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RESUMO

GENEROSO, J. B. O Estagio Supervisionado em Docéncia no Programa de
Aperfeicoamento de Ensino (PAE) da Universidade de Sao Paulo (USP) na perspectiva
dos professores-supervisores. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Ribeirdao Preto, Universidade de Sdo Paulo, Ribeirdo Preto, 2024.

O presente estudo tem por objetivo compreender o espago/lugar da formagdo do professor
universitario nos Programas de Pos-Graduagao e a mediagdo do professor supervisor na Etapa
de Estagio Supervisionado em Docéncia do Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE)
na Universidade de Sdo Paulo - campus de Ribeirdo Preto. A problematica desta investigacdo
justifica-se diante da énfase dada aos programas de pds-graduacdo na formacgdo do
pesquisador. Tendo em vista os limites da formacdo do professor universitario, indaga-se a
respeito da preocupagdo que o professor-supervisor do PAE possui em relagdo a formacao
pedagdgica do pos-graduando, considerando o papel de mediacdo e orientagdo que este exerce
durante a atividade de estdgio de docéncia e sua relagdo com o trabalho do professor
universitdrio no contexto da sociedade atual. A metodologia utilizada ¢ de abordagem
qualitativa, de natureza exploratdria, com instrumentos de coletas de dados: as normativas do
PAE/USP, os Planos Nacionais de Po6s-Graduagdo (PNPG) e as entrevistas com o0s
professores-supervisores das oito Unidades pertencentes da USP — campus de Ribeirdo Preto.
Os dados foram trabalhados por meio da analise documental e analise de contetido tematica.
Os resultados apontam que o estagio pode contribuir para formagdo de todos os sujeitos
envolvidos, quais sejam: os alunos do curso de graduacao estagiado, os pds-graduandos e os
professores-supervisores. As entrevistas ofereceram uma visao abrangente sobre como o PAE
influencia a formag¢do continuada desses docentes e como o Programa ndo ¢ apenas uma via
de mao unica, mas uma oportunidade de construir conhecimentos coletivamente. Além disso,
reitera-se a necessidade e importdncia de mais espagos e programas institucionalizados
voltados para formagao docente para o ensino superior, uma vez que a formagao do professor
universitdrio deve ser um processo continuo, iniciado nos cursos de pds-graduagdo e

estendido ao longo de toda sua carreira profissional.

Palavras-chave: Educacdo Superior, Programa de Aperfeicoamento de Ensino, Estagio

Supervisionado em Docéncia, Professor-Supervisor, Docéncia Universitaria.



ABSTRACT

GENEROSQO, J. B. The Supervised Internship in Teaching in the Teaching Improvement
Program (PAE) of the University of Sao Paulo (USP) from the perspective of
teacher-supervisors. Master Thesis — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo
Preto, Universidade de Sdo Paulo, Ribeirdo Preto, 2024.

This study aims to analyze the Stage of Supervised Internship in Teaching of the Teaching
Improvement Program (PAE) for the pedagogical training of graduate students at the
University of Sao Paulo (USP) - Ribeirdo Preto campus from the perspective of teachers'
supervisors. The problem of this investigation is justified by the emphasis given to graduate
programs in researcher training. Bearing in mind the limits of university professors' education,
we ask about the concern that the PAE professor-supervisor has concerning the postgraduate
student's pedagogical education, considering the role of mediation and guidance that he/she
exercises during the activity of teaching internship and its relationship with the work of
university professors in the context of today's society. The methodology used is of a
qualitative approach, of an exploratory nature, with data collection instruments: the PAE/USP
regulations, the National Postgraduate Plans (PNPG), and interviews with
professors-supervisors of the eight Units belonging to USP — Ribeirdo Preto campus. The
document analysis and thematic content analysis. The results point out that the internship can
contribute to the formation of all the subjects involved: the students of the undergraduate
course internship, the postgraduate students, and the professors-supervisors. The interviews
provided a comprehensive view of how the PAE influences the continuing education of these
teachers and how the Program is not just a one-way street, but an opportunity to collectively
build knowledge. In addition, the need and importance of more spaces and institutionalized
programs aimed at teacher training for higher education are reiterated since the training of
university professors should be a continuous process, starting in postgraduate courses and

extending throughout their professional careers.

Keywords: Higher Education, Teaching Improvement Program, Supervised Internship in

Teaching, Professor-Supervisor, University Teaching.
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1. INTRODUCAO

1.1.  Contexto

O presente trabalho constitui uma dissertacdo de mestrado, da linha de pesquisa
“Politicas Publicas e Organizacdo do Trabalho Educacional”, pertencente ao Programa de
P6s-Graduacao em Educagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdao Preto,
intitulado “O Estdgio Supervisionado em Docéncia no Programa de Aperfeicoamento de
Ensino (PAE) da Universidade de Sao Paulo (USP) na perspectiva dos professores
supervisores”, orientado pela Prof* Dr* Noeli Prestes Padilha Rivas.

A tematica central deste estudo ¢ a formacdo docente para o Ensino Superior, no
ambito do Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE). O interesse por essa tematica
surgiu durante a graduagdo em Licenciatura em Pedagogia na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto (FFCLRP), da USP. Concomitantemente ao
desenvolvimento da graduacdo, oportunizou-se, também, a participa¢do no Grupo de Estudos
e Pesquisa em Formagdo de Professores e Curriculo (GEPEFOR), além dos projetos de
iniciagdo cientifica com o apoio do Programa Unificado de Bolsas (PUB). A docéncia
universitaria destacou-se como uma das areas de maior interesse durante esse processo
formativo.

Salienta-se a participagdo do GEPEFOR na constru¢ao desta dissertagcdo, tendo em
vista que as discussdes e problematizagdes realizadas no grupo possibilitaram uma melhor
compreensdo da tematica investigada. Além disso, as discussoes tedricas e metodologicas dos
trabalhos desenvolvidos pelos membros do grupo, seja no ambito das pesquisas individuais ou
coletivas, também agregaram significativamente, visto que proporcionaram uma amplia¢ao de
analises no que diz respeito a atividade de pesquisa.

Atualmente, o GEPEFOR ¢ constituido por professores pesquisadores da USP,
estudantes de pds-graduacdo e graduagdo da FFCLRP/USP e demais pesquisadores oriundos
de outras Institui¢cdes de Ensino Superior de Ribeirdo Preto e regido. O grupo tem por objetivo
investigar os processos de formagdo para a docéncia na Educacdo Superior sob a otica dos
saberes curriculares e pedagdgicos, no ambito da didatica e do curriculo, nos cursos de

licenciatura e nos programas de pos-graduagao.
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Além da participagdo no GEPEFOR, os quatro projetos de iniciagdo cientifica
desenvolvidos com o apoio do Programa Unificado de Bolsas (PUB) contribuiram
significativamente para a consolidacao das bases tedricas € metodologicas desta pesquisa. Os
trés primeiros projetos abordaram a formagdo pedagodgica de professores para o ensino
superior no ambito do PAE/USP, consubstanciado no campo do curriculo e da formagdo de
professores para o ensino superior. O ltimo tratou da formagao do pds-graduando, egresso do
Programa de Po6s-Graduagdao em Educagao stricto sensu da FFCLRP/USP e a formagao de
professores no ambito universitario. Os resultados destas investigagdes instigaram o
desenvolvimento desta pesquisa, no sentido de dar continuidade aos estudos que abrangem a
formagao dos pds-graduandos para a docéncia universitaria.

Este estudo investiga a Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia do PAE da USP,
com foco na formagdo pedagogica de pods-graduandos sob a perspectiva de
professores-supervisores. Ao longo do trabalho, ¢ discutida a relevancia dos programas de
po6s-graduacdo na formacdo do docente universitario, enfatizando a necessidade de espagos
institucionalizados para tal formagao. Além disso, aborda a contribui¢cdo do estagio para todos
os envolvidos e destaca a importancia de programas voltados para a formacdo docente
continuada no ensino superior.

A partir da analise dos dados, ¢ possivel notar que o PAE ¢ um espago para superar a
desvalorizagao dos saberes pedagogicos e se aproximar das discussdes sobre a pedagogia
universitdria. Haja vista os limites do Programa, materializados na fragmentacdo das
atividades desenvolvidas nos cursos de formagdo dos futuros docentes do ensino superior € o
papel que o professor-supervisor possui na mediacdo desta formagdo pedagodgica, surge a
incerteza sobre se o PAE, mais especificamente a Etapa de Estagio Supervisionado em
Docéncia, efetivamente se configura enquanto um lugar de formacgao pedagogica.

A discussdo sobre a Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia do PAE da USP
envolve uma reflexdo mais ampla sobre o papel dos programas de p6s-graduacao na formacao
do docente universitario e a importancia de espagos institucionalizados para essa formagao,
pois ¢ fundamental considerar que a formagdo pedagodgica dos futuros professores do ensino
superior ndo se limita apenas a transmissao de conhecimentos especificos da area de atuacao,
mas também requer habilidades pedagdgicas solidas para promover uma efetiva
aprendizagem dos estudantes.

O professor universitario deve ter a pesquisa € o ensino como referéncias para sua
atuacdo. No entanto, as questdes referentes ao ensino tém sido secundarizadas nos programas

de pos-graduagdo. Conte (2013), Cunha (2019), Krasilchik (2008), Pimenta e Almeida (2011),
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Pimenta e Anastasiou (2017), Rivas (2013), Rivas et al (2016) e Rivas e Silva (2020)
apontam caréncias de reflexdes e praticas ligadas aos saberes pedagdgicos nos cursos de
pos-graduacao stricto sensu das instituigdes de ensino superior brasileiras. Ademais, os
trabalhos indicam que a pos-graduagdo, mesmo sendo um /dcus privilegiado para a formagao
do professor universitario, tem se concentrado na sua crescente especializagdo dentro de uma
area do saber. Mesmo que ndo intencionalmente, a crenca de que para ser um bom professor
basta saber os conteudos de sua disciplina tem sido reproduzida e perpetuada nos programas
de poés-graduacdo. Para Pimenta e Anastasiou (2017, p.37), mesmo diante da formacao na area
de conhecimento especifica adquirida pelos professores universitarios no decorrer de sua
trajetoria académica, ¢ comum que estes profissionais estejam despreparados e desconhegam
o “processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir do
instante em que ingressam na sala de aula”.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), de 9394/96, Art. 66
(BRASIL, 1996), determina que “a preparacdo para exercicio do magistério superior far-se-a
em nivel de pds-graduacgdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. Sendo
assim, o requisito para atuar como docente na educacdo superior brasileira esta
consubstanciado no artigo 52 da referida Lei, o qual aponta a titulagdo em um curso de
po6s-graduacdo a tUnica exigéncia para exercer esta fungdo. Isso pode gerar uma fragilidade
epistemologica e cultural no ambito da pedagogia universitdria, porque ocasiona o0 nao
reconhecimento da sua importancia para o exercicio da docéncia na educagdo superior
(CONTE; 2013; RIVAS; SILVA, 2020). No entanto, cabe demarcar que o artigo 65 retira a
obrigatoriedade da pratica para a educagdo superior, como pode ser observado no trecho: “a
formagdo docente, exceto para a educacao superior, incluira pratica de ensino de, no minimo,
trezentas horas” (BRASIL, 1996).

Os programas de pds-graduagdo, responsaveis pela formacao dos futuros professores
universitarios, t€ém priorizado a pesquisas e elaboracdo de dissertagdes ou teses em detrimento
dos aspectos norteadores da docéncia, ja que a maioria dos programas nao inserem nos seus
curriculos os conhecimentos tedrico-metodoldgicos necessarios ao exercicio da docéncia
(ARIOVALDO; SILVA, 2017). Dessa forma, a pesquisa assume uma atividade central, de
forma a atribuir 4 pods-graduagdo um “lugar” da formacdo do pesquisador, sem
necessariamente reconhecé-lo como “espaco” de formacdo pedagogica de professores
(CUNHA; 2019; RIVAS; 2013).

Cunha (2008) discute o conceito de lugar, espago e territdrio. A autora aponta que o

espaco se transforma em lugar quando atribuimos significado a ele e reconhecemos sua
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legitimidade para abrigar acdes, expectativas e possibilidades. Enquanto o espago ¢ uma
entidade fisica, o lugar transcende essa condicao, pois torna-se cultural, subjetivo e pessoal,
¢ quando atribuimos sentidos aos espacos que estes se transformam em lugares, refletindo
uma dimensdo politica e cultural. Por sua vez, o lugar constitui-se como territoério quando
ha a explicitagdo dos valores e dispositivos de poder daqueles que atribuem significados a
ele. O territorio ¢, portanto, um espaco mediado por representacdes construidas por
determinados grupos para expressar € projetar seu poder.

A Universidade de Sao Paulo (USP), buscando minimizar a falta de preparagao
pedagogica dos professores universitarios, criou o Programa de Aperfeigoamento de Ensino
(PAE) (KRASILCHIK, 2009). O Programa ocupa um espaco institucional importante na
formagdo dos poés-graduandos. Na USP, a formagdo para a docéncia nos cursos de
poés-graduacdo fundamenta-se, institucionalmente, no ambito do PAE e da Comissdo de
Formagdo Didatico Pedagogica'.

O PAE ¢ organizado em duas etapas: Preparacao Pedagogica e Estagio Supervisionado
em Docéncia e a duracdo minima de cada etapa ¢ de um semestre. De acordo com Rivas et a/
(2016), as duas etapas do PAE sdo articuladas e interdependentes, o que permite aos
pos-graduandos abordarem aspectos politicos, tedricos, didaticos e metodologicos que
permeiam as agdes de ensino e aprendizagem. Tais questdes os possibilitam de aproximar-se
dos saberes da docéncia necessarios para suas futuras praticas docentes (CANTANO, 2017;
CONTE; 2013; UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2019; RIVAS et al, 2016).

A Etapa de Preparacdo Pedagogica pode assumir diferentes caracteristicas, a depender
de como a Unidade de Ensino a estrutura, assim, esta etapa pode ser encontrada em trés
modalidades: uma disciplina de pds-graduagdo, conjunto de conferéncias ou nucleo de
atividades. Em relacdo a Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia, as diretrizes do
programa abordam cinco dimensdes pressupostas a docéncia imprescindiveis de serem
contemplados no desenvolvimento do estdgio, sendo: dimensdo organizativa, dimensao
técnica, dimensao didatico-pedagdgica, dimensdo das relagdes professor-aluno e dimensao

avaliativa (USP, 2009).

" A Comissdo de Formagdo Didatico Pedagogica, dentre suas atribui¢des, oferece um curso
intitulado: “Docéncia no Ensino Superior: uma primeira aproximag¢do”. Criado em 2017 para atender
uma demanda dos poés-graduandos de conhecimentos pedagodgicos voltados para atuacao na docéncia
universitaria, cabe ressaltar que este curso ndao vale como Etapa de Preparagdo Pedagogica do
Programa PAE. Em 2019, o curso foi reformulado e ofertado na modalidade a distancia pelo ambiente
e-disciplinas USP, que em linhas gerais consiste numa série de entrevistas gravadas em video, textos,
leituras sugeridas e participagdo no forum de discussdes para interagdo entre os participantes. A
Comissdo também oferece Workshops sobre metodologias, capacitagdo docente e outros assuntos nos
diferentes Campi USP.
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Neste contexto, o PAE consolidou-se como um espaco de preparar os pos-graduandos
para a atuagdo docente, pois tem contribuido para a formacao de professores universitarios,
bem como, opde-se as ideias de que, para a docéncia, bastam apenas os conhecimentos
especificos do seu campo de atuag¢do. De acordo com Pimenta (2012), ¢ imprescindivel para a
formagao docente um processo que mobilize os saberes da teoria da educagdo necessarios
para a compreensdo da pratica docente. Tais saberes podem auxiliar os professores no
processo de investigacdo da propria atividade docente e, consequentemente, em novos
processos de construcdo de saberes.

Sendo assim, a oferta do estagio em docéncia nos programas de pos-graduacgao ¢ uma
das atividades mais importantes relacionadas a formagdo docente (PIMENTA; LIMA, 2017).
O estagio docente constitui-se em um espaco relevante para desenvolver e apropriar-se da
pratica educativa, haja vista que os conhecimentos adquiridos através das atividades
realizadas no estdgio docente proporcionam enriquecedora fonte de aprendizagem. Essa
experiéncia pode contribuir para a formagdo dos pos-graduandos, ja que considera o potencial
de se associar o conhecimento tedrico a pratica do ensino. Assim, enquanto atividade tedrica
de conhecimento, fundamentacdo, didlogo e intervencdo na realidade, o estdgio ¢ também
objeto da prdxis e locus de formagdo e construgdo da identidade docente (PIMENTA; LIMA,
2017; RIVAS, 2013).

O Estéagio de Docéncia representa, para os pds-graduandos, um espaco de construgdo e
aproximacao dos saberes pedagdgicos sistematizados e organizados na realidade da sala de
aula de uma disciplina no curso de graduacdo. Entretanto, ¢ indispensavel que essa atividade
esteja amparada e subsidiada institucionalmente, no sentido de ter politicas para a educacao
superior as quais busquem compreender a funcdo deste momento formativo de tal forma a
levar em consideragao que o estagio docente ocorre em diversas areas do conhecimento e,
portanto, as experiéncias vivenciadas sdo Unicas € 0s Varios espagos, nos quais os estagios
podem vir a ser realizados, propiciam olhares diferenciados nessa formagdo (PIMENTA;
LIMA, 2017; ZABALZA, 2014).

No que se refere ao Estdgio Docente, at¢é o momento, ha poucos estudos,
principalmente no que diz respeito ao papel que o professor universitario exerce na formagao

dos pos-graduandos®. Estudos anteriores, como os de Assun¢do (2013), Cantano (2017),

? Realizamos uma revisdo sistematica da literatura, com o intuito de identificar as pesquisas acerca do
estagio docente para educacdo superior. Os dados apontam que, de forma geral, os trabalhos ndo
olham exclusivamente para o supervisor do estagio docente. Os critérios desta revisdo estdo descritos
no item 3.1.1. denominada: “Revisdo Sistematica da Literatura: o que os estudos apontam sobre o
estagio”.
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Conte (2013), Rivas e Silva (2020) e Wille (2018), ressaltaram a importancia do PAE na
formagdo dos pos-graduandos e destacam a necessidade de investigagdes adicionais para uma
compreensdo mais aprofundada do programa e o desenvolvimento de estratégias para seu
aprimoramento. Essas pesquisas apontaram para a caréncia de estudos que abordem
especificamente o papel do professor universitario na formagao dos pos-graduandos durante o
estagio supervisionado em docéncia. Dessa forma, identificamos uma lacuna significativa na
literatura quanto a mediacdo exercida pelos professores-supervisores € a percepgao adquirida
sobre o valor formativo dessa experiéncia para os pos-graduandos.

A auséncia de trabalhos sobre essa temdtica ressalta a necessidade premente de
investigagdes adicionais para preencher essa lacuna e enriquecer o entendimento sobre a
formagdo docente no ensino superior. Nesse sentido, torna-se imprescindivel questionar se os
professores-supervisores percebem o valor formativo desta experiéncia, haja vista o papel que
exercem na formagdo dos pds-graduandos. Portanto, essa pesquisa se justifica diante da
caréncia de producdes acerca desta area, no que se refere a formacdo do professor
universitdrio € aos espacos institucionais nos programas de pds-graduagdo, uma vez que a
atividade do estdgio docente, constituinte importante da formacao docente na pds-graduagao,
proporciona condi¢des de aprendizagem e multiplas possibilidades aos estudantes
pos-graduandos (CUNHA, 2009).

A problematica desta investigacdo também se justifica diante da énfase dada aos
Programas de Pos-Graduag@o na formacdo do pesquisador, haja vista os limites da formacao
do professor universitario, indaga-se a respeito da preocupacdo que o professor supervisor do
PAE possui em relacdo a formagdo pedagogica do pos-graduando, ao considerar os
significados atribuidos a esta atividade docente e sua relagdo com o trabalho do professor
universitario no contexto da sociedade atual.

Entendemos que a Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia (ESD) do Programa
de Aperfeicoamento de Ensino (PAE) pode representar um importante espaco formativo para
todos os sujeitos envolvidos em sua pratica, na medida em que proporciona acesso aos
saberes da docéncia necessarios ao ensino de graduacdo. Dessa forma, algumas questdes se
fazem necessarias nesta pesquisa: como as politicas de educacdo superior, consubstanciadas
nos Planos Nacionais de Pos-Graduagao abordam a formacgao para a docéncia universitaria? O
que as normativas do PAE apontam sobre a Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia? E
qual o significado que o professor supervisor atribui a Etapa de Estagio Supervisionado em

Docéncia do Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE)?
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1.2.  Objetivos
1.2.1.  Objetivo geral
Compreender o espago/lugar da formacao do professor universitario nos Programas de
Pos-Graduagdo e a mediagdo do professor supervisor na Etapa de Estagio Supervisionado em
Docéncia do Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE) na Universidade de Sao Paulo -

campus de Ribeirdo Preto.

1.2.2.  Objetivos especificos

A. Identificar nos Planos Nacionais de Pos-Graduagdo (PNPG) elementos que
configuram a formagdo para a docéncia universitaria.

B. Investigar as acgdes institucionais voltadas para a Etapa de Estadgio Supervisionado em
Docéncia do Programa de Aperfeicoamento de Ensino — PAE/USP no ambito da
Universidade de Sao Paulo (USP) - campus de Ribeirdao Preto.

C. Analisar a concepgdo que os professores supervisores possuem quanto a formagao
didatico-pedagogica dos poés-graduandos, no contexto da Etapa de Estagio

Supervisionado em Docéncia do Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE).

1.3. Organizacio da Dissertacao

A pesquisa realizada resultou no texto aqui apresentado, o qual estd organizado em
seis secoes. Nesta parte inicial do trabalho (primeira se¢do), contextualizou-se a tematica
investigada, os objetivos e a estrutura da dissertacdo. Nas se¢Oes subsequentes, procurou
fundamentar teoricamente.

A segunda secdo, denominada “A Pos-Graduagdo nas Universidades brasileiras:
politicas para educacao superior”’, explora a trajetoria e as politicas da pos-graduacao nas
Universidades brasileiras, situando-a dentro de seu contexto historico e social. Esta secao,
conta com o subitem “Planos Nacionais de Pos-Graduagao: discutindo intencionalidades”, o
qual aborda os Planos como instrumentos de politica educacional. Também ¢ discutido nesta
segunda se¢do o Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE) na Universidade de Sao
Paulo (USP). Ao destacar seus marcos historicos e regulatérios, a discussdo se concentra na
esséncia do PAE e examina sua trajetdria ao longo do tempo e seu impacto na formagao
pedagogica.

Na terceira se¢ao desta dissertagdao, aborda-se a complexa relagdo entre o professor
supervisor ¢ o estdgio em docéncia e ressalta-se os desafios enfrentados na formacao

pedagogica nos programas de pos-graduacdo. A primeira parte, intitulada "Formacao
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Pedagogica: um olhar a partir do Estdgio Docente na Universidade de Sdo Paulo", direciona o
foco para a analise da experiéncia especifica da Universidade de Sao Paulo (USP) no que se
refere ao estagio docente. J4 a segunda parte, denominada "Formag¢ao do Professor da
Educagdo Superior: Professor Supervisor ou Formador?", amplia o escopo da discussdo ao
abordar questdes mais amplas relacionadas a formagdo dos professores de nivel superior.
Ademais, sdo analisados os desafios enfrentados por esses professores na transmissdo de
conhecimentos e praticas pedagdgicas.

A quarta secdo do trabalho, "Tessituras Metodologicas: Construgdes de Sentidos e
Saberes," detalha o percurso metodologico utilizado na pesquisa.

Na quinta se¢do, os resultados das entrevistas conduzidas com os
professores-supervisores sdo apresentados e analisados com o apoio da analise tematica, das
categorias e das dimensdes de andlise (MINAYO, 2002; 2014) . Por meio dessa abordagem,
os dados coletados sdo descritos, categorizados e interpretados utilizando os fundamentos
teoricos discutidos ao longo deste estudo. Essa analise oferece uma visdo aprofundada das
percepcdes, experiéncias e desafios enfrentados pelos professores-supervisores dentro do
contexto do Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE).

Para concluir, sdo apresentadas breves consideragdes finais, intituladas "Percursos em
Movimento: Algumas Consideragdes", marcando o término deste estudo. Destaca-se que,
embora este trabalho alcance sua finalizagdo, permanece a possibilidade de futuras
investigacoes, as quais aprofundem os temas aqui abordados. Além disso, sdo fornecidas as
referéncias bibliograficas utilizadas, bem como os apéndices e anexos relevantes, que

enriquecem e embasam as analises realizadas ao longo da pesquisa.
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2. A FORMACAO PARA DOCENCIA DO POS-GRADUANDO NA
UNIVERSIDADE: POLITICAS PARA EDUCACAO SUPERIOR.

E o saber da Histéria como possibilidade e ndo como
determina¢do. O mundo ndo é. O mundo estd sendo.
Como subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na
objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu
papel no mundo ndo é so o de quem constata o que
ocorre, mas também o de quem intervém como sujeito de
ocorréncias. Nao sou apenas objeto da Historia, mas seu
sujeito igualmente. No mundo da Historia, da cultura, da

politica, constato ndo para me adaptar, mas para mudar

(FREIRE, 1997, p. 85-86).

Os estudos sobre a histéria da universidade brasileira sdo importantes para
compreender a formacdo dos cidaddos éticos e conscios de sua responsabilidade social,
politica e profissional, bem como a intencionalidade desta institui¢ao. Favero (2006), ao
discutir sobre este tema, afirma que:

Muito ja se falou nestes ultimos anos sobre a universidade no pais.
Diferentes interpretacdes foram apresentadas sobre a historia dessa
institui¢do e seus impasses, mas o desafio maior ¢ transforma-la. Para tanto,
faz-se necessario ter conhecimento de sua realidade, criagdo e organizagdo,
como funciona e se desenvolve, quais as forcas que podem ser mobilizadas a
fim de empreender as mudancas almejadas. Todavia, tal empreendimento
ndo se faz sem relacionar essa instituicdo com o conjunto da sociedade, na
6tica de sua dimensdo politica (FAVERO, 2006, p. 18).

A universidade brasileira possui uma histdria recente a qual trouxe consequéncias
para o ensino superior no Brasil, como a separagdo entre o ensino basico e o superior, bem
como a expansdo das instituicdes de ensino superior privadas em paralelo com o setor
publico. Saviani (2000) discute que a educacdo superior publica no Brasil mantém certas
caracteristicas desde a sua implementagdo, uma vez que foi pensada pelo governo para servir
a elite e aos interesses do Estado.

A formacdo universitaria tem sido vinculada as necessidades da sociedade
globalizada e informatizada, com o intuito de estar comprometida com o mercado. Tal
fendmeno acarreta em tensdes e contradi¢des no sistema de ensino superior (CHAUL 2001;
2003; DIAS SOBRINHO, 2015; 2018; SAVIANI, 2000; SOUSA SANTOS, 2005). Isso

envolve, de forma direta, o curriculo como um dos instrumentos desse processo.
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Consequentemente, a formag¢do mais ampla da educacdo superior se encontra aligeirada e
fragmentada em funcdo dos interesses da sociedade do conhecimento e do mercado. Dias
Sobrinho (2015, p.165) corrobora com essa ideia ao afirmar:

[...] se a universidade adere acriticamente aos objetivos da sociedade,
hoje mais identificados com a orientagdo tecnocratica e gestionaria,
ela abdica de sua funcdo de formacgdo, de educagdo e de
autonomizagdo dos sujeitos, em favor da organizacdo da producdo e
de um pretendido controle das relagdes entre individuos.

Sendo assim, as demandas do mercado, por meio da logica produtivista, possuem foco
na eficiéncia e competitividade. Contraditoriamente, esse contexto acarreta na amplia¢do de
discussdes acerca do espago social da universidade enquanto ambiente de construgdo do
conhecimento e formacdo de sujeitos criticos. As transformagdes ocorridas na economia
impulsionaram as politicas educacionais e, consequentemente, o desenvolvimento cientifico e
tecnologico, as quais alteram as relacoes da Universidade com a sociedade. Tais
transformagdes demandam novos valores para a Universidade (SOBRINHO, 2015; SOUSA
SANTOS, 2002). Sousa Santos (2005) contribui com essa reflexdo ao apontar as assimetrias
que existem na relagdo da Universidade com a sociedade. A Universidade sofreu uma erosao
talvez irreparavel na sua hegemonia decorrente das transformagdes na producdo do
conhecimento.

Chaui (2001; 2003) e Sousa Santos (2005) abordam o papel da universidade e suas
demandas, transformagdes sociais e consequéncias do mercado. Ambos os autores evidenciam
uma crise que vem deslocando o foco do principio que deveria nortear a Universidade: a
formagdo. Na perspectiva de Sousa Santos (2005), a Universidade vive uma triplice crise:
hegemonica, de legitimidade e institucional. Tal triplice estd ancorada em uma crise
financeira, a qual altera o desempenho do papel e fungdo social da universidade. Sousa Santos
(2005) ainda afirma que a Universidade enfrenta um quadro de crise e desconexdo com 0s
valores humanisticos da formagdo e da constru¢dao social do conhecimento, pois a perda de
legitimidade e identidade com o conhecimento que produz, além da formagdo como
consequéncia dessa orientagdo, coloca a Universidade numa situagdo de profunda fragilidade.

Nesta perspectiva, a atual configuracdo universitaria imposta pelo cendrio politico e
social, ancorado nos preceitos neoliberais, tornou-se uma forma de ampliar as diferencas
sociais, culturais e economicas do pais e tem secundarizado a sua fung¢do social de formagao
integral do cidaddo. Desta forma,

As politicas publicas de educagdo superior adquiriram novas
caracteristicas, no Brasil, de acordo com a racionalidade
mercadologica, dentre as quais: estimulo ao desenvolvimento do setor
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privado; estimulo a competitividade; ruptura com o principio da nio
dissociagdo do trindmio ensino, pesquisa e extensdo; mudangas no
ethos académico; fragmentagdo, segmentacdao e flexibilizacdo para
atender os diferentes nichos e as diversificadas demandas do
mercado; proliferacdo de leis, normas e outros instrumentos
normativos e modeladores; avaliacdo e acreditacdo marcadamente
controladoras, produtivistas e eficientistas e a transferéncia da
autonomia da universidade aos organismos regulatorios do governo
(DIAS SOBRINHO, 2009, p.17).

O quadro universitario ¢ definido por tensdes e contradicdes marcadas pela
globalizacdo, racionalidade mercadologica, competitividade e, de acordo com Sousa Santos e
Almeida Filho (2008, p.14), “pressdo crescente para submeter a universidade a critérios de
eficacia e de produtividade [...]”. Segundo Rivas (2018), essa discussao no ambito da
pos-graduacao ¢ um desafio necessario, pois considera que a dimensao politica, ideoldgica e
valorativa do conhecimento se produz nesse espaco. Contraditoriamente, ¢ nesse espaco que
se confere a formag¢do do professor e pesquisador, que se caracteriza como um sujeito
concreto e legitimo da construcdo critica do conhecimento e da acao pedagdgica da docéncia.
Dessa forma, os estudos acerca da formacao universitaria, no ambito da pos-graduacao,
determinam o que conhecer, as referéncias dos contetidos curriculares especificos de cada
area do conhecimento e a formagao profissional para o trabalho.

Os programas de pds-graduacgdo stricto sensu do Brasil sdo fortemente inspirados no
modelo norte-americano, sendo compostos por dois niveis: mestrado ¢ doutorado. Embora
hierarquizados, os niveis sdo relativamente independentes, pois a realizagdo do mestrado ndo
¢ condicdo para o ingresso no doutorado. A pos-graduagdo stricto sensu possui um objetivo
proprio que difere dos cursos de graduagdo, pois enquanto os cursos de graduacio se voltam
para a formagao profissional, os cursos de pos-graduacao stricto sensu objetivam a formagao
académica de pesquisadores e professores universitarios (SAVIANI, 2000). Mesmo sob a
influéncia do modelo organizacional norte-americano, as universidades brasileiras buscaram
assimilar os principios de ensino e pesquisa do modelo alemao. Esse contexto ocorreu,
principalmente, apds o retorno de professores brasileiros que vivenciaram tal modelo nas
instituicdes alemds e buscaram implantar nas Universidades na qual trabalhavam. Tais
eventos atuaram para supera¢cdo do modelo napolednico (CONTE, 2013).

O Parecer CFE n. 977/65 representa um importante marco para a Pds-Graduacio
brasileira ao estabelecer diretrizes e regulamentacgdes para os cursos de mestrado e doutorado
no pais. Emitido pelo Conselho Federal de Educacdo (CFE), esse parecer definiu critérios e

padrdes para a cria¢do e funcionamento desses cursos, incluindo questdes como a estrutura
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curricular, a qualificagdo dos docentes, os requisitos para ingresso e titulagdo, entre outros
aspectos fundamentais para a qualidade e o desenvolvimento da pds-graduagdo no Brasil.
Dessa forma, a pds-graduagao ficou sendo entendida como a “[...] cipula dos estudos, sistema
especial de cursos exigido pelas condigdes da pesquisa cientifica e pelas necessidades de
treinamento avangado [...]” (BRASIL, 1965). E fundamental destacar que durante a
implementagdo do parecer, o Brasil passava por um momento de regime militar, o qual se
iniciou em 1964 e perdurou até 1985 sob comando de governos militares de carater
autoritario. Sobre este periodo, Cunha (1991) aponta que as mudangas seguiram uma filosofia
tecnicista e se apoiaram no modelo norte-americano, pois os Estados Unidos tentavam
controlar os paises com menor desenvolvimento, como era o caso do Brasil. Cunha (1991)
também afirma que, mesmo diante do regime repressor instaurado, ocorreu um aumento
quantitativo de ingressantes nas universidades, ja que induziram as demandas de
pos-graduacdo “na medida em que direcionava a ascensdo da carreira docente a obtencao de
titulos de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1965, p.59). Considerando as contradi¢des da
ditadura militar brasileira, nesse periodo houve ampliagdo de recursos financeiros para as
instituicdes de ensino superior e pesquisas cientificas e tecnoldgicas. No entanto, mesmo
diante desta énfase dada para o desenvolvimento das atividades de pesquisas, a questdo da
docéncia foi secundarizada.

Durante esse movimento de expansdo e investimento das universidades, visou-se a
estabilizacdo do capitalismo por intermédio de um modelo desenvolvimentista. A
pos-graduacao se deu nesse modelo, cuja filosofia, no que diz respeito a politica educacional,
fundamentava-se na teoria do capital humano. De acordo com Santos e Azevedo (2009,
p.537), “a formagdo de recursos humanos de alto nivel era vista como necessaria para o
desenvolvimento, considerando sua essencialidade para o sucesso do projeto de modernizagao
em curso”. Essa formagdao deveria estar vinculada as necessidades do mercado e,
consequentemente, com os setores produtivos.

Contraditoriamente, segundo Cury (2005), foi durante o periodo do regime militar
brasileiro que a pos-graduacdo se desenvolveu como um patrimonio institucional que
qualifica os docentes e como um componente fundante da criagdo de um sistema nacional de
ciéncia e tecnologia. A consolida¢do da pds-graduacdo foi acelerada quando a CAPES, o
CNPq e outros 6rgaos publicos foram incumbidos pelo decreto-lei no 464, art. 36 (BRASIL,
1969), de promover a “formagao e o aperfeicoamento do pessoal docente de ensino superior”.

A Universidade vem sofrendo uma erosdo em sua missdo historica, em grande parte

devido a mudanga nos conceitos ético-politicos da cidadania e do conhecimento. O aspecto
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central deixa de ser a sociedade e se desloca ao mercado, pois ndo ¢ mais a sociedade que
organiza o mercado e sim o mercado que organiza a sociedade (DIAS SOBRINHO, 2018). A
educagdo superior, que foi e vem sendo impulsionada por importantes 6rgaos internacionais e
pela economia de mercado, “esta tendendo a substituir as finalidades essenciais da formagao
humana integral pela capacitagdo em competéncias e habilidades requeridas para o
desenvolvimento das empresas” (DIAS SOBRINHO, 2015, p. 581). O objetivo principal da
educagdo superior, a formagdo humana integral, desloca-se para o treinamento das
competéncias exigidas para o desenvolvimento das empresas, assim, “do valor social se
inflectem ao interesse comercial” (p. 587). A fim de impor e legitimar uma ideologia
dominadora, o Estado incentiva um tipo de conhecimento que o interessa em beneficio do
monopdlio de uma classe dominante. Esse conhecimento interessado ¢ produzido no ambito
universitario, reproduzido na sociedade e direcionado para o mercado. Chaui (2001) aponta
que quando a Universidade atua em prol do capital, fragmenta-se e torna-se competitiva,
"porque esta privatizada e a maior parte de suas pesquisas ¢ determinada pelas exigéncias de
mercado, impostas pelos financiadores. Isso significa que a universidade publica produz um
conhecimento destinado a apropriagdo privada"(p. 8).

Souza Santos (2005, p. 17) afirma que os paises os quais sofreram ditaduras tiveram
uma crise institucional por dois motivos: (i) reduzir a autonomia das universidades; (ii)
estimular o setor privado a produ¢dao do bem publico. O Estado, por meio de cortes de verba
das universidades publicas, “decidiu reduzir o seu compromisso politico com as universidades
e com a educagdo em geral, convertendo isto num bem que, sendo publico, ndo tem de ser
exclusivamente assegurado pelo Estado”. Dessa forma, a universidade publica entrou em crise
institucional, em que a “autonomia das universidades foi de par com a privatiza¢ao do ensino
superior e o aprofundamento da crise financeira das universidades publicas”.

Sobre a crise institucional, Sousa Santos (2005, p. 16) aponta ser “desde ha pelo
menos dois séculos, o elo mais fraco da universidade publica porque a autonomia cientifica e
pedagdgica da universidade assenta na dependéncia financeira do Estado” e que a indugao da
crise institucional por meio da crise financeira se destacou no decorrer dos ultimos vinte anos
como um fendmeno estrutural devido a perda de prioridade da Universidade publica entre os
bens publicos produzidos pelo Estado.

O caso do Brasil ¢ representativo da tentativa de aplicar a mesma
logica na semiperiferia e, por ser bem conhecido, dispenso-me de o
descrever. Basta referir o relatoério do Banco Mundial de 2002 onde se
assume que ndo vao (isto é, que ndo devem) aumentar 0s recursos
publicos na universidade e que, por isso, a solugdo esta na ampliagdo
do mercado universitario, combinada com a redugdo dos custos por



29

estudante (que, entre outras coisas, serve para manter a pressao sobre
os salarios de docentes) e com a eliminacdo da gratuitidade do ensino
publico, tal como esta agora a ocorrer em Portugal (SOUSA
SANTOS, 2005, p. 24).

A respeito da Universidade, Dias Sobrinho (2015, p. 596) traz a seguinte
problematizacdo: “a universidade ¢ instituigdo de formagdo humana integrada a projetos
civilizacionais, ou ¢ instancia a servico do mercado e dos interesses privados dos
individuos?”. O questionamento de Dias Sobrinho (2015) ¢ extremamente relevante e levanta
questdes cruciais sobre o papel e a fun¢ao da Universidade na sociedade contemporanea. Essa
reflexdo remete a um debate fundamental sobre a natureza ¢ a missao das instituigoes de
ensino superior.

Por um lado, a Universidade ¢ tradicionalmente vista como uma instituicdo de
forma¢ao humana integrada a projetos civilizacionais. Assim, desempenha um papel essencial
na educacgdo, na pesquisa € no desenvolvimento cultural, o qual contribui para a construgao
de uma sociedade mais informada, critica e inclusiva. Nesse sentido, a Universidade € vista
como um espago de produgdo de conhecimento, promogao da cultura e formagao de cidadaos
conscientes. Por outro lado, h4 uma crescente preocupagdo com a comercializagdo e a
mercantilizacdo da educagdo superior. Muitas vezes, as Universidades sdo pressionadas a se
adaptar as demandas do mercado e dos interesses privados dos individuos. Isso pode resultar
na priorizagdo de cursos e programas que atendam as necessidades imediatas do mercado de
trabalho, em detrimento de uma educagdo mais ampla e humanistica. Além disso, a busca por
financiamento, muitas vezes, leva as instituicdes a se envolverem em parcerias comerciais que
podem comprometer sua autonomia e integridade académica.

Desse modo, ao transformar a educagao superior de um /ocus de formagao em um
mercado universitario, Chaui (2001, p. 46) afirma que a crise da Universidade brasileira existe
“porque a reforma do ensino superior inverteu seu sentido e finalidade - em lugar de criar
elites dirigentes, esta destinada a adestrar mdo de obra docil para um mercado sempre
incerto”. Nessa dire¢do, Sousa Santos (2011) alega que a pressdo produtivista e a maior
autonomia da Universidade objetivam criar condi¢cdes para as Universidades se adequarem
as exigéncias da economia.

Axel Didriksson (2000, p. 14) afirma ndo ser qualquer tipo de conhecimento que ¢
valorizado na atual era da globalizacdo, pois limita-se a notoriedade daqueles “conhecimentos
relacionados com os processos de inovagdo tecnologica e produgdo industrial,

competitividade e lideranca no mercado, e que se situam nas unidades produtivas mais
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dinamicas”. O autor ainda problematiza a tendéncia de na Universidade da atualidade se
preocupar cada vez menos com a educagdo para a emancipagao e reflexdo. Por sua vez, Dias
Sobrinho (2015, p.591) discute que a Universidade perdeu sua capacidade de compreender e
refletir sobre os problemas que afetam a sociedade. Consequentemente, “abriu mao de criar
conhecimentos e técnicas que produzam mais desenvolvimento humano em beneficio de todas
as pessoas e de promover agdes que contribuam com os propdsitos de mais coesdo e justica
social”. A Universidade deixa de se impor aos objetivos da sociedade democratica, uma vez
que busca servir a industria e as suas necessidades de curto prazo, gerando perda de sua
natureza de instituicdo de formacdo e adquirindo um estatuto operacional de formacao de
competéncias fragmentarias e com aplicagdes imediatas. Por essa razdo, “o conjunto da
sociedade perde seu ultimo lugar institucional de sintese e de orientagdo critica” (FREITAG,
1995, p. 30).

Para participar efetivamente de uma sociedade e colaborar com sua construgdo, faz-se
necessario ter conhecimentos, valores e atitudes constitutivas do espago publico. Dias
Sobrinho (2015, p. 591) mostra nao se poder fazer da “universidade uma mera instancia de
prestagdo de servicos e, sim, de formacao de cidadaos-atores aptos a influir construtivamente
numa sociedade que corresponda a seus projetos e sonhos de vida”. Nesse contexto,
compreende-se:

A educacdo ndo ¢ suficiente para resolver os problemas da injusti¢a social e
da fragilidade da democracia. Mas certamente a falta de educagdo de
qualidade e de sentido publico aprofunda a desigualdade e fragiliza a
cidadania. Por essa razdo, ndo sdo concebiveis o desinvestimento do Estado
na educagdo publica e o incentivo direto e indireto a mercadorizacdo da

r

universidade. Em consequéncia, também ndo ¢ apropriado chamar de
universidade uma instituicao que ndo corresponda aos compromissos publicos
que lhe atribui a sociedade (DIAS SOBRINHO, 2015, p.595).

A formagdo constitui o objetivo central da fungdo universitaria. Porém, a formacao
excede o desenvolvimento social e econdmico, pois também leva em consideracdo o
desenvolvimento pessoal e social dos sujeitos. Historicamente, o ensino superior tem passado
por uma série de mudangas, como a expansao e a diversidade de fungdes, a massificagdo e a
heterogeneidade dos estudantes, a globalizagdo e internacionalizagdo.

Observa-se que, cada vez mais, a formagdo universitaria tem sido vinculada as
necessidades da sociedade globalizada e informatizada em prol da sociedade comprometida
com o mercado. Isso acarreta em tensdes ¢ contradigdes no formato do sistema de ensino
superior. Nesse contexto, a Universidade passa a refletir o modelo neoliberal, deslocando suas

fungdes primarias para atender a demanda da produg¢do de conhecimento orientada pelo
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mercado. Essa mudanca de paradigma implica em suas fungdes serem deslocadas para
atender a demanda da produ¢do dos conhecimentos "uteis" ao mercado. Por conseguinte,
“[...]a sociedade ndo mais organiza a economia; ¢ a economia quem organiza a sociedade” e
determina suas prioridades (DIAS SOBRINHO, 2015, p.591). Essa transformacgao no papel
da Universidade cria um cenario complexo, onde a formagao académica precisa se adequar as
demandas da sociedade do conhecimento e, a0 mesmo tempo, manter seu compromisso com a
educagdo integral dos individuos. Essas tensdes evidenciam um dos desafios enfrentados pelo
ensino superior na contemporaneidade. Dias Sobrinho (2015) continua essa discussdo ao
assinalar que a Universidade vem abdicando de sua funcdo de formacao dos sujeitos em favor
da organizagdo da producdo e de um pretendido controle das relagdes entre individuos. Assim,
a Universidade reflete o modelo neoliberal e suas fungdes sdo deslocadas para atender a
demanda da producao dos conhecimentos "uteis" ao mercado.

Cunha e Leite (2009, p. 13) também discutem acerca do papel da Universidade
enquanto lugar da producdo da ciéncia e como essa se encontra sujeita ao mercado ¢ a
concepcdo de que a comunidade cientifica ¢ heterogénea. As autoras apontam que “tanto a
qualidade do ensino quanto a aprendizagem, com a media¢cdo dos curriculos e da acdo do
professor, sdo conceitos que envolvem a compreensdo e o entendimento de que sdo
produzidos no interior das relagdes culturais e sociais”. A formacao universitaria deve ir além
da simples aceitagdo da logica opressiva do mercado de trabalho, das relagcdes de poder que
envolvem as questdes politicas, pois essas estdo intrinsecamente ligadas com a sociedade.
Desta forma, ¢ fundamental que as instituicdes de ensino superior mantenham um
compromisso com a formacgao integral dos individuos e com a promog¢ao do conhecimento e
da cultura, a0 mesmo tempo em que buscam formas de se adaptar as mudancas sociais e
econdmicas.

Zabalza (2004) discute que mesmo as universidades possuindo um certo nivel de
“autonomia”, amparada na lei, varios mecanismos de controle foram sendo implantados,
tendo em vista o sistema capitalista. Esses mecanismos de controle se constituiram vinculados
as politicas de financiamento. “Por falta de um apoio financeiro incondicional por parte dos
poderes publicos, as universidades tiveram de curvar-se aos novos critérios que esses poderes
foram impondo a elas no desenvolvimento de sua atividade e na administracdo dos recursos”
(2004, p. 27).

Mais do que resistir, os professores universitarios, funcionarios, alunos de graduagao e
pés-graduacdo demonstram uma notavel resiliéncia ao se adaptarem e evoluirem

positivamente em face dos desafios impostos pelo contexto neoliberal. Esses desafios nao se
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restringem apenas ao ambito académico, mas também abrangem questdes sociais, politicas,
culturais e econdmicas, tornando a luta pela preservacao dos principios originais da formacao
humanistica universitaria ainda mais complexa. A Universidade ¢ um campo de muitas
disputas e contradi¢des, os atores envolvidos na Universidade travam uma luta diante das
opressdes e dominagdes enfrentadas neste cenario, e tem lutado como podem, mesmo diante
das limitagdes encaradas (ZABALZA, 2004). Neste contexto, ¢ fundamental que ndo nos
fragmentemos diante dessa ardua batalha, mas sim continuemos unidos em prol da promogao
de alternativas que contribuam para uma universidade mais inclusiva e comprometida com os
valores fundamentais da educacao superior.

As contradigdes enfrentadas no contexto universitario, como ja mencionado, sdo
marcadas por diversos conflitos, seja pelas diretrizes impostas, por questdes institucionais ou
administrativas, ou seja pelo curriculo e como essas questdes se relacionam e se adequam
uma a outra. Nestas relagcdes estdo imbricadas muitas tensdes e lutas por poder, que possuem
uma teia de interesses, de todas as partes, pois esse poder ndo é somente repressivo, Como
elucidado por Foucault (2012, p.45), “o que faz com que o poder se mantenha e que seja
aceita ¢ simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma for¢a que diz ndo, mas que de fato
permeia, produz, induz o prazer, forma saber, produz discurso”.

Almeida (2012), em seus estudos sobre educagdo superior, contribui para esta
discussdo ao abordar a relagdo entre poder, conhecimento e educagdo. Ela destaca que as
institui¢des de ensino superior sdo espacos onde o poder se manifesta de diversas formas,
influenciando a produ¢do e disseminacdo do conhecimento, bem como as praticas
pedagogicas e a gestdo institucional. Essas relagdes de poder podem criar hierarquias e
influenciar a tomada de decisdes, muitas vezes, em detrimento dos objetivos educacionais e
da autonomia académica.

As relagdes de poder ndo buscam somente castrar, sdo agradaveis, discursivas. Como
apontado por Azevedo (2020), por mais controverso que aparente, existe uma relacao de
querer obedecer, mesmo que se submetendo a normas e a uma teia de interesses. Hey (2008,
p. 50) retrata esta questdo ao afirmar:

Os agentes que compoem o espaco de producdo académica passam a compor
também um jogo no qual o politico é o que determina suas regras. Mesmo
quando ndo sdo equipados para tal empreitada, submetem-se as normas
impostas pela concorréncia e pelas normas de producao mais eficientes, ditos
mais dotados de forca politica. De fato, estabeleceu-se um jogo no qual os
agentes foram envolvidos, aceitando suas regras, e aqueles que sdo
contrarios a esse jogo ¢ vetada a participacdo em tal espago.
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Portanto, ¢ fundamental reconhecer essas contradigdes e lutas por poder no ambiente
universitario, pois isso nos permite compreender melhor as dinamicas complexas que afetam
a educagdo superior. E um desafio constante buscar um equilibrio entre as necessidades
institucionais, as demandas da sociedade e a preserva¢do dos valores fundamentais da
educacdo superior, como a busca pelo conhecimento, a formagao integral dos individuos e a
promogao do pensamento critico.

Diante deste contexto, ¢ indispensavel o alerta feito por Chaui (2003) acerca da
necessidade de se adotar uma perspectiva critica da Universidade e que seja clara tanto na
ideia de sociedade do conhecimento quanto na educag¢do permanente para uma transformagao
no sistema de ensino. A autora também discute a relevancia de uma formagdo docente
adequada, pois a Universidade nasce com o proposito de transmitir conhecimento, disseminar
a cultura, preservar os valores e formag¢do humanistica social. O contexto apresentado
evidencia a necessidade de criagdo ou manuten¢do de programas que possibilitem a
constru¢do de uma educagdo que supere “o treinamento para a submissdo, a subserviéncia e
para as diferentes formas de dominacdo operantes na sociedade” (PIMENTA; ALMEIDA,
2011, p. 22). Para todos esses aspectos acontecerem, € necessario uma preparacao dos futuros
docentes em conjunto com legislagdes que assegurem essas condigdes, todavia, cabe ressaltar
que as referéncias legais, por si sd, ndo alteram a realidade, mas predispde um processo
formativo, garantindo este espaco de formacao (RIVAS, 2018; RIVAS; SILVA, 2020). Por
conseguinte, no proximo item desta secdo sdo discutidos os Planos Nacionais de
Pos-Graduagdo para se compreender como os contextos que determinam a formacdo do

p6s-graduando no Brasil influenciam a formagao dos professores.

2.1. A formacido de professores nos Planos Nacionais de Po6s-Graduacio:

discutindo intencionalidades
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Segundo Velloso (2004), o Brasil, na década de 1960, contava com 38 cursos de
P6s-Graduacao, sendo que 11 eram de doutorado e 27 de mestrado, entretanto nao havia uma
defini¢do bem estabelecida acerca dos fins e objetivos da Pds-Graduag¢dao, nem de sua
estrutura, o que levou a necessidade de elaborar um parecer, que cortejasse toda a estrutura e
organizacao dos referidos cursos. O Parecer CFE n. 977/65 representa um importante marco
para a Pds-Graduagdo brasileira, elaborado pelo Conselho Federal de Educacao em 1965.
Esse documento estabeleceu as diretrizes e a estrutura da P6s-Graduagdo no pais, uma vez que
definiu a criagdo de cursos de mestrado e doutorado, estabelecendo critérios para a sua
organizagdo e funcionamento.

