acadêmico, remunera-
ção da atividade, certificação,
integração graduação e pós-gradu-
ação, divulgação. A intenção desses
princípios está apresentada abaixo.

Dimensão Pedagógica
- Formação em Serviço: partici-

par efetivamente das atividades didá-
ticas da graduação sob a orientação
de um professor com, no mínimo, títu-
lo de doutor.

-Docência Efetiva: assumir no
mínimo 30 horas de aulas da discipli-
na, recomendando-se que assuma in-
tegralmente as horas-aula, num exer-
cício de prática pedagógica assistida.

- Responsabilidade: Participar
efetivamente do planejamento da dis-
ciplina e ser responsável individual
ou conjuntamente pela avaliação dos
alunos.

- Inovação: incentivar os alunos
estagiários a desenvolver atividades
docentes que apresentem caráter de
inovação em relação à forma como a
disciplina vinha sendo ministrada e
produção inovadora de material didá-
tico.

- Formação Pedagógica: atender
a encontros mensais de formação pe-
dagógica, de estudos e debates so-
bre as questões da prática docente e
sobre o contexto do ensino superior.

- Representação: ser apresentado
à classe como professor e não como
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estagiário.
- Capacitação: a experiência será

pelo prazo de um semestre4, podendo
ser renovada apenas por mais um, e
será aberta apenas para doutorando
sem experiência docente.

- Interdisciplinaridade: possibi-
litar a integração das experiências en-
tre os estagiários, atuando em todos
os cursos da graduação das diferen-
tes áreas do conhecimento.

- Independência Didática: permi-
tir a visão e a ação docente de forma a
reelaborar teorias prévias.

- Avaliação: ter o trabalho siste-
maticamente avaliado no decorrer do
semestre pelo orientador, e no final
do semestre pelos alunos e pelas Co-
ordenações de Graduação e de Pós-
Graduação.

Dimensão Institucional
- Reconhecimento acadêmico:

considerar a atividade docente como
parte integrante da formação acadê-
mica e também objeto de créditos den-
tro do programa de doutorado.

- Remuneração da Atividade: re-
ceber remuneração correspondente ao
salário de um professor mestre em
Regime de Tempo Parcial.

- Certificação: Receber Certifica-
do da Universidade referente à sua
participação no Programa.

- Integração Graduação e Pós-
Graduação: ser um espaço de
integração de alunos de graduação e
pós-graduação.

- Divulgação: os resultados das
experiências dos estagiários deverão
ser divulgados anualmente no âmbi-
to de cada Unidade, de modo a
disseminá-las.

Impactos do PECD

O estudo dos impactos do progra-
ma foi elaborado a partir dos dados
contidos nos relatórios semestrais
entregues à Comissão de Coordena-
ção, redigidos por todos os envolvi-
dos na experiência: estagiários, pro-
fessores-orientadores e coordenado-
res de curso de graduação. Todos os
relatórios eram analisados, semestral-
mente, pelos membros da Comissão,
segundo os segundos critérios: cum-
primento do programa proposto para
a disciplina; contribuições para a dis-
ciplina e para o desenvolvimento do-
cente do estagiário; relação com os
alunos e com o professor-orientador;
inovações pedagógicas sugeridas;
auto-avaliação do desempenho do-
cente. Assim, os dados valorativos
apresentados neste trabalho consti-
tuem o resultado da análise das nar-
rativas contidas nos relatórios.

Para Connelly & Clandinin (1988),
a narrativa está focalizada sobre a ex-
periência humana e tem uma qualida-
de holística, porque abrange o senti-
do da totalidade que a experiência
adquiriu para o indivíduo. Na narrati-
va o sujeito tem a condição de repro-

4 A estruturação do ano letivo, na maioria das universidades brasileiras, é feita em  dois
semestres.
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duzir as experiências de forma refleti-
da. Para os autores, esse é o valor
central da investigação, tendo a nar-
rativa como método.

