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Novos docent es para uma nova
uni ver si dade: umprograna pedagdégi co de
f ormacdo de prof essores universitarios

New t eachers for a new university:
a pedagogi cal programfor university
t eacher educati on

Elisabete Monteiro de Aguiar PEREIRA"

RESUMO: O artigo apresenta um relato reflexivo do ponto de vista de uma das coor-
denadoras do Programa de Estagio de Capacitagdo Docente - PECD, desenvolvido na
Universidade Estadual de Campinas — entre os anos de 1993 ¢ 2000. Procuramos
ressaltar o valor da experiéncia tanto para todos os envolvidos: estagidrios, institui¢do,
alunos de graduagio e responsaveis pela experiéncia. A analise foi feita com base nas
narrativas contidas nos relatorios finais dos estagiarios. Sdo apresentados neste texto,
as preocupagdes iniciais que deram origem ao projeto, sua concepgao, principios, fun-
damentagdo, desenvolvimento e apreciagdo dos envolvidos.

Palavras-chave: formagao de docentes, professores universitarios, universidade, educa-
¢do superior, estagio de capacitagdo docente

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.

Key words: university professors, university, higher education, teacher training, high
school teacher education
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Introducio

Este artigo apresenta um relato
reflexivo sobre um programa pedag6-
gico de formagao ara a docéncia uni-
versitaria desenvolvido na Universi-
dade Estadual de Campinas —
Unicamp (Sao Paulo — Brasil), no pe-
riodo de 1993 a 2000. Denominado
Programa Especial de Capacitagao
Docente — PECD, esse programa —
que sera relatado a partir da perspec-
tiva de uma de suas coordenadoras'
—tem um valor particular. Isso porque
ele em um percurso diferente da his-
toria de outros programas de estagio
de capacitacdo docente da referida
universidade e, acreditamos, de mui-
tas outras universidades.

A primeira diferenga € que ele foi
pensado para ser uma preparagio, em
nivel pedagdgico, para alunos de dou-
torado e se vinculava a um outro pro-
jeto mais amplo, denominado “Proje-
to Qualidade®” que estava em desen-

volvimento na universidade. O Proje-
to Qualidade, partindo de um diagnos-
tico de que a pos-graduacdo estava
bastante separada da graduacao, teve
como um de seus objetivos favorecer
a integracdo entre alunos de gradua-
¢do, alunos de pos-graduagao e do-
centes, como forma de integracdo en-
tre 0 ensino e a pesquisa.

O PECD teve como uma de suas
questdes fundamentais a existéncia
de uma politica institucional para tra-
tar a qualidade académico-cientifica
dos doutorandos como uma totalida-
de, ampliando a énfase tradicional da
pesquisa, para um efetivo preparo
pedagdgico para a docéncia. O PECD
visou a efetiva integracdo tanto entre
os niveis (po6s-graduagdo e gradua-
¢a0) como entre as fungdes (ensino e
pesquisa) da universidade.

Grande parte do sucesso e da du-
racdo do projeto foi a existéncia de
provimento de recursos, a existéncia
de uma Comissao de Coordenacao, a

! E importante deixar registrado que o referido programa de estigio de capacitagio s foi
possivel pelo trabalho conjunto de muitos educadores. Seu inicio se deve ao empenho e
convicgdo de seus idealizadores, Prof. Dr. José Dias Sobrinho e Prof. Dr. Newton Balzan. Seu
planejamento e execugdo esteve a cargo de uma Comissdo Coordenadora de Professores de
diferentes areas — Prof. Dr. Corinta G. Geraldi (Fac. de Educagdo), Prof. Dr. Vera L. X Figueiredo
(Instituto de Matematica), Prof. Dr. Rezende G. dos Santos (Fac. de Eng. Mecanica), Prof. Dr.
Newton Balzan (Fac. de Educacao), Prof. Dr Paulo M. F. de Araujo (Instituo de Biologia),
Prof. Dr. Elisabete M.A. Pereira (Fac. de Educagdo). O projeto foi objeto de analise 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 Educagao.
Um outro artigo sobre a experiéncia pode ser encontrado na Revista Avaliagdo, v.7, n.2 jun.
1996, com o titulo “Formagao de Docentes Universitarios: a Experiéncia da Unicamp” de
autoria das professoras Elisabete M.A. Pereira e Graziela G. Pachane.
2 O Projeto Qualidade, iniciado em 1990, tragou diferentes politicas de atuagdo num con-
texto de consolida¢do qualitativa da institui¢do e em busca de sua efetiva capacidade de
entender a si mesma e aprimorar seus mecanismos de autotransformagao.
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participagdo de varios professores
das diferentes unidades como
orientadores e o apoio explicito das
Pro6-Reitorias de Graduacao e de Pos-
Graduagdo da institui¢do. Sabemos
que é comum que se consiga o supor-
te financeiro para a compra de equi-
pamentos necessarios a uma pesqui-
sa experimental, mas ¢é dificil o empe-
nho financeiro para a formacao peda-
gogica 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 inteng@o de atingir to-
dos os doutorandos dos diferentes
programas de pos-graduacdo, em to-
das as areas do conhecimento ofere-
cidas pela universidade, e ndo ape-
nas aqueles ligados as areas huma-
nas.

O PECD ¢ também tido como ino-
vador por ter tido como um de seus
objetivos desenvolver no pesquisa-
dor (como normalmente ¢ tido o dou-
torando) a formagao docente, levan-
do-o a compreender que o ensino é
um objeto de pesquisa, reflexdo e sis-
tematiza¢ao. Com isso, visava a elimi-
nar a falsa dicotomia entre ensino e
pesquisa, tdo prejudicial a qualidade
das atividades universitarias.