Na década de 1960, as principais motivacdes e finalidades da pds-graduagdo no Brasil
ocorreram devido a uma expansdo quantitativa do ensino superior € ao incentivo a pesquisa
cientifica voltado para a formacao de docentes e de pesquisadores no intuito de atenderem as
necessidades do desenvolvimento nacional. A pos-graduacdo brasileira foi institucionalmente
sistematizada pelo Parecer 977/65, aprovado em 3 de dezembro de 1965, pela Camara Federal
de Ensino Superior (CES) do entdo Conselho Federal de Educag¢ao (CFE) (BRASIL, 1965;
SANTOS; AZEVEDO, 2009; SOARES; CUNHA, 2010). O Parecer 977/65 regulamenta os
cursos de pods-graduagdo originados na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) N° 4.024/61. O Parecer foi elaborado porque, mesmo ja existindo cursos de
po6s-graduacdo no territdrio brasileiro, principalmente na regido Sudeste, ndo havia uma
defini¢do dos objetivos e estrutura desses cursos (SANTOS; AZEVEDO, 2009). Segundo
Cury (2005), o parecer continua sendo referéncia para estruturacdo e implementacao dos
cursos de pos-graduacdo no Brasil. Para Moreira e Velho (2012, p.259), o Parecer 977/65
regulamenta as seguintes questdes fundamentais para a criagdo de cursos de pds-graduagao:

1) formar professorado competente para atender a expansao quantitativa do
ensino superior garantindo, ao mesmo tempo, a elevacdo dos atuais niveis de
qualidade; 2) estimular o desenvolvimento da pesquisa cientifica por meio da
preparagdo adequada de pesquisadores; 3) assegurar o treinamento eficaz de
técnicos e trabalhadores intelectuais do mais alto padrdo para fazer face as
necessidades do desenvolvimento nacional em todos os setores.

Sobre o Parecer, Santos e Azevedo (2009) também pontuam:

Institucionalmente, nossa pés-graduagdo data da década de 1960, quando foi
aprovado o Parecer n. 977, em 3 de dezembro de 1965, pela Camara do
Ensino Superior (CES) do entdo Conselho Federal de Educacao (CFE). Esse
documento teve como objetivo esclarecer a natureza e os objetivos desse
ramo da educacdo e, segundo Cury (2005), foi ¢ ainda continua sendo a
referéncia sistematica para a organizacao e implementagdo da pos-graduagao
brasileira (, p.535).
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Durante o regime militar (1964-1985), a Pos-Graduagao seguiu uma filosofia de agdo
tecnicista, amparada em um tipo proprio de regulacdo dos regimes de excecao, além de serem
guiados pelo modelo norte-americano que procurava estabelecer controles nos paises
periféricos, como era o caso do Brasil. Cunha (1991, p.59) aponta ser inegavel que apos o
golpe de 1964 houve um grande impulso para o sistema de Pos-Graduagao, pois o Estatuto do
Magistério Superior, promulgado em 1965, “induzia a demanda de pds-graduagdo, na medida
em que direcionava a ascensdo da carreira docente a obtencdo de titulos de mestrado e
doutorado”.

No entanto, dada a dindmica da realidade, aos poucos esse nivel de ensino
foi tomando contornos particulares as nossas necessidades, na medida em
que o sistema foi se tornando mais complexo, mas também na medida em
que outras influéncias se fizeram perceber. A formagdo de professores e
pesquisadores brasileiros no exterior, assim como os acordos de intercambio
cultural-cientifico que traziam pesquisadores de varios paises para ca,
também influenciou a constituigdo ¢ o padrdo assumido pela nossa
pos-graduagdo (SANTOS; AZEVEDO, 2009, p.536).

Cabe ressaltar que a pos-graduagdo e o ensino superior como um todo foram marcados
pelas influéncias externas, para além do modelo norte-americano, o modelo francés
influenciou o ensino superior, “na institucionalizacdo da pods-graduacdo, tal como na
constituicdo/criacdo autonoma das universidades brasileiras, que se serviam de intelectuais
estrangeiros para implantar ou consolidar cursos de graduacgdo e pos-graduagdo” (SANTOS;
AZEVEDO, 2009, p.536). Ludke (2005, p. 121) também discute esta questdo ao afirmar que
o Brasil sofreu influéncia dos modelos citados, “com base em nossas necessidades € em
nossos recursos, foi-se constituindo um sistema novo, proprio, com caracteristicas originais,
embora mostrando marcas daquelas influéncias”. Desta forma, as influéncias externas, tanto
norte-americanas quanto francesas, desempenharam um papel importante na configuragdo
inicial do sistema de pos-graduacao brasileiro. No entanto, ao longo do tempo, o Brasil soube
adaptar essas influéncias e desenvolver um sistema proprio, com caracteristicas originais que
atendessem as suas necessidades especificas.

O Parecer CFE n. 977/65 institucionalizou o padrdo norte-americano na
pos-graduacao, organizado em cursos lato sensu (especializagdo) e stricto sensu (mestrado e
doutorado). Os cursos de mestrado e doutorado possuem niveis autdbnomos entre si, sem
pré-requisitos entre eles (BRASIL, 1965). Em resumo, o Parecer teve um impacto profundo
no sistema de pds-graduacdo brasileiro, moldando a estrutura e a organizagdo deste sistema
de acordo com principios norte-americanos. Essa decisdo desempenhou um papel importante

na expansao da pesquisa e da educacao da pds-graduagao no Brasil.
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Durante esse movimento de expansdo e investimento das universidades, o Brasil
estava vivendo sob uma ditadura militar que procurava viabilizar um projeto de sociedade,
voltado para a estabilizagdo do capitalismo, por intermédio de um modelo
desenvolvimentista. A pos-graduacdo se deu nesse modelo, cuja filosofia, no que diz respeito
a politica educacional, fundamentava-se na teoria do capital humano. A formacao de recursos
humanos capacitados foi considerada de suma importincia, haja vista o projeto de
“modernizacao” que estavamos vivendo. Essa formacao, entretanto, tinha que estar vinculada
com as necessidades do mercado e, consequentemente, dos setores produtivos (MARAFON,
2001; MARTINS, 1991; MOREIRA; VELHO, 2012; SANTOS; AZEVEDO, 2009;
SOARES; CUNHA, 2010).

Martins (1991) discute que durante esse periodo se acentuaram as estratégias dos
organismos governamentais diretamente ligada a pods-graduacdo, os quais  possuiam
investimentos financeiros para o seu desenvolvimento. Ao compararmos a expansdao do
ensino de graduacdo e poés-graduacdo, constata-se que a pos-graduacdo expandiu e
consolidou-se em pouco tempo, amparada pelas universidades publicas, enquanto a graduagao
teve sua expansao sem a assisténcia de uma politica educacional sistematica.

Em 1970, foi estabelecido o Programa Intensivo de pos-graduacdo, sob o Decreto n.
67.358. Em 1973, criou-se um grupo com o intuito de propor ac¢des voltadas a definir politicas
para a pos-graduacao; e, em 1974, foi instituido o Conselho Nacional de Pos-Graduacao cujas
obrigagdes estavam voltadas para a criagdo e execucao da politica de pos-graduacado, as quais
foram consubstanciadas na formulacao do I Plano Nacional de Po6s-Graduagdo (I PNPQG).
(SANTOS; AZEVEDO, 2009; SOARES; CUNHA, 2010). O Quadro 1 sintetiza as
informacodes trazidas nos Planos Nacionais de Pos-Graduagao (I, II, IIL, IV, V, VI e VII).

Quadro 1: Sintese dos Planos Nacionais de P6s-Graduagao (PNPG)

PNPG | Ano de referéncia Principais elementos abordados

PNPG I 1975-1979 e C(Capacitagdo dos professores universitarios em
formacdo e dos que j& estavam atuando nas
universidades, todavia o plano nao evidencia as
questdes pedagdgicas dessa formagao;

e O PNPG 1 ressalta a preocupagdo com as
disparidades regionais dos cursos de pos-graduacao.
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PNPG II

1982-1985

Racionalizag¢ao dos investimentos e o reforgo de
mecanismos de acompanhamento;

Avaliagdo dos programas;
Formagdo de um corpo docente atualizado e
competente com suas fungdes, incentivando uma

atualizagdo permanente;

A pesquisa e publicagdes assumem um destaque em
relagdo a formagao docente.

PNPG III

1986-1989

Expansao e institucionalizagdo da pesquisa como
componente indissociavel da pds-graduagao;

Integracao da pds-graduagdo no sistema de Ciéncia e
Tecnologia e com o setor produtivo;

A formagdo para a docéncia universitiria ndo ¢
referida neste plano.

PNPG IV

O periodo deste documento abarca o governo de oito
anos de Fernando Henrique Cardoso, no qual
procura diminuir as responsabilidades da Unido com
as politicas sociais, notadamente a educacao;

Tem como principio autonomia institucional e
flexibilizacdo dos cursos de pds-graduagio.

Portaria CAPES n° 47/1995 - implementagao de
procedimentos para a recomendagdo, monitoramento
e avaliacdo de cursos de mestrado voltados para a
formacao profissional.

PNPG V

2005-2010

Expansao do sistema de pos-graduacio e
poOs-graduandos matriculados;

Assimetrias regionais: a distribuicdo continua
desigual dos cursos de pods-graduagdo entre as
regides do pais;

Valorizagdo da interagdo da pos-graduagdo com o
setor empresarial para a especializagdo de
funcionarios de empresas através de cursos de
Mestrado;

? Existe um documento que contempla discussdes nacionais, mas ndo foi formalizado
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Formagdo do professor universitario voltada para a
pesquisa.

PNPG VI

2011-2020

O documento ressalta a importancia de integrar o
ensino de pos-graduacdo com o setor empresarial e a
sociedade;

Po6s-graduacao enquanto recursos humanos;

Mantém seu interesse com as assimetrias na
distribuicdo dos Programas de pds-graduagao;

Demonstra atengdo com o sistema de avaliagdo no
pais.

PNPG
VII

2021-2030

O documento ainda ndo foi publicado;

A ultima atualizagdo se refere a Portaria n°113,
publicada em 24 de junho de 2022, com o proposito
de instituir uma comissdo responsavel pela
elaboragdo do Plano Nacional de Pés-Graduacgao,
relativo ao decénio 2021-2030.

PNPG
2024 -
2028

2024-2028

Impacto da Pandemia de COVID-19

Enfoque na inovagao, internacionalizacdo e
integracdo com o setor produtivo

Necessidade de garantir recursos estaveis e
suficientes para a implementagdo das metas.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das informagdes contidas nos PNPG, 2024.

Cabe demarcar que os “principais elementos abordados”, presentes no Quadro 1,

buscam sintetizar o que cada plano traz ao longo de seu documento. No entanto, esses

elementos sao influenciados pelo contexto politico, social e econdmico que o Brasil estava

vivenciando, como por exemplo: a ditadura militar e a nova republica impactaram nos

principios da pos-graduacao e no financiamento destinado para este espago de formagao.

De forma geral, o PNPG I — Enfatiza a capacitacdo de professores universitarios,

todavia o plano ndo evidencia as questdes pedagdgicas dessa formagdo; II — Ressalta o

desempenho e a qualidade docente na universidade; III — Evidencia a integragcdo da pesquisa
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com o setor produtivo, haja vista o desenvolvimento nacional; IV — Aperfei¢oa o sistema de
avaliacdo e busca flexibilizar o modelo de pos-graduacao; V — Introduz o principio de inducao
estratégica o qual busca combater "as assimetrias € o impacto das atividades de pos-graduacao
no setor produtivo e na sociedade, resultando na incorporacao da inovagdo no SNPG (Sistema
Nacional de Pés-Graduacdo) e na inclusdo de parametros sociais no processo de avaliagdo”
(BRASIL, 2010, p. 16).

O 1 Plano Nacional de Pos-Graduagdao (1975-1979) contempla um conjunto de
atividades desenvolvidas nas instituicdes de ensino superior que possuem o nivel de
poOs-graduacdo. Também apresenta estratégias a serem seguidas como referéncia para as
“medidas tomadas em todos os niveis institucionais de coordenagdo, planejamento, execugao
e normalizacao das atividades de pos-graduacao durante 5 anos, a partir de 1975” (BRASIL,
1975, p. 12).

Portanto, nos seus objetivos, o I PNPG aborda fortemente a capacitacdo dos
professores universitarios em formagdo e dos ja atuantes nas Universidades, bem como
declara que os cursos de pos-graduacao stricto sensu “devem ser regularmente dirigidos para
a formacao de recursos humanos para o proprio ensino superior” (BRASIL, 1974, p. 120). O
Plano também ressalta o desenvolvimento da pesquisa na Universidade, com a integragdo e
articulagdo de todos os niveis de ensino. Essa perspectiva ¢ reforcada quando o documento
afirma que “os docentes qualificados para o ensino de pos-graduagao participem do ensino de
graduacdo; e, que os alunos de pos-graduacdo, sempre que possivel e oportuno, apoiam estas
tarefas na qualidade de monitores” (BRASIL, 1974, p. 131).

Logo, os principais destaques deste I PNPG s3o a formacdo dos professores
universitarios, a importancia de integracdo da pos-graduacdo ao sistema universitario e
evidencia sua preocupacao com as disparidades regionais dos cursos de pos-graduacao, as
quais devem ser evitadas. Cabe ressaltar que, em relacdo a formacgao de professores no ambito
universitario, o proposito se volta a: “atender a expansdo do ensino superior em quantidade e
qualidade; formar pesquisadores para maior incremento do trabalho cientifico e preparar
profissionais de nivel elevado, em fun¢do da demanda de mercado de trabalho nas instituigdes
privadas e publicas” (SANTOS; AZEVEDO, 2009, p.537). Todavia, Soares e Cunha (2010)
discutem que esse plano ndo evidencia as questdes pedagdgicas necessarias para atuagdo

docente, considerando a habilitacao para docéncia no contexto da formagao para pesquisa.
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O II Plano Nacional de P6s-Graduagdo (1982-1985) ¢ implementado nos tltimos anos
do regime ditatorial. O pais passava por uma crise econdmica a qual gerou escassez de
recursos para as politicas educacionais, sendo assim, “as prioridades estabelecidas para a
poés-graduacdo foram a racionalizacdo dos investimentos e o reforco de mecanismos de
acompanhamento e avaliagdo dos programas, com vistas a melhorias de sua qualidade”
(SANTOS; AZEVEDO, 2009, p.538). O II PNPG manteve ao longo de seu texto a
preocupacao presente no I PNPG com as disparidades regionais, dando destaque a qualidade
do ensino superior.

O II Plano tem como objetivo central a “formacdo de recursos humanos qualificados
para atividades docentes, de pesquisa em todas as suas modalidades, e técnicas, para
atendimento as demandas dos setores publico e privado” (BRASIL, 1982, p.177). O
documento também aborda que a formagao de um corpo docente atualizado e competente com
suas fungdes deve se dar por meio de uma permanente atualizagdo, ancorada no
acompanhamento das especializagcdes mais recentes, participacdo de congressos, intercambios
e publicagdes académicas.

Entretanto, a formagao docente parece ter uma importancia muito menor do que no
plano anterior, pois a pesquisa e as publicagdes assumem um destaque no texto, em
comparagdo a outros saberes desejaveis e imprescindiveis aos professores universitarios.
Soares ¢ Cunha (2010, p.45) problematizam a questdo ao ressaltar: “essa visao nao tem como
pressuposto uma concep¢ao mais ampla da docéncia universitiria, mas o seu oposto, na
medida em que subestima a pesquisa como um principio educativo no exercicio da docéncia
na graduagdo”. Para os formuladores do II PNPG era essencial a participacdo ativa dos
profissionais, pesquisadores e docentes altamente qualificados nos setores da vida nacional,
cabendo aos cursos de pos-graduagdao a sua formagdo e o seu aperfeicoamento, de forma
qualificada e em niimero suficiente as necessidades do Pais (BRASIL, 1982).

Como ja mencionado, durante o periodo historico do II Plano Nacional de
P6s-Graduacdao na década de 1980, aprofunda-se a crise nas Universidades, ocasionada em
grande parte pela limitagao dos recursos para educacdo, advinda especialmente pela crise do
capitalismo contemporaneo e multifacetado. Contudo, a década também se caracteriza pela
retomada do regime democratico em que ocorre uma abertura para tomada de decisdes nas

Universidades.
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O HI Plano Nacional de Pds-Graduacdo (1986-1989), produzido na fase inicial da
Nova Republica, realca a expansdo e institucionalizagdo da pesquisa, que passa a ser
entendida como componente indissocidvel da pos-graduagao para o desenvolvimento
cientifico, social, cultural, econdmico e tecnolégico. A Universidade ¢ vista como um
ambiente privilegiado para a produgdo do conhecimento, enquanto o foco da pds-graduagdo ¢
a formacdo do “cientista”, do pesquisador. Assim, esse plano estabelece como principal
objetivo a “transformagdo dos cursos de pos-graduacao em auténticos centros de pesquisas e
de formacdo de docentes/pesquisadores” (FERREIRA, 1999, p. 95). Para isso, procuram
estabelecer a “efetiva participagdo da comunidade cientifica na composi¢do dos comités e
orgaos de decisdo das agéncias de fomento das pesquisas e na defini¢do de diretrizes de
distribuicao de recursos” (Idem, p.95).

O III Plano Nacional de Pés-Graduacao (III PNPG), ao contrario dos dois planos
anteriores, apresenta um olhar democratizante para sua realizagdo, porém continua a
apresentar uma visdo de formagdo voltada ao mercado, pois o documento procura priorizar a
“necessidade de estreitamento das relagdes entre universidade, pds-graduagdo e o setor
produtivo, tanto como meio de buscar novas fontes de financiamento quanto como
mecanismo de aplicacdo das pesquisas e da busca de desenvolvimento de estudos aplicados”
(SANTOS; AZEVEDO, 2009, p.538). A formagao para a docéncia universitaria ndo ¢ referida
neste plano. Seus objetivos sao:

1) consolidacao e melhoria do desempenho dos cursos de pds-graduacao; 2)
institucionalizacdo da pesquisa nas universidades, para assegurar o
funcionamento da po6s-graduagdo; 3) integracdo da pds-graduacdo no sistema
de Ciéncia e Tecnologia e com o setor produtivo (BRASIL, 1986, p. 195).

O Plano Nacional de Pos-Graduagdo (IV PNPG) contempla discussdes nacionais, mas
ndo foi formalizado. Assim, “embora ndo houvesse formalmente, nos anos de 1990, um IV
PNPG, houve um conjunto de medidas que constituiram uma politica para a pds-graduacao”
(RAMALHO; MADEIRA, 2005, p. 74). Ramalho e Madeira (2005) também apontam que os
debates acerca da formulacdo do IV PNPG sugerem apresentar a autonomia institucional e
flexibilizacdo como seus principios basicos, responsabilidade de cada Universidade na gestao
do seu sistema de pos-graduacdo e atendimentos aos seus objetivos especificos. Este periodo
abarca o governo de oito anos de Fernando Henrique Cardoso, no qual procura diminuir as
responsabilidades da Unido com as politicas sociais, notadamente a educacao. Diante disso,
Azevedo (2004) afirma que houve restricdo ao numero de bolsas de estudos para os
pos-graduandos, diminuicao dos projetos de qualificagdo dos docentes do ensino superior,

controle, implementagdo e expansdo dos programas de pos-graduacao.
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Durante o periodo que contemplava o IV PNPG, foi publicada a Portaria CAPES n°
47, de 17 de outubro de 1995, que visava regulamentar os cursos de mestrado profissional no
Brasil, oferecendo uma formacao mais pratica e direcionada as demandas do mercado de
trabalho. No entanto, essa normativa apresenta diversas limitagdes que comprometem sua
implementagdo. A falta de clareza nos critérios de avaliagdo e a auséncia de diretrizes
detalhadas resultaram em incertezas e variacdo na qualidade dos cursos oferecidos pelas
instituigdes de ensino. Além disso, muitas universidades enfrentaram desafios substanciais
para ajustar suas estruturas organizacionais e curriculos as novas exigéncias, frequentemente
sem o apoio e os recursos financeiros necessarios (CAPES, 1995).

O V Plano Nacional de Pds-Graduagao (2005-2010), traz como um dos seus objetivos
fundantes a “expansdo do sistema de pds-graduagdo que leve ao expressivo aumento do
nimero de pds-graduandos” (BRASIL, 2004, p. 9). O documento apresenta a situacdo atual
da poés-graduacdo no Brasil de modo a recapitular sua historia e, além disso, procura
evidenciar, por meio de dados estatisticos, o seu crescimento ao longo dos anos.

O V PNPG também aborda a imprescindibilidade de redefinir os recursos para a
pos-graduacdo e do modelo organizacional em vigéncia. Para Santos e Azevedo (2009), a
analise do modelo organizacional ¢ feita a partir do pardmetro de sucesso da pds-graduagdo,
que advém dos numeros e estatisticas decorrentes do processo de avaliacdo criado pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Mesmo diante dos avangos quantitativos apresentados, ¢ assinalado que, assim como
nos demais planos, um dos principais problemas se mantém: a distribuicdo desigual dos
cursos entre as regioes do pais. Em relacdo as assimetrias regionais, o V PNPG conclui que,
apesar de os planos anteriores se interessarem por essa questao e buscarem sugerir acdes para
resolver o problema, os cursos de pos-graduacao ainda se mantém concentrados na regidao
Sudeste. Isso ocorre, pois,

Os dados indicam uma correlagdo entre as variaveis PIB, ntimero de
docentes na pos-graduacdo e valor nos investimentos efetuados em bolsas
pelas agéncias de fomento, de forma que o investimento por docente da
p6s-graduagdo seja comparativamente semelhante de uma regido para outra.
Observa-se uma maior concentragdo de investimentos publicos onde existe
maior capacidade instalada de recursos humanos qualificados e
infraestrutura. O crescimento de grupos emergentes ¢ da tendéncia de
politicas de canalizar parte significativa dos investimentos nos grupos mais
consolidados (BRASIL, 2004, p. 47).
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Entretanto, ¢ fundamental destacar que enquanto ndo houver politicas com a missao de
alterar esse quadro, ndo serd possivel alcangar o principal objetivo do Plano: “o crescimento
equanime do sistema nacional de pds-graduagdo, com o proposito de atender com qualidade
as diversas demandas da sociedade, visando ao desenvolvimento cientifico, tecnologico,
econdmico e social do pais” (BRASIL, 2004, p. 54).

O Plano também aborda, entre seus objetivos, o fortalecimento das bases cientificas,
tecnologicas e a formagdo para o mercado ndo académico. Acerca dessa questao, o documento
ressalta as empresas estatais brasileiras precisarem se modernizar, por meio de recursos
humanos capacitados, e sugerem que a pds-graduacdo pode ajudar a “realimentar” tais
empresas, seja no ambito dos recursos humanos, seja no ambito do financiamento. O Plano
observa que a “interacdo da pos-graduacao com o setor empresarial, para a especializagao de
funcionarios de empresas através de cursos de Mestrado, devera ser valorizada, uma vez que
indica uma maior inser¢do do Programa na sociedade” (BRASIL, 2004, p. 63).

Segundo Soares e Cunha (2010), o V PNPG apresenta uma concepgao de formagao do
professor universitario voltada para a pesquisa. Nesse sentido, corroboram para estas
formulagdes:

A redefinicdo do papel do mestrado reforca a iniciacdo cientifica na
formacgdo de pesquisador, sugerindo-se a atribuicao de créditos as atividades
que resultem em produgao cientifica ou tecnologica. Para a consolidacdo de
determinadas areas do conhecimento deve-se atribuir créditos as atividades
de pesquisa, além daqueles das disciplinas formais. A forma e o elenco das
disciplinas deverdo ser dimensionados de acordo com as necessidades do
estudante e da area de formagao (BRASIL, 2004, p.59).

A poés-graduagdo deve ser aferida pela qualidade da produgao cientifica e
tecnologica dos grupos de pesquisa que a compdem. O niimero de doutores
titulados que sairam da Iniciagdo Cientifica diretamente para o Doutorado
devera ser levado em conta na classificagdo dos centros de pos-graduacao
(BRASIL, 2004, p. 63).

A partir da andlise do V PNPG, com énfase nos fragmentos citados, € possivel notar
uma concepgao de docéncia universitaria voltada para o dominio da pesquisa. Entretanto, ¢
fundamental levar em consideragdo os desafios do processo politico-pedagogico, porém esses
ndo sdo objetos que se apresentam como uma preocupacdo nesse plano. Apesar disso, a
docéncia e a pesquisa sdo atividades diferentes, todavia podem se articular e auxiliar na
formagdo de profissionais criticos € comprometidos com a transformacao social (SOARES;

CUNHA, 2010).
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O VI Plano Nacional de Po6s-Graduagdo (2011-2020) destaca o contexto historico
mundial e o lugar do Brasil como uma nova poténcia emergente evidenciando que “o pais
vem passando e devera passar mais ainda por mudangas profundas em segmentos importantes
da economia, com reflexos na geopolitica mundial e impactos em diferentes setores da
sociedade, inclusive no sistema educacional, ai incluido o ensino superior.” (BRASIL, 2010,
p. 16). Portanto, o documento ressalta a importancia de integrar o ensino de pds-graduagao
com o setor empresarial e a sociedade.

O VI PNPG mantém sua preocupacdo com as assimetrias na distribui¢do dos
Programas de pos-graduagdo e seus correlatos sistemas de avaliagdo no pais. Aborda ao longo
do documento a importancia da inter(multi)disciplinaridade e a internacionalizagdo da
pos-graduacao. Além disso, discute o papel da pds-graduagdo enquanto recursos humanos
para as empresas € aponta essa questdo também precisar ser discutida no ambito do Sistema
Nacional de P6s-Graduagao (SNPG).

Cabe ressaltar que o prazo de vigéncia do Plano Nacional de Pds-Graduacdo VI se
esgotou, tendo em vista possuir um recorte temporal de 2011 a 2020. Em 24 de junho de
2022, foi postada a Portaria n°113 com o propdsito de instituir uma comissao responsavel pela
elaboragdo do Plano Nacional de Pés-Graduacao, relativo ao decénio 2021-2030. No entanto,
até o presente momento ndo ha informagdes sobre os trabalhos dessa Comissdo. Segundo o
PNPG (2024-2028) a auséncia de um plano abrangente para a década 2021-2023 reflete os
desafios e atrasos gerados pela crise sanitaria global

O PNPG 2024-2028 surge em um contexto pos-pandemia, buscando direcionar e
reestruturar as politicas de pds-graduagdo no Brasil. Este plano, diferentemente de seus
predecessores, ndo abrange a década de 2021-2023, refletindo os desafios e atrasos
provocados pela crise sanitaria global. A elaboragdao condensada do plano, que se restringe ao
periodo de 2024 a 2028, indica uma tentativa de resposta rapida as mudangas urgentes e

necessidades emergentes que se tornaram evidentes durante a pandemia.
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Embora o plano enfatize a expansao e a qualidade da pés-graduacao, faltam estratégias
concretas e detalhadas para superar as disparidades regionais, assim como um roteiro claro
para integrar inovacdo e internacionalizagdo com as realidades locais. A questao do
financiamento € reconhecida como crucial, mas o plano carece de detalhes sobre como obter e
distribuir os recursos necessarios, comprometendo a viabilidade das metas propostas. Além
disso, a formagdo de professores ¢ mencionada como um objetivo central, mas o documento
nao aborda profundamente as questdes pedagogicas e as especificidades da formagao docente
na pos-graduagdo. Diretrizes para avaliacdo e monitoramento sdo estabelecidas, mas sem uma
estrutura clara.

Em resumo, o PNPG 2024-2028 representa um esfor¢co necessario para reorientar a
pos-graduacao no Brasil, mas apresenta varias falhas que comprometem seu desempenho. A
falta de andlise das lacunas geradas pela pandemia, a insuficiéncia de um planejamento
detalhado para expansdo regional, a superficialidade na abordagem da inovacdo e
internacionalizacdo, a indefinicdo sobre o financiamento e¢ a falta de profundidade nas
diretrizes para formagdo de professores e avaliagdo refletem um plano que, embora
bem-intencionado, carece de clareza e detalhamento para enfrentar os desafios complexos da
pos-graduacao no pais.

E fundamental demarcar a influéncia que a Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) possui uma  estruturacdo dos programas de
poOs-graduagao, uma vez que € responsavel por redacionar os textos dos PNPG, além de cuidar
do financiamento e avaliagdo dos programas de pos-graduacgdo. As alteracdes realizadas pela
CAPES, na década de 1990, modificaram a prioridade da pos-graduacdo brasileira, que
passou a privilegiar as atividades de pesquisa e de formacao de pesquisadores, pois :

a énfase das politicas dos governos federais foi promover a expansdo do
sistema; ao passo que a énfase da CAPES, responsavel ao mesmo tempo
pelo financiamento do sistema e pela avaliacio do desempenho das
universidades coligadas, recaiu sobre a combinacdo de parimetros
académicos (produgdo de livros e papers, dissertacdes e teses de teor
académico, etc) e critérios quantitativos (CAPES, 2010, p. 126 grifo nosso).

Desta forma, ¢ relevante destacar o “poder” que a CAPES possui em relagdo aos
programas de pds-graduagdo, uma vez que ¢ responsavel por varias dindmicas que controlam
este espago, como o financiamento e avaliagdo do desempenho, sendo assim, a consequéncia
se tornou seguir as orientagdes impostas por eles. Os PNPGs representam uma destas

orientagdes.
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A partir da andlise dos Planos e do contexto no qual estdo inseridos € possivel
observar que eles exteriorizam a dindmica do capitalismo, uma vez que transformam o
conhecimento em um mercado, pressionando todos a logica da competitividade e
produtividade, como modo de lidar com o conhecimento do mundo globalizado. Os planos
ressaltam a importancia da “[...] interagdo da pds-graduagdo com o setor empresarial, para a
especializacdo de funcionarios de empresas através de cursos de Mestrado, deverd ser
valorizada, uma vez que indica uma maior inser¢ao do Programa na sociedade” (BRASIL,
2004, p. 63). Essa dindmica interfere na estrutura e organizagdo dos programas de
pos-graduacao e, consequentemente, na forma como a docéncia no ensino superior ¢ vista nos
documentos.

Evidencia-se, na quase totalidade dos Planos Nacionais de Pos-Graduagao analisados,
que apesar da formacao para a docéncia no ensino superior ser discutida e representar um
objetivo em alguns dos planos, ela foi historicamente secundarizada ou interpretada como
condi¢do do pesquisador, enfatizando atividades voltadas ao desenvolvimento das pesquisas
cientificas nos Programas de pds-graduacao stricto sensu. Os planos nao apresentam subsidios
que atestem as especificidades pedagogicas, interpretando a formagao para a docéncia como a
formacao para a pesquisa, em um processo de negagdo da profissdo docente e de seus saberes
constitutivos.

Historicamente, a formagao pedagogica no ambito universitario, segundo Pimenta e
Anastasiou (2002), prepondera um despreparo e at¢ um desconhecimento cientifico do que
seja o processo de ensino aprendizagem. Portanto, fica evidente que a auséncia dessa
formagao pedagogica carrega um peso enorme a esses professores considerando as condigdes
singulares da docéncia (RIVAS et al 2016; CUNHA, 2019).

Diante deste contexto, entendemos existir um silenciamento no que diz respeito a
formacdo de professores para atuarem no magistério superior, mesmo diante da politica da
Capes®, ja que as Universidades tém privilegiado a atividade de pesquisa, aumentando a
dissociagdo do ensino da pesquisa, consequentemente, desvalorizando e ampliando a
inexisténcia da formacdo pedagogica para o corpo docente (CUNHA, 2010; DIAS
SOBRINHO, 2015; PIMENTA ; ANASTASIOU, 2015).

Na Universidade de Sao Paulo (USP), a formagao para a docéncia na pos-graduagdo

tem se fundamentado, institucionalmente, no ambito do Programa de Aperfeicoamento de

4 Portaria no 76, de 14 de abril de 2010 - COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE
NIVEL SUPERIOR — CAPES - Aprova o novo Regulamento do Programa de Demanda Social. OBJETIVOS
DO PROGRAMA E CRITERIOS PARA CONCESSAO DE BOLSAS: Art. lo. O Programa de Demanda Social
- DS.
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Ensino (PAE). O programa foi criado com intuito de manter os niveis de qualidade do ensino

ofertado pela instituicido e minimizar os impactos da falta de preparacdo pedagodgica e

oportunizar uma aproximacao dos pos-graduandos com as questdes referentes ao ensino.

Desta forma, no proximo item desta se¢do, discorre-se sobre a proposta do PAE, com énfase

na discussdo acerca da sua historia e impacto na formagdo pedagdgica dos pds-graduandos e

professores universitarios.

2.2

historicos e regulatorios

O Programa de Aperfeicoamento de Ensino: anilise dos seus marcos

Os programas de aperfeicoamento pedagdgico tém
um efeito essencial para que o ensino de graduacdo
e pos-graduacgdo passe a ser componente dindmico
e inovador do ensino superior (KRASILCHIK,
2008, p. 33).

O PAE derivou-se do projeto “Iniciagdo ao Ensino Superior”, criado na USP em 1992,

cujo propdsito era suprir a necessidade de se investir na formagdo docente dos

pos-graduandos para o ensino superior. Em um primeiro momento,

Esse estagio, teria uma carga horaria de 6 horas, daria direito a créditos,
remuneracdo ¢ certificado de participagdo. Em 1994, o Programa, que
atendia apenas 60 estudantes, sofreu reformulagdo e significativa expansdo,
atingindo em torno de 400 estudantes, e passando a ser denominado
Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE). Um ano depois, foi aberto a
participagdo de mestrandos (CANTANO, 2017, p. 37).

O quadro 2 sintetiza os marcos histéricos e regulatorios do PAE, de maneira a ressaltar

os principais elementos que sao abordados pelos documentos.

Quadro 2 - Marcos Historicos e Regulatorios do PAE

Ano Documento Principais elementos abordados
1992 Portaria GR N° 2794 Criado o Programa de Iniciacdo ao Ensino
Superior na USP, voltado aos doutorandos
1994 Portaria GR 2906/1994 O Programa sofre significativa expansao e
muda o nome para Programa de
Aperfeicoamento de Ensino — PAE
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1999

Oficio Circular n°
028/99/PR/Capes

A CAPES solicita a todas as IES
integrantes do Programa de Demanda
Social que instituisse um Estagio em

Docéncia

1999

Portaria 3190

Regulamenta o PAE

2000

Portaria n° 052/2000

Estagio para bolsistas CAPES (Demanda
Social) passou a ser obrigatorio

2002

A portaria n° 52/2002

A CAPES, entre outras medidas, acrescenta
um novo artigo ao texto com o objetivo de
evoluir na sistematica do Programa de
Demanda Social, tendo em vista as
vantagens que a praxis apresentou com a
intenc¢do de aperfeigoar a orientacao dos
programas de pds-graduagao

2005

Portaria GR 3588

Regulamenta o PAE

2008

Portaria GR 4391

Obriga a EPP ser realizada anteriormente
ao ESD. Antes desta portaria, poderia ser
feita em paralelo

2008

Portaria GR 4601

A respeito da representacao discente nas
decisdes do Programa

2010

Portaria N° 76

Revoga a Portaria n® 052/2002. Mantém-se
muito semelhante a portaria de 2002,
adicionando alguns paragrafos acerca de:
cancelamento de bolsa, mudanca de nivel,
etc

2010

Diretrizes PAE

Publicadas as primeiras diretrizes para o
PAE

2016

Diretrizes EPP-PAE

Diretrizes para a proposic¢ao das Disciplinas
da Etapa de Preparagdo Pedagogica

2019

Diretrizes PAE

Atualiza as diretrizes de 2010 e adiciona
que a EPP nao pode ser feita em outra
universidade

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, Ribeirdo Preto, 2023.
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Em 1999, a CAPES solicitou a todas as Instituicdes de ensino superior as quais
integravam o Programa de Demanda Social que incorporassem o Estdgio em Docéncia. Em
1999, também foi regulamentado o PAE. Sobre a Portaria GR 3190 (USP, 1999), Rivas et a
(2016) destaca que o artigo 5° permite aos pos-graduandos ministrarem aulas teoricas,
acompanhados dos professores-supervisores, com limite maximo de 20% da carga horaria da
disciplina. A Portaria GR 3588/2005 (USP, 2005), reformulou este artigo, de modo a permitir
ao estagiario, sob a supervisao do docente responsavel, participar de seminarios, experimentos
de laboratorio, estudos dirigidos e discussdo de topicos em pequenos grupos, bem como
organizar e participar de plantdes para elucidar dividas e aplicar provas e exercicios. Além
disso, ficou proibido substituir o docente nas aulas tedricas (USP, 2005).

Em 1999, foi regulamentado pela portaria GR n° 3190 (USP, 1999), o novo formato
do PAE, tornando obrigatéria a Etapa de Preparacdo Pedagogica. A partir de entdo, o
Programa passou por outras alteragdes com novas portarias, porém sem modificar a estrutura
de duas etapas: Preparagdo Pedagdgica e Estagio Supervisionado em Docéncia, com duragdo
minima de um semestre cada. De acordo com Rivas et al (2016), as duas etapas do PAE sao
articuladas e interdependentes, permitindo que os pds-graduandos abordem aspectos politicos,
teoricos, didaticos e metodologicos que permeiam as agdes de ensino e aprendizagem. Tais
questdes possibilitam aos pds-graduandos aproximar-se dos saberes da docéncia necessarios
para suas futuras praticas docentes (CANTANO, 2017; CONTE; 2013; UNIVERSIDADE DE
SAO PAULO, 2019; RIVAS et al, 2016).

A Portaria n° 052/2000 (USP, 2000)determinou que o estagio docente passaria a ser
obrigatdrio. Segundo Silva, Rivas e Cantano (2022), seguindo a iniciativa da USP, a CAPES
instituiu em 2000 a obrigatoriedade de realizacdo do Estagio de Docéncia na graduagao,
articulado a formacao dos pos-graduandos bolsistas do Programa de Demanda Social. A
Portaria n° 52/2002 ampliou a de 2000, com o acréscimo de um novo artigo ao texto, visando
evoluir na sistematica do Programa de Demanda Social com o objetivo de aperfeigoar a
orientagdo aos programas de pos-graduagao.

A Portaria GR 3588, de 10 de maio de 2005 (USP, 2005), regulamenta o Programa por
meio de diretrizes para as Etapas do PAE. O documento aponta que a Etapa de Preparacdo
Pedagogica pode assumir diferentes caracteristicas, a depender de como a Unidade de Ensino
a estrutura. Assim, esta etapa pode ser encontrada em trés modalidades: uma disciplina de
P6s-Graduacao a qual oferece créditos, cujo conteudo estara voltado para as questdes da
Universidade e do ensino superior; conjunto de conferéncias, com especialistas da area de

educagdo, condensadas num tempo menor, tendo como tema as questdes do Ensino Superior;
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nucleo de atividades, envolvendo preparo de material didatico, discussdes de curriculum, de
ementas de disciplinas e planejamento de cursos, coordenadas por professores.
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2010). De acordo com a mesma portaria, os
pos-graduandos encontram no PAE um espago de formacdo direcionado a docéncia, sendo
posto no Artigo 1° que o "Programa de Aperfeicoamento de Ensino — PAE, da Universidade
de Sdo Paulo, destina-se a aprimorar a formagao de alunos de P6s-Graduagdo para a atividade
didatica de graduagao". Desta forma, o PAE auxilia os alunos no movimento de construgdo e
apropriacdo de metodologias de ensino, servindo como base na sua futura atuacdo enquanto
docentes do ensino superior.

A Portaria GR 4391 de 2008 (USP, 2008) complementa as informacdes da Etapa de
Preparacao Pedagodgica, o qual aponta esta etapa dever ser realizada antes do estagio
supervisionado em docéncia. A Portaria GR 4601 (USP, 2008) também de 2008 diz respeito
as representacdes discentes nas decisdes do PAE.

Quanto a Etapa de Estadgio Supervisionado em Docéncia, as diretrizes abordam cinco
dimensdes pressupostas a docéncia (USP, 2005): Dimensao organizativa: refere-se a selecao
dos conteudos curriculares, bibliografia de apoio, sele¢dao e organizagao dos recursos didaticos
e outros materiais de apoio; Dimensdo técnica: compete a organizagdo de atividades
operacionais como lista de presenga, notas e participacdo das atividades tedricas e praticas;
Dimensao didatico-pedagdgica: refere-se a organizagdo e desenvolvimento das aulas, a
utilizagdo do espago/tempo das atividades didaticas, entre outros; Dimensdo das relagdes
professor-aluno: refere-se ao favorecimento da participacdo dos alunos em aula e atividades,
facilitando a interlocucdo entre o docente e os estudantes; Dimensdo avaliativa: prevé
selegdes de tipos de avaliagdes, defini¢do de critérios avaliativos, etc.

A Portaria N° 76 revoga a Portaria n°® 052/2002 (USP, 2002), no entanto, mantém-se
muito semelhante a portaria de 2002, adicionando alguns paragrafos acerca de: cancelamento
de bolsa, mudanca de nivel, etc. Em 2010, foram criadas as primeiras diretrizes para o PAE, o
qual apontam que o programa deve propiciar aos poés-graduandos ‘“o acesso aos
conhecimentos especificos referentes as multiplas dimensdes pressupostas ao processo de
ensino-aprendizagem no ensino superior, para que possam constituir as bases
pedagogico-didaticas necessarias ao futuro exercicio da docéncia nesse nivel de ensino”
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2010, p.2). Em 2016, foram formuladas diretrizes
especificas para a proposicao das Disciplinas da Etapa de Preparagao Pedagogica.

Em 2019, foram atualizadas as diretrizes do PAE, mantendo-se muito semelhante ao

documento de 2010 no que diz respeito a estruturagdo das etapas do Programa. Em
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contraponto, foram adicionadas novas informagdes, como: ndo equivaléncia da EPP com
atividades ou disciplinas realizadas em outras Instituicdes de ensino superior; foi
terminantemente vedado substituir o docente nas aulas tedricas, (as diretrizes anteriores
permitiam que até 10% das aulas poderiam ser ministradas pelos estdgios, desde que o
professor-supervisor —estivesse presente); também apontaram que a estruturagdo,
acompanhamento ¢ avaliacdo da EPP sdo de competéncia da Comissao Coordenadora do PAE
na Unidade e devem ser aprovadas pela Comissdo Central anteriormente ao seu oferecimento.

As diretrizes do PAE (2019) afirmam que os pds-graduandos encontram no programa
um espago direcionado a formacdo de professores para o ensino superior, auxiliando-os na
constru¢do e apropriacdo de metodologias de ensino, acesso a disciplinas cujo foco sdo os
processos de ensino-aprendizagem, bem como promover avangos na qualidade do ensino
universitario, instituindo um espago de formagdo pedagdgica e reflexdo sobre a pratica
docente. O PAE representa um espago de formagao direcionado a docéncia na pds-graduagio,
auxiliando os alunos no movimento de construc¢ao e apropriacdo de metodologias de ensino,
servindo como base na sua futura atuagdo enquanto docentes do ensino superior (CONTE,
2013; CUNHA, 2008; RIVAS, 2013).

O PAE ¢ desenvolvido em todas as Unidades da USP que possuem Programas de
Pos-Graduacdo, sendo organizado e coordenado por uma Comissdo Central e por uma
Comissao Interna nas Unidades. Segundo Conte (2013, p.101), mesmo que a Comissao
Central do PAE seja fundamental para organiza¢do do programa em cada Unidade, isso ndo ¢
discutido em nenhum dos seus documentos oficiais, pois ndo “traz diretrizes ou mesmo
propostas de agdes para serem desenvolvidas, tampouco, os critérios pelos quais os relatérios
sdao analisados, tanto para o supervisor do estagio, quanto para o pos-graduando”. A autora
ainda discute a mesma ocorréncia com as Comissdes Internas do PAE, as quais ficam livres
para planejar o Programa da forma que lhes for mais conveniente. No entanto, ¢ importante
questionar e investigar se estas comissdes tém como principal preocupacdo a formacao
pedagdgica do professor universitario.

Os programas de pos-graduagao recebem uma cota de bolsas para serem atribuidas aos
alunos inscritos na etapa do Estdgio Supervisionado de Docéncia. Segundo Conte (2013), os
documentos ndo trazem nenhum critério ou orientagdo de como seria feita a distribuicao
dessas bolsas, sendo assim, caberia a Comissdo Coordenadora Interna da Unidade estabelecer
seus proprios critérios. E importante destacar que o PAE é opcional para os alunos de

Pos-Graduacdo da USP, exceto para aqueles que sdo contemplados pela bolsa de demanda
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social da CAPES, cujo regulamento obriga a realizagdo de estadgio. Consequentemente, ndo
sdo todos os pds-graduandos que passaram pelo programa.

Instalado na gestdao da vice-reitoria da USP de Myriam Krasilchik, o PAE ¢ uma
iniciativa que visa contribuir com a formagdo do professor universitario, mas a principio
temia-se os alunos lecionarem no lugar dos professores, como os “teaching assistant”
presentes em alguns paises, mesmo diante do cerceamento determinado pela CAPES.
Krasilchik (2008) ainda aponta que os programas de aperfeicoamento pedagogico tiveram um
efeito essencial para o ensino de graduag¢do e pds-graduagdo passar a ser componente
dindmico e inovador do ensino superior. Além disso, cabe ressaltar que uma das intengdes
basicas do programa consiste em fazer professores onde o professor-supervisor € o
pos-graduando em formagdo, que possuem experiéncias diversas, trocarem informagodes e
ideias acerca do planejamento de uma disciplina de graduacdo. Portanto, essa relacdo ajudaria
a facilitar o contato e auxiliaria os alunos da graduagdo a “tirar dividas, expor ideias , propor
mudangas, discordar das avaliagdes, criando um clima de didlogo benéfico para todos os
envolvidos” (KRASILCHIK, 2008, p.33).

Wille (2018) em sua tese traz uma entrevista realizada com a Professora Dr* Myriam
Krasilchik, no qual a entrevistada aponta que a ideia inicial do PAE estava voltada ao trabalho
coletivo de um professor mais experiente e um jovem professor, o pos-graduando. Desta
forma, busca a melhoria da qualidade dos cursos de graduacao e, assim, traz uma contribui¢ao
para a formagdo dos pos-graduandos, além de contribuir para a formacao continuada dos
professores para os cursos de graduagao da USP. Assim, o PAE foi proposto como uma agao
de desenvolvimento docente. A vista disso, Wille (2018) discute que se o pos-graduando e o
professor-supervisor refletirem e dialogarem sobre as a¢des desenvolvidas em sala de aula,
ambos podem melhorar profissionalmente. E destacado a importancia de se ter um dialogo e
reflexdo de como o PAE ird servir para as formacgdes, a partir de agdes que buscam estimular
o futuro professor a dar inicio a um processo de reflexdo sobre a sua pratica docente a qual
poderd acompanha-lo pelo restante de sua carreira. Wille (2018) também aponta existirem
poucas pesquisas que se propdoem a analisar o PAE, logo faz-se necessario um maior
aprofundamento sobre a tematica, em razdo de que somente assim serd possivel
compreendemos o valor formativo do Programa e sua relevancia para a formagao de todo os
sujeitos envolvidos no seu processo de aprendizagem e, consequentemente, melhora-lo.

Para pensarmos no acompanhamento do Estdgio Supervisionado em Docéncia, ¢
fundamental olharmos para a formacdo dos supervisores da segunda etapa do PAE e quem

estes profissionais estdo ajudando a formar, ja que para Rivas (2013), cada docente pode
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elaborar sua disciplina ou conduzir o estdgio sem necessariamente estabelecer uma relagao
um com o outro.

O Estagio de Docéncia realizado pelos professores e alunos dos Programas de
Pos-Graduagdo representa uma oportunidade privilegiada de reflexdo sobre o ensinar e o
aprender na educagdo superior, pois se constitui como “um espago privilegiado na articulacao
teoria e pratica entre os conteudos da parte diversificada e do nticleo comum dos cursos de
formacdo de professores” (CONTE, 2013, p. 93). Sendo assim, identificar a importancia
formativa dos Estagios de Docéncia, implica, entre outras questdes: “na valoriza¢do deste
componente curricular, traduzida em elementos como o planejamento, a reflexdo sobre a
pratica e a responsabilidade com o processo de construcdo identitdria dos (futuros) docentes
universitarios” (Idem, p.94).

Pimenta e Anastasiou (2017) demarcam ser imprescindivel para a formag¢ao docente
um processo que mobiliza os saberes da teoria da educagdo necessarios a compreensiao da
pratica docente, capazes de desenvolverem as competéncias e habilidades para que os
professores investiguem a propria atividade docente e, a partir dela, constituam os seus
saberes-fazeres docentes, em um processo continuo de constru¢ao de novos saberes.

Diante do cenério apresentado, ¢ questionado se os  professores-supervisores
percebem o valor formativo da experiéncia do estidgio docente, tendo em vista o papel que
exercem na formacdao dos pods-graduandos. Na proxima secdo, analisaremos a Etapa do
Estagio em Docéncia. Além disso, o capitulo também contempla uma discussdo sobre a
atua¢do do professor-supervisor no processo de formagdo do poés-graduando, bem como os

elementos que compdem a identidade e profissionalidade docente.
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3. O PROFESSOR-SUPERVISOR E O ESTAGIO EM DOCENCIA: DESAFIOS
DA FORMACAO PEDAGOGICA NOS PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO

A presente secdo estd organizada em dois eixos: primeiro, aborda-se o conceito de
locus formativo do Estagio Docente no contexto do PAE e, em seguida, discute-se a atuagdo
do professor-supervisor no processo de formagao do pds-graduando, bem como os elementos

que compodem a identidade e profissionalidade docente.

3.1. Formacao Pedagogica: um olhar a partir do Estagio Docente na

Universidade de Sao Paulo

Um estagio rico ¢ um estdgio que oferece
oportunidades ndo s6 de aprender coisas uteis para
o futuro desempenho profissional dos estudantes,
mas que possibilita melhorar como pessoa,
preocupar-se com o contexto (ZABALZA, 2014,

p.83).

O estagio supervisionado foi estabelecido nos institutos de ensino brasileiro como uma
forma de complementar a formagdo tedrica dos alunos (JOAQUIM et al, 2012). Algumas
orientagdes rudimentares a respeito do estdgio surgiram com a Lei Organica do Ensino
Industrial (BRASIL, 1942). O decorrente Decreto-Lei n°® 4.073, no artigo 47, traz a seguinte
recomendacao: “Consistira o estagio em um periodo de trabalho, realizado por aluno, sob o
controle da competente autoridade docente, em estabelecimento industrial”. Mesmo diante da
mengao ao estdgio no decreto-lei, ndo se considera que o estagio foi regulamentado.

Historicamente, o estdgio sempre foi apontado como um momento pratico na
formagdo dos profissionais, pois se contrapde a teoria. Mesmo que o estagio seja considerado
um importante componente curricular que visa a inter-relagdo entre teoria e pratica
pedagogica, acaba sendo tratado como uma peca isolada e desterritorializada do curso, pois
se constitui distante das outras disciplinas ou atividades dos cursos (PIMENTA; LIMA, 2017;
SOARES; CUNHA, 2010; ZABALZA, 2014).

Existe uma dificuldade para definir o significado da atividade do estagio, uma vez que
existem diversas variagdes e modelos os quais dependem da profissio e do momento
historico. No entanto, todos os modelos possuem em comum a defini¢do basica do estagio

enquanto “alternancia ou complementacao dos estudos académicos com a formagdo em
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centros de trabalho”. Entdo, o estdgio ¢ entendido como uma oportunidade de aprendizagem
assentada no trabalho, independente da modalidade organizacional (ZABALZA, 2014, p. 39).

A LDB de 1971, n° 5.692, fixou as diretrizes e bases da educacdo e decretou a
profissionalizagdo de toda escola secunddria ao apontar o estagio como um aspecto
complementar a formacao dos alunos. No entanto, o estdgio continuou sendo tratado de forma
antidemocratica e burocratizada, o que resultou em um trabalho precario, pois a énfase da
oferta competia “a unidade interessada no estagio, em articulagdo com as institui¢des
educacionais. O foco continuava a ser o do interesse do setor produtivo (empresas)”
(COLOMBO; BALLAO, 2014, p.175).