Dos relatos dos estagiários pude-
mos notar que alguns dos conceitos
básicos da literatura sobre formação
de professores foram confirmados. O
sentimento de perceber-se e reconhe-
cer-se professor em seus limites e
possibilidades pode ser considerado
como um dos fatores mais relevantes
do programa. O PECD, de forma geral,
foi considerado uma aprendizagem
que proporciona autoconfiança por
levar ao reconhecimento da própria
forma de ser e de ensinar e às refle-
xões sobre as necessárias mudanças
para o crescimento e auto-aperfeiço-
amento enquanto professor.

Acreditamos que o resultado atin-
gido pelo PECD aproxima-se das con-
siderações de Elliott (1995), para quem
as mudanças educacionais se origi-
nam numa conscientização reflexiva e
discursiva entre professores, ao deli-
berarem juntos sobre problemáticas
de suas práticas. Isso acontecia
freqüentemente nas discussões dos
estagiários entre si e com o orientador.

Elliott (1995) ainda afirma que os
professores, ao darem novas formas
às suas práticas, podem mudar as es-
truturas das instituições onde essa
prática se realiza. São eles, portanto,
os primeiros agentes da melhora es-
trutural em educação. Pelas valoriza-
ções positivas sobre a oportunidade
de docência oferecida pelo programa,
acreditamos que as mudanças na for-

ma de os novos professores conce-
berem a relação ensino-aprendizagem
podem levar a mudanças na estru-
turação que esta  têm nas universida-
des, além das modificações nas cren-
ças e valores que orientam as ações
dos professores. Algumas narrativas
atestam essa perspectiva:

“Através do estágio tive a opor-
tunidade de vivenciar a respon-
sabilidade de ser professor e de
participar de forma efetiva da for-
mação de dezenas de futuros pro-
fissionais. Tive a oportunidade de
participar de experiências didáti-
cas diferentes, de conhecer dife-
rentes realidades, diferentes ne-
cessidades. Esses fatores contri-
buíram para o meu crescimento
pessoal e para meu amadureci-
mento como docente”. (curso de
física)

“Tive uma rara experiência de
poder realmente vivenciar a
docência, de sentir as dificulda-
des no preparo das aulas, a an-
gústia por querer ser o mais justo
possível na distribuição de no-
tas e a alegria pelas novas ami-
zades tanto de professores quan-
to de alunos. Acredito ter ama-
durecido muito nesse período
que, com certeza, será inesquecí-
vel.” (curso de química)
Nos relatórios transparecem a res-

ponsabilidade, o compromisso e a
motivação do estagiário com a ativi-
dade docente assumida.
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“Não gostaria que este relatório
demonstrasse um quadro colori-
do sobre o trabalho executado no
estágio. Muito pelo contrário. O
trabalho foi estafante, exigiu
grande dedicação e ocupou tem-
po superior ao que eu tinha pla-
nejado. Isto porque encarei este
estágio com muita seriedade e
quis mostrar um bom serviço. Não
posso deixar de admitir que gos-
tei muito do que fiz”. (curso de
enfermagem)

“(...) o compromisso me fez pes-
quisar e estudar mais a matéria,
o contato com os alunos foi sem-
pre desafiador e estimulante,
pude refletir e aprender muito nos
encontros com outros ‘docen-
tes’“. (curso de filosofia)
As preocupações da Comissão

para que a experiência docente fosse
a mais ampla possível e desenvolvida
de forma assistida foram sempre apon-
tadas, pelos estagiários, como um fato
muito importante. Para eles, a presen-
ça do orientador, com a sua experiên-
cia, era fundamental para a constru-
ção de sua segurança. A prática as-
sistida através dos orientadores e a
possibilidade de reflexão aberta pe-
los encontros e por uma lista de dis-

cussão5 através da internet, possibi-
litavam aos doutorandos maior
engajamento e melhores condições de
tomar decisões.