Para os proponentes da experién-
cia, a importancia de ver o ensino
como um legitimo objeto de pesquisa
era um dos fatores relevantes para a

melhoria da qualidade da universida-
de. Assim, a integracdo do ensino e
da pesquisa, ou seja, da ciéncia e da
cultura pedagogica, foi a meta propos-
ta para o desenvolvimento da experi-
éncia’.

Acreditamos que a analise do pro-
grama a luz dos conhecimentos teori-
cos da area e dos resultados advindos
da experiéncia, bem como da anélise
politica da sua implementagdo, possa
oferecer subsidios para aprofundar a
discussdo sobre a tematica da forma-
¢do pedagogica de professores uni-
versitarios, como também para o de-
senvolvimento de outros programas
da mesma natureza.

Compromisso Politico- Social da Uni-
versidade

O entendimento da responsabili-
dade de uma instituigdo universitaria
pelas diferentes fun¢des que exerce
levou a Unicamp a implementar um
processo de continua realimenta¢do
entre o ensino, a pesquisa ¢ a exten-
s30 e a explicitar seu compromisso
politico-social, ampliando seu
envolvimento com a produgao de co-
nhecimentos, preparagdo de profissi-
onais, formagdo de cidaddos para a
preocupagdo com a formagao do do-
cente universitario. Com a experién-
ciado PECD, a Unicamp procurou ul-
trapassar a tendéncia geral dos pro-

3 Embora a Comissdo tenha em conta a importincia da extensdo como atividade imprescin-
divel da universidade, dos professores e dos alunos, esta experiéncia de formagao de profes-
sores, restringiu-se apenas as questdes pedagogicas.

d har de professor,
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gramas de pos-graduagio de priorizar
a condugdo de pesquisas que, mes-
mo ndo intencionalmente, acabam por
reproduzir e perpetuar a crenga de que
para ser professor basta conhecer, a
fundo, determinado conteudo ou, no
caso especifico do ensino superior,
ser um bom pesquisador.

Tendo em vista as recentes politi-
cas de educacdo superior brasileira,
diferenciando as institui¢des entre
aquelas voltadas ao ensino e a pes-
quisa e aquelas voltadas predominan-
temente ao ensino, e sabendo-se do
numero exiguo de instituigdes volta-
das a pesquisa, podemos dizer que
grande parte dos professores titula-
dos em programa de pos-graduagdo
ira exercer apenas as atividades de
docéncia para as quais, via de regra,
ndo recebe nenhum preparo. Como
observa Kennedy (1997), a maioria
dos poés-graduandos ira atuar como
docentes em instituicdes de ensino
superior (IES) e estas serdo, 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-
cratizacdo do acesso ao ensino supe-
rior, ocasionando a expansao no ni-
mero de vagas e proporcionando
maior heterogeneidade do publico que
se dirige a esse nivel de ensino. Tal
processo leva os professores a ne-
cessidade de saber lidar com uma di-
versidade cultural acentuada e com
turmas de alunos cada vez mais nu-
merosas. Hoje, com a politica econd-
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mica neoliberal, a baixa correlagdo alu-
no/professor, antes tomada como in-
dicador de qualidade, ¢ identificada
como uma “ineficiéncia do sistema”.

Aliam-se a esse fato os programas
governamentais atuais, como “Uni-
versidade para Todos-Prouni”,
“Acdes Afirmativas na Universida-
de”, que intencionam trazer para a
educagdo superior um publico até
entdo excluido dessa possibilidade.
Assim, os professores formados nos
programas de poés-graduagdo como
pesquisadores e que empreenderam
trabalhos de pesquisa de cunho indi-
vidual, certamente exercerao ativida-
des docentes com pouca ou nenhu-
ma pesquisa e numa realidade
institucional bastante diversa da que
foram preparados.

E necessario destacar também que
0 ensino superior, por muito tempo
voltado a formagdo profissional e
considerado ponto terminal da
escolarizacdo do aluno, tem agora
para si outras fungdes e configura-se
COMO UM primeiro passo rumo a um
processo de “formacdo continuada”.
Este € outro aspecto para o qual o
professor devera estar atento e pre-
parado.

Tais aspectos em conjunto levam-
nos a concluir que as caracteristicas
necessarias aos professores univer-
sitarios extrapolam os limites do co-
nhecimento aprofundado da matéria
e da aquisi¢do de habilidades neces-
sarias a condu¢do de pesquisas, o
que, por sua vez, nos leva a argumen-
tar em favor da formacao pedagdgica

8(2): 27-45, 2005.



do professor universitario.

Benedito, Ferrer e Ferreres (1995),
nos estudos sobre a formagao do pro-
fessor universitario, afirmam a impor-
tancia de essa formagdo ser entendi-
da como processo e ndo como ativi-
dade meramente técnica. Ressaltam
ainda que essse ¢ um processo que
tem a caracteristica de ser continuo,
pautado por dois elementos centrais:
pensamento e agdo. Da mesma forma,
Gimeno e Pérez Gomez (1998) argu-
mentam que pensamento e acao rela-
cionam-se a abordagem reflexiva e que
esta deve ser a orientagdo predomi-
nante nos atuais programas de for-
magao de professores. Pensamento e
acdo, além dos elementos pedagogi-
cos que encerram, ainda se compdem
de elementos proprios que expressam
arealidade de cada institui¢@o, grupo
de alunos e individualidade docente.