O Decreto n° 75.778, de 1975, regulamentou o estagio de estudantes do ensino
profissionalizante de 2° Grau e superior. Com exce¢do a LDB, a primeira lei que trata de
forma especifica e exclusivamente do estagio foi promulgada no final da década de 1970,
sendo publicada em 7 de dezembro de 1977, Lei n® 6.494/77, regulamentada em 1982 por
meio do Decreto n° 87.497, bem como mantida sem alteragdo por mais de uma década. Assim
sendo, o estagio curricular foi regulamentado somente em 1977 por uma legislacao federal. A
Lei possui oito artigos e passou a exigir um compromisso entre a empresa e o estudante,
sendo que, obrigatoriamente, a instituicdo de ensino deve intermediar esta relacdo. Em 1994, a
Lei Federal n° 8859/94 alterou a Lei n° 6494 de 1977, para que os alunos da educacao especial
pudessem participar das atividades de estagio.

Depois de trinta anos de vigéncia da Lei 6.494 de 1997 e de quinze anos de vigor da
Lei 8.859 de 1994, a Lei n°® 11.788 de 25 de setembro de 2008 foi aprovada pelo Congresso
Nacional. A Lei 11.788/2008 conceitua o estagio e cria diretrizes para seu funcionamento:

Art. 1% Ato educativo supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparagdo para o trabalho produtivo de educandos que
estejam frequentando o ensino regular em institui¢des de educagdo superior
[...] faz parte do projeto pedagogico do curso, além de integrar o itinerario
formativo do educando. Visa ao aprendizado de competéncias proprias de
atividade profissional e a contextualizagdo curricular, objetivando o
desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o trabalho.

Art. 2° podera ser obrigatério ou ndo obrigatorio, conforme determinagao
das diretrizes curriculares da etapa, modalidade e area de ensino e do projeto
pedagogico do curso. {...} obrigatorio ¢ aquele definido como tal no projeto
do curso, cuja carga horaria € requisito para aprovacdo e obtencdo de
diploma. {...} ndo obrigatorio é aquele desenvolvido como atividade
opcional, acrescida a carga horaria regular e obrigatoria”.

A Lei n° 11.788/2008 também determina que a instituicdo de ensino na qual o

estagiario esteja vinculado € responsavel pelo processo didatico-pedagdgico de maneira
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formal, definindo o estagio como um ato educativo escolar supervisionado, o qual ¢
desenvolvido no ambiente de trabalho e objetiva preparar o estudante para exercer sua
profissdo. Além disso, a lei ressalta a importancia do desenvolvimento de atividades praticas
inseridas nos projetos pedagdgicos dos cursos nas instituigdes educacionais de origem
(COLOMBO; BALLAO, 2014).

A atual LDBEN (Lei 9.394/96), em seu artigo 82, amplia a abrangéncia do estagio
supervisionado apontado na Lei Federal n® 6.497/77 (BRASIL, 1996). Embora a LDBEN trate
sobre as questdes acerca da educag¢do no Brasil, ainda ndo hd nenhuma meng¢ao ao estdgio na
pos-graduacao stricto sensu. No que diz respeito a legislagdo da Educacdo Brasileira, existe
uma auséncia de obrigatoriedade da formacao docente para atuar como docente na educagio
superior. A Lei nao assume o comprometimento legal de formar os professores para atuarem
na Educagdo Superior, pois apenas define que os docentes devam se preparar para o
magistério superior em nivel de pds-graduacdo. O Art. 66 da referida Lei utiliza o termo
preparagdo ao invés de formacao para o ensino na Educagido Superior, ou seja, “a preparagao
para exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pds-graduacgdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado”. Todavia, o artigo 65 retira a obrigatoriedade da pratica
para a educagdo superior, como pode ser observado no trecho: “a formagao docente, exceto
para a educacao superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas”.

Anselmo (2015, p. 25) discute que a legislagdo brasileira ndo determina que “tipo de
programa de mestrado e doutorado deve ser prioridade para formar professores da Educacgao
Superior, omitindo assim a necessidade de uma formacdo que abranja as singularidades da
docéncia no nivel superior”. Essa situagdo acarreta a desconsideracdo da indispensabilidade
de uma formacao que contemple as questdes norteadoras da docéncia neste nivel de ensino.

No final da década de 1960 e no inicio da década de 1970, houve um investimento do
governo federal para expandir o nimero de cursos e vagas nas universidades publicas. A
partir de 1968, tendo em vista a reforma universitaria, os investimentos publicos foram
conduzidos a pesquisa, de modo a contribuir para implementar os programas de
pos-graduacao. O principio da reforma universitaria ¢ a indissociabilidade entre ensino e
pesquisa. Chamlian (2003) aponta que essa questdo transformou os professores universitarios
em pesquisadores. Desta forma, caberia aos cursos de pds-graduagdo a formacdo dos
professores universitarios € o desenvolvimento da pesquisa. Salienta-se que de 1960 até o
final de 1990 nao era exigido nenhum tipo de estidgio para a formacao destes professores

(JOAQUIM et al, 2013).
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O Parecer 977/65, do Conselho Federal de Educagao, de 3 de dezembro de 1965 (CFE
2005) determina que a formagdao dos docentes para a educagdo superior ¢ um dos requisitos
dos cursos de pos-graduacao. Assim, os programas de pos-graduacao sao os responsaveis pela
formac¢do dos docentes universitarios. Entretanto, ndo delineiam a concepg¢do de docéncia e os
saberes necessarios para esse nivel de ensino. Desta forma, Pacheco (2003) relata a omissdo
da legislagdo educacional brasileira pela caréncia de suporte legal acerca da formagao
pedagdgica para a docéncia na educagao superior.

A Resolucao 12/83 do Conselho Federal de Educacdo determinou que os cursos de
especializacdo devem destinar, no minimo, um sexto da carga horaria para disciplinas que
abordem conteudos pedagogicos. Veiga (2006) afirma que a Resolucdo 3/99 do CNE exige a
oferta de uma disciplina que aborda metodologia de ensino nos cursos de pds-graduagao lato
sensu, enquanto, para a formacdo nos programas de pos-graduacdo stricto sensu ndo ¢ feita
nenhuma exigéncia. A formac¢do docente para a educagdo superior fica a mercé das iniciativas
individuais e dos regimentos das instituicdes responsaveis pela oferta de cursos de
pos-graduacdo. Sendo assim, nenhuma orientagdo para formacdo pedagdgica dos
pos-graduandos stricto sensu ¢ estabelecida diretamente pelas politicas publicas, pois a
exigéncia da disciplina pedagdgica contempla somente a formagao pds-graduada em nivel de
especializacio.

Fischer (2006) ressalta que a formacdo de pesquisadores foi uma prioridade na
formagdo dos pos-graduandos até o inicio dos anos 2000. A autora faz um alerta para o fato
de que todos os programas de pds-graduagdo possuem disciplinas voltadas a formacdo do
pesquisador, porém sdo poucos os que ofertam disciplinas e outras praticas voltadas a
formagdo do professor em sua grade curricular. Joaquim et al (2013) afirma que esse contexto
seria um reflexo da proposta da LDB n°® 9.394/96.

Em 1970, o Programa Nacional de Pos-graduacdo (PNPG) vinculou os titulos de
mestre e doutor a realizacdo de atividades de pesquisa em Universidades e ao exercicio da
docéncia no nivel superior, de maneira a proporcionar o inicio da pressdo para formacao
quantitativa de profissionais capacitados. Inicialmente, a politica de pos-graduacao brasileira
enfatizou a capacitacdo dos docentes, porém, com o decorrer do tempo, houve um aumento
gradual da importancia do desenvolvimento da atividade cientifica. Na década de 1980, o III
Plano Nacional de Pés-Graduacao focou no desenvolvimento da pesquisa, tendo em vista o
contexto de preocupagdo com a autonomia cientifica. Cabe destacar, que até o final da década

de 1990, ndo era exigido nenhum tipo de estagio para a formagao dos pds-graduandos.
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No ano de 1999, a Capes estabeleceu a obrigatoriedade do estidgio de docéncia nos
cursos de pos-graduacdo para todos os bolsistas do Programa de Demanda Social (DS). A
Portaria n® 52/2002 da Capes acrescenta um novo artigo ao texto, com o objetivo de evoluir
na sistematica do Programa de Demanda Social, tendo em vista as vantagens que a praxis
apresentou com a intencdo de aperfeicoar a orientacdo dos programas de pos-graduacio
durante a implementagdo do estagio de docéncia (BRASIL, 2002).

A Portaria n°® 76/2010 da CAPES coloca o estagio de docéncia como “(...) parte
integrante da formacdo do pos-graduando, objetivando a preparacdo para a docéncia, € a
qualificacdo do ensino de graduacdo” (BRASIL, 2010, p. 32). Além disso, compreende que o
estagio de docéncia representa um componente importante na formagdo do pds-graduando.
Amorim et al (2020) conclui que o estagio de docéncia ¢ uma ferramenta que visa garantir o
padrdo de qualidade dos programas de pos-graduacdo através da aprendizagem da atividade
de ensino e auxiliando na formaga@o do corpo docente universitario.

A CAPES considera o estdgio docente como um meio para minimizar a falta de
preparagdao dos pos-graduandos para atuar no ensino superior, uma vez que titulados, como
mestre ou doutor, encontram-se aptos para se tornarem docentes no ensino superior segundo
a legislagdo brasileira, mesmo ndo possuindo em suas formag¢des nenhum carater pedagogico.
Chamlian (2003, p. 59) afirma que “[...] mais do que uma formacao pedagogica, em sentido
estrito, a necessidade esta no despertar da valorizagdo da tarefa de ensino”. Ressalta-se que
uma unica disciplina voltada para a formagao pedagogica provavelmente ndo € suficiente para
compreender as necessidades e especificidades que compdem o campo da docéncia, porém
entende-se que a Universidade deve propiciar espagos para esta formagao.

Na USP, antes mesmo da normatizacio da CAPES, instituiu-se por meio da
Pro-Reitoria de Pos-Graduagdo, o projeto piloto Programa de Iniciagdo ao Ensino Superior no
intuito de aprimorar a formagao dos alunos de doutorado por meio de estagio supervisionado
em atividades didaticas junto a graduacdo, com carga horaria maxima de 6 horas semanais
(USP, 1992; RIVAS et al, 2016). A reformulacao dessa proposta, em 1994, culminou com a
criacdo do PAE que foi estruturado como um sistema de estagio em docéncia a ser realizado
por mestrandos ou doutorandos em uma disciplina da graduacdo, com o objetivo de
oferecer-lhes apoio na preparagao pedagogica no ensino de graduagdo (USP, 1994).

O PAE foi regulamentado pela Portaria GR 3588 com o objetivo de contribuir para o
aprimoramento ¢ a formacao de alunos da pds-graduagcdo em atividades de ensino de
graduacdo para possibilitar uma aproximagdo inicial com aspectos politicos, teoricos e

metodologicos que permeiam as agdes de ensino e aprendizagem. Chamlian (2003) aponta
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que o PAE busca aliar o processo de formagdo de professores ao processo de preparagao
pedagdgica sem um se sobrepor ao outro.

Nao existe uma obrigatoriedade nos curriculos dos pos-graduandos que abordam os
conhecimentos indispensdveis para o magistério no ensino superior, pois o estigio ¢
indispensdvel somente para bolsistas da Capes da Demanda Social. Nesta perspectiva
formativa, Pimenta e Almeida (2011, p.25) apontam que a formagdo docente do professor
universitario apresenta um paradoxo em relacdo a formagdo dos professores da educagdo
basica. Haja vista a formacao dos licenciados exigir a comprovacao de horas destinadas tanto
a teoria quanto as praticas, enquanto na formagdo dos pods-graduandos “ndo € exigida
competéncia académica para ensinar’ (Idem, p.26). Em decorréncia dessas circunstancias,
pontua-se que a preparacao dos docentes acaba, prioritariamente, voltada a pesquisa, € o
ensino € secundarizado, voltado as demais atividades decorrentes neste universo. Para a
formacao do professor universitario, poucas horas sdo destinadas ao ensino, principalmente
quando se compara com a graduagdo que exige diversas horas de estagio no “chio da escola”.

Cunha (2004) salienta uma caracteristica peculiar da forma¢ao do docente atuante no
nivel superior, pois, diferentemente dos demais docentes, este toma como base profissional
sua formagdo inicial, tendo em vista que historicamente “a ideia de quem sabe fazer sabe
ensinar deu sustentacdo a logica do recrutamento dos docentes da educagdo superior” (p.526).
Nesse sentido, evidencia-se a desvalorizacdo dos saberes pedagdgicos, pois estes acabam
sendo relegados a um segundo plano e o contetido especifico assume uma posi¢do superior ao
conhecimento pedagogico na formacgdo dos professores. Este contexto estd alinhado com as
politicas de pos-graduagdo, bem como os processos de avaliagdo dos programas. Cunha,
(2008), Cunha e Soares (2010), Severino (2009), Oliveira et al, (2011), Patrus e Lima (2014)
e Veiga (2006) alegam que os cursos de pds-graduagdo t€m se concentrado na formacgao para
atividade de pesquisa, sem necessariamente proporcionar momentos de formagdo para o
exercicio da pedagogia universitaria.

Patrus e Lima (2014) afirmam que a énfase dada na pesquisa pelos programas de
pos-graduacao ¢ perceptivel em razdo da obrigatoriedade com que a dissertacdo e tese €
exigida. Os pos-graduandos também sdo pressionados para terem uma produtividade alta em
relacdo ao nimero de publicagdes em periddicos. Como consequéncia, varios egressos da
pos-graduacdo e aspirantes a docentes universitarios “serdo grandes pesquisadores que
ensinam, ou que tentam ensinar ¢ nao professores pesquisadores” (OLIVEIRA et al, 2011, p.

7).
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A atividade mais diretamente relacionada a formagdo docente nos programas de
pos-graduacao stricto sensu tem sido a oferta do estagio de docéncia. Isso se constituiu como
um importante espago para desenvolver ou aprimorar a pratica educativa, na qual “o professor
precisa integrar conhecimentos a partir de diferentes contextos para ir construindo sua forma
propria de agir, sua teoria pessoal em relacdo a gestdo da aula, com implicagdes cognitivas,
¢ticas e afetiva” (CUNHA et al, 2015, p. 6).

Marcelo Garcia (1999) e Pimenta e Anastasiou (2017) afirmam que a relevancia
concedida a formagdo voltada para as atividades de pesquisa nos programas de pds-graduagao
gerou uma caréncia de uma formacdo voltada para a docéncia no Ensino Superior. Os
trabalhos apontam isso poder ser compreendido diante do contexto histdrico da universidade,
que mesmo sendo um espago que tem por objetivo integrar o ensino, pesquisa € extensao,
ainda ¢ o responsavel por grande parte das pesquisas desenvolvidas no pais. Evidencia-se que
grande parte dos professores universitarios acaba por ndo conseguir conceder muita aten¢ao a
atividade docente, havendo a possibilidade de ser entendido tendo em consideracdo a pressao
exercida pela atividade de pesquisa e as influéncias que advém da sua formacao e do sistema
avaliativo do Ensino Superior (QUADROS, 2010).

Anselmo (2015) destaca que diante das limitagcdes a formagdo para a docéncia no
Ensino Superior, o Estagio de Docéncia representa um lugar privilegiado para dialogar com as
especificidades da docéncia no Ensino Superior. Todavia,

na medida em que as pontuagdes avaliativas dos docentes e discentes do
Programa, ndo contemplam as praticas da profissdo magistério, as atividades
decorrentes do Estagio de Docéncia ficam limitadas a agdes de — boa
vontade de professores, que conduzem esta pratica de forma particular e
solitaria, de acordo com a sua experiéncia, saberes pedagdgicos, visdo de
mundo e de educagdo (ANSELMO, 2015, p.131).

Basto et al (2011) salienta que, atualmente, ndo se tem indicadores tdo claros e
objetivos para avaliar o sucesso de cursos para formacao de docentes, principalmente quando
comparamos com aqueles definidos para aferir o sucesso na formagdo para a pesquisa. Nao
obstante, cabe destacar que a educacdo ‘“‘surge como um processo mais aberto, menos
padronizavel e mais orientado a afetar os aspectos pessoais dos sujeitos” (ZABALZA, 2014,
p. 72).

Muitos pos-graduandos nao identificam o estdgio como um espago-tempo que pode
fomentar reflexdes acerca da docéncia. Soares ¢ Cunha (2010) relatam isso acontecer por
conta da notoriedade que ¢ dada para formacdo do pesquisador, mesmo que os documentos

apontem a formacdo do docente universitario como um objetivo dos programas de



61

pos-graduacdo. Dado a limitagdo da formacgdo para a docéncia universitaria, o estagio acaba
sendo visto mais como uma obrigagdo dos bolsistas CAPES do que um momento formativo.

Martins (2013) corrobora com esta discussao ao questionar a forma como o Estagio de
Docéncia chegou a Universidade. Sendo uma pratica obrigatéria, ndo buscou esclarecer uma
proposta de desenvolvimento para a formagdo pedagogica dos sujeitos envolvidos nesta
atividade. Feitosa (2002) questiona a fun¢do do Estagio de Docéncia e expde uma alternativa
para os programas de poOs-graduacao oferecerem disciplinas que tenham uma discussdo
teorico-metodolodgica acerca do estagio. Somente dessa forma, o estagio serd além do cumprir
uma fungdo burocratica e poderd se tornar um momento fundamental para a constru¢dao da
identidade profissional docente do pos-graduando.

Para Ribeiro e Zanchet (2015), a falta de diretrizes sobre o desenvolvimento do
Estagio Docente e a exclusiva obrigatoriedade para os bolsistas CAPES cumprirem o estagio
pode gerar uma pratica essencialmente burocratica a essa experiéncia formativa. Corréa e
Ribeiro (2013) apontam que o estadgio ¢ de suma importancia para a formagao pedagdgica dos
pos-graduandos, bem como ressaltam que esse aspecto formativo ndo precisa ser obrigatorio,
mas deve ser incentivado por meio das avaliagdes dos programas de pds-graduagdo e das
diretrizes para o ensino superior. Pimenta e Lima (2017) discutem que o estagio, no ambito da
obrigatoriedade, ndo ¢ contabilizado na pontuacdo da CAPES. Em virtude disso, acaba por
nao receber o devido cuidado institucional, tendo em vista a avaliagdo de qualidade docente
ser pautada na producao académica. A afirmagao de Gibbs (2004) ilustra esse contexto:

Cada hora adicional de esforco que um professor dedica & docéncia,
provavelmente reduz uma hora de esforco que dedicaria a pesquisa e isso
prejudicaria suas expectativas de carreira e sua remuneragdo a longo prazo.
Existe quase perfeita correlacdo negativa entre as horas da docéncia e o
salario. Os sistemas de reconhecimento e recompensa desanimam o0s
professores que levarem a docéncia a sério (p.16-17).

Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013, (p. 357) asseveram que muitos programas de
pos-graduacao ndo se dedicam a formagdo docente, uma vez que podem nao saber como
fazé-lo ou ndo ¢ uma prioridade nem uma atividade considerada pelas instancias reguladoras.
Neste aspecto, questiona-se o fundamento da disciplina de Estagio em Docéncia, ou seja, qual
o sentido do Estagio para além de apenas acompanhar um professor em suas aulas, em uma
disciplina oferecida na graduagao? E preciso uma formacao pedagogica, pois ¢ fundamental

o - .
para entender que “a simples substitui¢do do professor orientador, sem um preparo adequado,

ndo constitui um estagio, mas sim a execucao da docéncia em carater precario”.
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O estagio representa um compromisso com a formagdo dos docentes para o Ensino
Superior. Mesmo diante da relevancia e o espago que essa atividade ocupa na formagado
docente dos pos-graduandos, o estagio “¢ entregue a cada professor, que determinara o seu
rumo, de acordo com a sua visdo de mundo, ensino e docéncia” (PIMENTA; LIMA, 2017, p.
71). Isso perpetua, mesmo ndo intencionalmente, a crenga de “quem sabe, sabe ensinar”.
Pimenta e Anastasiou (2017) problematizam ao afirmar que se tornar um especialista em
determinada area nao ¢ garantia de se tornar um bom professor, pois a pesquisa e a docéncia
exigem saberes especificos. Cunha (2009, p. 82) corrobora com essa perspectiva ao assegurar
que “[...] os saberes para a docéncia exigem uma preparacao académica tedrica e pratica”. As
pesquisas sobre formagdo pedagogica dos pos-graduandos demonstram a importancia do
estagio ser validado como um momento de praxis que supera a dicotomia entre teoria e pratica
(PIMENTA, LIMA, 2017; RIVAS, SILVA, 2020; ZABALZA, 2009).

O estagio de docéncia na pos-graduacdo representa uma atividade com potencial
formativo para aprendizagem da pedagogia universitaria, de modo a permitir uma
aproximacao do contexto da sala de aula. O estadgio ¢ uma atividade tedrica de conhecimento,
fundamentag¢do, dialogo e intervencdo na realidade. Além disso, € objeto da praxis e locus de
formac¢do e construcdo da identidade docente. Pimenta e Lima (2017) expdem a necessidade
de evidenciar e explicitar o porqué do estagio docente ser teoria e pratica, pois a dissociacao
entre esses elementos resulta em um empobrecimento das praticas. Em virtude disso, as
pesquisas apontam a importancia do estdgio ser validado como um momento de praxis, de
forma a superar a dicotomia entre teoria e pratica.

Pimenta (2012) afirma que, ao contrario do discutido anteriormente , o estagio ndo ¢
uma atividade pratica, mas tedrica e instrumentalizadora da praxis docente. O estagio em
docéncia deve ter a finalidade de aproximar os pos-graduandos da realidade na qual atuarao,
possibilitando a reflexdo e preparacdo do que esta por vir, pois a praxis, “pratica e teoria (agao
e intengd0) ndo se separam; ¢ essa caracteristica que permite compreendé-la como
interferéncia no e sobre o real, como possibilidade de transformagao daquilo que se almeja
mudar” (DAUANNY; LIMA; PIMENTA; 2019, p. 2). Pimenta e Lima (2017) observam que o
estdgio como um espaco para refletir acerca da docéncia podera favorecer a formagdo do
professor intelectual critico reflexivo, ciente de sua funcao social.

Pimenta e Lima (2017, p. 30) asseguram que o estagio em docéncia deve ter a
finalidade de aproximar os pos-graduandos da realidade na qual atuard, de modo a
possibilitar a preparagdo e reflexdo para o que estd por vir. Entretanto, “a pratica pela pratica e

o emprego de técnicas sem a devida reflexdo podem reforcar a ilusdo de que ha uma pratica
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sem a teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica. Este pensamento ¢ corrente e usual,
tanto ¢ que, frequentemente, os alunos afirmam que “na minha pratica a teoria € outra” (Idem
,p.31).

Marx (1975) pondera que a praxis ¢ a atitude, tedrica e pratica, humana de
transformagdo da sociedade. Assim, ndo ¢ suficiente conhecer e interpretar a realidade em sua
teoria, ¢ necessario transforma-la (praxis). Para Fiorentini (2004), a pratica em si ndo €
formadora, ¢ preciso que haja relagdes entre reflexdo e investigacdao, uma vez que “a teoria
ndo leva a transformagdo da realidade, (e) a pratica (por sua vez) também ndo fala por si
mesma (ela precisa da teoria), o que leva ao conceito de praxis entendida como acdo
transformadora do natural, do humano e social” (LIMA, 2012, p.104).

A concepcao de praxis, segundo Frigotto (1990, p. 81), apresenta duas dimensdes: a
teoria ¢ a acdo. Ambas sdo indissoluveis, “a reflexdo teodrica sobre a realidade nao ¢ uma
reflexdo diletante, mas uma reflexdo em funcdo da agdo para transformar a realidade”. O
conhecimento ocorre na e pela praxis. A praxis ¢ a atitude (tedrica e pratica) humana de
transformagao da sociedade. Assim, ndo basta entender e representar o mundo teoricamente, ¢
preciso transformé-lo (praxis) (VAZQUEZ, 1968). Segundo Konder (1992, p. 115):

A praxis ¢ a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no
mundo, modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la,
transformando-se a si mesmos. E a acdo que, para se aprofundar de maneira
mais consequente, precisa da teoria; é a teoria que remete a agdo, que
enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a
pratica.

Lima (2012, p.104) também ressalta que “a teoria ndo leva a transformagdo da
realidade, (e) a pratica (por sua vez) também nao fala por si mesma (ela precisa da teoria), o
que leva ao conceito de praxis entendida como agdo transformadora do natural, do humano e
social.” O estdgio de docéncia equivale, em sua maioria, a uma ponte estabelecida entre os
conhecimentos teoricos e a pratica docente nesse nivel de ensino. O estdgio € um momento de
reflexdo sobre a docéncia e poderd se transformar em uma oportunidade de formagdo do
professor critico-reflexivo, ciente de sua fun¢do social. Assim, “o estagio torna-se um espaco
de producdo de conhecimento sobre a profissdo docente, o que envolve teoria, pratica,
reflexdo, producao de conhecimento sobre o professor e sua profissao” (DAUANNY; LIMA;
PIMENTA; 2019, p. 5).

O estagio ¢ um espaco de formagao sobre a profissdo docente, além de uma atividade
que envolve teoria, pratica, reflexdo e produg¢do de conhecimento. Compreender o conceito de

estagio como campo de conhecimento significa atribuir-lhe a um estatuto epistemologico, que
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envolve a atividade de pesquisa e que supere o restringimento tradicional do estagio como
uma atividade pratica instrumental.Pimenta e Lima (2017) analisam como o estdgio em forma
de pesquisa ja se encontra presente em pequenos grupos e institui¢des. Todavia, acredita-se
que esse movimento deveria ser assumido e conquistado por todos os cursos de formagao.

A dissociacdo entre teoria e pratica tem por consequéncia um empobrecimento das
praticas nas instituicdes de ensino. Assim, ¢ fundamental compreender o porqué do estagio
ser unidade de teoria e pratica e como todas as disciplinas devem ser “tedricas” e “praticas”,
uma vez que em um curso com o objetivo de formar professores “todas as disciplinas, as de
fundamento e as didaticas, devem contribuir para sua finalidade, que ¢ formar docentes a
partir da analise, da critica e da proposicdo de novas maneiras de fazer educacdo”
(PIMENTA; LIMA, 2017, p. 35). Desta forma, as disciplinas precisam oferecer
conhecimentos e métodos para esse processo € isso sO pode ocorrer se o estagio for uma
preocupacdo de todas as disciplinas do curso e ndo somente aquelas denominadas como
“praticas”.

Zabalza (2014, p. 118) corrobora com essa afirmacao ao reiterar o “papel fundamental
do periodo do estdgio ¢ que os estudantes possam confrontar o que aprenderam nas aulas
universitdrias com a experiéncia que estdo vivendo. Mas ndo sé isso. Também devem
confrontar a experiéncia vivida com a teoria”. As atividades praticas contribuem muito pouco
para a formagdo dos estudantes se ndo estiverem relacionadas com os conhecimentos tedricos
e ressaltando a importancia do movimento de confrontagdo das experiéncias vivenciadas com
as teorias aprendidas. O autor ainda aponta que, as vezes, o periodo de estdgio representa
“meras vivéncias emocionais para os estudantes” e que pouco acrescenta a formacdo dos
alunos quando a experiéncia ndo € contraposta com a teoria. O estagio corresponde a muito
mais do que um momento pratico e “sem aulas” ou uma "vivéncia pratica”, pois € um
momento de aprendizagens praticas e tedricas. E fundamental o estagio ser planejado e
supervisionado para se obter efetivos momentos de aprendizado. Desta forma, torna-se
essencial haver uma clara concepcao a respeito do profissional que se deseja formar.

O estagio de docéncia nos programas de pos-graduacdo representa o espaco para a
construgdo identitaria do (futuro) docente da educacdo superior, ja que esta atividade
representa um importante elemento do processo de construgdo da identidade docente. No
entanto, a construgdo identitaria ¢ um movimento continuo. Para Pimenta e Lima (2004, p.
64), “[...] os cursos de formacdo podem ter importante papel nessa construgdo ou
fortalecimento da identidade, a medida que possibilitam a reflexdo e a andlise critica das

diversas representacdes sociais historicamente construidas e praticadas na profissao”. O
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estagio de docéncia ¢ um periodo que possibilita ao pés-graduando compreender se deseja
construir a st mesmo enquanto docente. Assim, a relagdo entre professor-supervisor de estagio
e pos-graduandos relacionados a docéncia ¢ fundamental no processo de identificagdo critica
com a profissdo.

O estagio de docéncia vai além de um cumprimento burocratico de uma exigéncia da
CAPES. Costa (2014, p. 11) afirma o estagio de docéncia ser um “compromisso social dos
Programas de Pds-graduagdo stricto sensu com a sociedade, pois € neste contexto que sao
preparados os docentes que atuardo no processo de formacao profissional dos graduandos”.
Identificar a importancia formativa dos Estdgios de Docéncia implica, entre outros pontos,
“na valoriza¢do deste componente curricular, traduzida em elementos como o planejamento, a
reflexdo sobre a pratica e a responsabilidade com o processo de construgdo identitaria dos
(futuros) docentes universitarios”.

Para Veiga (2006, p. 90), a ideia de formar os professores universitarios “[...] implica
compreender a importancia do papel da docéncia, propiciando uma profundidade cientifico-
pedagdgica que os capacite a enfrentar questdes fundamentais da universidade como
instituicao social”. O estagio de docéncia realizado pelos professores e alunos dos Programas
de pos-graduacdo representa uma oportunidade privilegiada de reflexdo sobre o ensinar e o
aprender na educagdo superior, uma vez que se constitui como ‘“um espaco privilegiado na
articulacdo teoria e pratica entre os conteudos da parte diversificada e do niicleo comum dos
cursos de formagao de professores” (CONTE, 2013, p. 93).

Bazzo (2007) corrobora com esta discussdo ao mostrar a fundamentalidade de uma
reflexdo sobre as atividades realizadas nos Estdgios de Docéncia, uma vez que ndo basta
exigir dos alunos a sua realizacdo sem uma discussdo do que seja essa experiéncia € sua
funcdo na formagdo dos futuros professores. O estagio precisa ser um espago de reflexao
acerca das experiéncias adquiridas, sendo fundamental ultrapassar a simples “pratica pela
pratica”. O trabalho de Joaquim et al (2011) aponta para o papel exercido pelos orientadores
ou supervisores ¢ a necessidade desses profissionais assumirem a formagdao dos futuros
professores universitarios. O estagio docente mostra-se um processo de aprendizado e
reflexdo de todas as pessoas envolvidas, seja professor, estagiario ou alunos da disciplina de
graduagado.

O ensino ¢ uma atividade complexa que exige dos professores uma formacgao além do
desenvolvimento de habilidades técnicas, ou o conhecimento aprofundado de um contetdo
especifico, na medida em que a formagdo de professores ndo pode se limitar “ao

desenvolvimento dos aspectos praticos (didaticos ou metodologicos) do fazer docente, porém,
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engloba dimensdes relativas a questdes éticas, afetivas e politico-sociais envolvidas na
atividade da docéncia” (DAUANNY; LIMA; PIMENTA, 2019, p. 5).

Para Locatelli (2007), o Estadgio Curricular deve superar o praticismo para ser
vivenciado como elo entre os saberes pedagdgicos, considerando o contexto histdrico-social
no qual estd inserido. Todavia, o estdgio representa um recorte do curso de formagdo de
professores, e nele “[...] encontramos as marcas do tempo que estamos vivendo, das politicas
de educagdo, da legislagdo vigente, das atuais tendéncias pedagodgicas e da ideologia”
(ALMEIDA; LIMA; SILVA, 2002, p. 15).

Para Cunha (2019), o estagio ¢ uma experiéncia interessante e necessaria ao estudante.
Entretanto, tende a ficar desterritorializado ¢ ndo dialogando com outras disciplinas ou
atividades ofertadas pelos Programas de Pos-Graduagdo. Frente a isso, corrobora-se o
posicionamento de que o Estdgio de Docéncia, por si sd, ndo se constitui em um espago
genuinamente formativo ao futuro docente universitario, a ndo ser que se tenha um verdadeiro
acompanhamento, tanto do professor/supervisor da disciplina no qual ¢ feito o estagio, quanto
do proprio Programa de Poés-Graduagio. E preciso contar com um sistema de
acompanhamento e preparagdo pedagogica que se disponha a discutir aspectos relacionados a
docéncia no Ensino Superior.

Para pensar no acompanhamento do Estagio Supervisionado em Docéncia, ¢
fundamental olhar para a formagdo dos supervisores da segunda etapa do PAE e quem estes
profissionais estdo ajudando a formar. E imprescindivel questionar se estes supervisores
professores universitarios percebem o valor formativo desta experiéncia, tendo em vista o
papel que exercem na formagdo dos pds-graduandos (PIMENTA; LIMA, 2014). Segundo
Rivas (2013), as duas Etapas do PAE vem se constituindo de forma isolada. Assim, cada
docente elabora sua disciplina ou conduz o estdgio sem necessariamente estabelecer uma
relacdo um com o outro. A vista disso,

[...] se a especificidade e identidade da profissdo docente ¢ o ensino, é
inadmissivel que professores universitarios que detenham o dominio do
conhecimento em um campo cientifico ndo recebam uma formacdo mais
condizente com as reais necessidades dos alunos e do ser professor
(VEIGA;CASTANHO, 2000, p.190).

Cunha (2009, p. 82) nessa direcdo, afirma que “[...] os saberes para a docéncia exigem
uma preparagdo académica teorica e pratica”. Corréa e Ribeiro (2013) apontam o estagio
como um momento de suma importancia para a formagao pedagdgica dos pos-graduandos.

Além disso, ressalta que esse aspecto formativo ndo precisa ser obrigatorio, € sim incentivado
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por meio das avaliagdes dos programas de pos-graduacdao e das diretrizes para o ensino
superior.

Para Pimenta e Anastasiou (2017, p.37), mesmo diante da formacao em sua area de
conhecimento especifica adquirida pelos professores universitarios no decorrer de sua
trajetoria académica, o predominio do ‘“despreparo e até um desconhecimento cientifico do
que seja o processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir
do instante em que ingressam na sala de aula” é comum nas diferentes institui¢des de ensino
superior. Nesse sentido, a Universidade entra em contradigdo, pois apresenta documentos
legais que demandam dos professores universitarios a realizacdo de atividades de docéncia,
pesquisa, extensdo e gestdo que demandam saberes pedagogicos. Por outro lado, determina
que a formagao oferecida nos programas de pos-graduagao stricto sensu, espago da formagao
do pesquisador, ¢ o suficiente para atuacao na educagdo superior.

A formagao pedagogica do professor deve ser compreendida a partir da concepgao de
praxis educativa, entendendo o ensino como uma atividade complexa que exige dos
professores uma formacao além do desenvolvimento de habilidades técnicas, ou o
conhecimento aprofundado de um contetido especifico. A formagdo pedagogica “ndo se limita
ao desenvolvimento dos aspectos praticos (didaticos ou metodoldgicos) do fazer docente,
porém, engloba dimensdes relativas a questdes €ticas, afetivas e politico-sociais envolvidas na
atividade da docéncia” (RIVAS, 2013, p. 5). Por outro lado, Pimenta e Lima (2017, p.38)
contribuem com esta tematica e asseveram que a formagao pedagogica:

E a atividade tedrica que possibilita que se estabeleca de modo indissociavel
o conhecimento critico da realidade e o estabelecimento de finalidades
politicas de transformag¢do. Mas a atividade teérica ndo transforma a
realidade, ela permite sentidos e significados para essa transformago que s6
se da na praxis. Ou seja, na agdo dos sujeitos historicamente situados
(PIMENTA, LIMA, 2017, p. 38).

Os Programas de Pos-Graduagdo, responsaveis legais pela formagdao dos futuros
professores universitarios, t€ém priorizado as pesquisas e a elaboragao de dissertagcdes ou teses
em detrimento dos aspectos que norteiam a docéncia, pois a maioria dos programas nao
inserem nos seus curriculos os conhecimentos tedrico-metodoldgicos necessarios ao exercicio
da docéncia. Desta forma, a pesquisa assume uma atividade central, o qual confere a
pos-graduacao um "lugar" de formagdo do pesquisador, sem necessariamente reconhecé-lo
como “espac¢o” de formagdo pedagdgica de professores (CUNHA; 2019; RIVAS; 2013).

Para Arroio et al (2006), os requisitos para titulacdo, os quais atestam que podem atuar

como docente no nivel superior, ndo garantem a qualidade dessa modalidade de ensino, em
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razdo de ndo haver uma formacao pedagogica para a pratica docente ao longo dos cursos de
mestrado e doutorado. Ribeiro e Zanchet (2015) apontam que a falta de diretrizes sobre como
o estagio deve acontecer, quais os conhecimentos precisam ser desenvolvidos ou a concepgao
de formagdo que o sustente, além da pratica do estagio de docéncia, que so € obrigatorio para
os bolsistas CAPES, acarreta em um sentido burocratico a esta experiéncia.

Haja vista o estagio representar um importante componente curricular para promover
inter-relagdo entre teoria e pratica pedagogica que visa aproximar o pos-graduando das
atividades de ensino, area na qual muitos almejam atuar profissionalmente, questiona-se como
o estagio docente forma os pos-graduandos para o exercicio da docéncia no ensino superior. E
de fundamental relevancia questionar e investigar o papel que o professor supervisor do
estagio exerce nesta formacao e se esse possui uma formacao a qual possibilita e auxilia o
pos-graduando a refletir acerca das praticas vivenciadas no decorrer do estagio.

Alves et al (2019, p. 4) questiona sobre a viabilidade de uma tnica disciplina voltada
para os aspectos da formagdo pedagdgica conseguir preencher as lacunas da formacgao
docente, pois “€ certo que apenas cursar disciplinas preparatdrias e estdgio supervisionados
em docéncia ndo torna o pods-graduando docente, ou seja: faz-se necessaria constante
atualizag¢do acerca de conhecimentos especificos”. Argumenta-se que a proposta do estagio e
de disciplinas pedagdgicas na pos-graduacdo representam um disparate. No entanto, este
processo ndo pode se encerrar na pds-graduagdo, mas tornar-se um processo continuo,
considerando o processo de formacdo docente como algo complexo, dindmico, amplo e
duradouro.

Chamlian (2003, p.59) assegura: “[...] mais do que uma formagdo pedagodgica, em
sentido estrito, a necessidade esta no despertar da valorizacdo da tarefa de ensino”.
Ressalta-se que uma tunica disciplina para abordar os conhecimentos pedagdgicos, de forma
estrita, provavelmente ndo consegue ser capaz de suprir as necessidades que cada curso ou
professor possuem.

As discussdes sobre  esse tema demonstram cardter atual, haja vista que
pos-graduandos de stricto sensu recebem a oportunidade para atuar no ensino superior. O
estdgio de docéncia equivale, em sua maioria, a uma ponte estabelecida entre os
conhecimentos tedricos e a pratica docente nesse nivel de ensino. Apesar dessas
circunstancias, ndo existe uma exigéncia para fazer o pos-graduando se apropriar de
“conhecimentos basicos fundamentais ao exercicio de lecionar, na mesma medida, percebe-se
a auséncia de incentivos para participar de processos de formacgdo sistematica, sendo estes

capazes de auxiliar na constru¢do de uma identidade docente” (LIMA; LEITE, 2020, p. 759).
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Paulo Freire (2011, p.40) ja afirmava a necessidade de olharmos para a formagdo
permanente dos professores, considerando como o momento ¢ fundamental para uma reflexao
critica sobre a pratica e “¢ pensando criticamente a pratica de hoje e de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica”. Pimenta e Almeida (2011, p.32) pontuam como essa formacao
precisa “ir além das acdes pontuais [semindrios, simpdsios, palestras], que promovem
mudangas modestas e localizadas, para que as possiveis respostas ou propostas pedagdgicas
possuam profundidade e abrangéncia”. Pimenta (2005, p. 15) demarca como a formagdo
docente deve ir além do dominio dos conhecimentos especificos da area de pesquisa do
docente. Para a autora, a formag¢ao deve necessariamente “mobilizar os saberes da teoria da
educacdo necessarios a compreensdo da pratica docente, capazes de desenvolverem as
competéncias e habilidades para que os professores investiguem a propria atividade docente”
e, fundamentada nela, componham-se os seus saberes-fazeres docentes em um processo
constante de construgao de novos saberes.

Diante do contexto apresentado, entende-se que o papel de supervisionar o
pos-graduando no decorrer do seu estagio docente pode ser uma atividade muito formativa.
Isso permite ao docente supervisor poder rever sua propria pratica € se colocar em um
constante movimento de (re)construgdo. A partir de uma agao-reflexdo-acao, embasa-se nos
referenciais pedagogicos e cientificos de modo a favorecer sua agdo docente. Alves et al,
(2019) aponta que, durante esse processo formativo, pode haver aprendizagem significativa
para todos os envolvidos.

Acredita-se ser fundamental os Estagios de Docéncia buscarem trazer uma discussao
sobre o que seja essa experiéncia de forma institucionalizada. Busca-se, assim, compreender a
funcdo deste momento formativo. Cabe ressaltar que o estdgio docente ocorre em diversas
areas do conhecimento. As experiéncias vivenciadas sdo unicas € 0s Varios espagos nos quais
os estagios podem vir a ser realizados propiciam olhares diferenciados deste espaco formativo
(CUNHA, 2008). O estagio docente na pds-graduagao nao pode ser reduzido a uma atividade
técnica, pois exige a articulacdo entre teoria e pratica. O estagio, quando realizado sob
supervisao e orientacao, caracterizando momentos simultaneos de agao-reflexao-acao, podera
ser muito formativo para os pos-graduandos.

Discutir e analisar formagao e estagio docente na Pos-Graduagao € algo complexo, em
razao de envolver autoformagdo, educar e formar-se, fato remetente a Paulo Freire (1998, p.
12), ao afirmar que “ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto, um do outro.

Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. Em ultima instancia,
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vale afirmar que o processo de estidgio, desde que constituido numa relagdo dialética,
contribui para todos os atores envolvidos, os quais podem ser os alunos do curso de graduacao

estagiado, pos-graduandos ou professores-supervisores.

3.1.1.  Revisdo Sistemdtica da Literatura: o que os estudos apontam sobre o

estdagio docente

Os estudos da revisdo sistemadtica da literatura também compdem os referenciais deste
trabalho no que diz respeito a discussdo acerca do estdgio docente. A revisdo foi feita no
intuito de identificar as pesquisas no tocante ao estagio docente para educagdo superior. Tais
esforcos se justificam diante da necessidade de se conhecer o que vem sendo pesquisado na
area, de forma a mapear as produg¢des de conhecimento ¢ compreender o papel que os
supervisores do estagio possuem nestes estudos.

Iniciamos pelo levantamento cientifico nas seguintes fontes: banco de teses e
periodicos da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), além
das bibliotecas digitais e indexadores de literatura cientifica Scientific Electronic Library
On-line (SciELO), Google académico e Aguia. Para os critérios de busca’, foram definidas
palavras-chave para identificar os estudos sobre o estdgio docente na pds-graduagdo, assim
procurou-se trabalhos que abordassem especificamente o estagio docente na pds-graduagao.

A revisdo iniciou com 121.313 trabalhos e, apos a aplicacao dos critérios de inclusao e
exclusdo, resultaram em 42 trabalhos® para comporem esta revisdo os quais foram divididos
da seguinte forma: 15 artigos publicados em revistas académicas, 9 Artigos publicados com
revisdao da literatura, 11 relatos de experiéncias, 6 dissertacoes de mestrado e 1 tese de
doutorado. A respeito da distribuicdo por ano dos trabalhos encontrados, o mais antigo ¢ do
ano de 2002, enquanto o mais novo ¢ de 2022, logo o recorte temporal desta revisdo da
literatura possui 20 anos. Os dados estdo sintetizados no quadro 3. Ressaltamos também que a
busca nas bases ocorreu at¢ marco de 2022 e com o Virtual Private Network (VPN)
conectado, pois esse permite ter acesso a comunicagdes privadas construidas sobre uma rede

de comunicagdes publica.

> Os critérios de busca foram definidos por meio de palavras-chave. também foram elencados critérios
de inclusdo e exclusdo dos materiais encontrados. Ambos estdo descritos nos apéndices A e B,
respectivamente.

6 Os titulos, autores e anos de publicagdes dos trabalhos selecionados estdo descritos no apéndice C.
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Quadro 3: Tipologia de textos - Estdgio Docente

Tipo de trabalho Quantidade Trabalhos
Artigos publicados em 16 Joaquim et al, 2011, 2012 e 2013; Pereira et al,
revistas académicas 2018; Aratjo et al, 2014; Hoffmann; Neto,

2017; Ferreira; Leal, 2018; Ferraz; Lopes,
2019; Friestino et al, 2015; Kreuz; Leite, 2022;
Leal et al, 2020; Araujo et al, 2021; Santos,
2015; Gongalves et al, 2016; Feitosa, 2002;
Rodrigues et al, 2018.

Revisao da literatura 9 Alves et al, 2019; Junior; Bratna, 2020; Souza
et al, 2021; Teo, 2021; Matos; laochite, 2014;
Lima et al, 2015; Basto et al, 2011; Joaquim et
al, 2011; Basto et al, 2011.

Relatos de experiéncias 10 Lima; Leite, 2019; Assad; Fiorati, 2013;
Deluca, 2017; Aragao et al, 2019; Amorim et
al, 2020; Ariovaldo; Silva, 2017; Kallita; Iori,
2019; Castro et al, 2019; Inacio et al, 2020;
Holanda, 2020.

Dissertagoes 6 Cantano, 2017; Martin-Franchi, 2017; Santos,
2013; Martins, 2013; Santos, 2011; Anselmo,
2015.
Teses 1 Wille, 2018.
Total 42

Fonte: elaborado pela autora, 2023.

Ao analisar os resultados dessa revisdo, observa-se uma lacuna significativa nas
pesquisas sobre estagio docente na pos-graduacdo, apesar de sua obrigatoriedade para os
bolsistas Capes do Programa de Demanda Social (DS) desde 1999, uma vez que essa revisao
da literatura mostra que, nos ultimos 23 anos, desde o inicio da atividade de estagio docente
para os pos-graduandos no Brasil, somente 42 pesquisas foram identificados dentro da
tematica e nas bases de dados investigadas.

Esses trabalhos investigados sobre o estagio de docéncia revela uma série de pontos
cruciais, que abrangem varias tematicas, tais como a importancia do estagio de docéncia na
formagdo de docentes, variedade de abordagens e perspectivas, desafios e potencialidades
enfrentados com o estagio docente, impacto na qualidade do ensino superior, reflexdo e
autoavaliacdo, experiéncias em tempos de pandemia, diversidade de disciplinas e areas de

conhecimento, formacao pedagdgica, desafios futuros e contribuigdes para a area cientifica.
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Esses topicos destacam a relevancia do estagio de docéncia na formagao de docentes para o
ensino superior ¢ abordam as principais questdes discutidas na literatura sobre o tema.
Através de uma andlise abrangente e critica, ¢ possivel compreender melhor os desafios e
oportunidades associados a essa pratica formativa e identificar areas para futuras pesquisas e
aprimoramento dos programas de pos-graduagao.

A importancia do estagio de docéncia na formagdo de docentes para o ensino superior
¢ amplamente reconhecida na literatura académica. Diversos estudos destacam que essa
experiéncia pratica desempenha um papel fundamental no desenvolvimento das habilidades
pedagogicas e didaticas dos futuros professores universitarios. Autores como Feitosa (2002) e
Bastos et al. (2011) ressaltam que o estdgio de docéncia proporciona uma oportunidade inica
para os pos-graduandos aplicarem os conhecimentos adquiridos em suas pesquisas € se
familiarizarem com a dindmica do ensino superior.

A literatura sobre o estdgio de docéncia aborda o tema sob diversas perspectivas,
proporcionando uma visdo abrangente e multifacetada. A partir das andlises dos estudantes de
pos-graduacao, supervisores académicos e instituicdes de ensino, ¢ possivel compreender
melhor os desafios e beneficios associados a essa pratica. Trabalhos como os de Joaquim e
Vilas Boas (2011) exploram essa variedade de abordagens e enriquecem o debate sobre o
assunto.

Desafios e potencialidades do estdgio de docéncia sdo frequentemente discutidos na
literatura académica e refletem sobre aspectos como a qualidade da supervisao, a preparacao
dos estudantes e a estruturagdo dos programas. Santos (2013), por exemplo, analisa os
desafios enfrentados pelos pds-graduandos e instituigdes no processo de estagio de docéncia,
ao passo que também destaca as oportunidades e potencialidades dessa pratica.

O impacto do estagio de docéncia na qualidade do ensino superior ¢ um tema
recorrente na pesquisa académica. Autores como Friestino et al. (2015) evidenciam como essa
experiéncia contribui para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem e prepara os
futuros docentes para uma atuagdo mais eficaz e comprometida com o desenvolvimento
académico dos alunos.

Reflexdo e autoavaliacdo sdo aspectos fundamentais do estagio de docéncia, em razao
de permitirem aos poOs-graduandos analisarem criticamente suas praticas de ensino e
promovam seu aprimoramento continuo. Autores como Araujo et al. (2014) ressaltam a
importancia dessa reflexdo metacognitiva para o desenvolvimento profissional dos futuros

docentes.
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A adaptacdo do estdgio de docéncia para o ambiente virtual durante a pandemia da
COVID-19 trouxe novos desafios e oportunidades para os programas de pos-graduacao.
Autores, como Indcio et al. (2020), discutem as estratégias adotadas para garantir a eficacia do
ensino remoto e destacam a necessidade de inovagao e flexibilidade por parte dos envolvidos.

A diversidade de disciplinas e areas de conhecimento abordadas nos estudos sobre o
estagio de docéncia demonstra sua relevancia em diferentes contextos académicos. Essa
variedade de perspectivas enriquece o debate sobre o tema e evidencia a importancia dessa
pratica para a formagdo de docentes em diferentes campos do conhecimento.

A necessidade de uma formacdo pedagodgica mais solida nos programas de
pos-graduacdo ¢ um tema frequentemente discutido na literatura académica. Autores, como
Leal e Ferreira (2018), ressaltam a importancia de preparar os futuros docentes nao apenas
para a pesquisa, mas também para o exercicio eficaz da docéncia no ensino superior.

Tendéncias e desafios futuros relacionados ao estagio de docéncia também sdo objeto
de investigacdo em diversos estudos. Autores, como Junior e Bratna (2020), discutem a
importancia da avaliacdo continua dos programas de estagio de docéncia e a promocao de
boas praticas de ensino que visem garantir a qualidade e eficdcia dessa pratica formativa.

Além de preparar os futuros docentes, o estagio de docéncia também contribui para a
formagao de pesquisadores mais completos, capazes de integrar pesquisa e ensino de forma
eficaz. Autores, como Ferraz e Lopes (2019), exploram essa contribuicao para a formacao
académica e destacam a importincia dessa integracdo para o avanco do conhecimento
cientifico.

Dos 42 trabalhos identificados nesta revisao sistematica da literatura, apenas 3 deles
investigaram especificamente o papel do supervisor do estagio. No entanto, ¢ importante notar
que esses estudos ndo se concentraram exclusivamente no supervisor do estagio, mas sim em
sua participagdo no contexto mais amplo do estagio docente.

Um destes trabalhos ¢ o do Rodrigues et al. (2018), no qual investigou-se as
percepcdes dos docentes e dos discentes em um programa de pos-graduacdo na drea de
botanica sobre as contribuigdes do estdgio docente. Foram utilizados questionarios como
instrumento de coleta de dados e o estudo revelou uma visdo positiva do estagio docente,
tanto por parte dos professores quanto dos alunos, destacando a importancia da pratica
pedagdgica na formagdo do pesquisador. Os resultados indicaram que o estagio proporciona
uma experiéncia valiosa de ensino e aprendizado, além de fomentar habilidades de

comunicagdo e didatica. No entanto, o papel do supervisor do estdgio, embora reconhecido
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como crucial, ndo foi profundamente explorado e, portanto, aponta para a necessidade de mais
estudos focados na supervisao pedagdgica e no seu impacto no processo de formagao docente.