“Enfrentei dificuldades relativas
à insegurança, principalmente
nas primeiras aulas, sentindo-me
testada em alguns momentos pe-
los alunos. Com o passar do tem-
po, as discussões nos “workshops
e as trocas entre os colegas e o
orientador, fui aprendendo a en-
volver a turma de alunos e aos
poucos as aulas se tornaram
prazeirosas e enriquecedoras
para todos”. (curso de arquitetu-
ra)

“O auxílio da orientadora foi for-
midável, pois no início do curso
passou-me a ementa e o material,
mas deixou-me a vontade para
elaborar o curso conforme minha
organização e sempre me dando
auxílio nas dificuldades por que
passei. Trocando em miúdos, en-
sinou-me a andar e depois me
deixou caminhar com meus pró-
prios passos”. (curso de engenha-
ria química).
Para Sacristán (1999) a percepção

de um problema pode mudar segun-
do outras práticas diferentes das ha-

5 A lista de discussão instituída em 1998 teve total adesão,  propiciando maior proximidade
entre estagiários e maior acompanhamento dos  orientadores e Comissão Coordenadora.
Ela era vista como uma ampliação do espaço de discussão dos encontros, principalmente
para aqueles que não tinham oportunidade para se manifestar ou deixavam de fazê-lo por
timidez. Pela lista eram partilhadas experiências, discutidos artigos, temas, o que permitiu
que mais opiniões fossem conhecidas. A lista foi tida como um fator que beneficiou a todos.
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bituais. Nas atividades desenvolvidas
pela Comissão de Coordenação, as
discussões permitiam aos estagiários
perceberem a similaridade dos proble-
mas, fato esse que, além de causar uma
agradável surpresa, fazia com que os
temas levantados para debate fossem
pertinentes a todos, permitindo inte-
gração e ampliação dos interesses nos
encontros.

Os relatos também confirmam al-
gumas das teorias da formação do-
cente, segundo as quais a prática
constitui a possibilidade onde os pro-
fessores se apropriarem de seus pró-
prios processos de crescimento e se
profissionalizarem pela capacidade de
desenvolver autonomia de reflexão.
(SCHÖN, 1991; ZEICHNER 1996,
GOODSON, 1988)

“Descobri que mesmo com as au-
las preparadas e o conhecimen-
to da matéria, dar aulas é ques-
tão de envolvimento com a práti-
ca, pois cada turma é diferente
da outra, então a nossa postura
em sala deve ser diferente tam-
bém”. (curso de medicina).

“O estágio revelou-me que o  pla-
nejamento que fazemos funciona-
rá sempre como um conjunto de
hipóteses que serão testadas na
ação docente. O que vai tornar o
planejamento efetivo é exatamen-
te a ação no processo de ensino.
Cabe ao professor analisá-lo e
alterá-lo sempre que julgar ne-
cessário.” (curso de história)
Os orientadores também valo-

raram a experiência e afirmaram as con-
tribuições para as disciplinas e para
os cursos. Entre os aspectos desta-
cados estão a possibilidade de utili-
zação de metodologias alternativas em
sala de aula, as inovações  caracteri-
zadas pelo “olhar de fora”, pela moti-
vação do estagiário para o contato
com os alunos da graduação, a proxi-
midade do aluno da pós-graduação
com o de graduação, a maior disponi-
bilidade para atendimento extra-clas-
se, o comprometimento.

“O PECD traduz o objetivo dos
seus idealizadores na grande e
valiosa integração da gradua-
ção com a pós-graduação, não
só auxiliando na formação do-
cente dos estagiários, mas colo-
cando a disciplina e o curso em
situação de intercâmbio de idéi-
as e criatividade”. (curso de
odontologia)

“O maior impacto gerado pelo
PECD é a aproximação dos estu-
dantes de graduação e de pós-gra-
duação, as possibilidades de inser-
ção dos primeiros nos grupos de
pesquisa já integrados pelos últi-
mos”. (faculdade de educação)
Segundo os estagiários, o engaja-

mento efetivo na docência plena foi
realmente um dos pontos mais impor-
tantes. Para eles, esse objetivo do
programa permitiu uma amplitude na
vivência docente que, diferentemen-
te de outras oportunidades ofereci-
das aos pós-graduandos, apresentam
somente  “alertas” para alguns pon-
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tos relativos à educação superior, com
pouca reflexão e limitada contribuição
a uma formação docente.