Assim, o processo de formagdo
como um todo diz respeito ao enten-
dimento das questdes pedagdgicas,
das questdes de realidade institu-
cional, das particularidades pessoais,
das trajetdrias individuais, da cons-
trucdo subjetiva como profissional
docente. E nesse sentido que Elliot
(1995), concebendo o ensino como
uma atividade complexa que supera o
desenvolvimento de aspectos prati-
cos, didaticos ou metodologicos e o
conhecimento aprofundado de um
conteudo especifico, enfatiza que a
formagdo pedagdgica do professor
universitario deva ser compreendida
a partir da concepc¢do de praxis
educativa - uma formacao pedagogi-
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ca que ndo se limita ao desenvolvi-
mento técnico, mas engloba dimen-
soes relativas a questoes filosoficas,
socioldgicas, politicas, econdmicas,
éticas, afetivas e culturais.

Desvaloriza¢ao Historica da Forma-
¢iio Pedagogica

A historia das universidades mos-
tra que a preocupacdo com a forma-
¢do para a docéncia universitaria ndo
aparece como um fator relevante no
percurso historico das institui¢des de
educagdo superior, principalmente no
periodo da universidade moderna, ini-
ciado a partir da institui¢do da Uni-
versidade de Berlim, por Humbold, em
1808.

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

Outro aspecto da pouca preocu-
pacdo com a formagdo pedagogica
dos professores universitarios vem do
2005.
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proprio modelo humboldtiano de uni-
versidade. Voltado a produgao de co-
nhecimentos, a preocupagdo com a
formacdo de professores para o ma-
gistério superior centrou-se na pre-
paracdo para a conducdo de pesqui-
sas, na producdo de conhecimentos
cientificos e na divulgacdo desses
conhecimentos para a melhoria técni-
co-cientifica da sociedade.

E interessante verificar a contra-
di¢do em que se assenta hoje a uni-
versidade brasileira. Ela espera do
seu corpo docente uma marcada con-
tribui¢do na produgdo cientifica do
pais e, em decorréncia dessa énfase,
os critérios de avaliacdo de produti-
vidade e qualidade docente concen-
tram-se na producdo académica. Com
isso, os professores sdo, cada vez
mais, solicitados a melhorarem seus
indices e os da instituigdo. A questdo
do ensino fica submetida a outros
pardmetros, notadamente, a pardme-
tros quantitativos de aprovagdo, eva-
sdo e conceitos obtidos através dos
indices do Sistema Nacional de Avali-
acao da Educacdo Superior. Ou seja,
ensino e pesquisa nao sdo valorados
numa mesma dire¢do e ndo recebem
uma igualdade de tratamento. Na ver-
dade, passam a ser atividades con-
correntes, € como os critérios de ava-
liagdo do professor premiam apenas a
pesquisa, uma cultura de desprestigio
a docéncia acaba sendo continuamen-
te alimentada no meio académico.

Nesse sentido, a énfase na prepa-
ragdo de pesquisadores dos cursos
de pos-graduacdo vem responder as
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exigéncias formais para o desenvol-
vimento da propria atividade da insti-
tuigdo de ensino superior no Brasil. E
possivel, portanto, concluir que a pra-
tica usual nas universidades, além de
nao estimular a formagao pedagdgica
dos professores universitarios, con-
corre para a desvalorizagdo do ensi-
no, transmitindo em sua cultura valo-
res dispares para essas duas ativida-
des.

Autores que discutem a importan-
cia da formagdo pedagogica para pro-
fessores do ensino superior em ou-
tros paises (BENEDITO, FERRER E
FERRES, 1995; KENNEDY, 1997;
MARCELO GARCIA, 1999; SEROW,
2000) apontam para a mesma proble-
matica, destacando o desprestigio do
ensino em relagdo a pesquisa e a falta
de uma preocupacdo com formagao
dos professores universitarios em
outras bases que nao s6 a cientifica.
E interessante ressaltar a conhecida
referéncia de que “o professor uni-
versitario ¢ o Unico profissional de
nivel superior que entra para uma car-
reira sem que passe por qualquer jul-
gamento de pré-requisitos em termos
de competéncia e de experiéncia no
dominio das habilidades para as suas
atividades” (American Council on
Education).

Embora essa énfase tenha preva-
lecido e se consagrado nas institui-
¢des de ensino superior, as pesqui-
sas sobre a relag@o entre a produgdo
cientifica dos professores e a avalia-
¢do positiva que seus alunos fazem
deles revelam ser muito baixa, ou mes-
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mo rara e até essencialmente inde-
pendente, a relagdo entre produtivi-
dade cientifica e qualidade da docéncia
(MARCELO GARCIA, 1999; BENE-
DITO, 1995; JALLADE, 1991;
NADEAU, 1991). Considerando as
diferengas 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 tedricos
existentes, ndo € garantia de excelén-
cia no desempenho docente e na pre-
paragdo de futuros profissionais.

No entanto, a literatura dos estu-
dos sobre a educagdo superior tem
apresentado defensores de que, as-
sim como para a pesquisa se exige
desenvolvimento de competéncias
proprias, a docéncia no ensino supe-
rior também exige capacidades que,
desenvolvidas, trazem uma conotagao
de atividade profissional a ela
(VASCONCELLOS, 1994; ZEICHNER
1998; PIMENTEL, 1993). O que se
depreende da analise da literatura é
que a docéncia universitaria figura no
mundo do trabalho como uma ativi-
dade profissional com caracteristicas
especificas, porém na preparacdo do
professor ela carece de conteudo for-
mal.

Numa outra dimensido, devemos
atentar para o fato de que as tarefas
dos professores universitarios nao
se reduzem ao ensino e a pesquisa.
Varias outras atividades fazem parte
da suas responsabilidades - orienta-
¢do, discussdes curriculares, plane-
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jamento de cursos, analise de contet-
dos, avaliag@o - para as quais a for-
macdo pedagodgica dd uma base de
sustentagao.