Wille (2018), em sua tese, realizou uma analise documental dos relatorios de estagio
enviados pelos pds-graduandos envolvidos no PAE e conduziu entrevistas com professores da
area de educagdo e/ou relacionados a gestdo do PAE, além de estagidrios do Programa e
professores que atuaram como estagiarios. O objetivo era compreender como o PAE e a
Monitoria Didatica podem fomentar a reflexdo sobre a pratica docente. Wille encontrou
evidéncias de que o PAE desempenha um papel significativo na promocao da autoavaliagdo e
reflexdo critica entre os estagiarios e incentiva uma abordagem mais reflexiva a pratica
docente. Contudo, o estudo também sugere o sucesso dessa reflexdo depender em grande
medida da qualidade da orientagdo fornecida pelos supervisores e destaca a importancia de
uma supervisdo ativa e engajada.

Ja a pesquisa de Ferraz e Lopes (2019) foca em como o estagio docente contribui para
a formacao docente dos pos-graduandos e de que maneira os professores universitarios podem
apoiar essa formagdo. Através do uso de questionarios e um grupo focal, os autores
identificaram que o estdgio docente ¢ uma ferramenta valiosa para o desenvolvimento
profissional dos pods-graduandos, permitindo-lhes aplicar teorias pedagdgicas na pratica e
receber feedback construtivo. Este estudo enfatizou a importancia do didlogo continuo entre
0s estagiarios e seus supervisores, o qual considera este relacionamento como fundamental
para uma experiéncia de estagio produtiva e enriquecedora.

Essas obras, ao focar no contexto mais amplo do estagio de docéncia e na participagdo
dos supervisores, oferecem contribui¢des valiosas sobre a complexidade da formacao docente
em nivel de pds-graduagdo. Elas apontam para a necessidade de uma supervisao pedagogica
mais estruturada e atenta a qual possa guiar os estagiarios nao apenas na aplicagdo pratica do
conhecimento, mas também no desenvolvimento de uma postura reflexiva sobre sua pratica
docente. A inclusdo de mais estudos focados na supervisao pode ajudar a esclarecer como
maximizar os beneficios do estagio docente para os pds-graduandos e, assim, contribuir para a
formagdo de docentes mais preparados e reflexivos para o ensino superior.

Diante da caréncia de produgdes a respeito da mediagdo do professor-supervisor do
estagio, torna-se imprescindivel questionar se estes profissionais universitarios percebem o
valor formativo desta experiéncia, haja vista o papel que exercem na formagdo dos
pos-graduandos. Também indaga-se a respeito da preocupagdo que o supervisor do estagio

possui em relacdo a formacdo pedagdgica do pos-graduando e considera os significados
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atribuidos a esta atividade docente e sua relagdo com o trabalho do professor universitario no
contexto da sociedade atual.

Desta forma, no préximo item desta secdo, discutiremos acerca da formacao do
professor universitario e pesquisador, haja vista os limites da formac¢do do professor

universitario e sua atuacdo enquanto professor-supervisor do estagio docente.

3.2. Formac¢io do professor da Educacido Superior: professor-supervisor ou

formador?

Ndo pode haver boa formagdo de professores se a
profissdo estiver fragilizada, enfraquecida. Mas
também ndo pode haver uma profissdo forte se a
formagdo de professores for desvalorizada e
reduzida apenas ao dominio das disciplinas a
ensaiar ou das técnicas pedagogicas. A formagdo
de professores depende da profissdo docente. E
vice-versa. (NOVOA, 2017, p. 1131).

Para Pimenta ¢ Almeida (2011), Masetto (2013) e Cunha (2008), a formagao
pedagdgica ¢ o ponto mais fragil dos professores universitarios, pois ndo possuem formacao
voltada aos processos de ensino e aprendizagem. Portanto, este fato tem gerado despreparo e
desconhecimento dos processos norteadores da docéncia, seja por ndo dispor da oportunidade
de ter contato com a area da pedagogia universitiria ou porque a enxergam como algo
desnecessario para exercerem suas funcdes enquanto docentes.

Historicamente, o professor universitirio baseava-se no pressuposto de que o
conhecimento do conteudo seria condi¢do suficiente para exercer a sua fun¢do e ter um bom
desempenho como professor. Os saberes pedagdgicos eram vistos como componentes
desnecessarios para a formacdo docente. Desta forma, os professores se constituiram na
pratica, o que acarretou no pensamento da didatica enquanto um “dom”. Essa concepcao da
docéncia "carrega um desprestigio da sua condi¢do académica, relegando os conhecimentos
pedagogicos a um segundo plano e desvalorizando esse campo na formacdo do docente de
todos os niveis, mas, principalmente, o universitario” (CUNHA, 2008, p. 11).

Pimenta e Almeida (2011) problematizam a formagao dos professores universitarios, a
respeito dos saberes docentes ndo exigirem nenhum tipo de comprovacao de horas destinadas
tanto a teoria quanto a pratica. A preparacdo dos docentes acaba sendo voltada a pesquisa e o

ensino se torna uma decorréncia das demais atividades. Nesse sentido, é clara a
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desvalorizacao dos saberes pedagodgicos, pois estes acabam sendo relegados a um segundo
plano. Logo, os conteudos especificos assumem uma posicao de destaque em relagdo aos
conhecimentos pedagogicos.

Almeida (2012) sustenta que o ensino, na maioria das vezes, ¢ entendido a partir de
uma dimensdo técnica, na qual a docéncia ¢ percebida enquanto uma atividade pratica
ancorada nos conteudos especificos relacionados a disciplina. Esse contexto se diferencia do
que acontece com a pesquisa, pois ¢ reconhecida a necessidade de conhecimentos teoricos,
metodologicos e procedimentais para o desenvolvimento desta atividade. Cunha (2010)
corrobora com esta discussdo ao apontar para a caracteristica peculiar da formagao do docente
atuante no nivel superior, pois, diferentemente dos demais docentes, este toma como base
profissional sua formacao inicial.

Cunha (2010) discute ser comum que os professores do ensino superior iniciem suas
carreiras sem a devida reflexdo acerca dos fundamentos da docéncia e mantenham um ensino
focado na exposi¢do do conteido que, como especialista, ele domina e possui como
inspiracdo as praticas vivenciadas ao longo de sua formagdo estudantil. Ser professor
demanda ir muito além das caracteristicas historicamente consolidadas por um ensino
tecnicista, ¢ necessario o professor possuir uma formacao cientifica, pedagogica, pratica,
técnica e politica, desenvolvendo, assim, as competéncias profissionais de um educador
(IMBERNON, 2004). Nesse sentido, entendemos:

Ha poucas possibilidades de aperfeicoar a docéncia universitaria se nao for
planejada uma forte recuperacdo do compromisso ético que implica o trabalho
docente. Muitas das deficiéncias que ocorrem no exercicio da fungdo de
professor universitirio ndo sdo ocasionadas por falta de conhecimento dos
professores ou por uma insuficiente formacao técnica, mas por consequéncia
de um descaso no compromisso ¢ na responsabilidade de seus protagonistas
(ZABALZA, 2004, p. 129).

Zabalza (2009, p.107) também acredita que o professor € a pega principal da docéncia
universitaria. No entanto, dentro da propria comunidade docente, ndo existe uma
uniformidade de identidade dos “professores”, em virtude dos profissionais de ensino superior
sentirem-se mais confortaveis em definir-se como suas formagdes especificas originais.
Pimenta e Almeida (2011, p. 27) demarcam que "o ensino ¢ uma atividade que requer
conhecimentos especificos, consolidados por meio de formagdo voltada especialmente para
esse fim”. Desta forma, “ndo basta conhecer o contetdo de uma disciplina para se tornar
automaticamente um bom professor, assim também nao basta ser um pesquisador para saber,

automaticamente, transformar a sala de aula num espago de pesquisa” (FRANCO, 2011, p.
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161). A pesquisa deveria estar alinhada ao ensino, pois “a pesquisa ndo ¢ meramente um
complemento da formagdo universitdria, mas atividade de producdo e avaliagdo de
conhecimento que perpassa o ensino”. Assim, na sala de aula sdo trabalhados conhecimentos
que foram frutos de pesquisas e fomentam outros problemas e novas descobertas. Deste
modo, a pesquisa dé suporte ao ensino (LIBANEO, 2011, p. 207).

Franco (2009; 2011) aponta em seus trabalhos que o tripé¢ da universidade (pesquisa,
ensino e extensao) ¢ vivenciado de forma isolada, visto que a Universidade pesquisa através
dos seus pesquisadores, ensina a partir dos seus professores e faz algumas praticas de
extensdo. Mesmo que a Universidade publica possibilite condi¢cdes de interacdo entre
pesquisa, ensino e extensdo, ha dificuldades em concilid-las por parte dos professores
universitarios atuantes nessas instituigdes. No entanto, existem algumas praticas que
procuram tornar mais organicas a articulacdo desse tripé universitario para transformar essas
vivéncias mais integradas a pratica social. Sendo assim,

O professor que trabalha em universidades, especialmente as publicas,
encontra-se inserido em condig¢des institucionais propicias ao trabalho
pedagbgico de construcdo de conhecimentos através da mediacdo ensino,
pesquisa e extensdo. Situacdo diferente tem os professores universitarios,
ndo inseridos em carreira docente que prevéem jornadas para trabalhos com
pesquisa e extensdo. Sdo os professores horistas, que s6 sdo pagos para “dar
aulas”; muitos desses professores possuem apenas a graduagdo e cursos de
especializagdo lato-sensu; n3o possuem familiaridade com praticas e
processos de pesquisa cientifica; essa situagdo torna dificil e complexa a
pratica docente estruturada a partir da pesquisa e tecida pela pesquisa

(FRANCO, 2009, p. 23).

A autora continua a discutir que, mesmo os professores com melhores condicdes
profissionais, os quais tém a possibilidade de conseguir articular a sua docéncia com pesquisa
e extensdo, encontram dificuldades para responder quais os saberes pedagdgicos subsidiam e
fundamentam a sua pratica. Em relacdo aos “professores horistas", como apontado pela
autora, além dessa dificuldade e quase inexisténcia desta dessa articulagao de
pesquisa-ensino-extensao, também existe um quadro de insatisfacdo que perpassa desde as
condi¢des institucionais e questdes burocraticas até o constante medo de serem demitidos.
Nesse sentido, € essencial questionarmos o espago e as condigdes institucionais no qual o
docente estd inserido. Quais sdo as condigdes disponibilizadas para esse profissional se
construir, reconstruir, trabalhar coletivamente e participar do projeto politico-institucional?

Sobre esse desconhecimento das questdes que permeiam dos saberes pedagogicos,
Pimenta e Almeida (2011) assinalam que a docéncia para a maioria dos professores

universitarios ainda ¢ um territorio obscuro para a maioria dos professores universitarios, seja
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por ndo entenderem a complexidade presente nessa acdo ou porque véem OS Processos
educacionais como uma mera vocacao. Consequentemente, ¢ frequente o fazer docente se
sustentar nas experiéncias vividas enquanto alunos ou praticas em que o docente foi
sedimentando por meio de sua propria atuacdo. Nesse sentido, Arroio et al. (2009, p.2)
apontam:

A formagdo de professores hoje ¢ um dos assuntos mais discutidos em
Educagdo, principalmente nos cursos de licenciatura. Muitas questdes nos
acompanham e sdo consideradas nas discussodes: que profissional queremos
formar? Quais os conhecimentos profissionais necessarios a formacao do
professor? Que tipo de professor nossos cursos estdo formando? Como
formar um bom professor € um bom profissional? Dentre outras. Esta
discussdo comeca a emergir também nos cursos de Pos-Graduacgao,
responsaveis pela formagdo de recursos humanos para a docéncia no ensino
superior. A maior parte dos professores que atuam nas universidades ndo ¢
oriunda de cursos de licenciatura, mas de cursos de bacharelado que,
geralmente, ndo formam para a docéncia e sim para a pesquisa. No entanto,
serdo estes professores que formarao os futuros profissionais.

Isso evidencia a necessidade de se discutir o desenvolvimento profissional docente,
haja  vista a maioria das instituicdes de ensino superior ndo buscarem aperfeicoar,
efetivamente, seus professores nos processos formativos para docéncia. Como apontado por
Arroio et al (2009), a formagao pedagdgica para o ensino superior fica a cargo dos cursos de
pos-graduacdo, os quais formam, prioritariamente, para atividade de pesquisa e ndo para o
ensino.

Quando a universidade discute sobre a formacdo pedagogica quase sempre & se
referindo a formagado “daqueles que nos procuram em nossos centros para recebé-la, e falamos
muito menos da nossa propria formagao como docentes ou da necessidade de formagao para
que a instituicdo em seu conjunto melhore seus servicos” (ZABALZA, 2014, p. 75). Para
mudar essa percepcao, € necessario que o docente se coloque na posicao de sujeito aprendente
também. Como ¢ marcado por Cunha (2013, p. 73), estar em posicao de aprendente exige uma
mudancga cultural, “pois altera valores académicos até entdo acarinhados; envolve assumir a
davida como valor e a incompletude dos esforcos confrontados com os desafios cotidianos; e
pressupde a humildade, no sentido freiriano”. Nesse sentido, ¢ preciso assumir que “o didlogo
como encontro dos homens para a tarefa comum do saber agir se rompe se seus polos (ou um
deles) perdem a humildade” (FREIRE, 1994, p. 31). Esse pensamento, segundo Zabalza
(2004) passa por uma docéncia baseada somente no ensino para a docéncia com

aprendizagem.
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Cunha (2010, p.31) ressalta a necessidade de se construir a profissionalidade docente
no espago universitario, pois “o exercicio da docéncia nunca ¢ estatico e permanente; ¢
sempre processo, € mudanga, ¢ movimento, ¢ arte; sdo novas caras, novas experiéncias, novo
contexto, novo tempo, novo lugar, novas informagdes, novos sentimentos, novas interagoes”.
Sendo assim, ¢ preciso refletir sobre a formacao de professores atuantes no ensino superior, de
modo a considerar as necessidades atuais dos estudantes.

No entanto, ¢ importante ter em vista que “o ensino ¢ uma atividade que requer
conhecimentos especificos, consolidados por meio de uma formagdo voltada especialmente
para esse fim, bem como atualiza¢do constante das abordagens dos contetidos e das novas
maneiras didaticas de ensind-los” (PIMENTA; ALMEIDA, 2011, p.27).

Para Pimenta (1999) ¢ necessario que a formacdo de docentes abarque os diferentes
saberes, como os da experiéncia, aos que o docente vivenciou enquanto aluno, bem como as
representacdes e esteredtipos da profissdo docente, no sentido de refletir criticamente sobre a
pratica; o conhecimento, a respeito do dominio das areas especificas, compreendendo que
“conhecimento nao se reduz a informacao”. Tardif (2002) ressalta a amplitude de todos esses
saberes constituintes da docéncia, j4 que estes sdo plurais: saberes da experiéncia, saberes
pedagogicos e saberes cientificos. Estes saberes tém um carater temporal, construidos durante
a vida e a partir de experiéncias profissionais. A docéncia possui suas especificidades, tendo
em vista que:

o conhecimento da matéria ensinada e o conhecimento pedagdgico (que se
refere a um s6 tempo ao conhecimento dos alunos, a organizacdo das
atividades de ensino e aprendizagem ¢ a gestdo da classe) sdo certamente
conhecimentos importantes, mas estdo longe de abranger todos os saberes
dos professores no trabalho (TARDIF, 2002, p.13).

Tardif (2002, p.36) caracteriza o saber docente “[...] como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagdo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais”, ou seja, compreende o educador enquanto
um sujeito com uma historia de vida pessoal e profissional no qual seu saber esté relacionado
com a sua identidade, com a sua experiéncia de vida, com a sua histéria profissional e com a
sua relagdo com os alunos. Os saberes dos professores sdo heterogéneos, historicamente
situados e plurais. O autor define como saberes necessdrios ao exercicio da docéncia os
saberes disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais.

Cunha (2010, p.23) corrobora com Tardif (2002) ao afirmar que os multiplos saberes
necessarios a atividade docente sdo dependentes entre si. Considera-se a docéncia como uma

acdo complexa por mobilizar saberes que necessitam ser apropriados ¢ compreendidos em
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suas relacdes. Estes saberes ndo sdo conhecimentos empiricos que se esgotam no espago da
pratica, no chamado “aprender fazendo”. Antes disso, “eles requerem uma base consistente de
reflexdo tedrica que, numa composi¢ao com as demais racionalidades, favorega o exercicio da
condi¢do intelectual do professor”. Nesse sentido, a autora teoriza sobre a tensdo entre os
saberes pedagogicos e cientificos constituintes da docéncia no ensino superior e decorrentes
da construgao historica do campo da pedagogia no espago académico, pois a Universidade
assumiu o campo pedagdgico como espaco legitimado de conhecimento em uma fase na qual
o pensamento reflexivo que a caracterizava foi substituido pela visdo instrumental. Essa
condi¢do contribuiu para a representagdo da pedagogia distante de um estatuto cientifico
legitimado, identificando-a com a perspectiva tecnicista (CUNHA, 2010).

Cunha (2010) também ressalta a necessidade de se construir a profissionalidade
docente no espago universitario, pois “o exercicio da docéncia nunca ¢ estatico e permanente;
¢ sempre processo, ¢ mudanga, ¢ movimento, € arte; sdo novas caras, novas experiéncias,
novo contexto, novo tempo, novo lugar, novas informacdes, novos sentimentos, novas
interacdes” (p.31). Assim sendo, € preciso refletir sobre a formacao de professores atuantes no
ensino superior. Ao levar isso em consideragao, vale lembrar que:

A identidade ndo € uma pega de museu, quietinha na vitrine, mas a sempre
assombrosa sintese das contradi¢des nossas de cada dia. E também o que nos
diz Novoa (1992, p. 16): “A identidade nao ¢ um dado adquirido, nao ¢ uma
propriedade, ndo é um produto, [...] € um lugar de lutas e conflitos, ¢ um
espago de constru¢do de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso ¢
mais adequado falar em processo identitario” (RIOS, 2011, p. 231).

A formacgdo tem carater complexo e uma estreita relagdo com o tempo e o lugar que se
realiza, consequentemente a profissdo se aprende em espagos e territérios multiplos.
Entende-se que esse processo identitdrio se constroi “a partir da significagdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
‘tradicoes’. Mas também da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente que
permanecem significativas” (PIMENTA, 1999, p. 19).

Pimenta (1999) também adverte que a identidade profissional deve ser baseada no
significado atribuido por cada professor, visto que esses concedem valores as atividades
docentes do seu cotidiano, assim como também se constroem nas relagdes com outros
profissionais, sindicatos e escolas. Consequentemente, ser professor ¢ uma construcao, entao
sua identidade também ¢ construida e possui carater historico. Nesse sentido, ¢ fundamental
compreender os aspectos sociais, historicos, organizacionais e culturais que permeiam esta

atividade, pois
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[...] a identidade do profissional da educagdo ndo ¢é, pois, algo estatico, fixo e
ndo suscetivel de mudancas. Pelo contrario, é um dado mutavel, dindmico,
ndo € externo de tal forma que possa ser adquirido ¢ emerge do contexto
historico como resposta as necessidades postas pelas sociedades, adquirindo
estatuto de legalidade (BRZEZINSKI, 2002, p. 122).

Diante do exposto, percebe-se que a pratica docente perpassa por tomadas de decisdes
constantes, nas quais vao constituindo a identidade docente no percurso de sua carreira
profissional. Névoa (1992, p. 25) aborda a necessidade de se discutir sobre a formagao
continuada para falarmos sobre a construcao da identidade docente. O autor argumenta que a
formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, de forma a auxiliar o sujeito a
possuir um pensamento autdnomo. Assim, “estar em formagdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos € os projetos proprios, com vista a
constru¢cdo de uma identidade que ¢ também uma identidade profissional”. O autor ainda
defende praticas de formagdo que considerem os aspectos coletivos e possam favorecer a
emancipagao profissional e autonomia dos docentes. A formagao se faz na a¢dao, na mudanga
organizacional e na mudanca das praticas educativas.

Severino (2002) acredita que a formacdo e a atuacdo profissional do educador nao
pode se reduzir a uma formagao técnica, ou seja, € preciso ser politica também e considerar as
condigdes historico-sociais da existéncia dos sujeitos envolvidos com a educagdo. Assim,
entende-se que “ao serem consideradas em sua dimensdo politica, a educagdo e a cultura
tornam-se intrinsecamente éticas, relacionando-se ao preparo do cidaddo para a vida” (RIVAS
et al, 2016, p. 83). Chaui (2003) incentiva ser necessario adotar uma perspectiva critica da
Universidade para uma transformagao no sistema de ensino. Esta perspectiva ¢ fundamental
no processo formativo do professor universitario, pois a reflexao critica sobre o contexto no
qual esta inserido o leva a olhar com estranheza os interesses por tras desta organizagdo e a
refletir acerca do seu processo de formagao.

E de extrema importincia um espago presente na formagio pedagdgica que procure
auxiliar com os saberes docentes, despertar, a partir de amparos institucionais e
departamentais, que a formacdo docente ndo se baseia fundamentalmente na transmissao de
contetdos e os profissionais possuintes dessa visdo a possam modifica-la, em razdo de os
saberes pedagogicos serem essenciais para sua atuagdo enquanto professores universitarios
(PIMENTA; ALMEIDA, 2011). Assim, evidencia-se a necessidade de implantagao de
programas voltados a formacao pedagogica dos professor universitarios em exercicio e para

os futuros profissionais da educagdo no ensino superior, pois, como demarcado por Krasilchik
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(2008), os programas de aperfeicoamento pedagodgico possuem um efeito essencial para se
tornarem um componente dindmico e inovador do ensino.

Segundo Wille (2018), o PAE objetiva trabalhar de forma coletiva, em que um
professor mais experiente e o pos-graduando, um professor em formacao, busquem melhorar
a qualidade dos cursos de graduacdo e, por conseguinte, contribuirem para a formagdo de
todos os sujeitos envolvidos (o aluno de graduagdo, o pods-graduando e o
professor-supervisor). Como discutido por Freire (1997, p. 19):

E que ndo existe ensinar sem aprender e com isto eu quero dizer mais do que diria
se dissesse que o ato de ensinar exige a existéncia de quem ensina e de quem
aprende. Quero dizer que ensinar e aprender se vdo dando de tal maneira que quem
ensina aprende, de um lado, porque reconhece um conhecimento antes aprendido e,
de outro, porque, observando a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz
trabalha para apreender o ensinando-se, sem o que ndo o aprende, o ensinante se
ajuda a descobrir incertezas, acertos, equivocos.

A partir do estagio, ¢ possivel que o ensinante e o aprendiz aprendam com esta
experiéncia, dado que o PAE ¢ uma agdo de desenvolvimento docente. Sendo assim, o
programa ocupa um espaco Institucionalizado para formag¢do pedagogica dos
professores-supervisores (em sua formacdo continuada) e dos pos-graduandos (formagao
inicial para docéncia universitaria) (WILLE, 2018).

Martin-Franchi (2017) aponta que o estagio docente do PAE representa um solo muito
fecundo para se refletir acerca do papel docente na Universidade. Para tal, ¢ necessario que o
professor-supervisor do estdgio ter uma visao ampla e compreenda a docéncia enquanto uma
atividade complexa. Esse profissional precisa tomar para si a responsabilidade do
ensino-aprendizado do monitor (o pds-graduando) e conseguir olhar de uma forma
critica-reflexiva suas proprias praticas docentes para, assim, conseguir rever a propria acao
em um movimento constante de (re)construcao. Logo, as experiéncias adquiridas ao longo do
estagio docente corroboram com a constru¢do da profissionalidade docente, uma vez que
“existem saberes docentes que s sdo construidos na pratica no seio do exercicio da profissdao”
(ABREU, 2016, p.32).

O PAE pode se constituir em um espaco para ampliar a valorizacdo docente e
despertar a importancia dos saberes pedagdgicos, mesmo considerando os limites do
programa, materializados na fragmenta¢do das atividades desenvolvidas nos cursos de
formagdo dos futuros docentes do ensino superior. O PAE incentiva que ocorram mudangas na
universidade. Sendo assim, esse tema ¢ fundamental no processo formativo do professor

universitario.
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Diante do contexto apresentado, ¢ fundamental investigar se o0s
professores-supervisores estdo somente supervisionando ou formando os pos-graduandos para
atividade da docéncia universitaria ¢ se o PAE assume a complexidade do ato de ensinar,

abarcando os diferentes saberes necessarios a formacao dos professores do ensino superior.



4. TESSITURAS METODOLOGICAS: CONSTRUCOES DE SENTIDOS E
SABERES

Esta secdo descreve as fases da pesquisa, adotando uma abordagem reflexiva que
considera a interagdo entre os sujeitos € o mundo, bem como o contexto investigado. Optou-se
por uma metodologia qualitativa, de natureza exploratdria, com o intuito de compreender as
experiéncias dos participantes e os significados atribuidos a elas (BOGDAN; BIKLEN,
2010). Conforme ressaltado por Fraser e Gondim (2004), a pesquisa qualitativa busca capturar
as opinides das pessoas sobre um tema especifico, visando compreender suas motivagdes,
valores e visdes de mundo. Assim, a partir desta abordagem, procuraremos dar voz aos
professores-supervisores entrevistados e buscar compreender de qual perspectiva eles falam.

Deslauriers e Kérisit (1991) afirmam que, considerando as dinamicas das relagdes
sociais, a pesquisa qualitativa se concentra nos aspectos da vida que ndo podem ser
quantificados. Nesse tipo de pesquisa, o foco estd na compreensdo profunda e na interpretacao
dos fendomenos ao invés de simplesmente medir ou contar variaveis. Na pesquisa qualitativa:

O desenvolvimento da pesquisa ¢ imprevisivel. O conhecimento do
pesquisador é parcial e limitado. O objetivo da amostra ¢é de produzir
informagdes aprofundadas e ilustrativas: seja ela pequena ou grande, o que
importa ¢ que ela seja capaz de produzir novas informagdes. A pesquisa
qualitativa ocupa-se com aspectos da realidade que ndo podem ser
quantificados, centrando-se na compreensdo ¢ explicagdo da dinamica das

relagdes sociais (DESLAURIERS; KERISIT, 1991, p. 58).

As pesquisas qualitativas desempenham um papel crucial ao valorizar as declaragdes
feitas pelos sujeitos envolvidos, visando atribuir significados as suas falas dentro do contexto
social. A pesquisa de abordagem qualitativa “envolve a obtencdo de dados descritivos sobre
pessoas, lugares e processos interativos pelo contato direto do pesquisador com a situagao
estudada, procurando compreender os fendomenos segundo a perspectiva dos sujeitos"
(GODOQY, 1995 p.58). Essa interagao direta permite uma compreensao mais profunda dos
fendomenos investigados de maneira a buscar captar a perspectiva dos sujeitos envolvidos e
suas interpretacdes sobre o tema em questao.

Uma pesquisa qualitativa de natureza exploratdria tem como objetivo principal
familiarizar-se com as pessoas € suas preocupacdes, buscando o aprimoramento ou a
descoberta de novas tematicas. Este tipo de pesquisa parte do pressuposto de que hd poucas
investigacdes prévias sobre o assunto em questio (DESLAURIERS; KERISIT, 2010). Os

instrumentos utilizados para a analise dos dados em pesquisas exploratorias podem variar,
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incluindo o levantamento bibliografico para explorar o conhecimento existente sobre o tema,
a andlise documental para examinar documentos relevantes, bem como entrevistas e
questionarios com pessoas possuidoras de alguma experiéncia ou conhecimento em relagao
ao problema investigado. Esses métodos proporcionam uma visdo abrangente e multifacetada
do tema em estudo, o que permite ao pesquisador explorar diferentes perspectivas e
compreender melhor as complexidades envolvidas.

Um passo importante para a pesquisa qualitativa ¢ a escolha do corpus, pois define o
conjunto de documentos, materiais ou dados que serdo analisados para responder as questdes
de pesquisa. De acordo com Bardin (1977, p.96), “o corpus ¢ o conjunto de documentos tidos
em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos. Sua constituicdo implica
escolhas, selecdes e regras”. No contexto desta pesquisa, o corpus de analise ¢ fundamental
para delimitar o escopo da investigagdo e fornecer os dados necessarios para alcancar os
objetivos propostos. O Quadro 4, especifica-se o corpus de analise desta pesquisa e destaca
quais s3o os documentos ou fontes que serdo analisados para investigar o fendmeno em

questdo. Essa definicdo ¢ essencial para orientar o processo de coleta, organizagao e analise
dos dados.

Quadro 4- Corpus da pesquisa

Analise documental Entrevistas
e Regulamentagdo do Programa de e Transcri¢des das entrevistas -
Aperfeicoamento de Ensino participantes professor-supervisor
e Planos Nacionais de Pos-Graduagao
(PNPG)

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme retratado no Quadro 4, o corpus desta pesquisa € constituido por normativas
referentes ao PAE, especificamente a Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia e os
Planos Nacionais de Pos-Graduacao (PNPG), as quais serdo analisadas por meio da Analise
Documental (CELLARD, 2008), além de entrevistas semi-estruturadas com os
professores-supervisores da Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia do PAE da USP —
Campus de Ribeirdo Preto, as quais serdo investigadas a partir da perspectiva da Analise
Tematica (MINAYO, 2014). A interpretacdo dos dados coletados sera conduzida de maneira

critica, considerando a complexidade do material investigado. Nos proximos itens desta
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secdo, serdo apresentados os referenciais metodologicos que orientam a coleta e analise desses

dados sobre o tema em questao.

4.1. Analise documental
Um dos recursos utilizados em uma pesquisa qualitativa de natureza exploratéria ¢ a analise
documental, pois

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para
todo pesquisador nas ciéncias sociais. Ele é, evidentemente, insubstituivel
em qualquer reconstituigdo referente a um passado relativamente distante,
pois ndo ¢é raro que ele represente a quase totalidade dos vestigios da
atividade humana em determinadas ¢épocas. Além disso, muito
frequentemente, ele permanece como o Unico testemunho de atividades
particulares ocorridas num passado recente (CELLARD, 2008, 295).

A anélise documental ¢ uma técnica que propicia ao pesquisador dispor de qualquer
material escrito vinculado ao objeto de estudo como fonte de informa¢do (BOGDAN;
BIKLEN, 1997). Ludke ¢ André (1986) e Cellard (2008) afirmam que os documentos
constituem uma fonte poderosa e insubstituivel nas pesquisas em ciéncias sociais as quais
almejam compreender o contexto das situagcdes. Os dados ndo sdo obtidos para confrontar
uma hipotese pré estabelecida e, sim, para construir um cenario (CELLARD, 2008). Os
documentos sdo de suma importancia para esta pesquisa, pois, a partir deles, pode-se entender
0 contexto, as politicas e compreender como os aspectos historicos educacionais relacionados
a Educacgdo Superior influenciam e refletem nos Programas de Pés-Graduacao da USP —
Campus de Ribeirdo Preto.

Para a coleta de dados, foi utilizada a técnica de andlise documental descrita por
Cellard (2008). O primeiro passo foi localizar os documentos e avalid-los, no tocante a sua
credibilidade e representatividade. Iniciou-se uma investigacao pelo acesso e contato com o
PAE, buscando-se os documentos referentes ao Programa no site institucional da Pro-Reitoria
de P6s-Graduagdo da USP. Ressalta-se que tais documentos se enquadram nos documentos
oficiais descritos por Cellard (2008), sendo, portanto, de dominio publico.

Na presente pesquisa foram utilizados uma série de documentos, dentre os quais
destacam-se Regulamentagdes, Portarias e Diretrizes abarcadoras do PAE para compreender
a dindmica do Programa ao longo de sua historia e os impactos dessas alteragdes para
formagao dos pds-graduandos. A partir desses documentos, buscou-se entender como o PAE
esta estruturado na USP e o espaco que ocupa para a docéncia universitaria. Os Planos

Nacionais de Pos-Graduagao também compdem tais documentos, haja vista a necessidade de
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se entender como a formacao pedagogica dos pos-graduandos foi tratada ao longo de cada
vigéncia dos Planos Nacionais de Pds-Graduacao (PNPGs) e seu impacto na formagdo dos

poOs-graduandos.

4.2. Entrevistas

As entrevistas semiestruturadas tiveram como guia o roteiro de perguntas presentes no
Apéndice D. Essas questdes visam responder os objetivos propostos para o estudo, porém
podem ser acrescentadas outras questdes a depender do desenvolvimento das entrevistas. Para
Manzini (1991), com esse tipo de entrevista, podera surgir dados mais livres e respostas ndo
condicionadas a uma padronizacdo de alternativas. Assim, “[...] o roteiro serviria, entdo, além
de coletar as informagdes basicas, como um meio para o pesquisador se organizar para o
processo de interagdo com o informante” (MANZINI, 1991, p. 154). Todavia, novos
questionamentos podem surgir a partir da fala dos entrevistados.

Minayo (2014, p.204) aponta que “[...] a fala dos sujeitos de pesquisa ¢ reveladora de
condi¢gdes estruturais, de sistemas de valores, normas e simbolos [...]”, e perpassa pela
pessoalidade dos sujeitos envolvidos na pesquisa, de forma a revelar as suas crengas, valores,
opinides e suas individualidades sobre a tematica investigada.

O roteiro da entrevista foi avaliado por membros do GEPEFOR, com o propoésito de
verificar se as questdes estavam claras e atendiam aos objetivos da pesquisa. As questoes da
entrevista versam acerca das experiéncias pedagogicas que os professores-supervisores tém e
ou tiveram enquanto alunos de pods-graduagdo; como o Programa ¢ estruturado em sua
Unidade; os limites e possibilidades do PAE; os impactos da Pandemia do COVID-19 nas
atividades do estagio docente e como avaliam a experiéncia do PAE (para sua formacao e dos
pos-graduandos). O roteiro de perguntas foi criado com base no referencial tedrico que
subsidia as discussoes, garantindo que os topicos abordados fossem relevantes e coerentes
com os objetivos da pesquisa. Além disso, o roteiro passou por uma entrevista piloto com um
professor-supervisor do PAE, que ja exerce essa fungdo ha mais de 10 anos, com o objetivo de
validar e confirmar se as questdes ndo iriam gerar nenhuma divida ou constrangimento aos
participantes da pesquisa. A entrevista piloto teve cerca de uma hora e trinta minutos de
duracdo e demonstrou que o roteiro de perguntas ndo estava ambiguo e respondia aos
objetivos propostos.

Para a realizacdo das entrevistas, foi selecionado um supervisor de cada Unidade do
campus de Ribeirdo Preto, considerando o recorte temporal da pesquisa e visando abarcar as

experiéncias dos professores-supervisores nas diversas areas do conhecimento oferecidas no



88

campus da USP de Ribeirdo Preto. Suplentes foram sorteados para substituir os supervisores
selecionados caso ndo pudessem ou ndo aceitassem participar da pesquisa. As entrevistas
foram conduzidas tanto presencialmente quanto remotamente, utilizando a plataforma Google
Meet. Independentemente do formato, todas as entrevistas foram transcritas na integra sem o
uso de ferramentas automatizadas de transcri¢do de audio, em conformidade com os aspectos
éticos estabelecidos pelo Comité de Etica em Pesquisa da FFCLRP.

O convite para participar da entrevista foi feito por e-mail, seguindo a ordem do
sorteio realizado para a escolha do professor-supervisor. O Unico critério de sele¢do dos
participantes da pesquisa foi o recorte temporal de atuagdo enquanto supervisores da Etapa de
Estagio Supervisionado em Docéncia, entre o primeiro semestre de 2019 e o primeiro
semestre de 2022. Todos os professores-supervisores que se enquadraram nesse recorte foram
considerados para a listagem do sorteio, com excecdo apenas da orientadora desta pesquisa.
Apbds a aprovacio pelo Comité de Etica em Pesquisa da FFCLRP, foi realizado o contato com
as Unidades para solicitar os nomes dos professores-supervisores que atuaram no periodo
especificado. Em todas as Unidades entrevistadas ocorreram recusas dos
professores-supervisores para participarem das entrevistas, com exce¢do da FDRP. A cada
recusa, o convite era enviado ao proximo sorteado da lista, assegurando assim que todas as
Unidades fossem contempladas, almejando garantir uma representacdo abrangente das
diversas areas do conhecimento oferecidas no campus da USP de Ribeirdo Preto.

O Quadro 5 explicita as Unidades dos entrevistados, sendo elas: Faculdade de Direito
de Ribeirdo Preto (FDRP), Faculdade de Ciéncias Farmacéuticas de Ribeirdo Preto (FCFRP),
Escola de Enfermagem de Ribeirdo Preto (EERP), Escola de Educagdo Fisica e Esporte de
Ribeirao Preto (EEFERP), Faculdade de Economia, Administracio e Contabilidade de
Ribeirao Preto (FEARP), Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto
(FFCLRP), Faculdade de Medicina de Ribeirdo Preto (FMRP) e Faculdade de Odontologia de
Ribeirdo Preto (FORP).

Quadro 5: Unidades participantes.

Unidade Tempo de Gravagao Presencial Numero do
Professores-Supervis
ores Convidados

FDRP 2h17min Sim 1

FCFRP 2h05min Sim 4
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EERP 58min Sim 6
EEFERP 47min Sim 5
FEARP 33min Nao 13
FFCLRP 44min Sim 12
FMRP 42min Nao 21
FORP 17min Nao 9

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

O quadro acima também elucida o tempo de gravacdo de cada uma das entrevistas e o
formato no qual ocorreram.. A maioria das entrevistas ocorreram presencialmente no campus
da USP-RP, totalizando cinco entrevistas, enquanto trés delas foram realizadas pela
plataforma de reunides do Google Meet. A modalidade da entrevista foi determinada pelo
participante da pesquisa. No total, foram convidados 61 professores-supervisores para
participar das entrevistas. Em quase todas as Unidades entrevistadas ocorreram recusas, com
excecao apenas da FDRP. A cada recusa, o convite era enviado ao proéximo sorteado da lista,
garantindo que todas as Unidades da Universidade de Sao Paulo, campus de Ribeirdao Preto,

fossem contempladas

4.3. Aspectos Eticos

O presente trabalho esta de acordo com a Resolucao 510/2016 (BRASIL, 2016) do
Conselho Nacional de Saude, ponderando-se pelos principios e cuidados éticos necessarios
nas pesquisas que envolvem humanos. A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em
Pesquisa da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto (FFCLRP) e foi
aprovada, nimero do Parecer: 5.253.570 de dezembro de 2021 (anexo A).

Juntamente com o pedido de autorizagdo do Comité de Etica em pesquisa da FFCLRP,
foi encaminhado o projeto de pesquisa, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice E), a manifestacao de concordancia da Institui¢ao (no caso desta pesquisa, o Termo
de Anuéncia Institucional foi assinado pelo Prof. Dr. Carlos Gilberto Carlotti Junior, o roteiro
de perguntas da entrevista (Apéndice F) e a folha de rosto (assinada pela pesquisadora e pelo

diretor).
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Todos os aspectos éticos foram explicitados no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, no qual contém as informagdes sobre a pesquisa em uma linguagem clara e
acessivel para os participantes, além do contato da pesquisadora responsavel e do comité de
ética em pesquisa da FFCLRP para esclarecer quaisquer possiveis davidas que possam surgir
acerca das questoes éticas.

A Resolu¢ao 510/2016 também determina que o anonimato dos participantes seja
garantido, de maneira a preservar sua identidade e privacidade. Para isso, foi feito o uso de
codigos para falar dos participantes e ndo foram inseridos os audios das entrevistas realizadas
na nuvem ou plataformas de transcricdes automdticas, sendo assim, a transcri¢do das
entrevistas se deu de forma manual e sem uso de nenhum dispositivo de transcri¢do. Para
minimizar quaisquer riscos relacionados a esta pesquisa, as questdes da entrevista foram
elaboradas de modo a evitar constrangimento, focando somente no objeto e objetivos de

estudo.

4.4. Participantes da pesquisa

Para compreender o perfil dos entrevistados, este item apresenta algumas informacoes
pertinentes acerca dos participantes da pesquisa. As informacdes trazidas foram sintetizadas a
partir das entrevistas, com o cuidado de preservar o anonimato.

Esta pesquisa contém a participagdo de um professor-supervisor de cada Unidade da
USP - campus de Ribeirdo Preto, totalizando 8 entrevistas (Faculdade de Ciéncias
Farmacéuticas de Ribeirdo Preto — FCFRP; Faculdade de Direito de Ribeirdo Preto — FDRP;
Faculdade de Economia, Administracdo ¢ Contabilidade de Ribeirdo Preto— FEARP; Escola
de Educagdo Fisica e Esporte de Ribeirdo Preto— EEFERP; Escola de Enfermagem de
Ribeirdo Preto — EERP; Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto —
FFCLRP; Faculdade de Medicina de Ribeirdo Preto— FMRP; e Faculdade de Odontologia de
Ribeirdo Preto — FORP). O Quadro 6 apresenta uma sintese do perfil dos participantes da

pesquisa entrevistados.

Quadro 6: Sintese do perfil dos participantes da pesquisa.

Codigo | Unidade | Tempo de docéncia | Tempo de docéncia Tempo de atuagdo
na USP enquanto
professor-supervisor

El FDRP 22 anos 11 anos 8 anos
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E2 FCFRP 26 anos 26 anos 15 anos
E3 EERP 30 anos 11 anos 10 anos
E4 EEFERP 20 anos 14 anos 7 anos
ES FEARP 27 anos 27 anos 20 anos
E6 FFCLRP 20 anos 14 anos 7 anos
E7 FMRP 19 anos 19 anos 12 anos
E8 FORP 13 anos 13 anos 11 anos

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

A primeira coluna indica o cdédigo do entrevistado. O codigo El representa um
professor da Unidade da Faculdade de Direito de Ribeirdao Preto, atuante ha aproximadamente
11 anos sob Regime de Dedicacdo Integral & Docéncia e a Pesquisa (RDIDP). O entrevistado
¢ professor universitario hd 22 anos, considerando suas experiéncias nas redes publicas e
privadas. Possui graduacdo em um curso de bacharelado, mestrado e doutorado na area de
direito. O E1 passou a ser professor-supervisor do PAE desde o inicio de sua implementagao
na Unidade em que trabalha, totalizando aproximadamente 8 anos de exercicio desta funcao.
Ao longo de sua trajetoria académica, o entrevistado também participou do Programa
enquanto pos-graduando como monitor de disciplinas de graduagao.

O E2 ¢ professor na Unidade da Faculdade de Ciéncias Farmacéuticas de Ribeirao
Preto. Sua graduacdo ¢ em bacharelado, no seguimento da Farmécia, e seu mestrado e
doutorado ¢ na éarea da quimica, além de possuir 2 pos-doutorados. O entrevistado possui
aproximadamente 26 anos de experiéncia como professor universitario, atuando somente no
setor publico. O E2 também ¢ contratado em RDIDP. Trabalha com o PAE como
professor-supervisor desde a implementacdo do programa em sua Unidade, com pelo menos
um monitor por ano, com excecdo dos anos que passou fora do pais para realizar os seus
cursos de pds-doutorados. Nao participou do PAE, enquanto aluno de pds-graduagdo, pois o
Programa ainda nao tinha sido implantado. No entanto, passou por um semestre de estagio
docente quando estava no doutorado.

O E3 ¢ professor na Unidade da Escola de Enfermagem de Ribeirdo Preto, sob
RDIDP ha 11 anos na USP e como professor universitario hd 30 anos, considerando sua
atuacdo nas redes publicas e privadas. O entrevistado possui bacharelado em enfermagem,

uma complementacdo pedagogica para ser licenciado em enfermagem e, posteriormente, fez
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uma segunda graduacdo em licenciatura de pedagogia. Possui mestrado, doutorado,
pos-doutorado e livre docéncia na area das ciéncias humanas. E professor-supervisor do PAE
ha aproximadamente 10 anos. Nao fez o estagio docente durante a sua pds-graduagdo, pois
trabalhava e estudava.

O E4 ¢ bacharel em educacao fisica e seu mestrado, doutorado e livre-docéncia é na
area do movimento humano e treinamento esportivo. Atua hd 20 anos como professor
universitario, sendo 14 anos pelo RDIDP na Escola de Educagdao Fisica e Esportes de
Ribeirdo Preto (EEFERP). Possui experiéncia enquanto professor-supervisor do PAE a 7 anos,
dos quais recebe alunos de sua Unidade, além de ja ter ministrado uma disciplina preparatéria
em outra Unidade do campus de Ribeirdo Preto. O entrevistado também relata ter sido
monitor bolsista do PAE, enquanto cursava o doutorado e, apesar de ja ministrar aulas para
um curso de graduacdo, a sua experiéncia enquanto estagiario do PAE foi o seu primeiro
contato com a docéncia em uma Universidade publica.

O ES5 ¢ bacharel em economia, pesquisou acerca das pesquisas econdmicas durante o
seu mestrado e doutorado. Atua ha 27 anos como professor universitario na Faculdade de
Economia e Administragdo de Ribeirdo Preto (FEARP), sendo a unica faculdade em que
trabalhou. O entrevistado teve uma experiéncia enquanto monitor de uma disciplina de
graduagdo, no entanto, sem passar pela FEtapa de Preparagio Pedagogica. E
professor-supervisor do PAE desde a implementacdo do Programa em sua Unidade, ha
aproximadamente 20 anos.

O E6 ¢ licenciado em ciéncias naturais e sua area de pesquisa ¢ no segmento de
metodologia do ensino de ciéncias e educacdo. Atua como professor universitario ha
aproximadamente 20 anos, com experiéncia em cursos de pos-graduacao /afo sensu na rede
privada e com a graduacdo e cursos de pos-graduacao stricto sensu na USP, na qual exerce a
funcdo de professora hd 14 anos e ha 7 anos como professora-supervisora do PAE. O
entrevistado passou por uma experiéncia com o estdgio docente enquanto cursava o
doutorado, no entanto, ndo teve nenhuma disciplina preparatoria.

O E7 ¢ graduado em ciéncias moleculares e sua area de investigacdo durante a
pos-graduacdo foi no segmento da bioquimica, em instituigdes nacionais € internacionais.
Trabalha na FMRP hé 19 anos, contratado em RDIDP. Possui 12 anos de experiéncia como
professor-supervisor do PAE. Participou da Etapa de Estagio em Docéncia do PAE, enquanto
aluno do curso de doutorado, uma vez e com o auxilio financeiro do programa.

O ES8 ¢ graduado em odontologia e suas pds-graduacdes investigaram os segmentos da

odontopediatria e patologia. Atua como professor universitario ha 13 anos, sendo que toda sua
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carreira docente se deu na FORP, na qual foi contratado em RDIDP. Desempenha a fung¢do de
professor-supervisor do PAE hé 11 anos e teve a oportunidade de ser monitor do programa

uma vez, enquanto cursava o doutorado.

4.5. Analise dos Dados

A etapa da andlise dos dados € uma etapa fundamental para a pesquisa na qual
busca-se ultrapassar os dados brutos obtidos a partir dos instrumentos coletados, ¢ necessario
um esfor¢o para transformar as informagdes coletadas de um jeito compreensivel ao objeto
investigado. Todavia, isso ndo quer dizer que os dados brutos sozinhos ndo representam
descobertas interessantes. No entanto, é necessario, durante a etapa de analise, que estes dados
sejam interpretados de forma critica, relacionados com uma determinada realidade e que
busquem encontrar sentidos.

O presente trabalho se ampara na Analise de Contetdo de acordo com o proposto por
Minayo (2002). A Analise de Contetido ¢ uma técnica que permite extrair significados,
padrdes e temas relevantes dos dados textuais de maneira sistematica. Minayo (2002) a
descreve como um método que visa transformar informacdes visiveis (textos, imagens, etc.)
em informacdes latentes, ou seja, revelar aspectos que ndo estdo explicitos a primeira vista.
Ela oferece um quadro metodolégico para organizar, codificar e interpretar o conteudo de
forma aprofundada.

Os principais passos da Analise de Conteudo de acordo com Minayo (2002) incluem:
(a) pré-andlise: nesta fase, os pesquisadores realizam uma leitura preliminar dos dados para se
familiarizarem com o material, onde eles formulam hipoteses iniciais € objetivos de pesquisa;
(b) exploragdao do material: os pesquisadores segmentam o texto em unidades de analise, as
quais podem ser palavras, frases, paragrafos ou segmentos maiores, a depender do objetivo
da pesquisa; (c) codificacdo: nesta etapa, os pesquisadores atribuem categorias ou codigos aos
segmentos de texto com base em seus significados. Essas categorias sdo desenvolvidas de
acordo com os objetivos da pesquisa e podem ser pré-definidas ou emergir durante o
processo; (d) categorizagdo e classificagdo: os pesquisadores organizam as categorias em
grupos ou temas mais amplos, identificando padrdes e tendéncias nos dados; (e) interpretacao:
esta etapa envolve a analise das relagdes entre as categorias, a identificacdo de significados
subjacentes e a contextualizacdo dos achados no contexto da pesquisa; (f) relato dos
resultados: por fim, os pesquisadores relatam seus achados de maneira clara e coerente,

apresentando as categorias, os temas identificados e suas interpretagdes.
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A Analise de Conteudo de Minayo (2002) possui um conjunto de técnicas, no qual
existem diversas formas de analisar os instrumentos da pesquisa, destacam-se: (a) analise de
avaliacdo ou andlise representacional; (b) analise de expressao; (c) analise de enunciagdo; e
(d) analise tematica. Para o desenvolvimento e analise dos dados coletados nesta pesquisa
utilizamos a andlise tematica, pois, segundo Minayo (2002, p.203), com este modelo de
analise, ¢ possivel “[...] ultrapassar o nivel do senso comum e do subjetivismo na
interpretagdo e alcangar uma vigilancia critica frente a comunica¢ao de documentos, textos
literarios, biografias, entrevistas ou observagao”. Moraes (2003) discute que ao investigar o
conjunto de documentos analisados deve-se ter a compreensao de que o “texto” pode ter um
sentido amplo e englobar diversas expressdes linguisticas, pois:

[...] Os textos que compdem o corpus da andlise podem tanto terem sido
produzidos especialmente para a pesquisa, como podem ser documentos ja
existentes previamente. No primeiro grupo integram-se transcrigoes de
entrevistas, registros de observagdo, depoimentos produzidos por escrito,
assim como anotagdes e didrios diversos. O segundo grupo pode ser
constituido de relatorios diversos, publicagdes de variada natureza, tais como
editoriais de jornais e revistas, resultados de avaliagdes, atas de diversos
tipos além de muitos outros (MORAES., 2003, p. 194).

A analise tematica (MINAYO, 2002; 2014) ¢ uma das técnicas de analise de contetido
amplamente utilizadas em pesquisa qualitativa, especialmente quando se trata de examinar
dados textuais, como entrevistas, questionarios abertos, documentos ou discursos. Trata-se de
uma abordagem flexivel que permite identificar e categorizar temas, topicos ou padrdes
significativos nos dados, revelando as principais questdes e conceitos presentes. A analise
tematica envolve varios passos, os quais podem ser adaptados de acordo com a natureza dos
dados e os objetivos da pesquisa.

Os principais componentes da andlise tematica sdo: (a) preparagdo dos dados: nesta
etapa, os dados textuais sdo organizados e preparados para a andlise, isso pode incluir a
transcricdo de entrevistas, a leitura dos documentos ou a revisao dos materiais coletados; (b)
geracdo de categorias iniciais: os pesquisadores comegam a identificar categorias iniciais ou
codigos que representam conceitos, ideias ou temas relevantes nos dados. Essas categorias
podem ser pré-definidas com base nos objetivos da pesquisa ou podem emergir durante a
analise; (c) codificagcdo: os pesquisadores aplicam as categorias identificadas aos trechos de
texto relevantes, isso envolve a marcagdo ou a atribuicdo de codigos aos segmentos de texto
que se relacionam com as categorias; (d) refinamento das categorias: durante a andlise, as
categorias podem ser refinadas, combinadas ou subdivididas a medida que os pesquisadores

ganham uma compreensao mais profunda dos dados; (e) identificacao de temas: a medida que
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a analise avanga, os pesquisadores procuram identificar temas subjacentes ou padrdes que
emergem dos dados. Os temas sdo conceitos ou ideias que abrangem varias categorias e
representam os principais topicos da pesquisa; (f) andlise comparativa: os pesquisadores
comparam as categorias e os temas para identificar relagdes, contrastes ou conexdes entre eles
0 que ajuda a enriquecer a interpretacdo dos dados; (g) relato dos resultados: no relatdrio
final, os pesquisadores apresentam os temas identificados, juntamente com exemplos de
citagdes dos dados para ilustrar cada tema. Assim, eles descrevem as relagdes entre os temas e
oferecem interpretacdes que relacionam os achados aos objetivos da pesquisa.