A seriedade da atuação dos esta-
giários pôde ser comprovada pela ava-
liação feita ao seu trabalho pelos estu-
dantes, professores-orientadores e
Comissão de Graduação. As caracte-
rísticas positivas mais destacadas fo-
ram: a dedicação, o interesse, a moti-
vação, a maior proximidade com os alu-
nos de graduação e a possibilidade de
renovação proporcionada pelo traba-
lho do estagiário na disciplina. Tam-
bém foi mencionado como caracterís-
tica o conhecimento do conteúdo. Esse
fato pode ser explicado por estarem os
estagiários desenvolvendo docência
na área de seu doutorado.

A dimensão didática referente ao
exercício docente, que tem como as-
pectos essenciais o planejamento, a
execução, a avaliação e a possibilida-
de de receber orientação das diferen-
tes fontes (professor-orientador, Co-
missão Supervisora e colegas), foi a
mais direta e reincidentemente apon-
tada pelos estagiários. No decorrer da
análise dos relatórios foi possível per-
ceber a preocupação dos estagiários
não só com o “fazer”, mas com o re-
fletir sobre o “fazer”. Estimulada pelo
programa, tal preocupação teve uma
grande importância para a formação
desses novos professores. O refletir
sobre o fazer tem a ver com o modo de
olhar a própria condução do desen-
volvimento das aulas.

Também pudemos confirmar pelos
relatórios que a dimensão didática e

as relações pedagógicas estão
permeadas pela dimensão afetiva,
como afirmam Dinham (1996), Feiman
(1990), Chamlian (1988). Desde o medo
inicial, passando pelas relações
estabelecidas entre estagiário e alu-
nos, até a sensação de ampliação da
auto-estima e confiança, o processo
educativo revela-se permeado por for-
te conteúdo emotivo. Termos como
insegurança, angústia, ansiedade,
medo, confiança, prazer, realização,
alegria, frustração, entusiasmo e or-
gulho apareceram com muita freqüên-
cia nos relatórios.

Para além da menção às ativida-
des práticas, os estagiários mencio-
nam que o programa lhes trouxe-lhes
diversas oportunidades de discussão
dos aspectos éticos da atividade do-
cente. A dimensão ética envolvia toda
a questão dos “valores” que entram
em jogo no processo educativo, in-
cluindo aspectos relativos à justiça e
aos professores como modelos de
conduta profissional, científica e pes-
soal.

As questões relativas às postu-
ras éticas estavam muito ligadas aos
processos avaliativos e a situações
diversas em que o professor tinha de
se posicionar frente a problemas com-
plexos, de maneira geral envolvendo
“julgamentos”.

A dimensão sócio-política, que diz
respeito à compreensão da educação
em sua amplitude e engloba o enten-
dimento das políticas sociais e edu-
cacionais, foi a menos citada ao lon-
go dos relatórios. Em poucos momen-
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tos os estagiários fizeram menção, ou
deixaram transparecer em seu texto,
que os aspectos sociais e políticos
afetavam a reflexão da prática.

Esse talvez tenha sido um dos as-
pectos que o PECD não conseguiu
alterar profundamente, uma vez que
pela grande preocupação dos estagi-
ários em resolver seus problemas prá-
ticos e por exercerem a atividade do-
cente por apenas um semestre, não
eram muitos os que demonstravam
interesse em discutir temáticas volta-
das à área da educação e sua relação
com a sociedade, a cultura e a políti-
ca. Os aspectos sociais e políticos
apareciam, mais marcadamente, na lis-
ta de discussão por ocasião das gre-
ves (pelas quais passamos várias ve-
zes), quando a ênfase social do traba-
lho do professor e a ação docente vin-
culada à preparação para a cidadania
eram enfocadas e debatidas.

Conclusões

O PECD dirigiu-se fundamental-
mente ao contexto pedagógico e pro-
fissional dos docentes e à constru-
ção de uma referência pessoal e só-
cio-cultural. A questão fundamental
do programa era a de que a prática
docente requer uma mais profunda e
mais intelectual preparação do que o
mero treino de habilidades e destre-
zas técnicas.