Caracteristicas do Programa de Es-
tagio e Capacitaciao Docente— PECD

O PECD foi um programa
institucional desenvolvido no perio-
do de 1993 a 2000, na Unicamp, volta-
do a formagdo pedagogica de seus
alunos de doutorado. Era oferecido
para todas as areas do conhecimento
com programa de pds-graduacio no
nivel de doutorado, a estudantes sem
experiéncias docentes anteriores.

O estagio, de carater voluntario,
tinha a dura¢do de um semestre a um
ano e 60 vagas por semestre, preen-
chidas através de selegdo dos estagi-
arios inscritos. Os selecionados ti-
nham direito a uma bolsa com remu-
neracdo igual a 1/3 do saldrio de um
professor auxiliar (mais ou menos US$
300).

O programa teve dois eixos prin-
cipais: romper com a tradicdo do
autodidatismo na formagao do profes-
sor universitario que, invariavelmen-
te, tem como pardmetro a sua experi-
éncia como aluno ou um modelo de
docente eleito como sendo “um bom
professor”; o segundo eixo foi o com-
promisso de potencializar a formagao
teorica e pratica dos doutorandos para
a atividade docente, buscando con-
tribuir para a melhoria do ensino uni-
versitario.

Na avaliacdo da Comissao de Co-

8(2): 27-45, 2005.
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ordenagdo, o programa pode ser ca-
racterizado, contraditoriamente ao
mesmo tempo, como um programa de
formacdo inicial e um programa de
mudangas de praticas docentes. Sen-
do voltado para doutorandos que ndo
tinham experiéncia docente anterior,
ele pode ser tido como um processo
de formagao inicial. No entanto, como
a tradicdo tem demonstrado, a acao
dos iniciantes na docéncia tende a
repetir velhos modelos de sua vida
estudantil; por isso, o programa pode
ser tomado também como um proces-
so de mudangas em préaticas arraiga-
das. (HARGREAVES,1994).

Pelo seu carater de envolvimento
em sala de aula e por possibilitar aque-
les que estavam em exercicio docente
condigoes de refletir na e sobre a agao
pedagogica — uma vez que a ativida-
de docente nao pode ser nem um pro-
cesso intuitivo, nem uma rotina ou
uma aplicag@o mimética de teorias e
técnicas —o PECD configurou-se, ain-
da, como um programa de formagao
em servigo.

A Comissao do PECD também ava-
lia que ele tem as caracteristicas de
um programa de desenvolvimento
profissional do professor (BENEDI-
TO,1995), visto que procurou ser um
projeto sistematico de melhora da pra-
tica docente, através do desenvolvi-
mento tedrico e da investigagdo da
pratica, o que estd em acordo com o
conceito de desenvolvimento profis-
sional de Benedito, como explicitado
no trecho abaixo:
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Entendemos por desenvolvimen-
to profissional, qualquer projeto
sistemdtico de melhorar a prati-
ca, crengas e conhecimentos pro-
fissionais, com o proposito de au-
mentar a capacidade docente, in-
vestigadora e de gestdo. Este
conceito inclui o diagnostico das
necessidades atuais e futuras de
uma organizag¢do e seus mem-
bros, e o desenvolvimento de pro-
gramas e atividades para a satis-
fagdo destas necessidades. (1995,
p.131)

A experiéncia do PECD pode ser
ainda relacionada a postura do pro-
fessor pesquisador como tomada por
Elliott (1996), no sentido de envolver
os professores na pesquisa e avalia-
¢ao do desenvolvimento de suas ati-
vidades curriculares, pois o progra-
ma procurou trabalhar nos estagiari-
os a visdo de que o espago de ensino
—asala de aula, as atividades curricu-
lares, os alunos — ultrapassa as preo-
cupagdes com o dominio e a trans-
missdo do contetdo.

Acreditando com Schon (1991)
que ¢ a investigacdo sobre a pratica
que pode levar a uma mudanga de ati-
tude em relagdo a ela, e baseando-nos
em Zeichner (1996) quanto a impor-
tancia da discussdo e debate com co-
legas para uma melhora da situagao
docente e dos aspectos sociais que a
acdo docente engloba, as reflexdes
pedagogicas, planejadas e coordena-
das pela Comissdo Coordenadora,
eram desenvolvidas ao longo dos se-
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mestres em encontros freqiientes com
os estagiarios e através de
“workshop”. Além dessa prepara¢io
pedagogica, os estagidrios eram acom-
panhados por um orientador, profes-
sor da area, com o titulo de doutor,
no minimo.

No programa, o professor-
orientador teve um papel fundamen-
tal, considerado pelos estagiarios
como um dos pontos mais importan-
tes. Ele tinha o estagiario como um
professor iniciante, em exercicio efe-
tivo de docéncia, que precisava ser
acompanhado em sua experiéncia. O
diferencial é que o estagidrio ndo era
visto como um assistente do profes-
sor que o auxilia na sua propria ativi-
dade docente. O professor-orientador
colocava-se na posi¢cdo de um
interlocutor, de um tutor qualificado
que acompanhava e avaliava o traba-
lho realizado pelo estagiario.

Como a investiga¢do sobre 0 pro-
cesso de ensino € tanto uma atitude
individual como coletiva, uma vez que
aacdo docente ¢ exercida nessas duas
dimensoes, e considerando que ha
uma melhoria do processo ensino-
aprendizagem na medida em que se
potencializa a investigagdo sobre a
pratica docente como atividade pro-
fissional, os “workshops” represen-
tavam espagos importantissimos de
trocas e reflexdes entre os estagiarios
e entre estes e os professores-orien-
tadores.