Minayo (2002; 2014) explica que a andlise temadtica passa por trés fases distintas:
pré-analise, exploragdo do material (ou codificagdo) e interpretacdo dos resultados. A
pré-andlise tem como objetivo organizar as ideias iniciais e identificar os indicadores
necessarios para analisar as informacgdes obtidas. Durante essa fase, ¢ realizada uma leitura
inicial do material que permite ao pesquisador formar suas primeiras impressdes sobre o
conteudo investigado. Franco (2007) destaca que, durante essa leitura inicial, surgem as
primeiras impressoes, sentimentos, conhecimentos prévios e expectativas em relacdo ao
material examinado. Na etapa de exploracdo do material, o foco esta na codificacao das
informacodes coletadas. Além de descrever as caracteristicas do conteudo analisado, também
se procura identificar e categorizar os trechos relevantes em temas especificos. A ultima
etapa, conforme proposto por Minayo (2004), consiste na interpretacdo dos resultados. Esse
processo envolve as interpretagdes feitas pelo pesquisador, baseadas no referencial teorico da
area em questao.

Este estudo seguiu as etapas previstas por Minayo (2014) para realiza¢dao da analise
tematica. Primeiramente, foi feita a leitura flutuante dos documentos que abordam acerca do
PAE, além das transcrigdes das entrevistas realizadas com os participantes da pesquisa. Apos
esta primeira etapa, buscou-se identificar o que as portarias e diretrizes expdem sobre o PAE e
as opinides e significados atribuidos pelos professores-supervisores no tocante ao Programa,
especificamente a Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia. Para esse momento de
codificagdo e classificacdo dos dados obtidos, foram elencadas as categorias criadas a priori.

Os critérios de escolha e de delimitacdo das categorias, de acordo com a analise
tematica, consiste no agrupamento de ideias e elementos que se relacionam com um conceito
que os abrange, com critérios previamente definidos. As categorias podem ser criadas a priori
e posteriori. As categorias a priori sao pré-determinadas, tendo em vista a busca de uma
resposta especifica do investigador e as posteriori sdo eleitas apds a leitura e interpretagdo do

material, considerando os elementos trazidos pelos instrumentos de coleta de dados.
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No presente trabalho, as categorias foram criadas a priori, o que significa que foram
definidas antes da analise dos dados, com base em um referencial tedrico que subsidia a
pesquisa e os objetivos delineados. Essas categorias ajudaram a orientar a andlise,
assegurando que aspectos especificos e relevantes do PAE fossem contemplados de maneira
sistematica. O Quadro 7 apresenta as categorias e dimensdes usadas para analisar as
entrevistas com os professores-supervisores do PAE da USP, campus de Ribeirdao Preto. Essas
categorias foram desenvolvidas a priori, garantindo uma abordagem estruturada e focada nos

elementos essenciais do estudo.

Quadro 7: Categorias e dimensdes usadas para andlise das entrevistas com o0s

professores-supervisores do PAE-USP-RP.

Categorias Dimensoes
1 Experiéncias dos - Experiéncia com o PAE
professores-supervisores enquanto - Experiéncia em outros espacos de
alunos formacgao pedagogica enquanto

aluno de graduagao e pos-graduacao

2 Relagdo e lugar do - Oferecimento da EPP
professor-supervisor com o PAE - Oferecimento do ESD
3 Papel do professor-supervisor - Relagao com o monitor

- Sentidos atribuidos pelos
professores-supervisores ao PAE

4 Limites e possibilidades do PAE - Espago do PAE na USP
- Sugestdes de melhorias

- Impactos da pandemia do
COVID-19

Fonte: elaborado pela autora.

As categorias e dimensdes criadas neste estudo tiveram como base referencial os
estudos acerca do PAE, notadamente a Etapa de Estagio em Docéncia, bem como a literatura
atual sobre a formagdo do professor para o ensino superior. A Figura 1 esquematiza o

percurso metodologico e ilustra o raciocinio por tras do processo investigativo.

Figura 1: segmentos das analises das entrevistas
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Estudo sobre: historia, portarias e Revisdo Sistematica da literatura

diretrizes do PAE acerca do Estagio Docente
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das entravistas
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Avaliagdo do GEPEFOR Entrevisia
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Contato com as Unidade para Referentes sos
levantamento dos dados professores-supervisores

que atuaram entre 20192 a
2022

Envio dos convites para participar da
pesquisa e realizagdo das entrevistas

&

<: Andlise dos dados

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Conforme sintetizado na figura 1, o roteiro da entrevista e a criacao das categorias de

analise se deram a priori, sendo elencadas antes da realizacdo das entrevistas com os

professores-supervisores.

A andlise dos dados seguiu a proposta de Minayo (2014). Na
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préxima secdo, serdo discutidas as interferéncias e interpretagcdes das categorias de analise e

suas dimensodes elencadas no quadro 7.
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5. O QUE OS DADOS REVELAM

A presente secdo apresenta uma andlise tematica dos dados obtidos a partir das
entrevistas realizadas com os professores-supervisores, consubstanciado na analise dos
documentos investigados e nos referenciais tedricos da area. As categorias e dimensdes foram
definidas a priori. Primeiramente, elencamos as dimensdes fundamentais considerando os
objetivos definidos para o desenvolvimento da pesquisa e, posteriormente, foi feito um
agrupamento dessas dimensdes nas categorias de andlise. Apds a realizacdo das entrevistas,
iniciou-se o processo de codificacdo dos dados obtidos, a fim de aplicar os trechos relevantes
em cada uma das dimensdes criadas.

A primeira categoria ¢ denominada: “Experiéncias dos professores-supervisores
enquanto alunos” e tem como dimensdes a experiéncia com o PAE e outros espagos de
formagao pedagogica que os professores-supervisores tiveram ao longo de suas trajetdrias
profissionais. A segunda categoria diz respeito a relagdo e lugar do professor-supervisor com
o PAE e aborda o oferecimento da EPP e do ESD. A terceira categoria ¢ sobre o papel do
professor-supervisor ¢ tem como dimensdo de andlise os sentidos atribuidos pelos
professores-supervisores ao PAE e sua relacdo com o monitor. A quarta e ultima categoria
discute-se os limites e possibilidades do PAE e tem como dimensdo de analise o espago do
PAE na USP, melhorias do Programa e os impactos da pandemia do COVID-19 para a ESD.

Os quadros abaixo (quadro 8, 9, 10 e 11) permitem uma visdo clara e organizada das
diferentes categorias e dimensdes de analise. As informacdes abordam sobre as experiéncias,
relagdes e percepcdes dos professores-supervisores em relacdo ao Programa de

Aperfeicoamento de Ensino (PAE). A tabela X diz respeito a categoria 1.

Quadro 8: Categoria 1

Categoria 1 - Experiéncias dos
Professores-Supervisores enquanto
Alunos Dimensdes

- Participa¢do como monitor, estagiario ou

Experiéncia com o PAE : .. .
P envolvimento em atividades relacionadas ao PAE.

- Cursos, estagios, ou outras experiéncias de
formacao pedagdgica durante a graduacdo e
pos-graduacao.

Experiéncia em outros espagos de
formacgao pedagdgica enquanto aluno
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Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

A categoria 1 aborda acerca das experiéncias dos professores-supervisores enquanto
alunos. A primeira dimensdo de analise € a respeito da “experiéncia com o PAE” e refere-se a
vivéncia dos professores-supervisores no Programa de Aperfeigoamento de Ensino enquanto
eram alunos de graduagdo ou pds-graduacdo. Isso inclui qualquer envolvimento que tiveram
com o Programa, como serem estagiarios ou terem participado de atividades relacionadas ao
PAE durante seus proprios estudos. A segunda dimensdo denominada “experiéncia em outros
espagos de formagdo pedagogica enquanto aluno de graduag¢do e pos-gradua¢do” abrange
qualquer tipo de formacdo pedagodgica ou treinamento que os professores-supervisores
possam ter recebido durante seus estudos académicos, além do PAE. Isso pode incluir cursos,
estagios ou outras experiéncias relacionadas ao desenvolvimento de habilidades de ensino e
pedagogia.

O Quadro 9 diz aborda acerca da categoria 2 - Relagado e lugar do professor-supervisor
com o PAE:

Quadro 9: Categoria 2

Categoria 2 - Relacao e Lugar do

Professor-Supervisor com o PAE Dimensoées

Oferecimento da EPP (Etapa de
- Oferecimento ¢ estruturagao da EPP.
Preparagdo Pedagogica)

Oferecimento do ESD (Estagio em | - Colaboracdo na Etapa de Estagio em Docéncia,

Docéncia) orientando e supervisionando os monitores.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

A primeira dimensdo da categoria 2 diz respeito ao “oferecimento da EPP” (Etapa de
Preparagdo Pedagogica) e refere-se a quais professores-supervisores ofertam a EPP e como
organizam essa primeira etapa do Programa, onde os estagidrios sdo preparados para suas
atividades de estagio docente. Isso inclui o papel dos professores-supervisores na orientagao e
formacdo dos poés-graduandos. A segunda dimensdo desta categoria ¢ a respeito do
“oferecimento do ESD” (Estagio Supervisionado em Docéncia): envolve a participacdo dos
professores-supervisores na Etapa de ESD do PAE, ou seja,o periodo no qual os estagiarios
atuam como auxiliares no desenvolvimento de disciplinas de graduacao. Isso abrange a

colaboragdo e orientagcdes dos professores-supervisores na supervisao desses estagios.
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No Quadro 10 discute-se acerca da categoria 3 a qual aborda o papel do

professor-supervisor:

Quadro 10: Categoria 3

Categoria 3 - Papel do

Professor-Supervisor Dimensoes

- Interagdo, orientacdo e suporte oferecidos aos
Relagdo com o Monitor
monitores durante suas atividades no PAE.

Sentidos atribuidos pelos | - Percepgdes e interpretagdes sobre a importancia do

Professores-Supervisores ao PAE PAE em suas trajetdrias académicas.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

A primeira dimensdo de andlise desta categoria refere-se a “‘relagdo com o monitor”,
no que diz respeito a interagdo e orientagdo que os professores-supervisores oferecem aos
monitores durante o estagio. Isso inclui como eles apoiam e orientam os estagidrios em suas
atividades de ensino e como essa relagdo ¢ estabelecida. A segunda dimensdo € sobre os
“sentidos atribuidos pelos professores-supervisores ao PAE” e envolve as percepgodes e
interpretagdes dos professores-supervisores sobre o significado e a importancia do PAE em
sua trajetoria académica e no contexto universitario.

O Quadro 11 ilustra a ultima categoria, a Categoria 4 a qual discute acerca dos limites
e possibilidades do PAE:

Quadro 11: Categoria 4

Categoria 4 - Limites e

Possibilidades do PAE Dimensoes

- Posicao e reconhecimento do PAE dentro da estrutura
Espago do PAE na USP
da Universidade de Sao Paulo.

- Recomendagdes para aprimorar o PAE, tornando-o
Sugestdes de Melhorias
mais eficaz para a formagao pedagogica.
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Impactos da Pandemia do | - Efeitos da pandemia nas atividades do PAE, no ensino e

COVID-19 na relacao entre professores e monitores.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

Esta categoria ¢ dividida em trés dimensdes de andlise. A primeira aborda o “espago
do PAE na USP” e refere-se a posicdo e ao reconhecimento do Programa de Aperfeicoamento
de Ensino dentro da Universidade de Sao Paulo (USP). Isso inclui como o programa ¢
percebido e integrado a estrutura da Universidade. A segunda discute acerca das “sugestoes
de melhorias” e abrange as recomendacdes e ideias apresentadas pelos
professores-supervisores para aprimorar o PAE, tornando-o mais eficaz e relevante para a
formagao pedagdgica dos estagiarios e melhorar a qualidade do ensino na Universidade. A
ultima dimensdo problematiza a respeito dos “impactos da pandemia do COVID-19” e
explora como a pandemia do COVID-19 afetou o funcionamento do PAE, as atividades de
ensino e a relagdo entre professores-supervisores € monitores, bem como quais desafios e
oportunidades surgiram devido as circunstancias da pandemia.

Nos itens a seguir nesta secdao, aprofundaremos a discussdo sobre as categorias e

dimensdes apresentadas anteriormente.

5.1. Categoria 1: Experiéncias dos professores-supervisores enquanto alunos

Esta  categoria  visa  explorar as  experiéncias  adquiridas  pelos
professores-supervisores enquanto alunos de graduacdo e pos-graduacdo, com o intuito de
compreender como essas vivéncias influenciam suas concepgdes sobre a docéncia
universitaria. A partir do conceito de agdo complexa, sobre essa questdo, Cunha (2004,p.
37), pontua que “assumir a perspectiva de que a docéncia se estrutura sobre saberes
proprios, intrinsecos a sua natureza e objetivos, ¢ reconhecer uma condi¢do profissional
para a atividade do professor”. Reconhecer os saberes proprios da docéncia como uma
condi¢do profissional ¢ fundamental para valorizar a atua¢do dos professores e para
promover uma formacao inicial e continuada que os capacite adequadamente para os
desafios da pratica educativa. Desta forma, busca-se identificar como as questdes
pedagogicas estdo intrinsecamente relacionadas as formacdes dos entrevistados, pois “é

improvavel poder abordar a tematica da docéncia separada do lugar em que se produz

enquanto profissao” (CUNHA, 2006, p.56).
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A fim de alcangar esse objetivo, foram levantadas questdes especificas durante as
entrevistas. Primeiramente, foi indagado se os participantes haviam realizado o Programa de
Aperfeicoamento de Ensino (PAE) ou estidgios docentes em outras institui¢des de ensino
superior. Além disso, foi investigado se eles tiveram acesso a outros espacos de formagao
pedagogica durante seus cursos de graduagao ou pos-graduagao.

Ao considerar que a docéncia universitaria requer uma abordagem reflexiva e
multifacetada, ¢ essencial compreender como as experiéncias prévias dos
professores-supervisores contribuem para a construcdo de sua pratica pedagogica. Nesse
sentido, a andlise dessas experiéncias proporcionara pontos de vista valiosos sobre como o
PAE e outros espacos de formagao podem impactar a formagao de docentes universitarios.

O entrevistado E1 foi o tnico a participar do PAE como aluno de mestrado e
doutorado. Ele aponta que o Programa representou sua primeira experiéncia docente e foi
um fator determinante para continuar seus estudos, visando tornar-se um professor
universitario. Além disso, o Programa proporcionou diversos elementos para pensar e

questionar a sua pratica docente. Sobre seu primeiro contato com o PAE, o E1 afirma:

(..) em 1998, foi a minha primeira experiéncia com o PAE. (...) tinham
dado uma matéria de Direito Penal internacional para minha
professora-supervisora ministrar, e ela ndo sabia nada. Entdo, ela falou
que como era o tema da minha pesquisa, eu deveria dar o curso, aplicar
as provas, depois mandar para ela so assinar. O meu primeiro contato
com o PAE foi isso, (...) basicamente, o mestrando ou doutorando dar
aula pelo professor com total autonomia. Eu entrei em uma sala de aula
sem nunca terem me dito como dar aula. (E1) (grifos do autor).

E1 continua discutindo sobre a experiéncia ao dizer: “(...) para mim, foi muito bom,
ndo sei se para os alunos foi. Ai, quando eu precisei pensar o que eu ia fazer da vida, fui
buscar a docéncia”. Outra situa¢do similar aconteceu com o E5, o qual relata a sua
experiéncia do estdgio como a substituicdo do seu professor-supervisor em uma disciplina
introdutoria do curso de economia, na qual o foi entregue para ministrar sozinho. O E5
também discute ser uma pratica comum os doutorandos ensinarem, sem qualquer tipo de
supervisdo, as disciplinas da graduagdo de seus orientadores e ou supervisores do estagio.
Cabe ressaltar que o entrevistado E5 participou do estdgio docente somente uma vez e foi
durante o seu curso de doutorado, no entanto, ndo participou de nenhuma disciplina
preparatéria ou ciclo de palestras, dado que naquele momento as normativas do PAE

estavam em discussao e sendo alteradas. Apos o ano de 2008, com a Portaria GR 4391,
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todos os alunos participantes do Programa devem passar primeiro pela Etapa de Preparacao
Pedagogica (EPP) para realizacao do Estagio Supervisionado em Docéncia (ESD).

Todavia, o proposito do PAE ndo ¢ que os pos-graduandos atuem na docéncia das
disciplinas de graduag¢do e sim que trabalhem trocando informagdes e ideias acerca do
planejamento. Sobre isso, Krasilchik (2008) afirma que um dos receios presentes na
implementa¢do do Programa era que os alunos passassem a ministrar as aulas no lugar dos
professores. Portanto, as diretrizes de 2019 do PAE buscaram evitar que isso acontecesse,
pois aponta em seus documentos que os poéds-graduandos ndo podem substituir os
professores universitarios. No entanto, conforme denunciado pelo El e ES, tais praticas
aconteciam dentro de alguns programas de pos-graduagdo. Joaquim, Vilas Boas e Carrieri
(2013 p. 537) chamam a atengao para os problemas que tal pratica pode desencadear:

Defendemos a ideia de que a simples substitui¢do do professor orientador,
sem um preparo adequado, ndo constitui um estadgio, mas sim a execucao da
docéncia em carater precario (...). Em muitos casos, os programas nao se
voltam a formacdo docente porque, por um lado, ndo sabem exatamente
como fazé-lo e, por outro, porque nao ¢ uma prioridade valorizada nem pelas
instancias reguladoras, nem pelos programas.

E crucial compreender que o ato de ensinar vai muito além da simples transmissio
de conteudo. A concepgdo de ensino s6 com base na experiéncia acarreta em uma
precarizacdo da formacdo, no entanto, ¢ relevante destacar o ensino ser uma atividade
intrinsecamente complexa, a qual engloba o planejamento das aulas, a aplicagdo de
metodologias pedagogicas, a compreensdo das necessidades individuais dos alunos e a
capacidade de se adaptar as variadas situagcdes que surgem em sala de aula, dentre outras
questdes. Portanto, a formag¢do docente ndao deve ser encarada apenas como uma
experiéncia pratica, mas como um processo continuo que exige capacitacao, reflexdo
constante e aprofundamento tedrico.

As experiéncias posteriores que o El teve com o ESD do PAE foram durante o curso
de doutorado, onde o seu orientador foi o professor-supervisor, totalizando dois anos
seguidos como monitor. Apds esses anos, o entrevistado abdicou-se do estidgio para
producdo da tese. Assim, foi evidenciado a experiéncia adquirida com o estdgio enquanto
mestrando ser diferente daquela obtida durante o doutorado, pois

A primeira vez foi esse choque, pois fui jogado aos ledes e eu dei muita
sorte. Ja a experiéncia com o meu orientador foi bem diferente, eu tinha
uma relagdo mais proxima com ele e, além disso, ele jamais faria isso que
eu tive no mestrado, de pegar uma disciplina totalmente para me dar. Ele
organizou a disciplina em dois hordrios, em que um deles era a aula



105

mesmo e eu dava uma monitoria e também coordenava algumas atividades
com os alunos. Normalmente, ndo era so um monitor, eram dois. Entdo, a
gente se organizava, combinava o que iria ser feito, a gente fez
simulagoes de organismos internacionais, e discutimos textos, so que tudo
era combinado antes, entdo, tinha uma dimensdo de planejamento que,
hoje , olhando para trds, valorizo muito (E1) (grifos do autor).

O El aponta que o estagio realizado enquanto doutorando contemplou uma
dimensdo organizativa do trabalho docente, uma vez que propiciou as discussdes do
planejamento da disciplina. As diretrizes do PAE (USP, 2010) determinam que as questdes
de cunho organizacional compdem as dimensdes pressupostas para realizagdo do estagio. A
dimensao organizativa refere-se a sele¢ao dos conteudos curriculares, bibliografia de apoio,
selecdo e organizacdo dos recursos didaticos e outros materiais de apoio.

Discutir acerca do planejamento ¢ fundante para compreensdo da organizacdo do
trabalho docente e dos conhecimentos pedagogicos, considerando que os processos
organizativos, ancorados na teoria € na pratica do que vem a ser docente nos dias de hoje,
aproximam os pos-graduandos com as discussdes permeadoras da docéncia para o ensino
superior (PIMENTA; ANASTASIOU; 2017). Essa discussdo, sobre o0s processos
organizativos da docéncia, segundo Bazzo (2007), precisa ser feita reflexivamente, pois nao
basta exigir dos alunos a sua realizacao sem discutir o significado dessa experiéncia e sua
fung¢do na formagao dos futuros professores.

O estagio em docéncia, abrange uma série de dimensdes essenciais para a formacao
pedagogica dos pds-graduandos. Nessa etapa, os participantes t€ém a oportunidade de
vivenciar a pratica docente em ambiente universitario, sob a supervisdo de professores
experientes. O estagio contempla aspectos organizativos, técnicos, didatico-pedagogicos,
relacionais entre professor e aluno, além de incluir uma dimensdo avaliativa. Durante esse
processo, os pds-graduandos sdo desafiados a aplicar os conhecimentos tedricos adquiridos
em suas formacdes pedagdgicas em situacdes reais de ensino e, assim, promover uma
reflexdo constante sobre suas praticas e desenvolver habilidades essenciais para uma
atuag¢do como futuros docentes do ensino superior (PIMENTA; LIMA, 2017).

O entrevistado E2 também passou por uma experiéncia de estdgio docente. No
entanto, ndo teve nenhuma disciplina preparatéria ou discussdes teoricas acerca dessa
pratica. Durante o seu estagio, agiu como um suporte para as aulas praticas em laboratorios,
juntamente com o técnico do laboratdrio. O entrevistado auxiliava os alunos da graduacdo
com a parte técnica das experiéncias e o professor da disciplina ministrava a aula teérica. O

E2 passou pelo estagio uma vez, enquanto era doutorando, de forma voluntaria.
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Eu fui atrds de fazer o estdgio porque eu queria prestar concurso um dia
para ser docente. Meu orientador me dava muita liberdade, entdo ele
sabia que eu sabia quimica orgdnica e eu queria fazer pos em quimica
orgdnica e a disciplina dele era andlise organica, entdo eu falei vocé me
aceita e ele disse vai ld e faz o que vocé quiser, entdo eu ficava muito na
aula pratica junto com o técnico (...) era uma disciplina que eu gostava,
com pessoas que eu gostava, entdo eu cuidei de tudo praticamente,. Ndo
tinha essas normas, ele nem controlava horario, nada, entdo eu cuidava
de lista de chamada, apliquei prova junto com o técnico, sé niao ministrei
aula porque ndo podia, aula teorica. Agora as aulas prdticas, ele
comecava a aula prdtica e ia embora, entio ficava eu e o técnico. Para
mim isso foi muito bom. (E2) (grifos do autor).

Para o E2, sua experiéncia com o estadgio surgiu como uma necessidade de vivenciar
a profissdo que almejava. A fala do entrevistado demonstra que o seu estagio possui uma
dimensao técnica. Segundo as diretrizes da EPP do PAE (USP, 2010), a dimensao técnica
compete a organizagdo de atividades operacionais, como lista de presenca, notas e
participagdo das atividades teoricas e praticas. As questdes técnicas sdo importantes para o
desenvolvimento do trabalho pedagodgico, todavia, cabe ressaltar que ser professor demanda
ir muito além destas questdes, pois € necessario que o docente tenha formacao cientifica,
pedagdgica, pratica, técnica e politica, para desenvolver as competéncias profissionais de
um educador (IMBERNON, 2004).

O E6 participou do estagio docente no seu curso de doutorado, no entanto ndo fez
nenhuma disciplina preparatoria, pois ja tinha participado do estagio em outra Instituicao
de Ensino Superior Publica no qual ndo era ofertado nenhuma formacdo pedagogica
antecedente ao estagio. O entrevistado relata que durante o estidgio pode acompanhar seu
orientador ministrando as aulas e chegou a dar trés aulas acompanhado do docente da
disciplina, ainda disse que sua participacdo foi “muito flexivel no sentido de possibilitar
minha participagdo na aula sempre que eu podia, sempre que eu conseguia falar sobre o
assunto”.

Embora o estagio seja um momento com potencial formativo para a formagao docente,
essa experiéncia vivenciada somente no ambito pratico, sem uma fundamentacao teorica ou
por uma reflexao critica, pode limitar essa formacao aos saberes experienciais, pois “nao ha
como pautar a formagdo de professores somente na pratica pela pratica” (JOAQUIM; VILAS
BOAS; CARRIERI, 2013, p. 354). Para Marcelo Garcia (1999, p. 29) a formagdo dos
professores precisa articular a teoria e pratica, de forma a considerar a reflexdo
epistemologica da pratica: “de modo a que aprender a ensinar seja realizado através de um

processo em que o conhecimento pratico e o conhecimento tedrico possam integrar-se num

curriculo orientado para a agdo”.
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Compreende-se que o estagio de docéncia sozinho, pouco acrescenta na formacao
do futuro docente universitario, a ndo ser que seja realizado com efetivo acompanhamento
tanto do professor-supervisor quanto do programa de pos-graduagdo. Para isso, os
programas de pos-graduacdo deveriam contar com uma estrutura de acompanhamento e
preparacdo pedagdgica, pois somente dominar uma area especifica do conhecimento nao
basta para se tornar um professor universitario. Neto e Hoffmann (2017, p.7) discutem: para
que o estagio seja realmente efetivo, “ha de ser institucionalizado em conjunto com outras
praticas que sensibilizem tanto o Docente do Ensino Superior orientador, quanto o proprio
bolsista, assim como o programa de pos-graduacao, da importancia de que hajam reflexdes
planejadas em torno da docéncia”.

E fundamental reconhecer que a formagio na pos-graduagio ndo deve se limitar &
pesquisa, em razao de constituir-se também no espago primordial para a capacitagdo do
futuro docente universitario. No entanto, tem-se observado, nos ultimos tempos, uma énfase
crescente nas competéncias técnicas e académicas, de forma a relegar a formagdo
pedagdgica a um plano secundario. O estagio extrapola a dimensao técnica da pesquisa e
envolve a compreensao das dinamicas da sala de aula, a habilidade de adaptacao as
necessidades dos discentes e o aprimoramento de estratégias de ensino eficazes. Ademais, o
estagio propicia aos pés-graduandos uma compreensao mais profunda sobre a relevancia da
formagdo docente e da pedagogia no contexto académico. Ele sensibiliza os futuros
docentes para a complexidade do ensino superior e a necessidade premente de uma
preparagao adequada para o desempenho eficaz do papel de educador. Portanto, promover e
conferir um maior destaque ao estdgio como um elemento fundamental da formagdo da
pos-graduacdo € imperativo para assegurar que os pos-graduandos estejam devidamente
preparados nao apenas como pesquisadores, mas também como docentes de elevada
qualidade, capazes de contribuir de maneira substancial para o ensino superior.

O E3 ndo passou pela experiéncia do PAE ou estidgio docente, em razdo de estar
atuando no mercado enquanto fazia o mestrado e doutorado. No entanto, o participante
demonstrou interesse por questdes acerca da docéncia e buscou complementar a sua
formag¢do de bacharelado em enfermagem com a licenciatura para, assim, iniciar sua
carreira lecionando nos cursos técnicos de enfermagem. Além disso, sua area de pesquisa
no mestrado e doutorado foram no ambito da educagdo. Essa escolha reflete o
reconhecimento da importancia de possuir conhecimentos pedagogicos soOlidos para
ingressar na carreira de professor. Vale ressaltar que no contexto brasileiro, o curso de

licenciatura certifica o profissional para atuar no campo da educagdo, seja no ensino
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fundamental, médio ou técnico, fornecendo-lhe as competéncias necessarias para planejar,
conduzir e avaliar processos de ensino-aprendizagem. Assim, ao buscar a licenciatura, o E3
busca enriquecer sua formagao e tornar-se apto a lecionar em ambientes educacionais.

O espaco institucional da formagdo do professor universitario tem priorizado a
pesquisa em detrimento do ensino (PIMENTA; ALMEIDA, 2011). Este aspecto pode ser
evidenciado a partir do relato do E3, o qual durante a sua pds-graduagdo, teve que priorizar
a producdo da dissertagdo e tese, em oposicao ao seu interesse em se aprofundar nas
discussdes pedagogicas. Desta forma, o entrevistado necessitou buscar outros espacos para
fomentar seus estudos no que diz respeito a docéncia universitaria.

O E4 participou de uma disciplina da EPP e fez o ESD uma vez durante o seu
doutorado e com bolsa. O entrevistado afirma que o estagio foi 6timo para sua formagao e
“foi minha primeira experiéncia com alunos de universidade publica, até entdo eu tinha
experiéncia so com alunos de universidades particulares”. Nesse sentido, o E4 evidéncia
que mesmo ja tendo lecionado para cursos de graduacdo, lidava com um perfil de aluno
diferente da Universidade publica, pois para ele:

O perfil de faculdade particular normalmente é um aluno que tem um
perfil mais prestador de servico, entdo é aquele aluno que trabalha no
contra turno para estudar, entdo vocé percebe desde as caracteristicas
de formacdo iniciais diferentes, nas etapas iniciais até a dedica¢do ao
ensino superior ¢é diferente. Entdo foi legal, foi minha primeira
experiéncia com universidade publica, com aluno que tem dedicagdo
exclusiva para estudar, que ndo precisa fazer malabarismo para
conseguir frequentar a universidade.

Uma das possiveis explicagdes para essa diferenga da carga horaria do trabalho pode
se dar pelo fato de os alunos das faculdades privadas precisam se sustentar e pagar suas
mensalidades, enquanto os estudantes das Universidades publicas, normalmente, trabalham
em estagios ou outras oportunidades para adquirirem experiéncias. Segundo os dados
estaticos do censo da educacdo superior 2022: notas estatisticas, elaborado pelo INEP, em
2022, 4,7 milhdes de alunos ingressaram em cursos de graduacgdo. Desse total, 89% em
institui¢des privadas (BRASIL, 2022). O gréfico 1, ilustra esses dados, o qual considera os
numeros de ingressos na rede publica e privada em cursos de graduagdo, dos anos de 2012 a

2022.

Grafico 1: Numero de ingressos na rede publica e privada em cursos de graduacao
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Fonte: Elaborado pela Deed/Inep com base em microdados do Censo da Educag@o Superior (Brasil.
Inep, 2023).

Diante deste contexto, ¢ importante ressaltar que ao longo da histdria recente do
Brasil, a expansdo do ensino superior tem sido impulsionada pelo setor privado. Esse possui
suas raizes em diversos fatores historicos, politicos, econdmicos e sociais. Inicialmente,
durante a ditadura militar (1964-1985), o governo incentivou a criagdo de institui¢des de
ensino superior privado como uma estratégia para ampliar o acesso a educag@o superior sem
aumentar significativamente os investimentos publicos nessa area. Esse periodo ficou
marcado pelo incentivo a iniciativa privada no setor educacional, o que resultou em um
rapido crescimento do nimero de universidades privadas em todo o pais. Além disso, a
partir da década de 1990, com as politicas neoliberais de privatizagdo e desregulamentacao
do Estado, houve uma maior abertura para o investimento privado em diversos setores da
economia, incluindo a educagdo. Isso gerou um aumento significativo do niimero de
institui¢des de ensino superior privado, as quais passaram a oferecer uma variedade de
cursos e programas académicos para atender a crescente demanda por qualificagdao
profissional.

Em resumo, a ascensao das universidades privadas no cenario educacional brasileiro
¢ um aspecto complexo e multifacetado, influenciado por uma série de fatores historicos e
socioeconomicos. Embora tenha contribuido para a expansao do acesso a educagao superior,
também levanta questdes importantes sobre a democratizagdo do ensino, a qualidade da
educacao oferecida e o papel do Estado na regulagdo e supervisdo do setor.

O E7 participou do PAE, enquanto aluno do curso de doutorado € com o auxilio
financeiro do Programa. A sua experiéncia representou um fator importante para sua

formac¢ao, mesmo que o seu foco estivesse voltado para o desenvolvimento da pesquisa.
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Quando vocé se torna professor supervisor tem uma outra perspectiva, mas
do ponto de vista, assim, do aluno, no meu caso, que estava na
pos-graduacdo e bastante envolvida com pesquisa, mas ndo tinha
nenhuma experiéncia em ensino, entdo acho que esse contato de vocé estar
la junto realmente com o aluno de graduacdo e estar contribuindo com a
disciplina de alguma forma foi importante (grifos do autor).

O estagio docente pode representar um papel de extrema importancia na formacao
dos pos-graduandos, devido a experiéncia pratica, ao desenvolvimento de habilidades
pedagogicas, a preparacdo para a carreira académica, a contribuicdo para a Educagdo
Superior, etc, de modo a proporcionar oportunidades de refletir sobre a pratica de ensino e
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino superior. Sendo assim, os entrevistados
também foram questionados sobre as contribui¢cdes do estagio docente para sua formacgao
pedagogica. Respondendo a esta questdo, o E1 discute:

Ajudou porque, assim, toda experiéncia se aprende, eu ndo vou dizer que
ndo, que ndo aprendi, eu aprendi muito, ¢ até hoje tenho o texto desta
disciplina que eu comecei a trabalhar com os alunos la no estdagio, eu uso
até hoje. E eu fico até espantado, quanta m**** que eu falava para os
alunos, como eu entendia estes textos tudo errado. Eu acho que uma das
coisas que eu aprendi foi de uma tolerancia também com eles né, porque
eu ja era doutorando e tinha dificuldades com estes textos, e ai eu dou
para os alunos da graduacgdo, entdo assim eu tenho que ser tolerante, eu
tenho que dosar a exigéncia e saber o que que eu posso esperar deles com
esse texto, entdo essa experiéncia com PAE me deu esse padrio de
comparacgdo, talvez entre o eu professor do passado e o professor hoje
né. So que é uma coisa que eu poderia ter tido se eu comecar a dar aula
ndo sendo PAE. Agora o que eu me recinto, assim, eu ndo tive um
treinamento, uma supervisiao, que agora eu faco questio com os meus
orientandos, os meus supervisionados. (E1) (grifos do autor)

O E1 participou da Etapa de Preparacdo Pedagdgica, no formato de ciclo de
palestras’, e enxergava esse momento de formac¢do como uma “perda de tempo”, pois
acreditava que a docéncia se baseava no dominio dos conhecimentos especificos. O
entrevistado afirmou o seguinte: “eu achava que dar aula era facil, eu sei a matéria, entro
la e falo para os alunos, para que perder tempo aqui, deixa eu dar aula logo, entio eu
acho que encarei de maneira muito equivocada” (grifos do autor). No entanto, o acesso a
pos-graduacao nao determina a qualidade formativa do professor, pois apenas o qualifica

para uma tematica ao qual devera dominar, tornando-o especialista pesquisador. Ao

7 A primeira etapa do PAE, a Etapa de Preparagdo Pedagogica pode ser encontrada em trés modalidades, sendo
elas: uma disciplina de Pos-Graduagao a qual oferece créditos, cujo contetido estara voltado para as questoes da
Universidade e do ensino superior; conjunto de conferéncias, com especialistas da area de educagao,
condensadas num tempo menor, tendo como tema as questdes do Ensino Superior; nicleo de atividades,
envolvendo preparo de material didatico, discussdes de curriculum, de ementas de disciplinas e planejamento de
cursos, coordenadas por professores. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2010)
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considerar que a maioria dos quais procuram a pds-graduagdo ndo advém da area da
educagdo, ¢ entendido que esses ndo possuiam contato com a sala de aula e, por
consequéncia, a didatica e os saberes formativos ndo perpassaram por sua vida académica
na graduagdo, apenas tiveram contato com este conhecimento na condi¢do de estudantes.
Sendo assim, existe um desconhecimento do que seja a docéncia e os multiplos saberes
necessarios para sua pratica pedagogica.

Ainda nesse sentido, “detentores de um corpo de conhecimentos especificos, quando
alcados a docéncia nem sempre apresentam os atributos pedagdgicos especificos,
necessarios ¢ desejados para esta outra profissdo — a de ser docente” (THERRIEN et al,
2016, p.26). E notério o quio pertinente o PAE pode contribuir para a construgio de uma
concepcdo do que € ser docente no ensino superior, na medida em que propicia o acesso € o
repertorio ao conhecimento pedagdgico necessario para o desenvolvimento da docéncia.

Para o E2, o estagio representou um momento formativo no qual ele pode vivenciar
diversos aprendizados. Essa experiéncia serviu para consolidar o seu desejo de se constituir
enquanto professor universitario, mesmo exercendo uma fun¢do que ndo era nem de aluno
da graduacdo nem de docente no ensino superior. O estagio permitiu ocupar este lugar de
partilha de conhecimentos no ensino superior, ressignificando e mobilizando novos saberes
docentes, especificos da etapa do ensino superior. O entrevistado retrata o valor formativo
desta experiéncia para a sua formagao:

(...) primeiro eu ja sabia o que eu queria, bom, eu estou me colocando
como docente e como aluno. Tem alunos que fazem o PAE por fazer, tem
alunos que fazem pela bolsa porque esta recebendo, mas meio obrigado.
No meu caso que desde quando eu entrei aqui tive essas disciplinas na
graduacdo eu ja queria fazer mestrado em quimica orgdnica e entdo eu jd
estava bem focado e com essa dnsia de querer trabalhar como
pesquisador e docente, entdo para mim foi um encaixe perfeito fazer o
PAE na disciplina que eu queria (...) eu aprendi muito ali, especialmente
porque a disciplina tinha um teor muito prdtico que nem da minha atual
também, eram trés horas teoricas e quatro praticas, para disciplina
pratica que é bastante comum em farmdcia eu acredito que o PAE é uma
experiéncia muito boa se o aluno tem interesse na docéncia. (E2) (grifos
do autor)

O entrevistado ressalta em sua fala a importancia do interesse e da motivacao
pessoal na experiéncia de estdgio. O E2 demonstra um alto nivel de autonomia e
identificacdo com o papel de professor universitario, assim, sente-se motivado a aproveitar
ao maximo a oportunidade de estdgio e a aprendizagem com essa experiéncia. Portanto, a
sua fala evidencia como o estdgio no ensino superior pode ser uma experiéncia

transformadora, em que fornece aos estudantes ndo apenas conhecimentos praticos, mas
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também um senso de propdsito e identidade profissional, aspectos fundamentais para uma
formacdo docente significativa e eficaz.

A fala do E2 destaca a importancia do interesse € da motivacdo pessoal na
experiéncia de estagio. Isso esta alinhado com a abordagem de Tardif (2002), o qual destaca
a importancia da dimensdo subjetiva na constru¢do do profissional. O entrevistado
demonstra uma motivacdo intrinseca para se envolver no estdgio, aprender com essa
experiéncia e, assim, contribuir para o desenvolvimento de sua identidade profissional como
professor universitario.

O E6 afirma que o estagio foi seu primeiro contato com a docéncia para o ensino de
graduacdo, ja que havia trabalhado ministrando aulas para um curso de po6s-graduacio lato
sensu no segmento da neurociéncia da rede privada. Sendo assim, ao longo do estagio,
assim como o E4, pode vivenciar a docéncia do Ensino Superior com alunos da rede
publica.

Para o E7, a Etapa de Estagio em Docéncia do PAE também foi seu primeiro contato
com a docéncia do ensino superior, o entrevistado acredita que a experiéncia permitiu
compreender alguns aspectos iniciais acerca da docéncia. O E8 aponta que sua atuacdo
enquanto monitor do PAE foi fundamental para sua formagdo, em razdo de permitir que
conseguisse observar “a atuagdo do docente em todos os momentos de atendimento, entdo
foi um momento muito mais pela clinica e pela pratica do que pela teoria de assistir aula,
sabe?”. O entrevistado relata que esses momentos mais praticos de atendimento
odontologicos contribuiram muito para sua formacdo, mais do que as atividades
desenvolvidas em sala de aula, pois permitiram que observasse como o docente do ensino
superior atua neste espago de formagdo do estudante do curso de odontologia. Essa
observagao feita pelo E8, do seu momento como monitor do estagio de docéncia, destaca a
concepgdo bindria que possui em relacdo a teoria e pratica. Nesse sentido, Cunha (2004)
destaca uma caracteristica distintiva da formagdo dos professores atuantes no ensino
superior. Ao contrario de outros docentes, esses profissionais baseiam sua pratica educativa
em sua formacgao inicial, pois historicamente “a concepgao de que quem domina o conteudo
¢ capaz de ensinar prevaleceu na sele¢do de docentes para o ensino superior” (p. 526). Isso
ressalta uma subvalorizacdo dos conhecimentos pedagdgicos, ja que estes sdo
frequentemente colocados em segundo plano em relacdo ao conhecimento especifico da
disciplina.

Quando questionado acerca de como o estagio impactou na sua formagdo, o E5

afirmou que foi sua primeira experiéncia ministrando aulas para um curso de graduagao e
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diz a parte pratica do estagio ser boa para treinar para fazer o concurso®, no entanto,
acredita que o estagio representou “so um aprendizado inicial, ndo foi nada muito
relevante” (grifos do autor), mesmo que tenha oferecido uma disciplina completa “(...) em
um curso de introdugdo da graduacdo, hoje eu sei que é uma coisa que ndo pode mais, mas
o0 estdagio ndo era pelo programa PAE”. Tendo isso em vista, cabe destacar a necessidade de
refletir acerca do exercicio docente, pois “enquanto uma pratica for mecanicamente
estruturada, sob a forma de reprodugdo acritica de fazeres, nao se transformara em saberes
da experiéncia, uma vez que ndo foi vivenciada como praxis” (FRANCO, 2012, p. 186), por
conseguinte , o tempo de servigo ndo se converte em saber da experiéncia.

A ldgica da pratica s comega a ser desvelada com a consideragdo desse
lugar que o docente “escolheu” para ocupar ou para o qual foi escolhido.
Para tanto, € preciso reconhecer que a agdo de ensinar ¢ pratica social
permeada por multiplas articulagdes entre professores, alunos, instituicdes e
comunidades, influenciadas pelos contextos socioculturais a que pertencem,
formando um jogo de multiplas confluéncias que se multideterminam em
dado tempo e espago social e que impregnam e configuram a realidade
existencial do docente. Assim, o fazer docente estara sempre impregnado
das concepgdes de mundo, de vida e de existéncia dos sujeitos da pratica
(FRANCO, 2012, p. 187).

As experiéncias com o estdgio docente sao marcadas por especificidades e
singularidades e as vivéncias obtidas no estagio fazem parte de uma trajetoria de formagao
docente processual, as quais articulam praticas e saberes de um sujeito historicamente
situado, cuja formacdo reflete um determinado contexto e momento historico (PIMENTA,
2012; RIVAS, 2013). Diante da discussdao apresentada, faz-se necessario compreender que,
embora o PAE seja uma importante oportunidade de aproximacao do pos-graduando com as
questdes referentes ao ensino, a docéncia universitiria se constitui de um nucleo de
conhecimentos e saberes especificos os quais demandam ampliagdo e maiores
circunstancias de formagdo. Portanto, a formacao docente deve ser um processo continuo
iniciado nos cursos de pos-graduacdo e que se estende ao longo de toda a carreira do

professor universitario.

5.2. Categoria 2: Relacio e lugar do professor-supervisor com o PAE

A segunda categoria discute sobre as experiéncias que os professores-supervisores

possuiram em relacdo ao oferecimento da EPP e do ESD, a fim de compreender a relagdo e o

lugar que este professor-supervisor ocupa no ambito do PAE na sua Unidade. Para
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compreender esta categoria de andlise, foi questionado aos participantes da pesquisa se eles ja
ofereceram a primeira Etapa do Programa e como ¢ o desenvolvimento da Etapa de Estagio
Docente que supervisionam.

O E1 ja ministrou disciplinas voltadas para a Etapa de Prepara¢do Pedagogica do
PAE em sua Unidade. A disciplina foi oferecida em conjunto com outro docente da Unidade
na qual atua. Também cabe ressaltar que esta disciplina era a unica credenciada pelo PAE
para compor a EPP no Programa de pos-graduacdo em Direito da FDRP. A EPP era
oferecida como: “num primeiro momento era uma sequéncia de palestras. Esta sequéncia
de palestras estava bem insatisfatoria, os alunos reclamavam muito”. Diante desse
contexto, o professor-supervisor entrevistado e o outro docente propuseram, no ano de
2018, uma disciplina para compor a primeira etapa do PAE na Unidade. Os docentes
dividiram as aulas do curso, conforme apontado na fala do El, “eu daria cinco aulas e ele
daria as outras 5 aulas. E ai eu montei esse curso em cima de cinco topicos fundamentais
para docéncia".

O EI1 afirma que sua motivagdo em ofertar a EPP do PAE ocorreu principalmente por
conta da necessidade de ensinar para os alunos que a sala de aula ¢ mais que o “ensino
Jjuridico tradicional” e de problematizar com eles sobre alguns problemas que permeiam a
docéncia. Além disso, o entrevistado questiona acerca do espago destinado para formagao

pedagdgica e o processo por tras dessa formacgao.

Eu falo para eles que eu nao tenho a menor expectativa que ninguém tenha
10 aulas comigo e saia formado professor, mas o que eu espero ¢ que eles
ndo tenham a desculpa depois de formado de dizer que ndo sabiam de certas
coisas, de certos problemas, que ninguém nunca tinha dito para eles
pensarem sobre certos problemas.(...) Eu vejo um pouco nesse sentido,
porque eu estou ha 22 anos e estou aprendendo todo dia uma coisa nova.
Eu gosto da fala do Paulo Freire que diz que ninguém se torna professor
numa quarta feira as 16h, vocé se torna a vida inteira né (grifos do
autor).

Compreende-se que o processo de formagdo docente ¢ complexo, amplo e
duradouro, nesse sentido, questiona-se a viabilidade de uma unica disciplina pedagdgica
suprir a demanda desta area de formagao nos cursos de pds-graduagdo. O E1 problematizou
durante a entrevista que nao esperava que ninguém apos somente 10 aulas saissem
compreendendo a complexidade do ato de ensinar, no entanto, esperava que estes
pos-graduandos se questionassem acerca dos saberes docentes e se interessarem em buscar

uma formagdo continuada. Cantano (2017) problematiza a questdo ao apontar para a
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necessidade de compreender que apesar do PAE representar uma importante oportunidade
de aproximacao do pos-graduando com as questdes referentes ao ensino, a docéncia
universitaria demanda saberes especificos que precisam ser ampliados. Desta forma, as
disciplinas representam uma primeira aproximac¢do na formacdo pedagogica, porém esta
formacao ndo se encerra na pos-graduagdo e deve ser um processo continuo.

O E4 oferece uma disciplina da EPP juntamente com outros trés docentes, sendo que
cada um fica responsavel por um bloco de discussdo tedrica acerca da formacgao e atuagao
universitaria. Cabe destacar que esta disciplina ndo ¢ ofertada na EEFERP e sim em outro
Programa de pds-graduacdo do campus de Ribeirdo Preto no qual o docente também ¢
credenciado.

Nao ¢ diretamente a minha area de atuacdo, eu trabalho com treinamento
esportivo e desempenho atlético. Entdo, em tese, isso ndo tem uma conexao
direta com o PAE, mas eu tenho por caracteristica gostar muito do ensino
e valorizar muito essas questdes relacionadas ao academicismo, vamos
dizer assim, entdo acho que isso foi uma das coisas que me motivou (...) no
inicio, eu fiquei um pouco desconfortavel porque é longe daquilo que eu
fazia.

O E4 inicialmente manifestou desconforto ao considerar a possibilidade de ministrar
uma parte de uma disciplina voltada para a preparagdo pedagogica dos pos-graduandos. No
entanto, devido ao seu interesse em questdes relacionadas ao ensino, acabou por se engajar
na oferta dessa disciplina.

Os professores-supervisores E2, ES, E6, E7 e E8 nao oferecem nenhuma disciplina
voltada para a primeira etapa do PAE. O E3 modificou uma das disciplinas ofertadas por ele
para que pudesse ser contemplada como uma disciplinas preparatérias do PAE, porém até o
segundo semestre de 2022 a disciplina estava em processo de aprovacao e ainda ndo estava
sendo oferecida. O E3 aponta que a motivagdo para transformar sua matéria em uma
disciplina preparatoria do PAE ocorreu por conta da Comissdo Interna do Programa na sua
Unidade, na qual os colegas propuseram essa alteragao.

O grafico 2 representa o status da oferta de disciplinas da EPP entre os
professores-supervisores entrevistados. A partir do grafico, € possivel analisar o nimero de
professores em cada uma das trés categorias: ofertam EPP, aguardam autoriza¢do e nao

oferecem a EPP.

Grafico 2: Oferta de disciplinas da EPP.
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Oferta de Disciplinas da EPP

NUmero de Professores-Supervisores

Ofertam EPP Aguardam Autorizacgao Nao Ofertam EPP

Fonte: Elaborada pela autora, 2023.

Os dados mencionados no grafico 2 indicam que, entre os professores-supervisores
entrevistados, dois deles ja oferecem uma disciplina da Etapa de Preparacdo Pedagdgica
(EPP). Isso sugere que esses dois professores-supervisores estdo envolvidos ativamente na
primeira etapa do Programa e contribuem com a formacao pedagogica dos pds-graduandos
por meio dessas disciplinas. O professor-supervisor no aguardo da autorizagao para incluir a
disciplina no Programa demonstra haver um interesse em expandir a oferta de formacao
pedagogica por meio de uma disciplina que j& oferta, no entanto, a implementagao ainda se
encontrava pendente durante o momento de coleta de dados das entrevistas, haja vista o
processo de ajustes administrativos da Universidade. No entanto, ¢ importante notar que
cinco professores-supervisores ndo oferecem nenhuma disciplina de EPP. Isso pode ser
atribuido a vérias razdes, como falta de interesse, carga de trabalho, falta de habilidades
pedagogicas especificas ou politicas institucionais.

Em relacdo a atividade de desenvolvimento e supervisdo do estidgio, todos os
professores-supervisores entrevistados exerceram esta funcdo. Para responder ao eixo
tematico referente ao oferecimento do Estdgio Supervisionado em Docéncia (ESD),
questionou-se aos participantes da pesquisa acerca das razdes e motivos que os levaram a
ofertar o estagio e como estruturam e organizam esta atividade, a fim de compreender a

relacdo e o lugar a qual o professor-supervisor ocupa com o PAE em sua Unidade.
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O EIl afirma que a razdo pela qual oferta o estagio docente para os pés-graduandos
ocorreu por conta da necessidade vista em oferecer um “espago para eles de treinamento". O
participante ainda aponta ser um dos poucos professores-supervisores em sua Unidade
preocupado com essa experiéncia na formagao dos pos-graduandos. Em relagdo a organizacao
do estagio docente, destaca-se que “¢é importante que eles saibam que eu sou o professor da
disciplina e eles sdo os supervisionados, eles vdo fazer um estagio”. O El discute a
necessidade de se evidenciar esta questdo logo no inicio do estdgio, em razdo de alguns alunos
acharem que vao assumir o desenvolvimento da disciplina. Desta forma, evidencia-se que a
simples substituicdo do professor da disciplina ndo se constitui em um estagio docente, “mas
sim a execu¢do da docéncia em carater precario, além de comprometer a qualidade do ensino
de graduacdo e a formacdo de mestres na pos-graduacao” (JOAQUIM, VILAS BOAS e
CARRIERI, 2013, p.357).

O EI1 acredita que o estagiario do PAE ndo pode representar somente um assistente em
sala de aula, pois estdo em uma posi¢ao de aprender a partir das atividades praticas. Sendo
assim, o professor-supervisor discute se encontrar em uma posicdo de ajudar os
poOs-graduandos “mais do que eles me ajudam, esse é um ponto que talvez caracterize essa
relagdo”. No que diz respeito a participacdo dos pos-graduandos no desenvolvimento da
disciplina do curso de graduagdo, o E1 aponta:

Agora, por outro lado, eu dou essa abertura para eles contribuirem com o
curso, entdo por exemplo, toda aula antes de comecar o curso a gente senta
para discutir o planejamento do semestre, eu deixo claro para eles que
assim, esses cursos sdo cursos que eu ja dou ha anos, eu nao vou ficar
inventando na roda a todo momento, mas assim, 0 que que di para
alterar? Para incluir? O que que da para redimensionar aqui? Que
atividades que a gente poderia privilegiar ou ndo entdo? Entio, eles tém
essa liberdade de falar (grifos do autor).