Com o resultado das análises, pu-
demos concluir que as principais mu-
danças percebidas pelos estagiários
diziam respeito ao desenvolvimento

da sua ação docente na especificidade
do ensino superior.

Embora o programa tenha tido
vários objetivos, parece-nos que um
dos aspectos mais valorados pelos
estagiários foi a aquisição da segu-
rança diante da perspectiva do ingres-
so na carreira docente, além de possi-
bilitar-lhes  maior confiança quanto à
escolha da docência como uma ativi-
dade profissional. Dentre as conquis-
tas alcançadas na experiência apare-
cem referências ao crescimento pes-
soal propiciado –  em especial no que
diz respeito ao rompimento de barrei-
ras pessoais como insegurança, medo
de falar em público, timidez - e ao cres-
cimento intelectual e humano propor-
cionado pelo estágio.

O PECD também foi apontado
como a oportunidade de estágio para
aprender a lidar de forma orientada,
com a variabilidade e imprevisibilida-
de das situações em sala de aula,  com
o desenvolvimento da habilidade de
tomada de decisões e da capacidade
de reagir às situações de improviso.

Percebemos que os estagiários
começaram a se dar conta da dimen-
são processual da aprendizagem, de
que o planejamento, embora essenci-
al, pode precisar de ajustes conforme
o contexto ou a heterogeneidade dos
alunos. Começaram, também, a de-
monstrar preocupação com a busca
da relação teoria-prática, com metodo-
logias alternativas que ajudassem a
contornar problemas como o cansa-
ço e desânimo dos alunos, e  com a
avaliação como um processo e não
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como um ato mecânico de “cobrar do
aluno o que foi dado”.

 Embora, ao longo do semestre, os
estagiários  dessem sinais sobre as
mudanças em suas concepções acer-
ca do processo educativo, era no re-
latório que deixavam mais explícita sua
percepção sobre seu papel de profes-
sor e sobre o papel da universidade
na formação do aluno.

Desmistificar as figuras do profes-
sor e do aluno foi outra contribuição
apontada pelos estagiários como um
fator positivo do programa. Ao mes-
mo tempo em que o estagiário passa-
va a compreender que o professor não
é o detentor de um saber cristalizado
e que sua função não é exclusivamen-
te transmitir aos alunos esse conjun-
to de conhecimentos da maneira mais
completa possível, começava a desen-
volver uma percepção do processo
ensino/aprendizagem no sentido da
construção coletiva do conhecimen-
to, que tem como lócus privilegiado a
sala de aula. A percepção da aula em
si também sofreu mudanças e foi sen-
do vista como espaço da dúvida e da
construção coletiva do saber. Tal per-
cepção auxiliou os estagiários a per-
derem o receio de não saber respon-
der às questões dos alunos e mudou
sua visão de que “bom professor” é o
que tem todas as respostas.

Dessa maneira os estagiários co-
meçaram a ter um novo olhar para o
processo educativo, o qual possibili-
tou-lhes alcançar uma concepção di-
ferenciada do trabalho realizado em
sala de aula, do papel a ser desempe-

nhado por alunos e professores, da
relação a ser estabelecida entre eles,
dos modelos e finalidades das avalia-
ções, e uma nova compreensão (e re-
visão geral) dos próprios objetivos da
educação, para além da formação téc-
nica e para o mercado de trabalho.

Finalmente, cabe destacar as mu-
danças dos estagiários no que diz res-
peito à própria compreensão da for-
mação de professores para o ensino
superior. Através das discussões pos-
sibilitadas pelo PECD, os estagiários
puderam conscientizar-se de que o
crescimento do professor não pode
ser entendido como algo imediato,
que acontece de um momento para o
outro, mas como uma formação que
tem que ser compreendida numa pers-
pectiva processual e contínua.

Assim, ao analisarmos em que o
PECD mudou as concepções dos es-
tagiários acerca da docência no ensi-
no superior, podemos sugerir que, de
maneira geral, uma de suas grandes
contribuições tenha sido mostrar que
um professor não “nasce feito”, nem
está pronto ao receber um grau de pós-
graduação, mas que, como os demais
profissionais, o processo de formação
docente é uma construção constante.
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