Da nossa avaliacdo e registros, 0s
“workshops” eram bem aproveitados
pelos estagidrios por oportunizarem
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espago de discussoes sobre as situa-
¢des incertas, as vivéncias inseguras
e os problemas “novos” que eles en-
contravam na pratica (SCHON, 1991).
Essas questdes eram redimen-
sionadas pelas contribui¢cdes vindas
tanto de seus pares, como da Comis-
sao e dos professores-orientadores.
Embora diversas questdes surgissem
e fossem discutidas, cada workshop
tinha uma tematica e uma finalidade
especifica, organizada previamente
pela Comissdo em acordo com as ne-
cessidades de cada grupo.

Os estagiarios eram desafiados a
modificar rotinas, a tomar novas dire-
¢oes e decisdes, a discutir hipoteses,
analisar criticamente procedimentos e
recursos pedagogicos utilizados. O
procedimento de investigacdo sobre
a propria docéncia atuava como nu-
cleos geradores de situagdes de de-
bate e, desses debates, surgiam no-
VoS posicionamentos para a transfor-
magao do processo de ensino-apren-
dizagem que estavam vivenciando.

Sabemos que incorporar a pesqui-
sa sobre a docéncia como tarefa do
professor universitario ao lado da
pesquisa cientifica requer, além do
reconhecimento de sua importancia,
incentivos que melhorem o status da
propria atividade docente, o que deve
ser conseguido através de uma nova
visdo na hierarquia das func¢des da
universidade.

Uma das importantes caracteristi-
cas do PECD, e que deve ser ressalta-
da, é sua organizag¢ao multidisciplinar,
tanto quanto aos estagiarios como
2005.
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quanto aos membros da Comissdo
Coordenadora. Na literatura analisa-
da, nao foi encontrada referéncia se-
melhante em programas de formagao
de professores universitarios. Tradi-
cionalmente, os programas, quando
oferecidos, tendem a ser coordenados
dentro dos proprios institutos ou de-
partamentos.

O fato de as atividades serem rea-
lizadas em conjunto, com estagiarios
provenientes de diferentes areas e
com uma diversidade de “realidades”,
auxiliou os estagiarios a perceberem
que muitos dos problemas se asse-
melham e sdo proprios do trabalho
docente, possibilitando-lhes uma vi-
sdo de que ha uma especificidade na
acdo pedagdgica que ndo se relacio-
na com a simples questdo de trans-
missdo de contetudo.

Principios do PECD

Durante os sete anos de ofereci-
mento do programa, 610 doutorandos
desenvolveram a experiéncia em15
turmas de 60 estagiarios, sendo 369
homens e 241 mulheres. Nesse perio-
do a area tecnoldgica foi a que mais
teve estagiarios (197), seguida pelas
areas de exatas (174), humanas (125)
e biologicas (109).

Os principios sobre os quais fo-
ram trabalhadas as atividades englo-
bavam duas dimensoes: a pedagdgi-
ca e a institucional. Na dimensio pe-
dagdgica estao os principios: forma-
¢do em servigo, docéncia efetiva, res-
ponsabilidade, inovagado, formagdo
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pedagdgica, representa¢do, capaci-
tacdo, interdisciplinaridade, inde-
pendéncia didatica, avalia¢do. Os
principios referentes a dimensao
institucional s@o os seguintes: reco-
nhecimento académico, remunera-
¢do da atividade, certificagdo,
integracdo graduagdo e pos-gradu-
agdo, divulgacdo. A intengdo desses
principios estd apresentada abaixo.

Dimensao Pedagogica

- Formagdo em Servigo: partici-
par efetivamente das atividades dida-
ticas da graduacdo sob a orientacdo
de um professor com, no minimo, titu-
lo de doutor.

-Docéncia Efetiva: assumir no
minimo 30 horas de aulas da discipli-
na, recomendando-se que assuma in-
tegralmente as horas-aula, num exer-
cicio de pratica pedagdgica assistida.

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

- Inovagdo: incentivar os alunos
estagidrios a desenvolver atividades
docentes que apresentem carater de
inovacdo em relagdo a forma como a
disciplina vinha sendo ministrada e
producdo inovadora de material dida-
tico.

- Formagado Pedagdgica: atender
a encontros mensais de formagao pe-
dagoégica, de estudos e debates so-
bre as questdes da pratica docente e
sobre o contexto do ensino superior.

- Representagdo: ser apresentado
a classe como professor € ndo como
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estagiario.

- Capacitagdo: a experiéncia sera
pelo prazo de um semestre*, podendo
ser renovada apenas por mais um, e
sera aberta apenas para doutorando
sem experiéncia docente.

- Interdisciplinaridade: possibi-
litar a integragao das experiéncias en-
tre os estagiarios, atuando em todos
os cursos da graduacdo das diferen-
tes areas do conhecimento.

- Independéncia Diddtica: permi-
tir a visdo e a a¢do docente de forma a
reelaborar teorias prévias.

- Avaliagdo: ter o trabalho siste-
maticamente avaliado no decorrer do
semestre pelo orientador, e no final
do semestre pelos alunos e pelas Co-
ordenagodes de Graduacdo ¢ de Pos-
Graduagao.

Dimensao Institucional

- Reconhecimento académico:
considerar a atividade docente como
parte integrante da formagao acadé-
mica e também objeto de créditos den-
tro do programa de doutorado.

- Remuneragdo da Atividade: re-
ceber remuneragdo correspondente ao
salario de um professor mestre em
Regime de Tempo Parcial.

- Certificagdo: Receber Certifica-
do da Universidade referente a sua
participagdo no Programa.