Mesmo diante de certas limitagdes, como a necessidade do planejamento da disciplina
estar pronto quando os pos-graduandos elaboram a proposta do curso em suas inscrigdes no
Programa, o E1 demonstra estar aberto a aceitar pensar junto com o estagidrio algumas
questdes acerca da disciplina, no que diz respeito a novos textos, atividades, dinamicas, etc.
Conte e Gutierre (2022, p.7) discutem a respeito da organizacdo do curso ao apontarem a
necessidade do supervisor € o estagiario pensarem sobre o planejamento da disciplina,
oferecendo abertura para o estagidrio propor mudangas, a partir de “novos textos, sugestoes
ou problemas expressos na vitalidade do cotidiano e das multiplas diferencas, sem dar de

antemao todas as dinamicas programadas ou respostas prontas ao estagiario”.
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O E2 aponta que o principal motivo para ofertar o estagio foi a oportunidade de
oferecer para os pos-graduandos a mesma experiéncia que teve quando estava realizando o
seu estagio docente com o objetivo de apresentar, a esses alunos, algumas vivéncias do que ¢

ser docente na area da farmacia, porém o entrevistado critica que:

Especialmente, para eles terem essa experiéncia que eu tive, agora eu
estou mudando um pouco a mentalidade porque antigamente, basicamente o
aluno, ele ia ser um docente de uma institui¢do de ensino superior ou
particular ou publica (...) s6 que agora muito pés-graduando da farmacia
nunca vai querer ser docente. Em resumo, esta faltando dinheiro para
pagar pesquisa, para pagar o aluno, funcioniario aposentado nao esta
sendo reposto (grifos do autor).

O atual contexto universitario afeta a formagado dos pds-graduandos e também o olhar
que possuem em relacdo ao futuro da profissio como professores universitirios. O E2
evidencia em sua fala que muitos dos pos-graduandos formados pela instituigdo nao
objetivam ou ndo conseguem trabalhar lecionando nas instituicdes de ensino superior, diante
do cenério de falta de concursos para docentes, além dos recursos cada vez mais escassos para
realizacdo das pesquisas.

Os autores (CHAUI, 2001; 2003; DIAS SOBRINHO, 2015; 2018; SANTOS, 2005;
SAVIANI, 2000) apontam que a formagdo universitaria estd cada vez mais articulada com as
necessidades da sociedade globalizada e vinculada com o mercado. Nestes termos, as
demandas do mercado, por meio da ldégica produtivista e da qualidade, eficiéncia e
competitividade, acarretaram na discussdo a respeito do espago social da universidade, da
constru¢do do conhecimento e do sentido humano da formagao de professores. Além disso, as
politicas de financiamento da educacdo superior vem mostrando que a universidade publica
foi perdendo sua prioridade entre os bens publicos produzidos pelo Estado (SANTOS, 2005).
Diante desse contexto de precarizagdo do ensino superior, por meio da crise institucional e
financeira, conforme denunciado pelo E2, muitos pds-graduandos em sua area optam por
seguir carreiras nos setores privados.

No que diz respeito a participacdo dos pds-graduandos no desenvolvimento da
disciplina, o E2 acredita que esse aluno representa um complemento do técnico de laboratorio,
“mas eu falo assim ele ¢ uma extensdo do técnico, entdo ele tem que saber o que o técnico
sabe, mas ele tem que saber explicar também né, ele tem que acompanhar esse aluno e tem
uma fungdo de docente”. Nesse sentido, cabe destacar a compreensdo de que o estagio
“demanda tempo e trabalho, tanto para o professor supervisor, quanto para o pos-graduando e

nao pode ser reduzida a uma atividade simplesmente técnica, ela ¢ uma atividade que exige
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articulagdo dialética entre teoria e pratica” (COSTA, 2015, p.31). Dessa forma,
compreende-se que a participacdo dos pos-graduandos no desenvolvimento do estdgio
docente deveria desafiar a visao simplista de que o estagio docente ¢ apenas uma atividade
técnica. Além disso, ¢ um processo que envolve uma combinagdo complexa de habilidades, e,
quando realizado de forma eficaz, pode contribuir para a educagdo no ensino superior.

O entrevistado E3 apontou que a razdo de ofertar o estdgio de docéncia foi um
conjunto de motivos, os quais perpassam todo o seu processo de formagdo e o contexto no
qual esta inserido. Além disso, acredita que o estagio na pds-graduagdo pode contribuir para
“formar um docente e ajudar a romper com paradigma tradicional do ensino”. Acerca da
participagdo dos pos-graduandos no desenvolvimento da disciplina estagiada, o E3 aponta que
em um primeiro momento ¢ feito um planejamento, tendo em vista as limitagdes da carga
horaria estipulada pelo PAE para os seus monitores. Depois € trabalhado algumas dimensdes
que considera importantes para a docéncia. No que diz respeito a dimensdo do planejamento,
o E3 procura “contemplar todas as etapas para que ele entenda o processo e vivencie também
o processo, mas particularmente eu tenho dado uma aten¢do especial ao processo de
avaliacdo”.

Cabe ressaltar que na Unidade na qual o E3 trabalha, a EERP, ¢ realizado alguns
“ciclos pedagogicos”, consistidos em reunides feitas em pequenos grupos para discutirem
sobre o desenvolvimento do estagio, com o objetivo dos alunos conseguirem se “aprofundar
e pesquisar sobre algumas questoes que sdo prioritarias para sua docéncia”. No entanto, essa
iniciativa ¢ feita de forma voluntdria pelos docentes credenciados pelo programa de
pos-graduacdo e, consequentemente, ndo hd nenhuma orientagdo do Programa para o
desenvolvimento dessas reunides. Estes momentos de discussao sobre a realidade vivenciada
no estagio permitem que os pos-graduandos reflitam sobre os desafios da pratica docente no
ensino superior, tendo em vista as mudancas e exigéncias da sociedade contemporanea.
Destaca-se que a EERP foi a unica Unidade entrevistada que relatou possuir essas reunides de
forma estruturada por todos os professores-supervisores credenciados pelo Programa,
enquanto que nas outras Unidades, as reunides para discutir acerca do desenvolvimento do
estagio fica a mercé de cada professor-supervisor.

O E3 também apontou em sua entrevista possuir dificuldades de permitir algumas
mudangas no programa da disciplina, pois esse ja estd pronto antes do pos-graduando se
inscrever para monitoria do estagio PAE, porém o participante da pesquisa evidencia, que
apesar dessas limitagdes, “sempre levo para ele essa possibilidade dele pensar ai nas

estratégias que poderdo compor aquele dia, dependendo do eixo que nos estamos
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trabalhando, entdo ele tem tem liberdade para isso e participa da discussdo ativamente”.
Desta forma, os poés-graduandos tém a oportunidade de reconhecer a importancia do
planejamento de ensino e aprendizagem, o que ¢ essencial a docéncia, haja vista o processo
de ensino ser intencional e pressupde planejamento, sendo uma acao reflexiva, a qual projeta,
organiza e sistematiza o fazer docente no que diz respeito aos seus fins, forma e contetido.
Quando questionado sobre a funcdo que o estagiario do PAE exerce no
desenvolvimento da disciplina, o E3 pontua:
Eu penso que ele tenha ali um momento de construgdo de conhecimento para
entender como € esse processo pedagdgico na docéncia universitaria e a

r

fun¢do dele dentro do programa é colaborativa né, eu entendo que ele
trabalha de forma colaborativa com o docente o tempo todo. Entdo eu ougo
muito o aluno PAE porque sdo alunos que tém experiéncias diversas,
entdo n6s podemos compor ai para potencializar aquele espaco com as
experiéncias que ele traz, entdo, ultimamente assim, tem sido muito rico
todos os momentos. Entdo, eu sempre penso nele como um profissional
formado, que busca sua formacio pedagogica e o espaco é um espaco
colaborativo para essa formaciao. Nao é um espaco que vai dar conta de
tudo, mas é um espaco que vai leva-lo a entender o processo
ensino-aprendizagem, numa perspectiva de uma pedagogia critica e
reflexiva, entéo é por ai (grifos do autor).

O E3 demonstra em sua fala como o pos-graduando, durante o seu estagio do PAE,
esta em um processo de construcdo de conhecimento em relagdo a docéncia universitaria.
Essa concepcao estd alinhada com a ideia de que a formagao pedagdgica ¢ um processo
continuo e reflexivo. Desta forma, ¢ importante compreender que a formacao pedagogica
ndo ¢ um evento isolado, mas um processo continuo ao longo da carreira do docente. A
colaboracdo entre os monitores do PAE e os professores-supervisores pode ser vista como
uma forma de apoio mutuo na busca por aprimoramento pedagdgico.

O E3 também ressalta a importancia de uma pedagogia critico-reflexiva, isso esta
alinhado com abordagens pedagogicas que incentivam a reflexdo critica sobre a pratica
docente e a busca por uma educagdo mais inclusiva, democratica e socialmente consciente.
Portanto, o entrevistado demonstra em sua fala a importancia de considerar o aluno PAE
como um parceiro ativo na formagdo pedagoégica dos professores-supervisores. Esse
processo colaborativo pode enriquecer a compreensao do ensino-aprendizagem e promover
uma abordagem pedagogica mais reflexiva e critica, de modo a beneficiar tanto os alunos
PAE quanto os professores-supervisores em sua jornada de desenvolvimento profissional
docente.

O E4 discute os motivos que levaram ele a ofertar o ESD ocorreram “em parte por

esse gosto que eu tenho pelo ensino, eu acho legal, e a possibilidade de interagir com eles,
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sabe?” O entrevistado aponta que, mesmo estando em uma posi¢do de ter que ensinar aos
pos-graduandos acerca da docéncia, acaba por aprender muito com eles nessa relagao:

Eu também gosto de aprender com eles, entdo o que eu ja aprendi em termos
de manejo de tecnologia, em termos de ferramentas de interagdo com os
colegas e, por vezes, a gente bate papo mesmo e esses meninos que estdo, por
vezes, no mercado trazem as coisas que estdo 14 e eu ja ndo tenho mais
contato por estar aqui, eu acho que sdo coisas interessantes, sabe? Entdo eu
gosto da interagdo com aluno, eu gosto dessa troca do aluno me trazer as
experiéncias dele e, em certa medida, eu oferecer as minhas.

O E4 também sinaliza que antes de iniciar as aulas € feita uma reunido na qual “eu
mostro a estrutura da disciplina, como ela vem sendo ofertada e os conteudos e ai eu pego
para que eles me retornem a respeito de sugestoes, criticas, enfim, a gente faz esses
momentos de troca”. O entrevistado relata esse momento ser muito importante, uma vez que
muitos dos pds-graduandos sdo egressos do curso de graduacdo e passaram pela disciplina
enquanto alunos, sendo assim, os comentarios tecidos podem representar “uma estratégia
interessante, entdo eu procuro dar essa abertura”. Essas praticas refletem uma abordagem
reflexiva e colaborativa na formagao pedagdgica na qual o didlogo, a participacdo ativa dos
alunos e a colaboragdo sdo elementos-chave. Portanto, tais praticas promovem uma
compreensdo mais profunda do processo de ensino-aprendizagem e preparam oS
pos-graduandos para desempenhar um papel ativo na educacao superior.

Em relacdo as atividades desenvolvidas pelos estagidrios, além dos momentos de
discussdo do plano da disciplina, o E4 afirma que “eles também me ajudam nas aulas
praticas, me ajudam na elaborag¢do e corre¢do de trabalhos, de provas, tarefas, eles
oferecem plantoes de duvidas em um momento separado da disciplina”. O entrevistado
também discute que “por vezes eu permito que o aluno ministre um momento de aula”, no
entanto, essa pratica ¢ sempre acompanhada do docente responsavel pela disciplina e
representa uma parte da aula.

A formacgao abrange ndo apenas os momentos de treinamento e pratica em sala de
aula, mas também a oportunidade de incorporar diversos outros tipos de conhecimento. Isso
permite que os estagidrios adquiram uma compreensdo mais ampla e diversificada,
explorando diversas facetas do conhecimento e da pratica docente. Os pods-graduandos
precisam, sem duvida, adquirir os conhecimentos ¢ habilidades fundamentais para o
desenvolvimento de suas praticas profissionais, mas também ¢ importante que essa jornada

inclua a integracdo da experiéncia pratica com a teoria, a fim de tornar o estigio uma
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oportunidade valiosa para a formagao e aprimoramento profissional de modo a evitar que o
periodo de estagio se limite a meras vivéncias emocionais (ZABALZA, 2017).

Quando questionado acerca dos motivos que o levaram a ofertar o ESD, o ES5
afirma: “basicamente, a turma, a necessidade porque as turmas sdo grandes, as vezes vocé
pega umas matérias que sdo introdutorias ou para turmas de primeiro, segundo ano e sdo
disciplinas muito trabalhosas que é importante o auxilio do aluno”. E em relagdo as agdes
que sao desenvolvidas pelos estagidrios, o E5 aponta:“esse monitor me ajuda na
preparacdo dos slides no curso. Atualmente, ele tem ajudado muito a trabalhar com o
moodle (...) e preparar exercicios que ficam ali, exercicios aleatorizados, essas coisas os
monitores tém muito mais facilidade para fazer isso”. Quando questionado acerca da
participagcdo dos estagiarios no plano na disciplina, o ES afirma os po6s-graduandos nao
auxiliarem nesse momento, ja que“o plano de aula é meu”. E importante destacar que a
formacgao pedagogica dos pos-graduandos no ESD ndo deve se limitar a somente tarefas
técnicas e praticas, como preparar materiais didaticos ou configurar sistemas de ensino
online. Em vez disso, deve ser uma oportunidade para que esses futuros educadores
desenvolvam uma compreensdo conceitual mais profunda do ensino-aprendizagem. Desta
forma, a participagdo amparada meramente na pratica nos estdgios, “acarretara em uma
formagao pedagogica insuficiente para sua futura atuagdo docente” (PIMENTA; LIMA,
2017, p. 57)

O ES5 acredita que a funcao exercida pelo estagiario do PAE “é tipo um teacher
assistant, seria esse tipo de fun¢do material. Como eu penso, por exemplo, a fun¢do
principal do professor é estar na sala de aula trazendo os insights, trazendo material e o
PAE atuando fazendo esse trabalho de suporte”. A fala do ES, comparando o estagiario do
PAE a um "teacher assistant," suscita discussdes importantes sobre o papel dos
pos-graduandos no ensino superior. Embora a ideia de ter um assistente de professor possa
parecer vantajosa, em termos de apoio a docéncia, essa abordagem levanta questdes criticas.
Os programas de pos-graduacao e o PAE também tém a responsabilidade de contribuir para
o desenvolvimento profissional dos pds-graduandos. Limitar seu papel a um assistente pode
ndo permitir que eles desenvolvam plenamente suas habilidades pedagogicas, capacidade de
planejamento de aulas e tomada de decisdes educacionais. Além disso, cabe ressaltar que,
conforme apontado por Krasilchik (2008), o intuito do Programa ndo era que os
pos-graduandos representassem um “teacher assistant” e, sim, um momento de mutuo

aprendizado a todos os sujeitos envolvidos na realizagdo do estagio, afim de contribuir
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ativamente para a educagdo superior, promover o desenvolvimento profissional e melhorar a
qualidade da aprendizagem nas instituicdes de ensino superior.

O E6 acredita que o estagio docente para os pos-graduandos € “muito importante” e,
por isso, oferta o estagio em suas disciplinas de graduagdo. O entrevistado também aponta a
relevancia dessa formagdo ao discutir, a partir de sua experiéncia profissional, como o
estagio o ajudou a compreender as mudangas necessdrias para atuar com os alunos de
graduacao, uma vez que ‘“‘eu era a professora da rede basica, eu sabia como trabalhar com
crianga, com adolescente e quando eu entro no ensino superior eu preciso trabalhar com
adulto e ai a postura é outra”. Desta forma, o E6 relata que quando possui um estagiario do
PAE procura garantir momentos que propiciem discussdes e planejamento em conjunto,
para que possa compreender as especificidades que esta modalidade de ensino possui. Além

disso, o entrevistado ressalta:

(...) sempre reservo uma aula para que esse aluno administre e eu
estou junto, obviamente. Entdo esse aluno ¢ regente de uma aula, que ele
planeja, ele entrega um plano para os alunos e mostra como que é
feito. O aluno PAE também participa do processo de avaliagdo, quando eu
vou avaliar os meus alunos, eu chamo ele para a gente avaliar juntos as
diversas producdes que os alunos fizeram (E6, grifos do autor).

Quando questionado acerca da funcdo que acredita o estagiario PAE possuir, o E6
afirma:

Uma parte de ajuda ao professor, por exemplo, eu peco para aluno me
ajudar, faz um levantamento de documentdrios ou de artigos que a gente
possa colocar no e-disciplinas, depois eu vejo se esta tudo ok, entdo tem um
aspecto de ajuda a mim enquanto a professora e tem um outro aspecto
que é o aspecto da formacao dele que eu sempre chamo atenc¢ao, eu digo:
“olha, esse aspecto da sala, como que poderia ser melhor? O que vocé acha
do que eu fiz?” e eu pontuo e eu mostro que esse € um exercicio que serve
para ela se formar enquanto docente e fazer uma analise critica, nao é
simplesmente porque eu fiz assim que esta correto, eu deixo muito livre
para que elas compartilhem, mas eu acho que é 50% me ajuda, 50% elas
se ajudam no sentido de que ela se formam melhor (E6, grifos do autor).

A fala do E6 ilustra uma abordagem pedagdgica que reconhece a importancia da
colaboragdo entre professor e aluno no contexto do ensino superior. H4 duas dimensdes
significativas nesse relato: a primeira envolve a assisténcia pratica que os alunos podem
oferecer ao professor, como a pesquisa de materiais para a disciplina e a contribui¢do para a
plataforma de ensino. Isso reflete a ideia de que a educag¢do ¢ um esfor¢o conjunto, e os

alunos podem desempenhar um papel ativo no aprimoramento da experiéncia de
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aprendizagem e a segunda dimensao ¢ ainda mais crucial, pois enfatiza a formagao dos alunos
como futuros docentes. Ao encorajar os alunos a refletirem sobre as estratégias de ensino, a
questionarem abordagens e a participarem da andlise critica do processo de
ensino-aprendizagem, o E6 estd ajudando a preparar esses alunos ndo apenas como
aprendizes, mas também como futuros professores.

A proposta do E6 a respeito de refletir sobre sua pratica enquanto a realizam e também
apds a experiéncia, implica um envolvimento ativo € uma compreensao mais profunda da
pratica. Esta abordagem est4 alinhada com a perspectiva de Zabalza (2014), que enfatiza que
as situagdes vivenciadas pelos estudantes durante as praticas devem levar a uma revisdo e
aprofundamento das matérias do plano de estudos. Segundo Zabalza (2014), o papel
fundamental do periodo de estagio ¢ proporcionar aos estudantes a oportunidade de confrontar
0 que aprenderam nas aulas universitarias com as experiéncias praticas que estao vivendo. Ele
destaca que os estudantes devem ndo apenas comparar teoria e pratica, mas também usar essas
experiéncias para validar, questionar e integrar os conceitos tedricos com a pratica.

O E7 afirma que o oferecimento do ESD em suas disciplinas de graduacao deve-se ao
fato de ja existir-lo quando ingressou como docente na USP. Além disso, levou em
consideracdo a sua experiéncia enquanto aluno de pds-graduacgao, participante do Programa, e
por conta desta experiéncia achou "interessante manter e ter outros alunos de pos-graduacdo
para acompanhar a disciplina". A respeito da fungdo exercida pelo estagiario do PAE, o
entrevistado acredita que "tem varios aspectos, um realmente ¢ ajudar o docente na
disciplina. Muitas vezes, ha muitos alunos e quando vocé quer dar uma atividade um pouco
mais interativa". No entanto, o E7 reconhece possuir também o "aspecto da formacdo do
pos-graduando" e ressalta que teve “pouca experiéncia em ensino antes de virar docente.
Entdo, a experiéncia que eu tive foi a disciplina de preparagdo pedagogica, o estagio do PAE
e o oferecimento de cursos". No entanto, aponta que "é diferente quando vocé esta no papel
de docente". Portanto, o E7 discute que a partir de sua vivéncia com a docéncia pode

observar:

(...) os alunos de pés-graduacido realmente precisam de uma formacao
que eu nao tive e que a gente vai meio que descobrindo isso, né? Algo
como o Onibus vai andando enquanto vocé vai trocando a roda, entende?
Entdo acho que assim, a medida que eu fui caminhando na docéncia e
fazendo esses cursos de preparacio para os docentes que tem aqui na
FMRP, passei a pensar mais no estagio. Agora eu costumo passar por
uma etapa um pouco mais de preparacio do aluno para o que ele vai
fazer, ndo s6 vamos la corrigir os exercicios, mas pensar um pouco de
como vocé esta expondo esse contetido, entdo eu acho que, assim, ao longo
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dos anos foi mudando um pouquinho, quando comecei foi mais vamos fazer
o que eu fiz, que é o que a gente acaba fazendo, vocé faz o que vocé
aprendeu ou a experiéncia que vocé passou (E7, grifos do autor).

Franco (2019, p.202) observa que quando os professores se engajam em um
continuo processo de revisao de sua propria pratica, gradualmente adotam atitudes que os
transformam em pesquisadores dentro do contexto de sua pratica educacional. Ao
assumirem o papel de professores-investigadores, inicia-se uma jornada de aprendizado e
reinterpretagdo de significados para sua pratica docente. Com o passar do tempo,
desenvolve-se uma postura de questionamento e analise critica em relagdo as suas praticas
diarias, envolvendo-se em uma constante “espiral de autodesenvolvimento profissional”.

O ES8 ressaltou ao longo de sua entrevista, a importdncia do Programa de
Aperfeicoamento de Ensino (PAE) na Universidade e que, por conta dessa importancia e
devido a alta demanda de pds-graduandos, optou por oferecer o estagio docente nas suas
disciplinas de graduacdo. O entrevistado enfatizou que os pds-graduandos desempenham
um papel crucial nas atividades que envolvem os atendimentos clinicos, especialmente no
trato com as criangas, auxiliando no manejo, comunicagdo com os pacientes e aliviando a
carga de trabalho dos professores. O professor ressaltou essa ser uma troca valiosa, ja que
os pos-graduandos tém mais experiéncias que os alunos de graduacao e podem ajuda-los em
diversos momentos, pois muitas vezes “acaba ndo tendo tempo de fazer tudo isso”.

Quando questionado sobre as a¢des envolvidas em sua relagdo com os monitores do
PAE, o E8 mencionou que eles estdo envolvidos em todas as areas, tanto praticas quanto

teodricas, ja que:

eles acompanham as atividades teodricas, ajudam a passar a lista de presenca,
aplicar as provas, ¢ uma turma muito grande, principalmente esse ano que a
gente duas turmas por conta da pandemia, entdo tem muitos alunos fazendo
prova ao mesmo tempo, tem 150, entdo eles ajudam em toda essa parte
tedrica. Na pratica, na clinica também é a mesma coisa, eles fazem muitas
atividades, documentam um caso clinico, ajudam os alunos a apresentar um
seminario e ajudam em todo o atendimento. Eu acredito que o programa PAE
¢ muito bom da forma como esta e os alunos tém desempenhado a func¢do
muito bem (ES).

O depoimento do E8 sobre a participacdo dos estagidrios do PAE destaca sua ampla
integragdo em atividades teodricas e praticas, proporcionando uma experiéncia valiosa e
diversificada. No entanto, essa dependéncia intensa pode sobrecarregar os monitores,
desviando o foco de seu aprendizado principal. A pandemia exacerbou a complexidade das

operacdes académicas, ressaltando a necessidade de um planejamento estratégico e suporte
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institucional robusto. Embora E8 avalie positivamente o programa, afirmando que os alunos
desempenham suas fungdes eficazmente, € crucial uma avaliacdo continua para identificar
areas de melhoria e garantir que todos os participantes recebam o maximo beneficio.

O Quadro 12 fornece uma visdo geral acerca das agdes permitidas pelos
professores-supervisores entrevistados em relagdo a atuacdo do pos-graduagdo no
desenvolvimento da disciplina de graduagdo no qual fazem o estdgio docente do PAE. A
primeira coluna da tabela indica os professores-supervisores entrevistados. A segunda coluna
diz respeito a permissdo concedida pelos professores-supervisores em participar do
planejamento da disciplina estagiada, neste item ¢ contemplado o planejamento da ementa da
disciplina, proposta de melhorias e comentarios que podem vir a auxiliar no desenvolvimento
da proposta curricular. A terceira coluna remete a autorizacdo do pods-graduando para
ministrar aulas, auxiliar nas atividades praticas ou laboratoriais. A quarta coluna relaciona-se
ao professor-supervisor proporcionar momentos de discussdes sobre o desenvolvimento do

estagio no decorrer do semestre.

Quadro 12: Sintese do envolvimento dos estagiarios no estagio docente, na perspectiva

dos professores-supervisores

Entrevistado Permite o Permite que o aluno Propicia momentos de
planejamento em ministre aulas ou discussoes sobre o
conjunto da disciplina | auxilie nas praticas de desenvolvimento do
estagiada laboratorio estagio no decorrer do
semestre

El Sim Nao Sim
E2 Nao Sim Nao
E3 Sim Nao Sim
E4 Sim Sim Nao
ES Nao Nao Nao
E6 Sim Sim Sim
E7 Sim Nao Nao
E8 Nao Sim Nao

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.
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A maioria dos entrevistados (5 dos 8) vé a possibilidade de planejar a disciplina em
conjunto. Isso indica uma abordagem colaborativa no processo de ensino, onde os
professores-supervisores estao dispostos a envolver os estagiarios na defini¢ao do contetudo e
metodologia da disciplina. Essa abordagem pode enriquecer a experiéncia dos estagiarios,
permitindo-lhes contribuir ativamente no planejamento das aulas. No entanto, menos da
metade dos entrevistados (3 dos 8) proporciona momentos de discussdo sobre seu
desenvolvimento ao longo do semestre. Isso levanta a questdo da necessidade de uma
comunica¢do mais eficaz entre os professores-supervisores € os estagiarios durante o estagio.
Pode ser importante estabelecer processos regulares de feedback e acompanhamento para
garantir que os estagiarios estejam recebendo orientacdo adequada e possam refletir sobre seu
desenvolvimento.

O Quadro 12 também demonstra que metade dos entrevistados (4 dos 8) reconhece a
possibilidade dos alunos ministrarem aulas ou auxiliarem em praticas de laboratorio, sendo
que todos os que mencionaram essa alternativa evidenciaram essa pratica s6 acontecer com
suas devidas supervisdes e acompanhamentos. Cabe destacar que o contexto disciplinar pode
variar muito, tendo em vista a natureza das disciplinas e das atividades de ensino entre as
areas académicas, como por exemplo o atendimento de clinicas, praticas no laboratorio e sala
de aula. Portanto, a abordagem para a participacao dos estagidrios pode ser adaptada ao
contexto disciplinar, desde que respeite os principios gerais do Programa. As diretrizes do
PAE (2019) estabelecem que os alunos de pos-graduacdo ndo devem lecionar aulas na
graduacdo. Essa ¢ uma pratica que visa preservar a qualidade do ensino superior e garantir
que os professores devidamente capacitados sejam responsaveis pelo processo de
ensino-aprendizagem das disciplinas de graduagao.

Por meio das entrevistas realizadas, foi possivel concluir que embora haja uma
preocupagdo geral em preparar os pos-graduandos para atuarem como professores
universitarios, essa preparagao muitas vezes depende das consideragdes e opinides individuais
de cada professor-supervisor. Isso pode resultar em diferentes abordagens e enfoques na
formacgao pedagdgica dos pos-graduandos.

Essa diversidade de abordagens pode ser vista como positiva, pois reconhece que nao
existe uma Unica maneira correta de se preparar para a docéncia universitaria. Cada disciplina,
cada area de conhecimento e até mesmo cada professor podem ter necessidades e desafios
especificos quando se trata de ensinar. Portanto, a flexibilidade na formag¢ao pedagogica pode
permitir a adaptagdo as particularidades de cada contexto. No entanto, essa diversidade

também pode representar um desafio, em razdo da qualidade da formacdo pedagodgica poder
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variar amplamente. Depender exclusivamente da visdo e da abordagem de um tnico
professor-supervisor pode limitar a exposi¢do dos pos-graduandos a diferentes perspectivas e
praticas pedagodgicas, pois essa formacdo fica muito relacionada as consideragdes que o
professor-supervisor possui em relagdo a docéncia, ainda assim, o Programa de estagio
docente ocorre nas diferentes areas do conhecimento e cada experiéncia vivenciada ¢ tinica e,
assim, esses espacos de formagdo podem propiciar olhares diferenciados, mas

O ensinar e o aprender na Universidade deveria ser mais que objetos de
estudo de um projeto especifico, mas uma preocupacdo constante de cada
curso, de cada professor e estudante que deseja produzir o saber cientifico
como conhecimento valido para a constru¢do de uma sociedade melhor
(CUNHA; LEITE, 1996, p. 74).

O PAE, representa para os pos-graduandos um primeiro e, muitas vezes, inico contato
com a sua atual e futura pratica docente. Conte e Gutierre (2022) discutem essa questao ao
afirmar que o estagio docente precisa ir além do simples acompanhamento de uma disciplina
isolada, sendo necessario a oportunizacdo de experiéncias docentes como um processo
continuo de partilha e inclusdo de todos os mestrandos e doutorandos em sua formacao.
Sendo assim, o PAE pode representar uma oportunidade valiosa para os pos-graduandos
iniciarem a sua formacao pedagdgica para se formarem como professores universitarios. No
entanto, ¢ importante que essa formacao seja vista como um processo continuo e inclusivo, o
qual vai além da realizacdo de estagios com o proposito de uma preparagdo pedagdgica
solida e reflexiva.

Em conclusdo, a anélise das experiéncias de professores-supervisores envolvidos no
PAE revela uma diversidade significativa nas abordagens pedagdgicas adotadas, tanto na EPP
quanto no ESD. A oferta de disciplinas especificas para a EPP por alguns
professores-supervisores destaca a importancia atribuida a formacdo docente, refletindo um
compromisso com o ensino ¢ enfatiza a necessidade de uma reflexao continua sobre a pratica
pedagdgica. No entanto, a variabilidade nas praticas e na participagcdo dos pos-graduandos no
processo educativo sugere que a formacdo pedagogica no ambito do PAE pode ser marcada
por experiéncias muito distintas, dependendo da filosofia e da abordagem de cada
professor-supervisor.

A implementacdo do ESD apresenta-se como uma faceta fundamental do Programa,
possibilitando aos pos-graduandos ndo apenas a observagdo, mas também a participacao ativa
na docéncia. A colaboragdo no planejamento das disciplinas, a oportunidade de ministrar
aulas e a participacdo em discussoes reflexivas sobre o ensino emergem como praticas

valorizadas, embora nao universalmente adotadas. Este espectro de experiéncias reflete a
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complexidade do processo de formacdo docente e a importancia de considerar a diversidade
de contextos e necessidades educacionais.

A partir das reflexdes e dos dados coletados, fica evidente que, para uma formacao
docente abrangente, ¢ preciso transcender a oferta isolada de disciplinas ou atividades de
estagio. A formagdo pedagogica dos pds-graduandos deve ser entendida como um processo
continuo, que integra teoria e pratica de maneira critica e reflexiva, e que se adapta as
mudancas e desafios do cendrio educacional contemporaneo. A colaboragdo entre
pos-graduandos e professores-supervisores, baseada em didlogo e reflexdo conjunta, pode
enriquecer significativamente esse processo, promovendo um ambiente de aprendizagem
dindmico e responsivo.

Assim, o PAE se estabelece como uma etapa inicial crucial na jornada de formagao
pedagdgica dos pods-graduandos, oferecendo fundamentos importantes para o
desenvolvimento de futuros docentes universitarios. No entanto, ¢ imperativo que tal
iniciativa seja integrada a uma estratégia mais ampla de desenvolvimento profissional, que
contemple as multiplas dimensdes da docéncia e prepare os pds-graduandos para enfrentar os
desafios de um ambiente educacional em constante evolugdo. Reconhecer e valorizar a
diversidade de experiéncias e abordagens dentro do PAE ¢ um passo fundamental para
garantir que a formagao docente atenda as expectativas e necessidades de todos os envolvidos,

contribuindo para a constru¢do de uma pratica pedagogica inovadora e inclusiva.

5.3. Categoria 3: Papel do professor-supervisor

A terceira categoria desta dissertacao diz respeito ao "Papel do professor-supervisor"
no ambito do Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE). Esta categoria conta com
duas dimensdes de andlise: a “relacdo com o monitor” e “sentidos atribuidos pelos
professores-supervisores ao PAE”. Ambas as dimensdes desempenham um papel crucial na
compreensdo da influéncia dos professores-supervisores na formagao dos pos-graduandos.
Nesse contexto, a primeira dimensdo a ser explorada ¢ a relagdo estabelecida entre os
professores-supervisores € 0s monitores/estagiarios participantes do Programa.

O PAE assume grande relevancia na USP, pois oferece aos pds-graduandos a
oportunidade de adquirirem experiéncia pratica no ensino de nivel superior. Os
professores-supervisores sao pecas-chave nesse processo, responsaveis por orientar,
acompanhar e avaliar o desempenho dos monitores/estagiarios durante o estdgio docente.

Na primeira dimensdo desta andlise, focamos na dindmica da relagdo entre os
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professores-supervisores € o0s monitores/estagiarios. Essa interacdo engloba diversos
aspectos, tais como orientacdo € apoio, comentarios construtivos, estimulo a reflexao,
suporte emocional, construcdo de saberes e demais aspectos que englobam a docéncia.
Resumindo, a primeira dimensdo da andlise enfatiza a importancia da relacdo entre
professores-supervisores € monitores/estagiarios no contexto do PAE, ja que essa relagdo ¢
essencial para o desenvolvimento do Programa e para a formacao dos pds-graduandos.

O E1 retrata em sua fala diversas experiéncias que obteve com os pos-graduandos
atuantes como monitores em suas disciplinas de graduag@o pelo PAE ao longo dos anos,
mencionando casos positivos e negativos, além de discutir como o contexto da pandemia do
COVID-19 influenciou e impactou a sua relagdo com esses monitores. Por exemplo, o
entrevistado menciona um caso em que o estagiario enfrentou dificuldades devido a
problemas pessoais, como a pandemia de COVID-19, a qual afetou sua capacidade de
cumprir suas responsabilidades no programa. Além disso, hd men¢ao de uma situagdo em
que o monitor/estagidrio possuia expectativas conflitantes com o papel que o
professor-supervisor estava disposto a oferecer. Esses casos ilustram os desafios que podem
surgir quando as expectativas nao estdo alinhadas ou quando ocorrem circunstancias

imprevistas. O E1 discute:

(...) eu tive algumas experiéncias que foram fantasticas, tem outras que
eu tava com tanta expectativa (...) falei: “vai ser legal”, mas assim que
chegou teve covid na familia e sumiu, at¢ hoje nio me apresentou o
relatorio. Eu também tive outra experiéncia com uma supervisionada que
tinha tido uma experiéncia anterior de total autonomia dentro da sala de aula
e se chocou comigo por ndo ter mais. Agora, na maioria o pessoal que se
propde a fazer comigo mesmo € porque quer ter essa discussdo, essa
experiéncia, entdo sdo alunos que conhecem, que ja tiveram aula comigo
antes, a maioria deles ou ja tinha um contato ou conhecia antes, muitos sdo
egressos do curso (...) assim, no fundo o que eu acabo vendo sdo pessoas
que ja tiveram contato comigo pela disciplina ou foram meus alunos,
eles vém porque acham que eu vou oferecer alguma coisa que eles
acham que vale a pena (...) agora teria que perguntar para eles se eu
cumpri com a expectativa (E1).

Por outro lado, o professor observa que a maioria dos monitores/estagiarios que
trabalham com ele possuem um interesse genuino em participar do Programa e estdo
familiarizados com seu estilo de ensino. Muitos deles sdo ex-alunos ou ja tiveram
experiéncias de aprendizado com ele. Isso cria uma base solida para uma relagdo positiva,
porque os monitores/estagiarios ja t€ém uma compreensao prévia do professor e do ambiente

de ensino.
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A fala do El sobre suas experiéncias com os pos-graduandos atuantes como
monitores em suas disciplinas de graduacdo pelo PAE evidencia a importancia da relagao
professor-aluno no contexto do ensino superior. Essas experiéncias ilustram os desafios e
complexidades que podem surgir quando as expectativas ndo estdo alinhadas entre o
professor-supervisor € o monitor/estagiario, especialmente em situagdes imprevistas, como
a pandemia de COVID-19. De acordo com a perspectiva socio construtivista de Lev
Vygotsky, a interagdo social desempenha um papel central no desenvolvimento cognitivo
dos individuos, onde o didlogo e a troca de ideias entre professor e aluno permitem a
construcdo compartilhada de significados e o desenvolvimento de habilidades mais
complexas. No contexto do PAE, por exemplo, os monitores/estagidrios que ja tiveram
experiéncias anteriores com o professor-supervisor estdo mais familiarizados com seu estilo
de ensino e abordagem pedagogica, o que facilita a interagdo e colaboragdo mutuas. Em
resumo, a dimensdo da relagdo entre o professor-supervisor € o monitor/estagiario no PAE ¢
multifacetada, de modo a variar de acordo com as experiéncias individuais. A qualidade
dessa relacdo pode influenciar significativamente o sucesso do Programa e a formagao dos
futuros docentes. E essencial haver uma comunicacio clara, alinhar as expectativas e existir
apoio mutuo para garantir uma experiéncia enriquecedora para ambas as partes.

O E2 afirma possuir uma boa relagdo com os monitores do Programa e nunca teve
nenhum tipo de conflito ou problemas. No entanto, o entrevistado relata ser comum ter
algum aluno que “veio fazer por causa da bolsa e fica moscando na aula”, ou seja, que nao
demonstram interesse genuino na docéncia e participam do Programa mais por motivos
burocraticos. Esses alunos estdo no PAE devido a obrigatoriedade imposta pela CAPES
(BRASIL, 1999), a qual estabelece a participacdo dos alunos bolsistas em estidgios de
docéncia. Para eles, o estagio pode ser encarado como uma exigéncia a ser cumprida para
manter a bolsa, sem um real comprometimento com o processo de aprendizado e
desenvolvimento pedagogico.

Essa situacao destaca um desafio enfrentado pelos programas de pods-graduacao
possuintes da atividade do estagio em docéncia, onde parte dos participantes pode nao estar
totalmente engajada com os objetivos pedagogicos do Programa, de modo a impactar
negativamente a qualidade das atividades desenvolvidas e a experiéncia de aprendizado
como um todo. Sobre essa questdo, Martins (2013) questiona a introdu¢do do Estagio de
Docéncia nas Universidades sem uma clara proposta de desenvolvimento para a formacgao
pedagbgica dos envolvidos. Essa falta de direcionamento pode comprometer a eficicia do

estdgio como uma experiéncia formativa significativa, limitando seu potencial.
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Além disso, cabe destacar que a percepcao distorcida do estdgio como uma mera
formalidade ao invés de uma oportunidade para reflexdo sobre a pratica docente reflete a
predominancia da énfase na formagdo voltada para a pesquisa em detrimento da preparagao
para o ensino no ambiente académico. Isso ¢ evidenciado pelo fato de que, embora os
programas de pods-graduagdo possuam como objetivo a formagdo de professores
universitarios, muitos estudantes ndo reconhecem o estagio como um momento formativo
para o desenvolvimento de habilidades pedagdgicas (SOARES E CUNHA, 2010).

E2 também menciona mudangas recentes na grade curricular do curso, as quais
geraram novas demandas para os pos-graduandos monitores do PAE nas disciplinas de sua
Unidade. Para lidar com essa situag@o, o entrevistado relata realizar reunides no inicio do
semestre para trazer algumas explicacdes essenciais para os alunos selecionados e ressaltar
a importancia de respeitar suas cargas hordrias no PAE e da participagdo nas atividades
laboratoriais.

(...) entdo agora que mudou a grade a gente vai ter uma demanda diferente
de aluno. A gente faz uma reunido e explica: olha, vocés participam das
aulas praticas e vocé€s podem assistir as aulas teéricas de forma voluntaria,
porque tem que respeitar a carga deles do PAE e alguns ndo se importam,
0 cara que ja quer ser docente ou quer prestar concurso, ele fala que
independente da carga vai assistir todas as teoricas. SO que ndo sdo todos,
porque se vocé assistir todas as teoricas e for em todas as praticas
ultrapassa muito a carga horaria do Programa, entdo eu deixo eles a
vontade para assistir as aulas tedricas, vocé€s ndo sdo obrigados, mas seria
interessante algumas aulas chaves e muitos, a maioria, tem essa
consciéncia e eles falam assim: ‘t4, eu vou assistir tal aula’, s6 aquela mais
importante mesmo (E2).

O E2 destaca que alguns alunos demonstram interesse em assistir todas as aulas,
enquanto outros t€ém uma abordagem mais seletiva, com foco apenas em aulas-chaves que
consideram relevantes para seus objetivos académicos ou profissionais. Ao priorizar a
presenca dos alunos nas aulas praticas em detrimento das teodricas, o professor-supervisor
pode estar negligenciando outros aspectos importantes da formacdo docente. A formagao
pedagogica no estagio docente dos pés-graduandos requer uma abordagem que integre tanto
a teoria quanto a pratica, de maneira a permitir aos alunos desenvolverem uma compreensao
abrangente e critica do processo de ensino-aprendizagem.

Portanto, essa énfase exclusiva nas aulas praticas pode limitar o desenvolvimento
dos pos-graduandos como futuros educadores, deixando-os menos preparados para

enfrentar os desafios do ambiente escolar. Além disso, pode perpetuar uma visdo
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fragmentada da pratica docente, na qual aspectos tedricos e conceituais sdo subestimados
em relacdo as habilidades técnicas e praticas.

A concepgao técnica fundamenta-se na distingdo entre teoria e pratica, enfatizando a
transmissdo formal de conhecimento no ambiente académico por meio de um curriculo
estruturado e disciplinado. Segundo Pérez (1992, p.402), essa abordagem concebe o ensino
como uma aplicacao direta do conhecimento cientifico e o “professor como um técnico que
domina as aplicagdes do conhecimento cientifico produzido por outros e convertido em
regras de atuacdo”. Imbern6n também discute que essa formagao técnica

coloca énfase em um determinado conceito de competéncia docente,
entendida como processo técnico generalizavel, sistematico, rotineiro. (...)
A finalidade é formar profissionais eficazes capazes de aplicar técnicas
previamente aprendidas, mais ou menos elaboradas para resolver situagdes
bem definidas, recorrentes e generalizaveis (1994, p. 38).

O trecho ressalta uma concepg¢do de competéncia docente centrada na aplicagdo de
técnicas preestabelecidas para resolver situacdes especificas e sugere uma visdo mais
restrita do papel do professor como executor de métodos e praticas convencionais. Isso
pode limitar o desenvolvimento de habilidades reflexivas e criativas, de modo a privilegiar
a eficacia imediata da instru¢do em detrimento do estimulo ao pensamento critico e
adaptabilidade dos alunos. No entanto, uma abordagem mais equilibrada, a qual valoriza
tanto as aulas tedricas quanto as praticas do E2, seria mais adequada para garantir uma
formacgdo pedagogica abrangente ¢ de qualidade aos pos-graduandos, capacitando-os para
enfrentar os diferentes desafios presente na profissao docente.

O E3 relata que sempre teve uma relagdo harmoniosa com os monitores do
Programa, pois ¢ “uma relagdo muito tranquila, talvez assim porque todo planejamento nos
elaboramos de forma conjunta”. O professor-supervisor destaca que oferece feedback aos
monitores, incentivando-os a estarem em constante didlogo com os alunos da graduacao,
permitindo que expressem as suas ideias e propiciando momentos para refletir sobre o
processo de ensino. Essas praticas contribuem para um ambiente tranquilo e produtivo, em
razao de evidenciar o apreco do entrevistado pela participacao dos alunos do PAE em suas
disciplinas de graduagdo, uma vez que essa relagdo favorece uma troca de experiéncias na
formacgdo pedagogica e ajuda na construcdo de um espaco para o desenvolvimento
profissional e pessoal de todos os envolvidos.

O E3 ressalta a importancia da constru¢do conjunta de planejamento com os seus
monitores do PAE. Essa abordagem colaborativa esta alinhada com os principios defendidos

por Marcelo Garcia (1999), onde destaca a necessidade dos professores desenvolverem uma
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postura critica e transformadora, por meio da reflexdo sobre a pratica e da construcao
conjunta de estratégias pedagogicas. Para o autor, "o didlogo entre os professores e seus
pares, bem como com outros profissionais da educacdo, ¢ essencial para a constru¢ao de
praticas pedagdgicas mais eficazes e contextualizadas" (p. 31). Essa visdo de formacgao
docente baseada na troca de experiéncias e na construcdo conjunta de conhecimento reflete
os principios defendidos pelo E3, onde ele enfatiza a necessidade dos professores
desenvolverem uma postura critica e transformadora por meio da reflexao sobre a pratica e
da colaboragdo com seus pares.

O E4 evidencia em fala possuir uma “relacdo muito boa com meus alunos de
maneira geral, desde os orientandos, os alunos de graduacgdo e até os pos-graduandos que
participam do PAE”. Todavia, o entrevistado também pontua que “normalmente os alunos
que me procuram sdo alunos que tém interesse naquilo que eu fago, na area do treino, na
area do desempenho esportivo, entdo normalmente sdo alunos que ja convivem comigo”.
Isso sugere que os alunos que o procuram ja tém alguma familiaridade com sua area de
expertise e, possivelmente, ja havia algum tipo de contato ou interagao prévia com ele. Essa
predisposicao dos alunos em buscar orientacdo na area de interesse do professor pode
facilitar a comunica¢do e o engajamento nas atividades propostas.

Por outro lado, essa pratica de receber principalmente alunos com algum tipo de
conhecimento prévio sobre sua area de atuacao ou que ja tiveram algum contato prévio com
ele, pode limitar a diversidade de perspectivas e experiéncias trazidas pelos alunos, uma vez
que os estudantes selecionados tendem a compartilhar interesses semelhantes e ter perfis
académicos parecidos. Isso pode resultar em um ambiente de aprendizado menos
heterogéneo, com menos oportunidades para a troca de ideias e para o debate de diferentes
abordagens e pontos de vista.

O ES5 afirma que a maioria dos seus estagiarios do PAE sdo seus orientandos, porém
¢ comum receber pos-graduandos que ndo orienta, pois dependendo do semestre pode
receber mais de um monitor do Programa. No entanto, o entrevistado afirma que ¢ “uma
relagdo tranquila, normalmente quando estdo no doutorado acabam por participar do PAE
porque é necessario para cumprir os créditos do curso, entdo eles voluntariamente te
procuram porque eles precisam dessa oportunidade”. Ja com os alunos de mestrado, o ES
acredita que a dinamica ¢ um pouco diferente, pois muitas vezes eles estdo mais envolvidos
com o inicio do processo de orientagdo de pesquisa e conhecem as dinamicas presentes no
meio académico, entdo “quando é aluno de mestrado, normalmente é o caso mais

orientando, que ele ja esta trabalhando com vocé e tendo um contato mais frequente”.
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O E6 também afirma existir uma “excelente relagdo” com seus monitores, ja que
“eu nunca tive problemas”. O entrevistado também ressalta que a maioria sdo seus
orientandos, porém também recebe outros poOs-graduandos que tém interesse na sua
disciplina e procura apresentar a todos os principais aspectos que acredita ser essencial para
o desenvolvimento da docéncia, desde questdes mais técnicas como apresentar os sistemas
da USP até discussdes sobre as questdes vivenciadas na sala de aula. O E6 aponta que
acredita dever “compartilhar com os outros, aquilo que eu acho que vai melhorar a agdo
deles, assim como eu também recebo com o peito aberto as criticas que chegam a mim”.
Além disso, ¢ fundamental destacar a fala do entrevistado em relagdo a como compreende o
papel que exerce na formagdo dos pds-graduandos e como isso estd alinhado ao seu

compromisso €tico.

(...) eu tenho muita responsabilidade minha com relagdo a isso, muita. Eu
acho que tudo que a gente faz aqui dentro ndo € porque eu recebo um
salario que eu fago, ¢ porque eu tenho uma responsabilidade ética,
inclusive para com as coisas, e ndo ¢ falsa demagogia ndo, eu tenho muita
responsabilidade para com as pessoas que chegam comigo.

E6 ressalta sua forte responsabilidade ética no papel de formador, destacando que
sua dedicacdo ndo se resume ao recebimento de um saldrio, mas sim a sua responsabilidade
com o desenvolvimento e bem-estar dos individuos que trabalham com ele. Essa postura
reflete seu compromisso genuino com o processo formativo dos pos-graduandos, baseado
em valores é€ticos e profissionais solidos, ligados ao seu papel de formador, indo além do
simples cumprimento de deveres profissionais. Essa postura estd alinhada com os principios
éticos defendidos por Paulo Freire (1996, p. 27), o qual destaca a importancia da ética na
pratica educativa ao afirmar que "a ética ¢ inerente a pratica educativa, porque ensinar nao ¢
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua
construcao".

A atitude de E6 reflete a compreensdo de que a educacdo vai além da simples
transmissdo de conhecimento e requer um compromisso €tico com o desenvolvimento
integral dos individuos. Essa responsabilidade ética ¢ fundamental para garantir um
ambiente educacional que promova a autonomia, a reflexdo critica e o respeito mituo entre
os professores e alunos.

O E7 descreve sua experiéncia com os monitores do PAE ao mencionar que
geralmente tem dois alunos de pos-graduacao participantes do estdgio docente em suas

disciplinas. Ele destaca que muitos de seus orientandos participam do Programa, mas
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também recebe alunos que ndo sdo seus orientados caso eles tenham interesse. O
entrevistado também pontua possuir uma boa relacdo com os monitores do Programa, no
entanto, retrata um caso que teve no inicio de sua carreira docente, no qual houve uma
tentativa de propor muitas atividades diferentes e isso talvez foi excessivo e inadequado
para a carga horaria do PAE. Sobre essa questdo, o E7 afirma que “estava querendo fazer
muita coisa diferente e era muita coisa, vamos fazer isso e vamos fazer aquilo, acho que foi
inexperiéncia de propor muitas atividades para o estagiario do PAE, mas em geral tem sido
boa a nossa relagdo”. Todavia, ¢ de suma importancia salientar que o entrevistado procura
ndo atuar mais desta forma, o que sugere uma reflexao sobre a sua pratica e como buscou
alinhar as suas expectativas e atividades propostas com as limitagdes e objetivos do PAE,
especialmente a Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia.

O E8 afirma ter uma boa relagio com os monitores do PAE que recebe em sua
disciplina de graduacdo, além disso, pontua “que geralmente sdo as pessoas que ja tem
afinidade com a minha darea, que me procura para fazer, muitas vezes sAo meus proprios
orientados”. O entrevistado enfatiza que, além de ajudar os alunos, o PAE também
beneficia os professores e a instituigdo como um todo. Ele menciona que, em um contexto
de limitacdo de docentes e grande niimero de alunos, a participacdo dos monitores do PAE
se torna crucial para o funcionamento da disciplina. Desta forma, o E8 afirma: “mais do que
eu ajuda-los, eles nos ajudam, eles ajudam a instituicdo, principalmente com numero
limitado de docentes e numero grande de alunos, entdo eu acho que ¢ uma troca importante
que os dois lados ganham”. No entanto, seria relevante que o E8 também considerasse
maneiras de garantir que os alunos do PAE estejam recebendo o apoio e a orientagdo
necessdrios para maximizar seu potencial como futuros educadores, além de
proporcionar-lhes uma experiéncia significativa e enriquecedora durante o estagio docente.

A andlise das interacdes entre professores-supervisores € monitores/estagiarios no
Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE) revela a complexidade e a importancia
dessas relagdes para a formacdo pedagogica dos poéds-graduandos. Os relatos dos
entrevistados destacam a necessidade de uma abordagem colaborativa e reflexiva, na qual o
didlogo e a constru¢do conjunta de conhecimento sdo valorizados. A partir das experiéncias
compartilhadas, ¢ possivel observar desafios como a divergéncia de expectativas, a falta de
engajamento ¢ a necessidade de adapta¢ao as mudancas nas demandas do Programa. No
entanto, também sdo evidenciadas praticas positivas, como o apoio mutuo, o estimulo a
reflexdo e a valorizacdo da responsabilidade ética do professor-supervisor. Esses aspectos

ressaltam a importancia de uma formacdo docente que promova ndo apenas o dominio
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técnico, mas também o desenvolvimento de habilidades reflexivas, criticas e colaborativas.
Nesse sentido, ¢ fundamental investir em estratégias que favorecam uma relagdo
harmoniosa e produtiva entre professores-supervisores e monitores/estagiarios, de modo a
contribuir para uma formacdo pedagdgica abrangente e de qualidade. A constru¢do de
espacos de didlogo, o estabelecimento de expectativas claras e o incentivo a participagdo
ativa dos alunos sao alguns caminhos a serem explorados para fortalecer essa dimensao do
PAE e potencializar seus impactos na formagao de futuros educadores.

A proxima dimensdo abordada nesta categoria tematica diz respeito aos "Sentidos
atribuidos pelos professores-supervisores ao PAE" e se propde a explorar as percepgdes e
interpretagdes dos docentes sobre a importancia do Programa de Aperfeicoamento de
Ensino (PAE) em suas trajetorias académicas. Ao longo das entrevistas, diversos aspectos
foram abordados, de maneira a oferecer uma visdo mais completa acerca do impacto do
Programa para a formacdo continuada dos professores-supervisores. Acredita-se essa
dimensdo ser muito importante para compreender a atuacdo dos docentes entrevistados,

uma vez que:

O fazer em sala de aula se sustenta, em grande parte, num tripé, fruto da
combinac¢do entre a reprodugdo do que realiza em sua atuacao profissional
especifica; as experiéncias pregressas, vividas enquanto aluno; e aquilo
que vem sendo sedimentado por meio da propria atuagdo enquanto
professor (PIMENTA; ALMEIDA, 2011, p. 8).

Ao investigar a relagdo entre professores-supervisores € monitores/estagiarios, esta,
na verdade, explorando-se como esses trés pilares se manifestam e interagem no contexto
do PAE. Através das experiéncias compartilhadas pelos entrevistados, podemos observar
como suas praticas docentes sdo influenciadas por esses elementos, bem como entender
como ¢ moldada a forma como os professores supervisionam e orientam os futuros
educadores. Assim, essa dimensdo ndo apenas fornece relatos sobre o funcionamento do
Programa, mas também lanca luz sobre os processos de formagdo e desenvolvimento
profissional dos docentes envolvidos.

Ao ser questionado sobre a relevancia do Programa, especificamente a etapa de
estagio supervisionado em docéncia, e como esta contribuiu para a sua pratica docente ou
sua formagdo o El afirma que “o estagio é uma forma de garantir que eu va colocar em
pratica aquilo que eu efetivamente acredito porque vai me dar mais trabalho, mas eu acho
que eu tenho que dar essa experiéncia para o aluno”. O E1 destaca a perspectiva do estagio

como uma oportunidade para colocar em pratica as crengas e conceitos pedagdgicos que
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acredita e representa uma atividade que passa a exigir maior esfor¢o e envolvimento com a
docéncia, pois o acompanhamento do monitor em suas disciplinas o for¢a a refletir e pensar
nos ensinamentos que precisa ensinar para este aluno. Nesse contexto, o entrevistado
evidencia a importincia de proporcionar essa experiéncia docente aos pos-graduandos.
Parece haver um reconhecimento de que a pratica docente, mesmo que desafiadora, ser
essencial para o desenvolvimento dos futuros docentes. E1 considera que o estagio no PAE
¢ uma maneira de garantir que os pds-graduandos possuam a oportunidade de vivenciar e
aplicar suas crencas pedagdgicas na pratica.

Acerca desta experiéncia pratica ser essencial para a formacdo dos professores,
Carvalho e Gil-Pérez (2011) enfatizam a importancia dos estagiarios se familiarizarem com
o ambiente onde irdo trabalhar no futuro. Isso € crucial para que compreendam melhor os
desafios reais enfrentados na pratica educacional. Além disso, essa vivéncia proporciona
uma oportunidade para uma analise mais profunda e reflexiva dessa realidade. No entanto,
os autores também enfatizam a necessidade dessa imersdo ser acompanhada por uma
reflexdo critica, estabelecendo assim uma relacdo dialética entre teoria e pratica. Desta

forma,

[...] o estagio deve ser compreendido como um espago de formacdo que
possibilita ao académico uma aproximacgdo a realidade em que sera
desenvolvida a sua futura pratica profissional, permitindo que o mesmo
possa refletir as questdes ali percebidas sob a luz das teorias (Castro;
Salva, 2012, p. 3-4).

No entanto, ¢ importante ressaltar que, embora essa experiéncia formativa ofereca
contribuigdes significativas para a preparacao do pos-graduando rumo a docéncia no ensino
superior, ainda ha limitagdes. Diante disso, torna-se urgente no contexto da pds-graduagio
stricto sensu a implementacdo de componentes curriculares promotores de didlogos mais
integrado entre a teoria abordada no curso e a preparacdo para a carreira docente no ensino
superior (LIMA; LEITE, 2019). Tendo isso em vista, um aspecto relevante apontado pelo
El ¢ o acompanhamento continuo dos ex-alunos perpassados pelo PAE. Ele mantém
contato com alguns dos seus ex-estagiarios que tém interesse € o procuram em busca de
orientagao quando enfrentam desafios em suas atividades docentes. Esse suporte posterior a
conclusdo do Programa ¢ visto como uma forma de mentoria informal, na qual o
entrevistado desempenha o papel de orientador e compartilha sua experiéncia para auxiliar

os novos docentes em suas dificuldades. Para o entrevistado,
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O ponto positivo para mim, pensando para mim mesmo, eu acho que é
um pouco ver esse amadurecimento deles ¢ uma coisa que me deixa
satisfeito ¢ ver depois o aprendizado deles quando eles comecam a dar
aula ¢ muitos deles mantém contato comigo (...) quando eles comecam a dar
aula, por exemplo, eles comegam a enfrentar problemas em sala de aula, as
vezes me procuram. O meu grupo de estudo existe por causa disso, porque
a minha primeira supervisionada comegou a dar aula e comecou a ter
perrengue mesmo, ela teve um problema sério de relacionamento com os
alunos (...) e assim eu tava vendo o que tinha acontecido com ela, eu ja tinha
passado por aquilo, eu sabia, eu também sofri como ela sofreu, mas eu tava
em outra posi¢do e eu pude ajudar ela. Eles ainda me procuram um pouco
nessa posicao de mentoria e foi ai que eu pensei em montar o grupo de
estudo, em alguma medida o grupo de estudos é uma atividade
desenvolvida a partir do PAE.

O El reflete em sua fala uma percepg¢ao positiva em relacdo ao PAE e a sua influéncia
na formagao pedagogica dos pds-graduandos ao destacar o amadurecimento dos estudantes ao
longo do programa, mencionando a satisfacdo em testemunhar o aprendizado que ocorre
quando esses pos-graduandos comegam a ministrar aulas. A criacdo de um grupo de estudo
também ¢ citada como uma iniciativa relacionada ao PAE. O entrevistado relata que o grupo
foi concebido com base na percepgao das necessidades dos pos-graduandos enfrentadores de
desafios semelhantes aos que ele mesmo ja vivenciou. Esse grupo de estudo representa uma
extensdo das atividades do PAE ao proporcionar um espago adicional para a troca de
conhecimento e apoio mutuo entre os docentes. Em resumo, a fala de El destaca a
importancia do PAE ndo apenas como um Programa de formagdo pedagdgica, mas também
como um meio de criar uma rede de apoio e mentoria para os pos-graduandos ingressantes na
docéncia universitaria. Essa abordagem colaborativa e continua demonstra como o PAE pode
influenciar positivamente a trajetoria dos futuros docentes.

Apesar da proposta de formacao docente do pos-graduando na USP, por meio do PAE,
abranger uma Etapa de Preparagdo Pedagogica e um Estagio Docente, ¢ fundamental
reconhecer que o processo de desenvolvimento pedagodgico ¢ multifacetado, dindmico e de
longo prazo. Surge, entdo, o questionamento sobre a eficacia e a abrangéncia de uma
disciplina isolada de formagao pedagdgica e um estagio para atender as demandas de diversos
cursos. Compreende-se que essa disciplina e o estadgio representam um ponto de partida na
formagdo, porém, este processo ndao se encerra na pos-graduagdo, o qual deve ser uma acao
continua e em evolugdo ao longo da carreira docente (ALVES et al, 2019). Ao considerar
essas questdes, o grupo de estudos criado pelo E1 surge como um movimento de formagao

continuada para todos os sujeitos envolvidos.
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A fala do entrevistado E2 relaciona-se com a fala do entrevistado E1 no sentido de
ambos expressarem um senso de compromisso com a formacdo dos alunos, tanto os
graduandos quanto os pds-graduandos. O E2 destaca a preocupagdo em educar e formar os
graduandos, além de reconhecer a importancia de seu pods-graduando na disciplina ao
demonstrar um senso de responsabilidade em orientar e contribuir para o desenvolvimento
académico desse estudante. O entrevistado destaca: “para mim, no bom sentido, é uma
preocupac¢do a mais, eu tenho que educar e formar os graduandos e também tenho agora,
ndo é uma coisa negativa, o meu pos-graduando, eu tenho aquele lance do ego também, eu
quero que vocé na minha disciplina contribua bastante e tal”. O E2 menciona o aspecto do
ego ao sugerir que deseja seu pos-graduando ter um desempenho notavel na disciplina.

O E3 destaca a importancia do aluno PAE como um parceiro na reflexdo sobre o
processo de colaboragdo e os caminhos para a formagdo docente. Sua fala enfatiza como a
presenca do estagiario do PAE na etapa de estagio supervisionado pode levar a uma troca de
ideias e experiéncias que vao além do programado, para o entrevistado:

eu acho que o aluno PAE ele nos ajuda a refletir mais sobre esse
processo de colaboracgio e principalmente os caminhos para a formacao
docente. Entdo eu acho que isso eu tenho aprendido bastante, eu ndo me
surpreendo, eu tenho a minha aluna PAE que ela sempre me aciona:
“professora, olha a semana, vamos fazer uma avaliagdo assim assim assim
assado”, entdo ela me cutuca para determinadas coisas porque nao é so
aquilo que esta programado, de repente tem a necessidade dela também
e a minha necessidade, mas ela que gostaria de falar e conversar fora do
espago que tem sido programado, entdo é 6timo, € 6timo, acho que tenho
aprendido muito.

Essa perspectiva do E3 ressalta a natureza dindmica e enriquecedora do Programa ao
considerar que a interagdo com os pods-graduandos pode ser vista como uma oportunidade de
aprendizado mutuo, onde tanto os professores-supervisores quanto 0Os monitores se
beneficiam da troca de conhecimentos e perspectivas Portanto, a fala de E3 ressalta como o
PAE pode ser uma experiéncia enriquecedora e colaborativa para todos os envolvidos onde
agrega para o desenvolvimento da formacdo docente e promove a reflexdo sobre as praticas
pedagogicas.

Dessa forma, percebe-se o Estagio Docente ser significativo tanto para o
pos-graduando quanto para o docente supervisor. Enquanto esse ultimo ensina, possui a
oportunidade de revisitar sua propria pratica, em um continuo movimento de (re)construgao e
renovagdo de seu papel como facilitador do processo de ensino-aprendizagem, evidenciando

“a relevancia do estagio de docéncia no que tange ao processo de reconstrugdo do sentido do

trabalho docente, a reflexdo acerca do trabalho do professor no ensino universitario e, em
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especial, como formador de formadores” (ALVES et al, 2019, p. 6). Desta forma, O E4
também afirma que a presenga dos monitores do PAE contribuiu muito para sua formacao
continuada, ja que:

eu me vejo aprendendo de formas diferentes com eles, a minha forma de
aprender € a cléssica, eu pego um livro, eu pego um artigo e por ai eu vou,
mas a maneira de aprender a aprender, vamos dizer assim, com eles, as vezes
se modifica porque, por exemplo, esses dias eu estava com dificuldade em
um programa de internet, em um programa de estatistica aqui para rodar para
uma analise e qual que era a minha saida? A minha saida classica era pegar
um tutorial ou ndo ou um manual de instru¢des proprio ou pedir ajuda no
proprio programa, até, claro, isso ndo ¢ de hoje, mas de uns tempos pra cé eu
pergunto no Youtube de alguém que aprendeu a manejar esse programa € eu
vou no passo a passo ali de maneira bem mais simplificada, isso
inegavelmente ¢ uma forma de aprender, entido eu acho que em grande
medida eu aprendo muito em termos de consumo de informacio, em
termos de linguagem, eu acho que o contato com eles me deixa mais
proximos dos meninos que estio na graduacio porque sio mais
proximos de idade, pela forma de comunicagdo e isso invariavelmente
muda a maneira como minhas aulas acontecem na sala de aula porque
acho que se eu ficasse isolado no meu mundo aqui, baseado naquilo que
eu aprendi enquanto poés-graduando e durante a minha formacgao, eu
nao teria me aberto, por exemplo, hd um bom tempo atras, a trazer para
dentro das minhas aulas o uso de aplicativo de smartphone, a uso de
plataformas como e-disciplinas ou langar mao de recursos didaticos como
videos disponiveis, coisas desse tipo, entdo acho que me ajudou muito
nessa direcao.

O entrevistado descreve como sua abordagem de aprendizado evoluiu ao interagir com
os alunos PAE. Ele destaca que, tradicionalmente, sua forma de aprender era por meio da
leitura de livros e artigos académicos. No entanto, ao trabalhar com os alunos PAE, teve a
oportunidade de adotar uma abordagem mais dindmica e adaptavel para aprender. Além disso,
E4 destaca como sua interagdo com os alunos PAE o aproximou dos estudantes de graduagao
em termos de idade e forma de comunicagdo. Essa proximidade influenciou suas praticas de
ensino, levando-o a incorporar tecnologias educacionais em suas aulas, como aplicativos de
smartphone e plataformas online. Ele reconhece que essa abertura para novas abordagens
enriquece suas praticas pedagogicas. Portanto, a experiéncia do E4 com os pds-graduandos o
incentivou a incorporar novos métodos de ensino e recursos tecnoldgicos . Isso demonstra
como a interacdo com os estagiarios do PAE podem ser uma fonte de aprendizado e inovagao

para os professores-supervisores. Assim sendo, entende-se:

Supervisionar o pés-graduando no ED pode ser bastante enriquecedor para o
docente supervisor quando este entende que esta sob diferentes enfoques de
ensino-aprendizagem: aquele do graduando em sua formacao profissional e o
do pos-graduando em sua formacdo docente. Essa dupla vertente é uma
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oportunidade impar de visualizar, de modo ampliado, o papel docente no
Ensino Superior, permeado de acdo-reflexdo-agdo e embasado em
conhecimentos cientificos ¢ pedagdgicos, situacdo que pode favorecer a
revisdo da propria atuacdo docente, em um processo onde pode haver
aprendizagem significativa para todos os envolvidos (ALVES et al, 2019, p.
5).

Alves et al (2019) destaca que essa experiéncia de estagio docente permite ao
supervisor observar e participar de diferentes abordagens de ensino-aprendizagem, tanto
aquelas direcionadas aos graduandos em sua formacgdo profissional quanto as voltadas aos
po6s-graduandos em sua formagdo docente. Essa perspectiva ampliada do papel docente no
Ensino Superior ¢ embasada em agdo-reflexdo-acdo e em conhecimentos cientificos e
pedagdgicos possibilita uma revisdo da propria pratica docente. Além disso, evidencia como
essa interagdo pode gerar aprendizado significativo para todos os envolvidos. A consideragao
em relacdo a fala do E4 complementa essa ideia ao destacar como a interagdo com os alunos
PAE influenciou positivamente sua pratica docente. Ao adotar uma abordagem mais dinamica
e adaptavel para aprender, e ao incorporar tecnologias educacionais em suas aulas, o E4
demonstra como a experiéncia com os pds-graduandos pode ser uma fonte de aprendizado e
inovacdo para os professores-supervisores. Isso reforca a importancia do Estdgio Docente nao
apenas para a formacdo dos pos-graduandos, mas também para o desenvolvimento
profissional continuo dos docentes supervisores.

Ao ser indagado sobre o impacto da EED em sua formagao continua, o ES expressou a
opinido de acreditar que esses momentos de compartilhamento contribuiram muito pouco para
seu desenvolvimento profissional ao afirmar que "no que diz respeito a minha formagdo, ndo
percebi um acréscimo significativo.”. A declaragdo do ES5, expressando que o estagio docente
do PAE teve um impacto limitado em sua formagdo continuada, levanta importantes
consideragdes sobre a variabilidade de experiéncias no ambito do PAE. Essa observagao
sublinha que as aprendizagens com o Programa podem ser uma experiéncia bastante subjetiva
a depender das circunstancias individuais de cada participante.

Primeiramente, ¢ fundamental reconhecer que a eficicia do PAE pode variar
amplamente de pessoa para pessoa. Alguns participantes podem encontrar no Programa uma
oportunidade valiosa para aprimorar suas habilidades pedagogicas, refletir sobre a pratica
docente e estabelecer um dialogo frutifero com seus alunos. No entanto, outros podem nao
sentir o mesmo beneficio, e isso estd relacionado a varios fatores, como por exemplo: o
contexto pessoal de cada participante, sua formacdo académica prévia, sua experiéncia

docente e seus objetivos de carreira. Esses fatores influenciam diretamente como percebe-se o
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valor do PAE em sua formagao continuada.

Portanto, a declaracao do E5 destaca a importancia de se considerar o contexto de cada
participante € como a auséncia de um espago de formagdo continuada para os
professores-supervisores pode influenciar no desenvolvimento do estagio, considerando que
muitos docentes do ensino superior ndo passaram por processos formativos adequados, e isso
os deixa despreparados para fundamentar suas praticas com teorias ou fazerem reflexdes
criticas durante o estagio docente. Nesse sentido, Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013, p.
537) observam que em muitos casos “os programas nao se voltam a formacao docente porque,
por um lado, ndo sabem exatamente como fazé-lo e, por outro, porque ndo ¢ uma prioridade
valorizada nem pelas instancias reguladoras, nem pelos programas”. Essa falta de
investimento na formacao pedagdgica pode limitar o desenvolvimento dos conhecimentos
adquiridos e os leva a adotarem uma visdo de docéncia mais focada na pratica do que na
integracdo entre teoria e pratica educacional, muitas vezes baseada em um “senso comum
pedagogico” (HOFFMANN e NETO, 2017, p. 6).

O E6, por sua vez, pontua o estdgio representar um “momento muito rico” para a sua
formagao docente, considerando que

(...) funciona como um espelho para mim, eu acho que nesse sentido, quando
eu tenho esse aluno PAE que chega para mim ¢ um espelho para o passado,
tipo assim, eu deveria ter tido isso e isso me ajuda, ensinar ao outro faz
com que eu repense a minha pratica, como eu te falei eu deixo muito em
aberto para eles me dizerem inclusive isso foi bom, isso foi ruim, o que vocé
fez e isso faz com que eu melhore minha pratica.

A ideia do aluno PAE representar um "espelho para o passado" ¢é bastante
significativa. Isso significa que, ao orientar esses alunos em sua pratica docente, o E6 pode
perceber lacunas ou aspectos em sua propria formacdo ou pratica que ele gostaria de ter
aprimorado quando estava na posi¢ao dos estudantes. Essa autorreflexdo ¢ crucial para o
desenvolvimento profissional continuo, pois permite que o professor reveja e aprimore suas
abordagens pedagogicas.

O E6 também menciona ser fundamental receber criticas dos alunos PAE, ja que essa
pratica demonstra um ambiente colaborativo de aprendizado, no qual a troca de experiéncias e
perspectivas ¢ incentivada. O entrevistado refor¢a que essa interagdo faz com que ele melhore
sua pratica e ressalta a ideia do PAE ndo ser apenas benéfico para os alunos PAE, mas
também para os proprios professores-supervisores. Essa troca de experiéncias e

conhecimentos mutuos resulta em um ambiente de ensino mais dindmico e eficaz, em razao
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de contribuirem para o desenvolvimento profissional do professor e, consequentemente, para
uma experiéncia de aprendizado mais rica e eficaz para os estudantes.

Compreendemos que a troca de vivéncias entre estudantes de pos-graduacao e
professores-supervisores, como apontado pelo E6, pode ser benéfica para o desenvolvimento
de ambas as partes ao passo em que consideramos que a formagdo para o magistério €
influenciada por fatores sociais e que essa aprendizagem se constroi a partir da pratica
docente (MARCELO GARCIA, 1999). Tendo isso em vista, “a troca de conhecimentos entre
professores, com tempos de exercicio diferentes, contribui para o crescimento de todos os
envolvidos” (FERRAZ, 2019, p.157).

O E7 também destaca que o PAE proporciona experiéncias enriquecedoras ao permitir
aos professores-supervisores aprender com os alunos PAE e enfatiza a troca de experiéncias
com os pos-graduandos, que vém de diferentes origens e t€ém formacgdes variadas. Essa
diversidade desafia os professores-supervisores a aprenderem a lidar com os mais diversos
alunos e¢ a adaptarem suas abordagens pedagogicas de acordo com as necessidades
individuais. O entrevistado também fala acerca da necessidade de ir além do conteudo da
disciplina, mesmo esse sendo importante, ¢ mencionado que outras questoes também sao:

(...) quando eu fiz estdgio com o PAE, acho que ndo tinha isso na cabega, eu
pensava eu vou ser monitora porque eu sei o conteudo da disciplina, e a
gente tem que ser um pouco mais que isso, o conteudo ¢ importante, &
fundamental para que vocé€ seja monitor da disciplina, mas ao longo do
tempo nesse estagio vocé vai ganhar contetdo da bioquimica que
teoricamente vocé ja sabe, claro que vocé aprende mais, vocé relembra e
tal, mas sio as outras coisas que vem com isso, que nio é o que esta no
livro.

Desta forma, o E7 destaca que o estdgio no PAE vai além do simples conhecimento do
conteudo da disciplina, ressaltando a importancia de desenvolver habilidades adicionais,
como lidar com situagdes diversas e pensar no curso como um todo. Sendo assim, o
entrevistado acredita que o estagio do PAE oferece oportunidades de aprendizado
significativas para os poOs-graduandos, ndo apenas no que diz respeito ao conteudo da
disciplina, mas também no desenvolvimento de habilidades de ensino e na compreensao das
necessidades e caracteristicas dos alunos de graduagao.

Nesse contexto, refor¢gando o enunciado feito pelo E7, ¢ fundamental reconhecer que a
pratica docente demanda mais do que apenas conhecimentos cientificos; ela requer
habilidades especificas que necessitam de uma preparacdo direcionada (Zabalza, 2004).

Portanto, a formagdo para o magistério deve ser vista como um processo continuo,
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iniciando-se nos programas de pods-graduagdo e estendendo-se ao longo de toda a trajetoria
profissional do educador (Slomski, 2007).

Na perspectiva do ES8, o estagio docente representa um momento de troca de saberes e
apoio mutuo, no qual tanto o professor-supervisor quanto o pds-graduando se beneficiam
significativamente com essa relacdo. Para o entrevistado: “mais do que eu ajuda-los, eles nos
ajudam, eles ajudam a institui¢do, principalmente com numero limitado de docentes e numero
grande de alunos, entdo eu acho que é uma troca importante que os dois lados ganham”. A
colaboracdo entre professores e pos-graduandos pode ser um elemento enriquecedor para a
qualidade do ensino, desde que seja bem organizada e reconhecida como parte integral do
processo de formagdo pedagdgica. No entanto, vale a pena ressaltar que essa colabora¢do nao
deve ser apenas uma via de mao Unica, na qual os pds-graduandos ajudam a aliviar a carga de
trabalho dos professores, uma vez que deve haver um equilibrio na relagcdo, com ambos os
lados aprendendo e contribuindo ativamente para a formagdo e o desenvolvimento
profissional.

Logo, pode-se concluir com a dimensdao “Sentidos atribuidos pelos
professores-supervisores ao PAE”, na qual buscou-se investigar as percepgdes ¢ interpretacdes
sobre a importancia do PAE em suas trajetorias académicas, que de maneira geral os docentes
enfatizaram a importancia da troca de experiéncias no ambito do PAE, assim hé a valorizagdo
das experiéncias diversas trazidas pelos pos-graduandos, enriquecendo assim o ambiente
académico. A ideia de colaboracdo e aprendizado mutuo foi ressaltada, onde o PAE nao ¢
apenas uma via de mao unica, mas uma oportunidade de construir conhecimento
coletivamente. Outro ponto relevante que foi destacado ¢ o auxilio pratico que os
pos-graduandos oferecem na docéncia, isso vai desde a preparacao de materiais didaticos até
o suporte em atividades praticas de forma a aliviar a carga de trabalho dos professores. Além
disso, essa ajuda pratica € vista como benéfica para o funcionamento das disciplinas.

A formacdo colaborativa também foi uma temdtica mencionada por alguns dos
entrevistados. Nesta concepcdo, os poés-graduandos nao apenas auxiliam os
professores-supervisores, mas também se beneficiam ao aprender com a pratica docente. Essa
abordagem colaborativa ¢ vista como uma forma enriquecedora de desenvolvimento
profissional. Porém, os entrevistados também reconheceram a importancia do preparo
adequado dos pos-graduandos para atuarem como monitores no PAE, pois ha o envolvimento
nao apenas do dominio técnico do conteudo, mas também de uma compreensao aprofundada
da pedagogia e das dindmicas de ensino-aprendizagem.

Por fim, alguns desafios e limita¢cdes do PAE foram mencionados, como a necessidade
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de supervisionar de perto o trabalho dos pos-graduandos para garantir a qualidade do ensino.
Em resumo, este eixo tematico permitiu explorar as diversas perspectivas dos
professores-supervisores sobre o PAE e como eles percebem seu impacto em sua formagao
pedagogica. Portanto, essas percep¢des contribuem para uma compreensdo mais abrangente
da importancia do PAE no contexto académico e destacam seu papel na formagdo de futuros
docentes universitarios.

A andlise das percepgdes e interpretacdes dos professores-supervisores sobre o
Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE) revela uma rica tapegaria de experiéncias e
impactos que esse Programa teve em suas trajetdrias académicas e praticas docentes. As
entrevistas ofereceram uma visdo abrangente sobre como o PAE influencia a formagao
continuada desses docentes. Em conclusdo, as percepcdes dos professores-supervisores sobre
o PAE sdo diversas e multifacetadas, as quais refletem uma ampla gama de experiéncias e
impactos. No entanto, de maneira geral, o PAE ¢ visto como uma oportunidade valiosa para o
desenvolvimento profissional e aprimoramento das praticas pedagogicas dos docentes,
promovendo um ambiente de ensino mais rico e eficaz para os estudantes.

No proximo item desta se¢do € discutida a ultima categoria de analise deste trabalho, a

qual aborda acerca dos limites e possibilidades do PAE.

5.4. Categoria 4: Limites e possibilidades do PAE

O Programa de Aperfeigoamento de Ensino (PAE) na Universidade de Sao Paulo
(USP) representa uma iniciativa fundamental para a formagao pedagdgica dos pos-graduandos
que almejam atuar no ensino superior. No entanto, sua eficacia e impacto estio sujeitos a uma
série de limites e possibilidades que merecem ser explorados e compreendidos mais
profundamente. Tendo isso em consideracao, esta ultima categoria de analise ¢ dividida em
trés dimensdes de andlise. A primeira dimensdo tem como objetivo investigar como o0s
professores-supervisores percebem o espaco do PAE na USP, especialmente em suas
respectivas Unidades. A segunda dimensdo busca compreender se ha sugestdes para
aprimorar o Programa, considerando tanto os aspectos positivos quanto os desafios
enfrentados. Além disso, na terceira e ultima dimensdo é examinado as observacgdes dos
professores-supervisores sobre o impacto da pandemia do COVID-19 no desenvolvimento do
estagio docente.

A primeira dimensao desta categoria explora o espago do PAE na USP, com o intuito
de examinar o lugar do PAE dentro da estrutura académica e cultural da USP, investigando

sua importancia, desafios e potenciais contribuigdes para o ambiente universitario. Ao
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considerar a vasta gama de disciplinas e areas de conhecimento abrangidas pela USP, ¢é
crucial entender como o PAE se integra e se relaciona com as diversas faculdades,
departamentos e programas de pos-graduacdo da Universidade. Ao explorar o espago do PAE
na USP, ¢ possivel identificar oportunidades para fortalecer e aprimorar o Programa. Esta
dimensdo busca compreender como o PAE pode se tornar uma parte integrante e
enriquecedora da experiéncia académica dos pos-graduandos e, assim, contribuir para sua
formacgdo como futuros educadores e profissionais em suas respectivas areas de atuagao.

Na opinido do EIl, destacam-se duas principais observagdes em relacdo a primeira
dimensdo desta categoria. Primeiramente, ele ressalta a auséncia de um espago formal para
compartilhamento de experiéncias entre os participantes do PAE na USP. Para o entrevistado,
“deveria ter como obrigatorio um momento de compartilhamento de experiéncias do
Programa”. Logo, ¢ enfatizado a importincia desse compartilhamento para uma melhor
compreensdo do Programa e para o desenvolvimento conjunto dos envolvidos.

Além disso, o E1 aponta para uma lacuna na valoriza¢cdo do PAE como um Programa
de formacdao pedagdgica ao perceber que o Programa ¢ tratado de forma rotineira e
burocratica, sem uma discussao profunda sobre seu potencial transformador na formagao dos
pos-graduandos. Essas observagdes sugerem a necessidade de uma revisdo na estrutura e
abordagem do PAE, a fim de promover um ambiente mais colaborativo e formativo. O

entrevistado também pontua:

E a dificuldade eu acho que é um pouco da gente talvez nao tem pensar
no PAE como programa de formacido mesmo ¢ eu acho que assim quando
eu entrei na comissdo coordenadora imaginava que a gente teria alguma
discussao sobre como o PAE deve ser ¢ eu descobri que comissao
coordenadora do PAE nio serve para nada, serve para chancelar o
relatorio que a secretaria de pos-graduag@o faz a partir das mentiras que sao
contadas e simplesmente repete a cada semestre o mesmo relatério do
semestre passado sem mudar nem por. Eu acho que a grande insatisfacio e
talvez o maior problema é perceber que vocé tem uma atividade que
poderia ser pensada e que ela é tratada com menos importincia do que
deveria (E1).

A observagao do El sobre a Comissao Coordenadora do PAE revela uma preocupagao
importante sobre as a¢des que sdo desenvolvidas por esses Orgaos internos da Universidade.
Ele destaca ter a expectativa que a comissdo oportunize espagos para discussdes relevantes
sobre o PAE, especialmente no que diz respeito a sua estrutura e proposito do Programa como
um dos principais lugares de formagdo pedagogica dos pos-graduandos e docentes da sua

Unidade. No entanto, ele percebeu que a comissdo acaba apenas lidando com os relatorios

semestrais de forma bem burocratica, sem promover um didlogo construtivo ou mudangas
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significativas no Programa. Essa fala também aponta para uma lacuna na gestdo e no
acompanhamento do PAE como um todo.

A observacao do docente esta alinhada com a visao de Bazzo (2007) sobre os estagios
de docéncia. Bazzo (2007) ressalta a importancia de ndo apenas exigir a realizacdo dos
estagios pelos alunos bolsistas, mas também promover discussdes sobre sua relevancia na
formagdo dos futuros professores, destacando a responsabilidade dos supervisores e do
programa de pos-graduagao em oferecer acompanhamento adequado durante essa experiéncia.

Portanto, h4 de se concordar com a ideia de que os estagios de docéncia, por si s0,
podem ndo ser suficientes para uma formacao completa do futuro docente universitario, haja
vista ser essencial existir um efetivo acompanhamento, tanto por parte do
professor-supervisor responsavel pela disciplina onde ocorre o estagio, quanto pelo programa
de pos-graduacdo e comissdes do PAE. Esse acompanhamento deve incluir uma estrutura
solida de suporte e preparacao pedagogica. Nesse sentido, o E1 sugere que o PAE poderia ser
melhor desenvolvido se houvesse uma abordagem mais pensada e estruturada para a docéncia,
com uma comissdo coordenadora ativa e engajada em promover mudangas e melhorias
continuas no programa. Isso incluiria a criagdo de espagos para compartilhamento de
experiéncias, discussdes sobre metodologias de ensino, avaliacdo do impacto do Programa na
formagao dos pds-graduandos, entre outras agdes.

Para o E2 o espago ocupado pelo Programa vai variar muito de Unidade para Unidade,
no entanto, “na minha opinido, tem dado certo, na minha disciplina, na farmacia”. Para o
entrevistado, alguns docentes podem acreditar que precisam de mais espacos de formacao
pedagogica,

alguns dizem que ndo ¢ suficiente, que tem que aumentar, mas eu acho que &,
devido ao fato dessa discussdo (...), ndo é todo pos-graduando que vai ser
docente, esta 6timo, quem sabe talvez até diminua, mas eu acho que nao vai
diminuir ndo, porque no meu caso 6 horas ainda é pouco né, que ele nao
consegue acompanhar a tedrica, agora se ele ficar comigo também 8
horas por semana, ele deixa de trabalhar no laboratoério, de fazer os
créditos dele, € um jogo né. Na minha opinido, tem dado certo, na minha
disciplina, na farmécia (E2).

O E2 destaca em sua fala uma questdo crucial sobre a carga horaria do estagio do
PAE: sua adequagdo em relagdo as demandas e aos compromissos dos pos-graduandos. Ele
ressalta a complexidade dessa questdo, mencionando a variedade de opinides sobre o assunto
e como isso reflete diferentes realidades e necessidades de cada disciplina ou 4rea de

conhecimento.
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Ao considerar que nem todos os pos-graduandos almejam uma carreira docente, o
entrevistado pondera sobre a necessidade de ajustes na carga hordria do estagio. Ele sugere
que, em alguns casos, a carga horaria atual pode ser insuficiente para proporcionar uma
experiéncia de ensino eficaz, especialmente se considerar que os estudantes precisam
equilibrar o estagio com outras atividades académicas ou profissionais, como pesquisas de
laboratdrio ou cumprimento de créditos no curso de pds-graduagdo. O E2 reconhece que seria
desafiador aumentar a carga horaria do estagio, e que geraria impacto nas demais atividades
que os poés-graduandos precisam desenvolver, sendo assim, o entrevistado aponta ser
necessario encontrar um equilibrio entre as diferentes demandas. Apesar dessas
complexidades, ele destaca que, em sua disciplina na farmacia, a carga horaria atual tem sido
adequada e eficaz, mesmo o aluno nao conseguindo acompanhar todas as aulas teoricas.

Diminuir ou manter uma carga hordria que se mostra insuficiente para o
acompanhamento do estagio de docéncia, como defendido pelo E2, pode representar uma
limitacdo significativa para a formacao dos pos-graduandos, uma vez que ndo oferece espaco
adequado para a vivéncia e reflexdo sobre as complexidades da pratica docente. A docéncia
demanda uma gama diversificada de habilidades que vao além da simples transmissao de
conhecimento, pois, como afirmam Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013), ndo ¢ suficiente
fundamentar a formagdo de professores apenas na pratica em si. Desta forma, a pratica de
estagio na docéncia emerge como um componente essencial na formagao do estudante de
po6s-graduagao, visando a capacitagcdo para o exercicio da docéncia e a melhoria da qualidade
do ensino de nivel universitario (BASTOS, 2011) e se mostra “extremamente relevante para o
pos-graduando a oportunidade de vivenciar atividades relacionadas a docéncia em seu
processo de formacao, pois, através da reflexdo sobre suas experiéncias, pode romper com o
continuismo tao arraigado em nossos cursos.” (ARROIO; RODRIGUES FILHO; SILVA,
2006, p. 1388).

Além disso, também ¢ importante destacar que o artigo 67 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/96) reconhece a pds-graduagdo como um locus
fundamental para a formacao do professor universitario, conferindo-lhe a responsabilidade de
preparar os futuros docentes para o exercicio da docéncia no ensino superior. Dessa forma,
mesmo que muitos poés-graduandos ndo ingressem na pds-graduagdo stricto sensu com o
objetivo imediato de se tornarem professores universitarios, conforme apontado pelo E2, ao
buscarem sua titulagdo, estdo, de fato, capacitando-se e submetendo-se ao processo formativo
necessario para atuar nessa area. Este reconhecimento legal refor¢a a importancia da formagao

oferecida pelos programas de pds-graduagdo e destaca o compromisso com a preparagao de
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profissionais qualificados para o exercicio da docéncia no ensino superior. Entretanto, ¢
crucial reconhecer que, frequentemente, ocorre uma maior valorizagdo da pesquisa em
detrimento da preparacdo para a docéncia (PIMENTA; ALMEIDA, 2017, PIMENTA;
ANASTASIOU, 2017), ressaltando assim a urgéncia de revisdo na estrutura e nos métodos
avaliativos dos programas de pos-graduacdo. Portanto, torna-se fundamental assegurar uma
formagdo mais abrangente e equilibrada, a qual engloba ndo apenas o aprimoramento das
habilidades de pesquisa, mas também uma preparagdo efetiva para a pratica docente no
ambiente universitario.

O E3 pontua acreditar que o PAE ocupa um “momento de ouro na formacgdo, no
estagio vocé trabalha articulando a teoria e pratica, é o momento que vocé expande a sua
autonomia”, além disso, o entrevistado também afirma que o estdgio possibilita, caso bem
orientado, “trabalhar de forma reflexiva em um julgamento muito mais coerente e coeso com
aquilo que vocé viu anteriormente, na primeira etapa do Programa. Enfim, vocé pode
consolidar varios aspectos da aprendizagem que antes estava muito dissociado em algumas
disciplinas”. O E3 destaca como a participacdo do aluno de poés-graduagdo no PAE
proporciona uma oportunidade Unica de vivenciar e ampliar seu repertorio de praticas
pedagogicas, evidenciando a importancia desse envolvimento integral no campo da pratica
pedagégica, que vai além da simples transmissdo de informagdes e envolve uma abordagem
mais ampla e reflexiva sobre o processo de ensino.

A perspectiva apresentada pelo E3 sobre a importancia do PAE na formagao docente
no ensino superior pode ser relacionada a obra de Pimenta (2015), na qual a autora defende a
ideia de formar professores como intelectuais pesquisadores critico-reflexivos. Ao destacar o
PAE como um momento crucial para expandir a autonomia e consolidar a aprendizagem, o E3
ressalta a relevancia dos poés-graduandos vivenciarem e ampliarem seu repertorio de praticas
pedagogicas. Essa visdo estd alinhada com a ideia de Pimenta (2015) de que o professor
critico-reflexivo € aquele capaz de analisar criticamente sua pratica docente e os contextos
escolares, respondendo de maneira sélida e fundamentada aos desafios encontrados em sua
pratica educativa. Assim, tanto o entrevistado quanto a Pimenta (2002; 2015) convergem para
a importancia de uma formacdo docente que estimule a reflexdo critica e a pesquisa como
base para a atuagdo profissional no ensino superior.

Quando questionado acerca do espaco ocupado na USP pelo PAE, especificamente em
sua Unidade, o E4 aponta: “eu acho que é pequena, acho que deveria ser maior, maior e ter
uma maior abrangéncia em termos da atuagdo docente”. Essa visdo demonstra a percepgao

de que o PAE poderia desempenhar um papel mais significativo na formagdo e no
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desenvolvimento dos pés-graduandos como futuros educadores, expandindo suas atividades e
impacto dentro da Universidade. Além disso, o E4 destaca a importancia de aprofundar os
momentos de formagdo para os proprios professores-supervisores ao indicar a necessidade de
uma maior valorizagdo e investimento no Programa para maximizar seus beneficios para a
comunidade académica como um todo.

O ES5 apontou ndo saber avaliar o espago que o PAE ocupa na USP como um todo e
nem na sua Unidade, afirmando: “ndo sou capaz de avaliar ndo. Eu ndo tenho essa dimensdo
do Programa”. O entrevistado continua o seu relato ao abordar que na sua geragao “aprendeu
fazendo e a gente até hoje continua aprendendo fazendo e eu acho esse treinamento que a
gente da é também meio nessa linha artesanal,vocé estd junto dele e vai treinando meio assim
como um artesdo e o seu aprendiz”’. Nessa perspectiva, o E5 considera ser "interessante" ter
mais momentos de formacao, mas admite: "ndo sei como operacionalizar isso. Essa formagdo
pedagogica eu ndo tive, minha formag¢do pedagogica é doing by doing, entdo eu ndo sei
responder essa sua pergunta ndo.". Esse “treinamento” apontado pelo entrevistado remete ao
desenvolvimento de competéncias apenas por meio da pratica, a qual reflete um paradigma
semelhante ao do sistema de producdo em massa de Henry Ford, onde a énfase estd na
repeticdo de tarefas. Essa abordagem sustenta a ideia de que aprender a ensinar ocorre
primordialmente através da propria pratica docente (MAUES, 2003).

Essa discussdao também remete a problematizagado feita por Pimenta e Lima (2017), ao
questionarem até que ponto os sujeitos envolvidos com o estagio de docéncia percebem o
valor formativo desta experiéncia como uma oportunidade para transcender a simples
monitoria e as técnicas de ensino convencionais aplicadas em sala de aula? Em que medida
este estdgio ¢ reconhecido como um espago propicio para questionamentos, investigacao,
sistematizacdo e producdao de conhecimento, resultantes da reflexdo sobre a realidade do
ensino na universidade? As autoras continuam a discussdo ao explicarem:

Em razdo das contradi¢des em que a universidade esta inserida, o Estagio de
Docéncia, situado no campo da obrigatoriedade, ndo recebe o devido
cuidado institucional, tampouco ¢ contabilidade na pontuagdo da Capes.
Mesmo sendo uma atividade fundamental para a formacgdo docente, situada
no campo epistemologico da Didatica, ¢ entregue a cada professor, que
determinara o seu rumo, de acordo com sua visdo de mundo, ensino e
docéncia. Sabemos que uma grande parte dos professores da pds-graduacao
teve formag¢do em bacharelados, mas parece permanecer vivo o mito de
“quem sabe, sabe ensinar” na pos-graduacao” (PIMENTA; LIMA, 2017, p.
71).

A reflexdo proposta por Pimenta e Lima (2017) sobre o estagio de docéncia destaca

questdes fundamentais quanto ao seu reconhecimento e valorizagao no contexto académico. E
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crucial que os diversos atores envolvidos com o estdgio, como coordenadores,
professores-supervisores € poOs-graduandos, compreendam sua importdncia como uma
oportunidade para ir além das praticas convencionais de ensino, explorando o potencial desse
espago. No entanto, as autoras apontam que, devido a contradi¢des institucionais e a falta de
cuidado e reconhecimento por parte das universidades, o estdgio muitas vezes ndo recebe a
devida atencdo. A auséncia de contabiliza¢do na pontuagao da CAPES e a falta de orientagdes
claras sobre sua realizagdo podem comprometer sua utilidade como um componente
formativo essencial na formagdo docente. E imprescindivel que haja uma mudanga de
perspectiva e uma valorizagdo institucional do estdgio de docéncia, reconhecendo-o como
uma ectapa essencial para a formagdo de professores universitarios comprometidos com a
qualidade do ensino superior. Essa valorizacdo deve refletir-se tanto nas politicas publicas
quanto na pratica cotidiana dos programas de pos-graduacdo, garantindo que o estagio seja
uma experiéncia enriquecedora e significativa para todos os envolvidos.

O E6 destacou o papel desempenhado pelo PAE na USP ainda ser limitado e que ha
espaco para uma valorizagdo maior dos profissionais envolvidos. Ele sugeriu que a
contribuicao dos pds-graduandos poder ser mais efetivamente aproveitada, especialmente para
os doutorandos. O entrevistado aponta que, embora tenha observado casos em que alunos
participaram da monitoria, muitas vezes isso ocorreu por iniciativa propria dos alunos, € nao
por uma integracdo formal com o Programa. Desta forma, o E6 afirma “que a universidade
deveria institucionalizar, regulamentar melhor no sentido colocar de repente uma
obrigatoriedade de uma monitoria”, como forma de reconhecer e valorizar melhor o trabalho
realizado pelos alunos do PAE e proporcionar uma formagdo pedagdgica para todos os
pos-graduandos.

Junior e Brauna (2020) também acreditam que o estagio docente deveria se tornar uma
atividade obrigatéria a todos os pds-graduandos, pois segundo os autores esse ¢ um dos
principais espacos de formacdo do futuro profissional docente. Nesse sentido, cabe salientar
que os estagios geralmente sdo obrigatorios apenas para os pos-graduandos beneficiados com
bolsas CAPES/DS, enquanto para os demais sdo opcionais. Diante deste contexto, ¢
necessario levar em conta que muitos pos-graduados podem ingressar na carreira docente
universitdria sem terem passado por uma formagdo pedagdgica adequada durante a
pos-graduacao. Assim, a proposta de tornar o estagio obrigatorio para todos os alunos da
pos-graduacao poderia elevar a qualidade da formagao pedagdgica (HOFFMANN; NETO,
2017).
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O E7 expressou sua familiaridade com o PAE, “eu conheco o PAE desde a época que
eu sou uma aluna de pos-graduagdo, entdo eu acho que tem funcionado bem e ha bastante
tempo”, o entrevistado também evidenciou em sua fala que o Programa esta 6timo do jeito
que esta, afinal, “tem funcionado bem ao longo do tempo”. Entretanto, reconhece poder haver
variagdes significativas entre disciplinas e professores, mas destaca que, em geral, o Programa
esta bem estabelecido e continua sendo amplamente procurado.

O ES8 acredita que o Programa poderia ter mais espago dentro da Universidade, para tal
sugeriu que deveriam ter mais momentos de Preparacdo Pedagdgica e que algumas aulas mais
basicas fossem ofertadas de forma “online para todo mundo fazer junto. Formar todos da
mesma forma na docéncia” e, apds esse momento, ter uma formagao que contemplasse “as
particularidades de cada Unidade”. Além disso, o entrevistado enfatizou a necessidade de
estabelecer claramente as possibilidades de atuacdo dentro do Programa, para que tanto os
docentes quanto os alunos tenham conhecimento sobre as diretrizes e recursos disponiveis.

A discussao sobre o espago ocupado pelo PAE na USP revela uma série de percepgdes
e desafios relacionados a formagdo pedagodgica dos pods-graduandos para atuarem no ensino
superior. Assim, os entrevistados destacam a importincia do PAE como um espaco de
formac¢ao fundamental, mas também apontam limitacdes e areas passiveis de aprimoramento.

Um dos aspectos a ser aprimorado ¢ a necessidade de uma maior valorizagdo e
integracdo do PAE dentro da estrutura académica da USP, uma vez que os entrevistados
enfatizam a importancia de promover espagos de compartilhamento de experiéncias e
discussdes sobre a pratica docente, visando uma formag¢do mais colaborativa e formativa. Essa
perspectiva esta alinhada com as reflexdes de Pimenta e Lima (2017), as quais questionam o
reconhecimento e a valorizagdo do estagio de docéncia como uma oportunidade para ir além
das praticas convencionais de ensino.

Outro ponto destacado ¢ a necessidade de uma revisdo na estrutura e abordagem do
PAE de modo a promover um ambiente mais reflexivo e formativo. Os entrevistados apontam
para lacunas na gestdo e acompanhamento do Programa e evidenciam a importancia de uma
comissao coordenadora ativa e engajada em promover mudancas e melhorias continuas. Além
disso, hd uma discussdo sobre a carga horaria do estdgio e sua adequacdo as demandas e
compromissos dos pos-graduandos. Nesse sentido, os entrevistados reconhecem a
complexidade dessa questdo e sugerem a necessidade de encontrar um equilibrio entre as
diferentes demandas. Essa reflexdo remete a ideia de que os estagios de docéncia, por si s0,

podem nao ser suficientes para uma formagdo completa do futuro docente universitario, sendo
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essencial um efetivo acompanhamento e suporte pedagdgico, como apontado por Bazzo
(2007).

Em suma, a discussao sobre o espago ocupado pelo PAE na USP destaca a importancia
de promover uma formagdo pedagdgica mais abrangente e equilibrada para os
pos-graduandos. Isso implica ndo apenas em revisar a estrutura e abordagem do Programa,
mas também em valorizar e integrar o PAE de forma mais efetiva dentro da estrutura
académica da Universidade. E fundamental reconhecer o estigio de docéncia como uma
oportunidade significativa para os futuros educadores, capaz de proporcionar ndo apenas
experiéncias praticas, mas também reflexdes criticas sobre o ensino superior. Essa valorizagao
institucional e investimento no aprimoramento do PAE podem contribuir significativamente
para a formagdo de professores mais qualificados e comprometidos com a exceléncia no
ensino universitario.

Dentro desta ultima categoria, limites e possibilidades do PAE, uma dimensao crucial
¢ a identificagdo de sugestdes de melhorias para o Programa de Aperfeicoamento de Ensino
(PAE). Sendo assim, esta segunda dimensdo de analise contempla os comentarios valiosos
dos professores-supervisores sobre como aprimorar o PAE e como promover uma formacgao
pedagogica mais produtiva e abrangente para os pos-graduandos e docentes da Universidade.
Essas sugestdes visam superar desafios percebidos e maximizar o potencial do Programa, de
modo a contribuir para a formagao e atuagao no ensino superior.

O El destaca como principais sugestdoes a importancia de ndo apenas seguir
abordagens individuais, mas sim de estabelecer diretrizes e objetivos claros para o Programa.
Isso inclui uma avaliagdo critica das praticas atuais ¢ a criagdo de um ambiente onde os
professores possam compartilhar experiéncias e ideias, de forma a promover uma abordagem
mais colaborativa e consistente no desenvolvimento da formacao pedagogica. O E1 sugere a
criacdo de “eventos para compartilhar as experiéncias vivenciadas” no ambito do PAE.
Assim, ele considera essa pratica como algo altamente relevante e factivel para que cada
Unidade possa realizar semestralmente, destacando que esses eventos nao apenas
proporcionam um espago para compartilhar conhecimentos e praticas pedagdgicas entre os
participantes, mas também contribuiram para promover uma cultura de colaboragdo e
aprendizado continuo.

O E1 também discute que deve ser repensado o modelo como o estagio ¢ concebido,
pois o estagio

deveria ser obrigatorio, se a pos-graduacio é o lugar que formar os
docentes tém que fazer o estigio, ndo é voluntario, tem que inventar um
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jeito de compatibilizar quem tem problema de horario, se nio o que a gente
ta dizendo é que a pos-graduacio serve s6 para fazer pesquisa e a gente
esta descumprindo a constituicio que estabelece que a pos-graduacao é
onde vocé faz preparacao para o magistério no ensino superior (E1).

A fala do E1 ressalta a necessidade de repensar o modelo atual do estagio de docéncia
na pos-graduagdo ao defender que ele deveria ser obrigatdrio para todos os pos-graduandos.
Essa ideia esta alinhada com as obras mencionadas anteriormente, como a de Junior ¢ Bratna
(2020), os quais também abordam a importancia de tornar o estagio obrigatorio para todos os
pos-graduandos como parte essencial da formagdo do futuro professor universitario. A
obrigatoriedade do estdgio ¢ destacada como fundamental para garantir uma formacao
pedagdgica mais abrangente e eficaz, conforme discutido por Pimenta e Lima (2017). O
entrevistado também menciona a legislagdo brasileira, a qual aponta que a pds-graduagdo é o
lugar privilegiado para a formac¢do do docente do ensino superior (LDB-Lei n° 9.394/96),
corroborando com o entendimento de que a obrigatoriedade do estagio ¢ fundamental para
cumprir esse proposito. Assim, a fala do E1 evidencia a necessidade de uma maior coeréncia
entre as politicas de formagdo docente e as praticas adotadas nos programas de
pos-graduacao, de maneira a preparar adequadamente os futuros professores universitarios.

O E2 aponta como principal sugestio mais momentos de “discussdo da Preparagdo
Pedagogica”. O entrevistado também discute ser importante o estagiario do PAE “poder
ministrar de aulas teoricas, aulas com supervisdo do docente” Além disso, levanta-se a
possibilidade de incluir no Programa um curso com informacdes basicas sobre ferramentas
como Word, Excel e PowerPoint, inspirado em praticas que pode observar em universidades
do Reino Unido.