- Integragdo Graduagdo e Pos-
Graduagdo: ser um espaco de
integracao de alunos de graduagdo e
pos-graduacio.

- Divulgag¢do: os resultados das
experiéncias dos estagiarios deverdo
ser divulgados anualmente no ambi-
to de cada Unidade, de modo a
dissemina-las.

Impactos do PECD

O estudo dos impactos do progra-
ma foi elaborado a partir dos dados
contidos nos relatoérios semestrais
entregues a Comissdo de Coordena-
¢do, redigidos por todos os envolvi-
dos na experiéncia: estagiarios, pro-
fessores-orientadores e coordenado-
res de curso de graduagdo. Todos os
relatorios eram analisados, semestral-
mente, pelos membros da Comissao,
segundo os segundos critérios: cum-
primento do programa proposto para
a disciplina; contribui¢des para a dis-
ciplina e para o desenvolvimento do-
cente do estagiario; relagdo com os
alunos e com o professor-orientador;
inovagdes pedagodgicas sugeridas;
auto-avaliacdo do desempenho do-
cente. Assim, os dados valorativos
apresentados neste trabalho consti-
tuem o resultado da analise das nar-
rativas contidas nos relatdrios.

Para Connelly & Clandinin (1988),
anarrativa esta focalizada sobre a ex-
periéncia humana e tem uma qualida-
de holistica, porque abrange o senti-
do da totalidade que a experiéncia
adquiriu para o individuo. Na narrati-
va o sujeito tem a condigo de repro-

4 A estruturagdo do ano letivo, na maioria das universidades brasileiras, é feita em dois

semestres.
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duzir as experiéncias de forma refleti-
da. Para os autores, esse € o valor
central da investigacao, tendo a nar-
rativa como método.

Dos relatos dos estagiarios pude-
mos notar que alguns dos conceitos
basicos da literatura sobre formagao
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 autoconfianga por
levar ao reconhecimento da propria
forma de ser e de ensinar e as refle-
x0es sobre as necessarias mudangas
para o crescimento e auto-aperfeigo-
amento enquanto professor.

Acreditamos que o resultado atin-
gido pelo PECD aproxima-se das con-
sideragdes de Elliott (1995), para quem
as mudangas educacionais se origi-
nam numa conscientizagdo reflexiva e
discursiva entre professores, ao deli-
berarem juntos sobre problematicas
de suas praticas. Isso acontecia
freqlientemente nas discussdes dos
estagiarios entre si e com o orientador.

Elliott (1995) ainda afirma que os
professores, ao darem novas formas
as suas praticas, podem mudar as es-
truturas das instituigdes onde essa
pratica se realiza. Sdo eles, portanto,
os primeiros agentes da melhora es-
trutural em educag@o. Pelas valoriza-
¢des positivas sobre a oportunidade
de docéncia oferecida pelo programa,
acreditamos que as mudangas na for-
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ma de os novos professores conce-
berem a relacdo ensino-aprendizagem
podem levar a mudangas na estru-
turagdo que esta t€m nas universida-
des, além das modifica¢des nas cren-
cas e valores que orientam as agdes
dos professores. Algumas narrativas
atestam essa perspectiva:

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

“Tive uma rara experiéncia de
poder realmente vivenciar a
docéncia, de sentir as dificulda-
des no preparo das aulas, a an-
gustia por querer ser 0 mais justo
possivel na distribui¢do de no-
tas e a alegria pelas novas ami-
zades tanto de professores quan-
to de alunos. Acredito ter ama-
durecido muito nesse periodo
que, com certeza, serd inesqueci-
vel.” (curso de quimica)

Nos relatorios transparecem a res-
ponsabilidade, o compromisso ¢ a
motivagdo do estagiario com a ativi-
dade docente assumida.
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“Ndo gostaria que este relatorio
demonstrasse um quadro colori-
do sobre o trabalho executado no
estagio. Muito pelo contrario. O
trabalho foi estafante, exigiu
grande dedicagdo e ocupou tem-
po superior ao que eu tinha pla-
nejado. Isto porque encarei este
estagio com muita seriedade e
quis mostrar um bom servigo. Nao
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 preocupagdes da Comissao
para que a experiéncia docente fosse
amais ampla possivel e desenvolvida
de forma assistida foram sempre apon-
tadas, pelos estagiarios, como um fato
muito importante. Para eles, a presen-
¢a do orientador, com a sua experién-
cia, era fundamental para a constru-
¢do de sua seguranca. A pratica as-
sistida através dos orientadores e a
possibilidade de reflexdo aberta pe-
los encontros e por uma lista de dis-

cussdo’ através da internet, possibi-
litavam aos doutorandos maior
engajamento e melhores condi¢des de
tomar decisoes.

“Enfrentei dificuldades relativas
a inseguranga, principalmente
nas primeiras aulas, sentindo-me
testada em alguns momentos pe-
los alunos. Com o passar do tem-
po, as discussoes 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 auxilio da orientadora foi for-
midavel, pois no inicio do curso
passou-me a ementa e o material,
mas deixou-me a vontade para
elaborar o curso conforme minha
organizagdo e sempre me dando
auxilio nas dificuldades por que
passei. Trocando em miudos, en-
sinou-me a andar e depois me
deixou caminhar com meus pro-
prios passos”. (curso de engenha-
ria quimica).
Para Sacristan (1999) a percepgio
de um problema pode mudar segun-
do outras praticas diferentes das ha-

5 A lista de discussdo instituida em 1998 teve total adesdo, propiciando maior proximidade
entre estagiarios e maior acompanhamento dos orientadores ¢ Comissdo Coordenadora.
Ela era vista como uma ampliacdo do espago de discussdo dos encontros, principalmente
para aqueles que ndo tinham oportunidade para se manifestar ou deixavam de fazé-lo por
timidez. Pela lista eram partilhadas experiéncias, discutidos artigos, temas, o que permitiu
que mais opinides fossem conhecidas. A lista foi tida como um fator que beneficiou a todos.
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bituais. Nas atividades desenvolvidas
pela Comissdo de Coordenagdo, as
discussoes permitiam aos estagiarios
perceberem a similaridade dos proble-
mas, fato esse que, além de causar uma
agradavel surpresa, fazia com que os
temas levantados para debate fossem
pertinentes a todos, permitindo inte-
gragdo e ampliagdo dos interesses nos
encontros.

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

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

“O estagio revelou-me que o pla-
nejamento que fazemos funciona-
rda sempre como um conjunto de
hipoteses que serdo testadas na
acgdo docente. O que vai tornar o
planejamento efetivo é exatamen-
te a agdo no processo de ensino.
Cabe ao professor analisd-lo e
altera-lo sempre que julgar ne-
cessario.” (curso de historia)

Os orientadores também valo-

d har de professor,

Ponta G ossa,

raram a experiéncia e afirmaram as con-
tribui¢des para as disciplinas e para
os cursos. Entre os aspectos desta-
cados estao a possibilidade de utili-
zagao de metodologias alternativas em
sala de aula, as inovacdes caracteri-
zadas pelo “olhar de fora”, pela moti-
vacdo do estagidrio para o contato
com os alunos da graduagio, a proxi-
midade do aluno da pds-graduagdo
com o de graduag@o, a maior disponi-
bilidade para atendimento extra-clas-
se, 0 comprometimento.

“O PECD traduz o objetivo dos
seus idealizadores na grande e
valiosa integragdo da gradua-
¢do com a pos-graduacdo, ndo
s6 auxiliando na formagdo do-
cente dos estagiarios, mas colo-
cando a disciplina e o curso em
situagdo de intercambio de idéi-
as e criatividade”. (curso de
odontologia)

“O maior impacto gerado pelo
PECD ¢é a aproximagdo dos estu-
dantes de graduacdo e de pos-gra-
duagado, as possibilidades de inser-
¢do dos primeiros nos grupos de
pesquisa ja integrados pelos ulti-
mos”. (faculdade de educagdo)
Segundo os estagiarios, o engaja-
mento efetivo na docéncia plena foi
realmente um dos pontos mais impor-
tantes. Para eles, esse objetivo do
programa permitiu uma amplitude na
vivéncia docente que, diferentemen-
te de outras oportunidades ofereci-
das aos pos-graduandos, apresentam
somente ‘“‘alertas” para alguns pon-
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tos relativos a educago superior, com
pouca reflexdo e limitada contribuicao
a uma formacéo docente.

A seriedade da atuagdo dos esta-
giarios pode ser comprovada pela ava-
liagdo feita ao seu trabalho pelos estu-
dantes, professores-orientadores e
Comissao de Graduagdo. As caracte-
risticas positivas mais destacadas fo-
ram: a dedicacdo, o interesse, a moti-
vacao, amaior proximidade com os alu-
nos de graduagdo e a possibilidade de
renovagdo proporcionada pelo traba-
lho do estagiario na disciplina. Tam-
bém foi mencionado como caracteris-
tica o conhecimento do contetido. Esse
fato pode ser explicado por estarem os
estagiarios desenvolvendo docéncia
na area de seu doutorado.

A dimensao didatica referente ao
exercicio docente, que tem como as-
pectos essenciais o planejamento, a
execugdo, a avaliagdo e a possibilida-
de de receber orientagdo das diferen-
tes fontes (professor-orientador, Co-
missdo Supervisora e colegas), foi a
mais direta e reincidentemente apon-
tada pelos estagiarios. No decorrer da
analise dos relatorios foi possivel per-
ceber a preocupagdo dos estagiarios
nao s6 com o “fazer”, mas com o re-
fletir sobre o “fazer”. Estimulada pelo
programa, tal preocupagio teve uma
grande importancia para a formagao
desses novos professores. O refletir
sobre o fazer tem a ver com o modo de
olhar a propria conducdo do desen-
volvimento das aulas.

Também pudemos confirmar pelos
relatorios que a dimensdo didatica e
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as relagdes pedagodgicas estdo
permeadas pela dimensdo afetiva,
como afirmam Dinham (1996), Feiman
(1990), Chamlian (1988). Desde o medo
inicial, passando pelas relagdes
estabelecidas entre estagiario e alu-
nos, até a sensagdo de ampliagdo da
auto-estima e confianga, 0 processo
educativo revela-se permeado por for-
te conteudo emotivo. Termos como
inseguranca, angustia, ansiedade,
medo, confianca, prazer, realizacao,
alegria, frustra¢do, entusiasmo e or-
gulho apareceram com muita freqiién-
cia nos relatorios.

Para além da mencao as ativida-
des praticas, os estagidrios mencio-
nam que o programa lhes trouxe-lhes
diversas oportunidades de discussio
dos aspectos éticos da atividade do-
cente. A dimensao ética envolvia toda
a questdo dos “valores” que entram
em jogo no processo educativo, in-
cluindo aspectos relativos a justiga e
aos professores como modelos de
conduta profissional, cientifica e pes-
soal.

As questdes relativas as postu-
ras €ticas estavam muito ligadas aos
processos avaliativos e a situagdes
diversas em que o professor tinha de
se posicionar frente a problemas com-
plexos, de maneira geral envolvendo
“julgamentos”.

A dimens@o sdcio-politica, que diz
respeito a compreensdo da educacdo
em sua amplitude e engloba o enten-
dimento das politicas sociais e edu-
cacionais, foi a menos citada ao lon-
go dos relatérios. Em poucos momen-

8(2): 27-45, 2005.

41



42

tos os estagiarios fizeram mengao, ou
deixaram transparecer em seu texto,
que os aspectos sociais e politicos
afetavam a reflexao da pratica.

Esse talvez tenha sido um dos as-
pectos que o PECD ndo conseguiu
alterar profundamente, uma vez que
pela grande preocupagao dos estagi-
arios em resolver seus problemas pra-
ticos e por exercerem a atividade do-
cente por apenas um semestre, nao
eram muitos os que demonstravam
interesse em discutir tematicas volta-
das a area da educacao e sua relacao
com a sociedade, a cultura e a politi-
ca. Os aspectos sociais e politicos
apareciam, mais marcadamente, na lis-
ta de discussdo por ocasido das gre-
ves (pelas quais passamos varias ve-
zes), quando a énfase social do traba-
lho do professor e a agdo docente vin-
culada a preparagdo para a cidadania
eram enfocadas e debatidas.

Conclusoes

O PECD dirigiu-se fundamental-
mente ao contexto pedagdgico e pro-
fissional dos docentes e a constru-
¢do de uma referéncia pessoal e so-
cio-cultural. A questdo fundamental
do programa era a de que a pratica
docente requer uma mais profunda e
mais intelectual preparagdo do que o
mero treino de habilidades e destre-
zas técnicas.

Com o resultado das analises, pu-
demos concluir que as principais mu-
dangas percebidas pelos estagiarios
diziam respeito ao desenvolvimento
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da sua ac¢do docente na especificidade
do ensino superior.

Embora o programa tenha tido
varios objetivos, parece-nos que um
dos aspectos mais valorados pelos
estagiarios foi a aquisicdo da segu-
ranga diante da perspectiva do ingres-
so na carreira docente, além de possi-
bilitar-lhes maior confianga quanto a
escolha da docéncia como uma ativi-
dade profissional. Dentre as conquis-
tas alcancadas na experiéncia apare-
cem referéncias ao crescimento pes-
soal propiciado — em especial no que
diz respeito ao rompimento de barrei-
ras pessoais como inseguranga, medo
de falar em publico, timidez - € ao cres-
cimento intelectual e humano propor-
cionado pelo estagio.

O PECD também foi apontado
como a oportunidade de estagio para
aprender a lidar de forma orientada,
com a variabilidade e imprevisibilida-
de das situagoes em sala de aula, com
o desenvolvimento da habilidade de
tomada de decisdes e da capacidade
de reagir as situagdes de improviso.

Percebemos que os estagidrios
comegaram a se dar conta da dimen-
sdo processual da aprendizagem, de
que o planejamento, embora essenci-
al, pode precisar de ajustes conforme
o contexto ou a heterogeneidade dos
alunos. Comegaram, também, a de-
monstrar preocupagdo com a busca
darelagdo teoria-pratica, com metodo-
logias alternativas que ajudassem a
contornar problemas como o cansa-
¢o e desanimo dos alunos, ¢ com a
avaliacdo como um processo € nao
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como um ato mecanico de “cobrar do
aluno o que foi dado”.

Embora, ao longo do semestre, 0s
estagiarios dessem sinais sobre as
mudancgas em suas concepgoes acer-
ca do processo educativo, era no re-
latério que deixavam mais explicita sua
percepgao sobre seu papel de profes-
sor e sobre o papel da universidade
na formacao do aluno.

Desmistificar as figuras do profes-
sor e do aluno foi outra contribuicao
apontada pelos estagiarios como um
fator positivo do programa. Ao mes-
mo tempo em que o estagiario passa-
va a compreender que o professor ndo
¢ o detentor de um saber cristalizado
e que sua fung@o ndo € exclusivamen-
te transmitir aos alunos esse conjun-
to de conhecimentos da maneira mais
completa possivel, comegava a desen-
volver uma percepcao do processo
ensino/aprendizagem no sentido da
construcdo coletiva do conhecimen-
to, que tem como locus privilegiado a
sala de aula. A percep¢ao da aula em
si também sofreu mudangas e foi sen-
do vista como espago da duvida e da
construcdo coletiva do saber. Tal per-
cepcao auxiliou os estagiarios a per-
derem o receio de nao saber respon-
der as questdes dos alunos e mudou
sua visao de que “bom professor” € o
que tem todas as respostas.

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

d har de professor,
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nhado por alunos e professores, da
relacdo a ser estabelecida entre eles,
dos modelos e finalidades das avalia-
¢des, e uma nova compreensao (e re-
visdo geral) dos proprios objetivos da
educacdo, para além da formagao téc-
nica e para o mercado de trabalho.
Finalmente, cabe destacar as mu-
dangas dos estagiarios no que diz res-
peito a propria compreensao da for-
magdo de professores para o ensino
superior. Através das discussoes pos-
sibilitadas pelo PECD, os estagiarios
puderam conscientizar-se de que o
crescimento do professor ndo pode
ser entendido como algo imediato,
que acontece de um momento para o
outro, mas como uma formagdo que
tem que ser compreendida numa pers-
pectiva processual e continua.
Assim, ao analisarmos em que o
PECD mudou as concepgdes dos es-
tagiarios acerca da docéncia no ensi-
no superior, podemos sugerir que, de
maneira geral, uma de suas grandes
contribui¢des tenha sido mostrar que
um professor ndo “nasce feito”, nem
esta pronto ao receber um grau de pds-
graduac@o, mas que, como os demais
profissionais, o processo de formacao
docente ¢ uma construgdo constante.
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