O E3 sugere a expansdo da “oferta de disciplinas, que ele faca escolhas que possam
ampliar ai esse conhecimento dele sobre as questoes didatico-pedagogicas da formagdo
docente”. O entrevistado acredita que, com uma oferta maior das disciplinas, permitira aos
alunos do PAE escolherem cursos que ampliem seu conhecimento sobre questdes ligadas ao
ensino superior. O E3 enfatiza a necessidade de mais oportunidades de aprendizado nessa area
e destaca a importincia de uma formacdo mais abrangente ¢ diversificada para os
participantes do Programa.

Os autores Carvalho e Gil-Pérez (2011) e Castro e Salva (2012) destacam a relevancia
do estdgio como uma oportunidade para os futuros professores se familiarizarem com o
ambiente escolar e refletirem sobre as questdes encontradas, integrando teoria e pratica. Eles
ressaltam que essa imersdo no contexto profissional deve ser acompanhada de uma postura

reflexiva e critica por parte dos estagiarios. Essa perspectiva estd alinhada com a sugestdo
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feita pelo E3 de ampliar a oferta de disciplinas relacionadas as questdes didatico-pedagogicas
da formagao docente. O entrevistado enfatiza a importancia de os participantes do PAE terem
acesso a uma gama mais diversificada de cursos que possam enriquecer seu conhecimento
sobre o ensino superior. Além disso, destaca a necessidade de um acompanhamento eficaz do
estagio docente, de modo a proporcionar momentos de didlogo e reflexdo sobre as praticas
vivenciadas durante o estagio. Essa abordagem refor¢a a importancia de integrar a experiéncia
pratica do estdgio com uma base tedrica solida, de forma a promover uma formagao mais
completa e abrangente para os futuros educadores.

Além disso, o E3 também pontua a necessidade de ter um bom acompanhamento do
estagio docente, com momentos que propiciem aos pos-graduandos poderem dialogar e
refletir sobre as praticas vivenciadas ao longo do estagio. Desta forma, conforme destacado
por Caires (2006), percebe-se que o estagio de docéncia oferece uma oportunidade valiosa
para os futuros professores entrarem em contato com a realidade. No entanto, ¢ crucial
garantir que essa experiéncia formativa ndo seja comprometida devido a auséncia de
orientagdo e acompanhamento adequados.

O E4 sugere que o PAE poderia ser ampliado para abranger os pilares da atuagao
universitaria, como administracdo, extensdo e pesquisa. No entanto, “ao mesmo tempo que eu
dou essa sugestdo me preocupa o tamanho do estdagio frente ao prazo de formagdo, a
dedicacdo ao projeto”, de maneira que evidencia a necessidade de equilibrar a dedicagdo ao
projeto com as demandas inerentes a formagdo do aluno. Essa sugestao levanta a questao de
como expandir o escopo do PAE de forma a complementar adequadamente a formacao dos
participantes, levando em consideragdo os diferentes aspectos da vida académica e
profissional dos pos-graduandos. Desta forma, o entrevistado acredita que essa expansao ¢
algo a se pensar com muita seriedade, pois envolve “uma discussdo gigantesca por conta
dessas demandas inerentes a formagdo do aluno”.

A sugestdo do E4 de ampliar o escopo do PAE para incluir os pilares da atuacao
universitaria, como administragdo, extensdo e pesquisa, traz a tona uma série de questoes a
serem consideradas. Primeiramente, a ampliacdo do PAE para abranger essas areas adicionais
exigiria uma revisdo significativa da estrutura e dos objetivos do Programa. Isso levanta
perguntas sobre como integrar efetivamente esses novos componentes a formacdo dos
pos-graduandos e garantir que essas experiéncias sejam relevantes e complementares as suas
trajetorias académicas e profissionais. Isso também aborda questdes sobre como equilibrar as
demandas do PAE com outras responsabilidades académicas dos pos-graduandos. Outro ponto

importante ¢ a disponibilidade de recursos necessarios para implementar essa expansao do
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PAE., os quais incluem n3o apenas recursos financeiros, mas também tempo e apoio
institucional para desenvolver e oferecer novas oportunidades de formagdo em éareas como
administracao e extensao universitaria.

Diante deste contexto, salienta-se a critica feita por Pacheco (2003), a qual destaca
que os mestres ¢ doutores formados pelos programas de pos-graduacdo estdo oficialmente
qualificados nao apenas para realizar pesquisa, mas também para lecionar, envolver-se em
atividades de extensdo e lidar com aspectos de gestao na educacao superior. Essa amplitude de
competéncias reflete a complexidade e diversidade de papéis desempenhados no contexto
universitario, abrangendo ndo apenas o ensino e a pesquisa, mas também a extensdo e a
administracdo académica. Portanto, é fundamental reconhecer a importancia de uma formagao
abrangente que prepare os mestres ¢ doutores para atuar de forma eficaz em todos esses
aspectos, em conformidade com as demandas multifacetadas da universidade contemporanea.
Desta forma, torna-se fundamental pensar em um espago de formagdo que permita aos
pos-graduandos se apropriarem de todos esses saberes. No entanto, ¢ importante questionar se
esse espago ocorreria exclusivamente por meio do Programa de Aperfeigoamento de Ensino
(PAE) ou se had necessidade de explorar outras iniciativas complementares. Seria o PAE o
suficiente para proporcionar uma formagdo abrangente que contemple ndo apenas a pesquisa,
mas também o ensino, a extensdo e os aspectos de gestdo académica? Ou seria necessario
repensar e diversificar os espacos de formacdo, integrando outras atividades, cursos ou
programas que possam oferecer uma preparacdo mais completa e contextualizada para os
futuros docentes universitarios?

O ES5 aponta como sugestio redesenhar o Programa em dois niveis, um para alunos de
mestrado e outro para alunos de doutorado, no qual o “aluno de mestrado que seria so aquele
que vai fazer trabalho de apoio e um PAE para aluno de doutorado, que esse sim, envolveria
a aula, desenvolveria um trabalho mais intensivo, esse sim deveria ter uma bolsa maior”. Ao
propor um PAE diferenciado para alunos de doutorado, o qual envolve atividades mais
intensivas € um treinamento mais robusto, o entrevistado destaca a necessidade de reconhecer
as diferentes necessidades e aspiragdes dos alunos em diferentes estagios de sua formagao
académica. Essa abordagem poderia incentivar uma participag¢do mais significativa e engajada
por parte dos alunos de doutorado.

No entanto, essa proposta também levanta desafios, como a defini¢do clara dos
critérios para a selecdo dos participantes em cada nivel do PAE e a disponibilidade de
recursos para financiar as bolsas e outras despesas associadas ao Programa. Além disso, seria

necessario garantir que o treinamento oferecido aos alunos de doutorado seja verdadeiramente
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relevante e 1til para sua futura carreira académica, de modo a proporcionar oportunidades de
desenvolvimento profissional significativas.

O E6 propde que sejam realizados encontros ao final de cada semestre com o intuito
de “promover discussoes entre os alunos do PAE”. Tais encontros poderiam proporcionar um
espaco valioso para os pods-graduandos trocarem ideias, aprenderem uns com oS outros €
discutirem estratégias para melhorar suas habilidades de ensino. Além disso, o entrevistado
também acredita que o Programa deveria ser uma atividade obrigatoria a todos os

pos-graduandos, j& que segundo o E6:

Eu acho que ele deveria ser obrigatorio para todo mundo, ndo sé para quem
tem bolsa, por que eu te digo isso? Porque em todas as dreas de
conhecimento, mesmo nas areas em que nao ha licenciatura, tem que ter
professores, por exemplo, 0 médico nio tem licenciatura, mas ele vai dar
aula de medicina, ndo vai ser médico, a universidade niao contrata
médico aqui, a faculdade contrata professor de medicina, entdo eu acho
que essa mentalidade precisa mudar porque o cara entra € ndo, eu sou
médico e vou dar aula como se tivesse fazendo uma consulta médica, eu
acho isso uma lastima (E6).

Essa perspectiva enfatiza a necessidade de uma mudanga na percepgao do papel do
professor universitario, reconhecendo que a habilidade de ensinar ¢ essencial,
independentemente da area de conhecimento. Nesse contexto, tornar o PAE obrigatério para
todos os pos-graduandos pode ser visto como um passo inicial crucial na formagdo
pedagodgica desses futuros professores universitarios. Ao incorporar o PAE como parte
integrante da formacdo académica, os participantes teriam a oportunidade de desenvolver
habilidades de ensino desde o inicio de suas carreiras académicas. Por conseguinte, os
prepararia para enfrentar os desafios do ensino superior de maneira mais abrangente.

O E7 expressa satisfacdo com o atual formato do PAE ao afirmar que “ndo
modificaria nada do Programa, acho que a carga horaria é bem compativel com a vida do
pos-graduando”. E evidenciado em sua fala que, dentre as multiplas demandas que os
pos-graduandos possuem, a atual carga horaria do Programa esta bem conciliavel. Além disso,
o entrevistado valoriza a flexibilidade do Programa, a qual permite adaptar as atividades de
acordo com as particularidades de cada disciplina. Essa abordagem individualizada possibilita
uma melhor integracdo do estagiario do PAE no contexto especifico de cada curso, tanto para
a formagdo dos alunos de graduagdo quanto para a propria experiéncia de ensino do
pos-graduando. Dessa forma, o E7 nao sugere modificagdes especificas e reconhece os

aspectos positivos do atual modelo do PAE.
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O E8 propdoe como sugestio de melhoria do Programa “incluir mais atividades
obrigatorias comuns a todos os alunos de forma institucionalizada”, no qual a USP iria
oferecer uma capacitacao didatico-pedagogica basica como parte desse processo. Além disso,
destaca a importancia de que cada Unidade desenvolva atividades e disciplinas especificas
para complementar essa formacao geral, atendendo as necessidades particulares de cada area
de conhecimento. Essa abordagem visa proporcionar uma preparagdo mais abrangente e
adequada aos futuros docentes, oferecendo uma base solida em habilidades pedagogicas
essenciais e permitindo adaptacdes para atender as demandas especificas de cada campo
académico.

Fischer (2006) destaca que a formagao de pesquisadores foi priorizada e refletida na
exigéncia de um trabalho final dissertativo no mestrado e uma tese de doutorado nos cursos
de pds-graduagdo, o que fortaleceu os curriculos com disciplinas voltadas para essa formagao.
No entanto, ressalta-se a escassez de disciplinas e praticas direcionadas a formacdo do
professor em muitos programas. Essa observacdo de Fischer (2006) pode ser relacionada a
sugestdo do E8 de melhorias no Programa, o qual propde a inclusdo de mais atividades
obrigatorias institucionalizadas para todos os alunos, com o proposito de oferecer uma
capacitacdo didatico-pedagodgica basica. O objetivo € suprir a lacuna identificada por Fischer e
garantir que os futuros docentes obtenham uma formag¢ao mais completa

O Quadro 13 a seguir resume as principais sugestoes trazidas por cada entrevistado
(E1 a E8) sobre as melhorias no Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE), destacando

suas perspectivas e propostas especificas para o desenvolvimento da formagao pedagogica:

Quadro 13: Principais sugestdes dos professores-supervisores

Entrevistado Principais sugestdes

El Estabelecimento de diretrizes e objetivos claros para o PAE;
Avaliagao critica e melhoria das praticas atuais;

Promogao de abordagem colaborativa entre professores;

Revisao do modelo de estagio para ser obrigatorio;

Criagdo de eventos semestrais para compartilhamento de

experiéncias.

E2 e Aumento dos momentos de discussdo sobre Preparacao Pedagogica;

e Possibilidade dos estagiarios participarem de aulas tedricas com
supervisao;

e Inclusdo de um curso sobre ferramentas basicas de informatica no
programa.
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E3 e Expansao da oferta de disciplinas didatico-pedagogicas;
Maior acompanhamento do estagio docente;
e Promocao de espacos para didlogo e reflexdo sobre as praticas de

ensino.
E4 e Ampliagdo do escopo do PAE para incluir administra¢do, extensdo e
pesquisa;
e Necessidade de equilibrar a dedicag@o ao projeto com as demandas
da formacao.
E5 e Redesenho do programa em dois niveis: mestrado e doutorado;

e Atividades mais intensivas e treinamento mais robusto para
doutorandos, com bolsas maiores.

E6 e Realizagdo de encontros semestrais para discussdes entre alunos do
PAE;

e Obrigatoriedade do PAE para todos os pés-graduandos, com o
objetivo de universalizar a formagao pedagogica.

E7 e Manutencao do formato atual do PAE.

E8 e Inclusdo de mais atividades obrigatdrias comuns a todos os alunos,
por meio de uma capacitacao didatico-pedagdgica basica a todos os
pos-graduandos que participam do Programa;

e Desenvolvimento de atividades e disciplinas especificas por
Unidade.

Fonte: elaborado pela autora, 2024.

Cada entrevistado oferece comentarios valiosos sobre possiveis caminhos para
enriquecer o PAE, de modo a refletir uma ampla gama de abordagens para aprimorar a
experiéncia pedagogica de pds-graduandos. Assim, as sugestoes apresentadas abrangem desde
a ampliagdo do escopo do Programa, englobando ndo apenas o ensino, mas também a
administragdo, a pesquisa e a extensao universitaria, até a reestruturacdo dos niveis, de forma
a propor diferenciacdes especificas entre mestrado e doutorado.

A ideia de tornar o PAE obrigatorio para todos os pos-graduandos reflete uma
sugestdo trazida por alguns docentes, por terem o entendimento de que as questdes
didatico-pedagogica sdo fundamentais em todas as disciplinas. Essa universalizagdo busca
assegurar que todos os futuros académicos desenvolvam competéncias pedagdgicas essenciais
e os preparem melhor para os desafios do ensino superior.

A sugestdo de manutencdo do formato atual por alguns entrevistados destaca a
percepcao de que o Programa ja atende satisfatoriamente as necessidades atuais de alguns

participantes, pois valoriza a flexibilidade e a compatibilidade da carga horaria com as
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demandas da vida académica. No entanto, a proposta de inclusdo de eventos para
compartilhamento de experiéncias e a criacdo de espacos para discussao e reflexdo indicam
um desejo de promover uma comunidade de aprendizagem mais integrada e colaborativa.
Além disso, a introdugdo de cursos sobre ferramentas basicas de informatica e a oferta de
capacitagdo didatico-pedagogica basica sugerem um esforgo para equipar os pds-graduandos
com habilidades praticas e tedricas essenciais ao reconhecer a importancia da competéncia
digital e da fundamentagao pedagogica no contexto educacional contemporaneo.

Diante do contexto apresentado, questiona-se a necessidade de mais espacos para
compor a formacdo pedagogica dos pos-graduacgdo, considerando que, segundo Maranhdo e
Paula (2009), para a experiéncia formativa acontecer, ¢ necessario haver mediacdo e
continuidade, e ndo imediatismo e fragmentacao da realidade coisificada, pois a formagao ¢
um processo continuo e envolve diferentes saberes necessarios a formacao dos professores do
ensino superior. Essas propostas feitas pelos professores-supervisores entrevistados refletem
uma visdo abrangente de que a formacdo pedagodgica no ensino superior deve ser uma
experiéncia rica, diversificada e profundamente engajada, capaz de preparar os
pos-graduandos para uma variedade de papéis académicos e profissionais. Portanto, a
implementagdo das sugestdes poderia transformar significativamente o PAE, tornando-o um
Programa ainda mais vital para o desenvolvimento de educadores para o ensino superior.

Haja vista o atual contexto que estamos vivendo, a pandemia pelo virus Sars-Cov-2
causador da Covid-19, foi necessario adotar o isolamento social, assim os espagos de
formacao precisaram ser repensados, bem como o estdgio docente, aulas e o trabalho docente.
Logo, houve a demanda de alterar a forma de oferta dos cursos, passando do modo presencial
ao modo remoto de ensino-aprendizagem, por intermédio das ferramentas e recursos
tecnologicos. Desta forma, ¢ fundamental o questionamento de quais foram os impactos
causados pela pandemia para a Etapa de Estdgio Supervisionado em Docéncia do PAE.

A tultima dimensdo desta categoria enfoca-se acerca dos impactos da pandemia do
COVID-19 nas atividades de estagio docente do PAE na USP. Esta dimensado busca investigar
como a crise sanitaria global afetou o desenvolvimento das atividades de ensino e
aprendizagem dentro do Programa e considera tanto os desafios enfrentados quanto as
adaptacdes realizadas pelos professores-supervisores ¢ pelos alunos do PAE. A pandemia
trouxe mudangas significativas no contexto educacional, exigindo novas estratégias de ensino
remoto, reorganizacdo de prazos e formatos de atividades, e impactando diretamente a
experiéncia de estdgio docente dos pds-graduandos. Assim, explorar esses impactos €

fundamental para compreender como o PAE pode se adaptar e continuar a promover a
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formacao pedagogica dos futuros educadores em meio a estes desafios sem precedentes.

A perspectiva do E1 sobre os impactos da pandemia nas atividades do PAE na USP
destaca mudangas significativas no formato das aulas, com a “transi¢do para o ensino
online”’. Embora reconhe¢a a vantagem da “facilidade espacial para os alunos de mestrado
ndo precisarem se deslocar”, o entrevistado também menciona desafios relacionados a
cobranca e ao comprometimento dos participantes durante esse periodo, uma vez que a
cobranca se tornou muito mais dificil, pois “estava num momento que eu ndo ia ficar pedindo
atestado de COVID-19, a pessoa me disse e eu acredito, fazer o que? Mas eu acho que talvez
se a gente tivesse no presencial a situagdo seria diferente, o comprometimento talvez seria
mais evidente”.

Em relacdo as alteracdes das fungdes do monitor, o E1 acredita que a relagao dos

monitores com os alunos de graduagdo aumentou nos durante os anos da pandemia. Todavia,

Agora eu acho que a gente poderia ter feito um servico melhor, por
exemplo, mas eu também nao sei se desvirtua também o papel do estagiario
e transformd-lo em um tutor, sabe, para manter o engajamento, garantindo o
engajamento, cobrar resposta, vocé ndo ta abrindo a cdmera, o que que ta
acontecendo, ndo apresentou trabalho, entdo eu tenho 14 minhas davidas se
essa seria a fung@o do estagiario, mas o que eu percebi foi isso, o contato dos
alunos com eles foi mais decisivo, nesse momento foi mais importante
porque tinha coisas que usavamos para eles, principalmente os calouros que
nunca tiveram aula presencial comigo, entio assim eles ndo sabem quem
eu sou e ai 0 que eu vejo é que essa proximidade do estagiario com eles
deu liga, mas eu ndo sei, eu também néo sei se o choque da pandemia foi tdo
grande também(...) Eu acho que a gente vai passar uns bons anos ainda
para averiguar o quanto que mudou (E1).

Para o E1 a proximidade dos monitores com os alunos de graduagdo tornou-se mais
importante durante a pandemia, pois proporcionou um contato decisivo em um momento de
transicao para o ensino remoto. No entanto, o E1 expressa incertezas sobre como as fungdes
dos monitores foram afetadas e acredita ainda ser necessdrio muitos anos para investigar
como a pandemia afetou o modo do ensino ser concebido.

J& o E2 afirma que no inicio da pandemia houve um dispensamento dos
pos-graduandos das atividades do PAE, pois “se ndo estava tendo aula ndo precisava de ter o
estagidario”. No entanto, apds esse primeiro momento da pandemia, suas aulas sofreram
muitas alteracdes, uma vez que se trata de uma disciplina com uma carga horaria de
atividades laboratoriais. Segundo o entrevistado, essas aulas envolvem “muita prdtica”, e para
respeitar os limites determinados na época acerca das aglomeragdes, ndo “recrutou os alunos

PAE”, sendo que as aulas foram ministradas “por um docente e um técnico e pronto, para
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respeitar o espagamento, tanto que em um més a gente podia por pouquissimos alunos e como
foi flexibilizado a gente foi podendo por mais”.

A experiéncia do E3 durante a pandemia evidencia um periodo de adaptagdo e
aprendizado, especialmente em relagdo ao uso das tecnologias digitais no ensino. Assim, a
transicdo para o ensino online exigiu uma reavaliagdo das praticas pedagogicas, com destaque
para a importancia do conhecimento didatico-pedagdgico na criagdo de ambientes virtuais de
aprendizagem eficazes, para o E3:

(...) quando vocé tem o conhecimento didatico-pedagogico, vocé nao faz
transposicio, vocé vai pensar o contexto que vocé tem e vocé vai lancar
mao de outras possibilidades para realmente a coisa acontece, ¢ diferente
daquele professor que ndo tem e simplesmente transpds o que fazer na sala
de aula para o espago virtual e que tem muita reclamagdo sobre isso, entao
foi um aprendizado para nés, porque niio estivamos habituado a utilizar
as tecnologias de uma maneira plena, a gente usava muito pontual,
parcial e ai o nosso aluno PAE foi maravilhoso porque a facilidade para
esse aluno de nos mostrar as possibilidades era muito maior (E3).

O entrevistado reconhece o papel fundamental dos alunos do PAE nesse processo, ao
destacar suas habilidades e familiaridades com as tecnologias como uma vantagem
significativa. A colaboragdo ativa dos alunos do PAE contribuiu para o planejamento e
implementagao bem-sucedidos das atividades virtuais, demonstrando uma troca enriquecedora
de conhecimentos e experiéncias entre os participantes.

Essa perspectiva sobre as ferramentas de tecnologia para o ensino remoto, tanto na
comunicagao sincrona (ocorrida em tempo real, como em videoconferéncias ou chats) quanto
na assincrona (acontecida em meios de comunicagado a distancia, como e-mail ou o Moodle),
revelou-se fundamental durante a pandemia, no qual buscava-se caminhos para praticas mais
colaborativas e relagdes mais equitativas entre professores e alunos no ambiente do Ensino
Superior. Logo, essas abordagens emergem como instrumentos capazes de fomentar uma
dindmica mais participativa e inclusiva no processo de formacdo, conforme analisado por
Freitas e Bertrand (2006) e discutido por Souza (2019).

Quanto a relacdo com os estagidrios de pos-graduacdo, o E3 enfatiza o impacto da
falta de interagdo presencial durante a pandemia, pois a auséncia do contato fisico afetou
significativamente a dindmica e a qualidade da relagdo entre os envolvidos e isso o fez
ressaltar a importancia do vinculo pessoal no ambiente académico, para o entrevistado “faz
toda a diferenga vocé ndo ter o presencial, o que impactou foi vocé ndo poder conviver com a
pessoa e esse foi o impacto maior, entdo a hora que voltou o presencial foi excelente”.

Durante a pandemia, o E4 enfrentou desafios significativos devido ao contetdo pratico

de suas disciplinas, os quais demandavam ser adaptados para um formato mais adequado ao
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ensino remoto. Consequentemente, as atividades praticas foram substituidas por trabalhos
escritos, demandando uma nova abordagem no planejamento e na execugdo das aulas. Nesse
contexto, o entrevistado afirma que os estagiarios do Programa desempenharam um um papel
crucial e auxiliaram o entrevistado na aplicacdo e correcdo desses exercicios, “porque quando
o conteudo pratico deixou de acontecer, a demanda pelo trabalho teorico aumentou demais,
ndo so em volume de aulas expositivas, mas também de trabalhos escritos, entdo o PAE me
ajudou muito na construgdo dessa dinamica”.

O ES destacou a dificuldade em “manter o contato proximo com os estagiarios do
PAE” durante a pandemia, pois muitas vezes era necessario procura-los. No entanto, o
entrevistado afirma que mesmo com esses desafios, as responsabilidades habituais
continuaram, € houve um “uso intensivo da plataforma do Moodle nessa época de
pandemia”, o qual se tornou uma parte importante do processo de ensino. Nesse contexto, o
ES5 acredita que a disponibilidade e o apoio dos estagiarios do PAE foram fundamentais para
auxiliar na transi¢do para o ensino remoto e garantir o funcionamento eficaz das atividades
académicas.

O E6 afirma que durante a pandemia estava afastado de suas atividades ligadas a
Universidade, desta forma ndo recebeu nenhum estagiario do PAE durante esse periodo.

O E7 relatou que, durante o periodo pandémico, adaptou as aulas de exercicios para o
ambiente online, por meio do Google Meet para reunir os alunos em grupos, semelhante ao
que faziam presencialmente, “basicamente, a gente tentou botar ld no online o que a gente
fazia na pratica, claro que é melhor ao vivo do que online, mas funcionou”. Assim, o0s
estagiarios do PAE o ajudaram a esclarecer duvidas e a proporcionar suporte para os grupos
da disciplina na tentativa de replicar a dinamica das aulas presenciais. Segundo o entrevistado,
as principais mudangas foram na forma de fornecer feedback sobre os exercicios, o qual
tornou-se mais formal e, na avalia¢do, substituiu-se as provas tradicionais por trabalhos.
Apesar dessas alteracdes, o E7 acredita que o relacionamento com os monitores do PAE foi
mantido, embora virtualmente, sem grandes impactos na dinamica de trabalho colaborativo.

No relato do E8, ¢ evidente que a pandemia teve um impacto significativo na dinamica
de ensino, de forma a ocorrer a transicdo para o ensino remoto € o ndo oferecimento das
atividades clinicas. Nesse contexto, o entrevistado relata que os estagiarios do PAE
desempenharam um papel fundamental, pois auxiliaram na adaptacdo das atividades para o
ambiente online. O E8 afirma que como “ndo tinha clinica, entdo os alunos me ajudaram
muito, inclusive na inser¢do da disciplina totalmente no Moodle”, desta forma, foram

essenciais para que a disciplina fosse conduzida a partir de recursos online e contribuiram
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para tarefas como gerenciamento de contetido, gravacdes e organizagdo de recursos,
demonstrando um engajamento ativo na implementacao do ensino remoto. Quanto a relacao
com os estagiarios durante a pandemia, o entrevistado destaca que a proximidade aumentou
devido a necessidade de uma colaboragdo mais intensa em um ambiente de ensino
exclusivamente remoto.

Essas estratégias destacadas pelo E8 mostraram-se essenciais para fomentar uma
dindmica de aprendizado mais participativa e inclusiva, em meio aos desafios impostos pela
pandemia. Ao proporcionar formas alternativas de interacdo e colaboragdo, tais como
comunicagdo sincrona e assincrona, essas ferramentas tornam-se ainda mais relevantes
(SOUZA, 2019), pois permitem que os estudantes participem ativamente do processo
educacional, mesmo a distancia, de modo a possibilitar uma maior troca de ideias, discussdes
e reflexdes. Logo, contribui para mitigar as barreiras fisicas e facilitar o acesso ao
conhecimento. No entanto, conforme explica Rothen, Noébrega e Oliveira (2020, p.98) “O
ensino ndo presencial (...) exige uma maior autonomia do estudante, quanto a organiza¢ao do
seu ritmo de aprendizagem e do tempo de estudos, além da necessidade de construir e assumir
responsabilidades com a produgdao dos resultados de aprendizagem”. Essas transformagdes
também ressaltam a importancia da continua adaptacdo e desenvolvimento profissional tanto
dos docentes, alunos de graduacao e dos pds-graduandos.

O Quadro 14 a seguir apresenta uma sintese das principais informacdes obtidas a
partir das entrevistas realizadas com os professores-supervisores. Por meio desses relatos,
busca-se compreender os impactos da pandemia de COVID-19 nas atividades do Estagio
Docente do PAE, destacando as experiéncias, desafios e estratégias adotadas pelos
professores-supervisores e estagiarios durante esse periodo de transi¢ao para o ensino remoto.
A tabela também oferece uma visdo abrangente das diferentes perspectivas e vivéncias dos
participantes, o qual contribui para uma andlise mais detalhada e contextualizada dos efeitos

da pandemia no contexto educacional da USP.

Quadro 14: Impactos da pandemia de COVID-19 nas atividades de estagio docente do PAE

Entrevistado Impactos da Pandemia Relacio com Estagiarios
Transicdo para ensino online; | Proximidade mais decisiva;
El desafios de cobranca e | incertezas sobre mudancas de

comprometimento. funcdes.
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Dispensamento inicial de atividades;
E2 adaptacdo para aulas laboratoriais | Nao mencionado.
presenciais.
Aprendizado sobre  uso de | Impacto da falta de interacao
E3 tecnologias; importancia do | presencial; relagdo proxima
conhecimento pedagdgico. necessaria.
Necessidade de adaptagdo de [ Colaboracao essencial dos
E4 atividades  praticas; apoio dos | estagiarios na  execu¢ao de
estagiarios na transi¢ao. atividades.
. Importdncia  do  apoio  dos
Dificuldade em manter contato o )
E5 ) ) ) estagiarios na transicdo para o
proximo; uso intensivo do Moodle. '
ensino remoto.
. Afastamento das atividades | Nao recebeu estagiarios do PAE
E
universitarias durante a pandemia. durante o periodo.
' Manutengdo do relacionamento
Adaptagdo das aulas de exercicios ‘
E7 ) ) com os monitores do PAE, mesmo
para ambiente online. ‘
virtualmente.
. ' Proximidade aumentada devido a
Transi¢do para ensino remoto; papel o )
E8 ' o colaboragdo intensa em ambiente
crucial dos estagiarios na adaptacgao.
remoto.

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

A andlise das declaragdes feitas pelos professores-supervisores entrevistados sobre os

impactos da pandemia nas atividades do PAE na USP revela uma série de desafios e

oportunidades surgidas durante esse periodo sem precedentes. Assim, a transicdo repentina

para o ensino remoto demandou adaptagdes significativas tanto dos professores-supervisores

quanto dos estagidrios, resultando em impactos diretos na dinamica e na qualidade do

processo de ensino-aprendizagem.

Ficou claro que a mudanga para o ensino online ndo foi apenas uma questao de

logistica, mas também trouxe desafios relacionados ao comprometimento e a cobranca dos
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alunos. Portanto, o distanciamento fisico causado pela pandemia afetou a interagdo e a
proximidade entre professores-supervisores € estagiarios, o que torna a colaboragdo e o
suporte mutuo mais desafiadores. No entanto, em meio aos obstaculos, surgiram
oportunidades de aprendizado e crescimento, especialmente no que diz respeito ao uso de
tecnologias digitais e ao desenvolvimento de estratégias pedagogicas inovadoras.

Os estagiarios do PAE desempenharam um papel fundamental durante a pandemia,
pois ofereceram suporte técnico e pedagdgico essencial para a implementagao das atividades
remotas. Em geral, suas capacidade de adaptagdo e familiaridades com as tecnologias digitais
foram recursos valiosos para enfrentar os desafios do ensino remoto.

Por fim, a proximidade entre professores e estagiarios tornou-se ainda mais importante
durante a pandemia, ao demonstrar a importancia do trabalho colaborativo e da adaptacdo as
novas circunstancias. Além disso, a necessidade de apoio mutuo ¢ de um ambiente de
aprendizagem solidario tornou-se evidente, ressaltando a importancia do suporte emocional e
pedagogico entre os envolvidos no processo educacional. Em suma, a pandemia trouxe
desafios sem precedentes, mas também oportunidades para repensar e fortalecer as praticas de

formagdo pedagogica no contexto universitario.
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6. PERCURSOS EM MOVIMENTO: ALGUMAS CONSIDERACOES

Para as consideragdes finais deste trabalho, ¢ importante reforcar a relevancia do
Programa de Aperfeigoamento de Ensino (PAE), especificamente a Etapa de Estagio
Supervisionado em Docéncia na Universidade de Sao Paulo (USP) como um pilar
fundamental na formagdo pedagogica dos pos-graduandos. Ao analisar os dados coletados,
evidencia-se que a experiéncia proporcionada pelo PAE nd3o apenas enriquece o
desenvolvimento profissional dos estagiarios, mas também contribui significativamente
para elevar a qualidade do ensino na Universidade como um todo.

O estagio em docéncia apresenta limites, visto que se constitui como um dos Uinicos
momentos que o pds-graduando possui na sua formacao voltada para a docéncia, pois os
programas de pods-graduagdo dispdem de uma formagdo voltada ao pesquisador e,
consequentemente, tornam-se distantes da formacdo pedagodgica (CANTANO, 2017;
CONTE, 2013; FERRAZ e LOPES, 2019; PIMENTEL, MOTA e KIMURA, 2007; RIVAS,
2013). Nesse sentido, corrobora a pesquisa de Ferraz e Lopes (2019) ao concluir que o
estagio docente tende a ficar muito desterritorializado do restante dos cursos de
pos-graduacao e a formagdo acaba sendo individualizada, tendo em vista que as discussoes
e atividades do estdgio ndo costumam ser problematizadas com os docentes das disciplinas

0 que acarreta em uma contribui¢do limitada para formagdo docente.

Diante desse cenario, diversas sugestdes de melhoria para o PAE foram identificadas
a partir dos comentarios dos professores-supervisores entrevistados. Primeiramente, o El
destaca a importancia de estabelecer diretrizes e objetivos claros para o Programa,
sugerindo a criacdo de eventos semestrais para compartilhar experiéncias vivenciadas no
ambito do PAE e a obrigatoriedade do estagio para todos os pds-graduandos. A criagdo
desses eventos proporcionaria um espago para compartilhar conhecimentos e praticas
pedagdgicas, promovendo uma cultura de colaboracdo e aprendizado continuo.

Além disso, o E2 recomenda mais momentos de discussdo sobre a preparagdo
pedagdgica e a inclusdo de cursos basicos sobre ferramentas como Word, Excel e
PowerPoint. O entrevistado também sugere que os estagiarios do PAE possam ministrar
aulas tedricas sob supervisdo, proporcionando uma experiéncia pratica mais robusta.

O E3 sugere a expansdo da oferta de disciplinas relacionadas as questdes

didatico-pedagogicas, permitindo que os alunos do PAE escolham cursos que ampliem seu
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conhecimento sobre o ensino superior. Ele enfatiza a importdncia de um bom
acompanhamento do estdgio docente, com momentos de didlogo e reflexdo sobre as praticas
vivenciadas ao longo do estagio, integrando a experiéncia pratica com uma base teodrica
solida.

Outra sugestao relevante ¢ a de ampliar o escopo do PAE para incluir administragao,
extensdo e pesquisa, conforme proposto pelo E4. Embora reconhega a necessidade de
equilibrar essas demandas com o tempo de formagdo dos alunos, essa sugestdo visa
proporcionar uma formacdo mais completa e contextualizada para os pos-graduandos. A
sugestdo levanta questdes sobre a disponibilidade de recursos e a necessidade de uma
revisdo significativa da estrutura e dos objetivos do Programa.

O ES5 sugere redesenhar o PAE em dois niveis: um para alunos de mestrado, focado
em apoio, ¢ outro para alunos de doutorado, envolvendo atividades mais intensivas € uma
bolsa maior. Isso reconheceria as diferentes necessidades e aspiragdes dos alunos em
diferentes estagios de sua formagdo académica, incentivando uma participacdo mais
significativa e engajada por parte dos alunos de doutorado.

O E6 propde encontros semestrais para promover discussoes entre os alunos do PAE
e sugere que o programa seja obrigatorio para todos os pos-graduandos. Ele enfatiza a
necessidade de uma mudanga na percepcdo do papel do professor universitario,
reconhecendo que a habilidade de ensinar ¢ essencial, independentemente da area de
conhecimento.

O E7 expressa satisfagdo com o atual formato do PAE, afirmando que a carga
horaria é compativel com a vida dos pds-graduandos e valoriza a flexibilidade do Programa,
que permite adaptar as atividades de acordo com as particularidades de cada disciplina. Essa
abordagem individualizada possibilita uma melhor integracdo do estagiario do PAE no
contexto especifico de cada curso, beneficiando tanto a formag¢ao dos alunos de graduacao
quanto a experiéncia de ensino do pos-graduando.

Por fim, o E8 propde a inclusao de mais atividades obrigatdrias institucionalizadas
para todos os alunos, com a USP oferecendo uma capacitacao didatico-pedagdgica basica.
Além disso, cada Unidade deveria desenvolver atividades e disciplinas especificas para
complementar essa formacgao geral, atendendo as necessidades particulares de cada area de
conhecimento. Essa abordagem visa proporcionar uma preparacdo mais abrangente e
adequada aos futuros docentes.

Essas sugestdes refletem a necessidade de uma abordagem multidimensional para

melhorar o PAE, considerando tanto aspectos estruturais quanto pedagdgicos. A integragao
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efetiva entre a formacao voltada para a pesquisa e a formacao pedagodgica ¢ essencial para
formar os futuros docentes universitarios. A implementagdo dessas melhorias requer um
esforco conjunto da USP, comissdes responsaveis pelo Programa e dos
professores-supervisores, com investimentos na formacdo dos supervisores, na elaboracdo
de diretrizes claras e na criagdo de espagos de reflexdo e troca de experiéncias entre os
estagiarios.

Outro ponto crucial ¢ o papel das Comissdes de cada Unidade responsaveis pelo
Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE). Essas comissdes devem atuar de forma
continua no acompanhamento e¢ na avaliagdo do PAE, assegurando que as diretrizes e
objetivos estabelecidos sejam cumpridos. As Comissdes sdo responsaveis por estabelecer
diretrizes para a distribuigdo de bolsas e acompanhar a execug¢do do programa em cada
unidade. No entanto, ¢ crucial que essas comissdes priorizem a forma¢do pedagogica dos
professores universitarios. De acordo com Conte (2013), a falta de critérios especificos para
a distribuicdo de bolsas e a auséncia de diretrizes claras para a avaliagdo de relatdrios
indicam a necessidade de maior estruturagdo e transparéncia nas atividades dessas
comissoes. Fortalecer o papel das comissdes internas, garantindo que suas acdes estejam
alinhadas com os objetivos pedagdgicos do PAE, ¢ fundamental para a melhoria continua do
Programa.

A estruturagdo, acompanhamento e avaliagdo das etapas do PAE sdo de
responsabilidade das comissdes coordenadoras nas unidades, que devem assegurar que as
diretrizes da Comissdo Central sejam cumpridas. Em 2019, as diretrizes do PAE foram
atualizadas, mantendo-se semelhantes ao documento de 2010. No entanto, ainda ha
necessidade de aprimorar o acompanhamento e a avaliacdo das atividades do programa. As
comissdes devem adotar uma postura proativa, promovendo discussdes regulares sobre o
desenvolvimento do estagio e as melhores praticas pedagogicas. Isso inclui a organizacdo
de eventos de integracdo e capacitacdo que permitam aos estagiarios compartilhar
experiéncias e refletir sobre suas praticas pedagdgicas de maneira critica e construtiva.

As comissoes enfrentam diversos desafios, incluindo a necessidade de equilibrar as
demandas académicas dos pos-graduandos com as atividades do PAE. E necessario que as
comissdes estabelecam critérios claros para a distribui¢do de bolsas e para a avaliagdo dos
relatorios de estagio. Além disso, devem assegurar que todos os participantes tenham acesso
a recursos adequados para desenvolver suas atividades de ensino. A busca por
financiamento e apoio institucional ¢ crucial para viabilizar a realizag¢do de cursos, eventos

e outras atividades formativas que enriquecam a experiéncia dos pés-graduandos.
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As comissdes de cada unidade devem ser vistas como pilares fundamentais para a
evolugdo do PAE, promovendo uma integragdo mais sélida entre a formagao voltada para a
pesquisa e a formacdo pedagogica. E essencial que o programa se mantenha como um
ambiente propicio para o desenvolvimento de uma pratica docente reflexiva, inovadora e
dedicada ao ensino e a aprendizagem.

A formagdo docente no contexto universitdrio deve abragar a complexidade e os
desafios inerentes ao ato de ensinar e aprender, preparando os futuros professores para uma
jornada de crescimento profissional continuo e significativo, tendo em vista que a andlise
dos dados coletados evidencia que a experiéncia proporcionada pelo PAE ndo apenas
enriquece o desenvolvimento profissional dos estagiarios, mas também contribui
significativamente para elevar a qualidade do ensino na Universidade como um todo

Os dados evidenciam que o PAE configura-se como uma atividade promissora para
combater a desvalorizagdo dos saberes pedagdgicos no dmbito universitario, ao aproximar
os futuros docentes das discussdes pertinentes a pedagogia universitaria. No entanto, os
limites do Programa sdo manifestados pela fragmentacdo das atividades nos cursos de
formagdo dos professores do ensino superior, além do papel crucial do professor-supervisor
na mediacdo dessa formagdo pedagogica. Conforme aponta Cunha (2008), ao discutir a
importancia da pedagogia universitaria, a autora ressalta a necessidade de um ambiente
formativo que va além do dominio técnico-disciplinar e abranja também competéncias
pedagogicas essenciais para a pratica docente no ensino superior.

No contexto da formacdo de professores universitarios, a ocupagdo de lugares na
Universidade reflete escolhas que preenchem os espacos e os transformam em territérios,
marcados por disputas de poder e configuracdes de dominagao (CUNHA, 2008). Assim,
podemos compreender que o espaco € a dimensao fisica, o lugar ¢ a atribui¢do de sentido a
esse espago e o territdrio € a expressdo do poder e da dominacao sobre esse lugar. Nesse
contexto, entendeu-se que a Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia, parte integrante
do PAE, tem se consolidado como um verdadeiro lugar de formagao pedagdgica.

Para responder a essa questao, € preciso considerar nao apenas a presenga formal do
estagio supervisionado, mas também a qualidade das experiéncias pedagogicas oferecidas
aos estagiarios. Assim, ¢ fundamental que essas experiéncias sejam integradas de forma
coerente com os demais componentes do programa, de modo a proporcionar uma formacgao
abrangente e significativa. A fim de alcangar esse objetivo, € necessario um esforgo
conjunto das institui¢des de ensino superior e dos professores-supervisores, com o objetivo

de aprimorar tanto a estrutura quanto o acompanhamento do estdgio supervisionado. Isso
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implica em investimentos na formacao dos supervisores, na elaboragdo de diretrizes claras
para a realizacao do estdgio e na criacao de espagos de reflexdo e troca de experiéncias entre
0s estagiarios.

Portanto, embora o PAE represente uma iniciativa importante para valorizar os
saberes pedagodgicos no contexto universitario, ainda ha desafios a serem superados para
que a Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia consolide-se como um verdadeiro
lugar de formacgdo pedagodgica. Esses desafios exigem uma abordagem multidimensional, a
qual contempla tanto aspectos estruturais quanto pedagégicos, de forma a garantir uma
formacgao de qualidade para os futuros docentes do ensino superior.

Esse contexto evidencia a necessidade urgente de repensar o papel do estagio
docente dentro dos programas de pds-graduagdo e de promover uma integracao mais efetiva
entre a formacdo voltada para a pesquisa e a formacdo pedagogica. Isso pode envolver a
criacdo de espacos de reflex@o e discussdo sobre as praticas de ensino, a incorporagdo de
disciplinas especificas que abarque os saberes pedagdgicos nos curriculos dos cursos de
pos-graduacao de forma obrigatdria e o estabelecimento de parcerias entre as comissoes que
coordenam o estagio docente e os professores supervisores da atividade.

Faz-se necessdrio compreender que, embora o estagio seja uma importante
oportunidade de aproximagdo do pos-graduando com as questdes referentes ao ensino, a
docéncia universitdria necessita de saberes especificos os quais demandam ampliacdo e
maiores circunstancias de formagao. Logo, ser professor ultrapassa o dominio dos conteudos
disciplinares e incorpora caracteristicas as quais s6 podem ser alcangadas mediante uma
reflexdo e atuagdo intencional da atividade pedagdgica que permitem aos pos-graduandos
aproximacdes com os aspectos politicos, tedricos e metodologicos que permeiam as acdes de
ensino e aprendizagem no ensino superior.

A reflexdo sobre a formagdo docente no ensino superior, conforme abordada por
Tardif (2012), refor¢a a ideia de que ser professor vai além do mero dominio dos contetdos
disciplinares. Sendo assim, a pratica docente envolve um conjunto complexo de saberes
profissionais os quais incluem nao apenas conhecimentos teoricos € metodologicos, mas
também competéncias interpessoais, €ticas e politicas. Nesse sentido, o estdgio docente na
pos-graduacdo representa uma oportunidade crucial para os pos-graduandos se aproximarem
desses diversos aspectos da atividade pedagodgica. Através do estagio, os estagidrios podem
vivenciar situagdes reais de ensino e aprendizagem, confrontando-se com as complexidades e

desafios do contexto universitario.
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No entanto, como aponta Tardif (2012), a formagdo docente ndo se resume apenas a
adquirir conhecimentos e habilidades; ela requer uma reflexdo critica sobre a pratica, uma
analise constante das proprias agdes € uma abertura para o didlogo e a colaboragdo com os
colegas e outros profissionais da educagdo. Portanto, ¢ essencial que os programas de estagio
docente na pds-graduagdo proporcionem ndo apenas oportunidades de ensino, mas também
espacos de reflexao e discussao sobre a pratica pedagogica.

Acredita-se ser fundamental que os Estagios de Docéncia busquem trazer uma
discussdo do que seja essa experiéncia de forma institucionalizada, para que, desta forma,
possam compreender a funcdo deste momento formativo. No entanto, cabe ressaltar que o
estagio docente ocorre em diversas areas do conhecimento e, portanto, as experiéncias
vivenciadas sdo Unicas e os varios espacos nos quais os estagios podem vir a ser realizados,
propiciam olhares diferenciados deste espago formativo (CUNHA, 2009). Desse modo,
segundo Conte e Pimenta (2015, p. 5493), formar professores universitarios implica
compreender a importancia do papel da docéncia, “propiciar um aprofundamento cientifico
pedagdgico que oferegca ao futuro docente, condi¢cdes para enfrentar questdes da
universidade, cuja praxis permita propor ideias de formagao, reflexdo, critica ¢ mantenha a
relacdo entre ensino, pesquisa e extensdo”. Portanto, o estdgio docente na pds-graduagdo
ndo pode ser reduzido a uma atividade técnica, uma vez que exige a articulagdo entre teoria
e pratica. Além disso, o estagio quando realizado sob supervisdo e orientacdo com
momentos simultdneos de acdo-reflexdo-agdo, podera ser muito formativo para os
pos-graduandos.

Para evitar a precarizacdo da formacdo e do ensino, ¢ imprescindivel que os
programas de pds-graduagdo invistam de forma significativa na preparacao pedagdgica dos
pos-graduandos, de maneira a proporcionar cursos especializados e orientagdes especificas
nessa area. Além disso, as instituicdes de ensino e as entidades reguladoras devem
reconhecer a relevancia da formagdo docente e valoriza-la como um componente essencial
da missdo das universidades. Somente através dessas medidas sera possivel assegurar a
qualidade do ensino, de modo a beneficiar tanto os estudantes de graduacdo, os
pos-graduandos e os professores-supervisores que participam do PAE.

Neste cenario, o PAE emerge como um espago vital de formagdo, ndo apenas
cumprindo requisitos curriculares, mas moldando os contornos da identidade docente dos
participantes. A interacdo entre professores-supervisores e estagiarios, ancorada em uma
abordagem colaborativa, fomenta uma dindmica educacional rica, na qual a troca de

experiéncias e saberes transcende a transferéncia unidirecional de conhecimento,
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configurando-se como um processo mutuo de construg¢do e reconstru¢do de conhecimentos
e praticas pedagogicas.

Os desafios enfrentados e superados durante o estagio, conforme evidenciado pelos
dados, contribuem para uma pedagogia reflexiva e critica, incentivando os estagidrios a
questionar e reavaliar suas praticas. Esta postura ndo apenas beneficia sua forma¢do como
futuros professores, mas também enriquece o ambiente educacional como um todo.

A importancia de uma estrutura de suporte continua e integrada, que acompanhe os
estagiarios além das fronteiras do PAE, também se faz clara. A necessidade de politicas e
estratégias institucionais que reconhecam e fortalecam o PAE como um pilar na formagao
docente aponta para uma visao mais abrangente da educacao universitaria, onde a formacao
pedagdgica ¢ continua e adaptativa, respondendo as demandas de um cenario educacional
em constante evolugao.

Portanto, a rica tapegaria de experiéncias e impactos tecida pelo PAE na formagao
dos futuros docentes universitarios ressalta a sua vitalidade e importancia. Revela a
necessidade de valorizar e expandir esses espagos de formagdo, assegurando que eles
continuem a ser territdrios férteis para o desenvolvimento de uma pratica docente reflexiva,
inovadora e comprometida com o ensino e aprendizagem. Desta forma, a formagao docente
no contexto universitdrio ndo se limita a um conjunto de técnicas e conhecimentos, mas
abraga a complexidade, os desafios e as riquezas inerentes ao ato de ensinar e aprender,
preparando os futuros professores para uma jornada de crescimento profissional continuo e
significativo.

Depara-se, portanto, com uma questdo de significativa relevancia, a qual desafia
ndo apenas os docentes e pesquisadores, mas também gestores, formuladores de politicas
educacionais e agéncias reguladoras. Trata-se da necessidade de conciliar, dentro do
contexto de programas de pds-graduagdo, as missdes de formar tanto pesquisadores quanto
docentes de maneira simultinea e integrada. Surge, assim, o desafio de lidar de forma
articulada com esses dois eixos, os quais, quando harmonizados, podem auxiliar na atuacao
dos egressos da pods-graduagdo. Essa abordagem integral visa ndao apenas enriquecer a
formagdo académica, mas também preparar os futuros profissionais para os desafios
multifacetados do ambiente académico e da pratica docente no ensino superior.

Falar sobre formagdo e estdgio docente na Pds-Graduacao ¢ algo complexo, pois
envolve autoformacao, educar e formar-se, fato que remete a Paulo Freire (1998, p. 12), ao
afirmar que “ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das

diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto, um do outro. Quem ensina
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aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. Em ultima instancia, vale afirmar
que o processo de estagio, desde que constituido numa relacao dialética, contribui para todos
os atores envolvidos, quais sejam: os alunos do curso de graduacdao estagiado, os
pos-graduandos e os professores-supervisores.

Diante desse panorama, sugere-se a realizagdo de estudos futuros para explorar outras
dimensdes da formagdo docente e identificar estratégias eficazes para superar as barreiras
identificadas. Em suma, este trabalho destaca ndo apenas a relevancia do PAE na formagao
docente, mas também ressalta a importdncia de um compromisso continuo com o
aprimoramento da educacio superior. E essencial proporcionar experiéncias de aprendizagem
enriquecedoras, tanto para os poés-graduandos, no contexto de sua formagdo pedagogica
inicial, quanto para os professores-supervisores, como parte de sua formacao continuada. Esse
esforco visa preparar esses educadores para enfrentar os desafios do ambiente académico
contemporaneo, contribuindo, assim, para o desenvolvimento e o aprimoramento do ensino

superior no pais.
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APENDICE A - Descritores e resultados das pesquisas nas bases de dados utilizadas

para realizacio da revisdo da literatura

Base de Descritores Quantidade Filtro Resultado | Relevante
dados total com para o
filtros tema
Google Estagio de 121.000 - Lingua 1000 33
Académico Docéncia and portuguesa
Programas de - 100
Pés-graduagao primeiras
paginas
Scielo Estagio Docente 14 - Lingua 14 5
and portuguesa
P6s-Graduacgao
Portal da Estagio Docente and 275 - Lingua 200 9
Capes Pos-Graduagdo portuguesa
Aguia Programa de 24 - Lingua 18 7
Aperfeicoamento portuguesa
de Ensino (PAE)
and Estagio
docente
Total 121.313 1.232 54
Total sem 42
duplicagao

Fonte: elaborado pela autora.
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APENDICE B — Critérios de inclusio e exclusio da revisio sistematica da literatura.

Inclusao Exclusao

Estudos em lingua portuguesa Estudo ndo disponiveis para consulta online

Estudos que abordam o estagio docente na Trabalhos com menos de 3 paginas
pos-graduacao

Trabalhos repetidos encontrados nos
repositorios selecionados

Estudos desenvolvidos na educa¢do basica e
ou graduacao

Fonte: elaborado pela autora.
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Titulo Autores Ano

Construindo o estagio de docéncia da | Judith P. A. Feitosa 2002

poOs-graduacao em quimica

Formar docentes: em que medida a | Antonio Virgilio Bittencourt Bastos, | 2011

poOs-graduacao cumpre esta missao? Emmanuel Zaguri Tourinho,
Oswaldo Hajime Yamamoto e Paulo
Rogério Meira Menandro

Formacao docente ou cientifica: o que estd | Nathalia de Fatima Joaquim e Ana | 2011

em destaque nos programas de [ Alice Vilas Boas

pos-graduacao?

Estadgio Docéncia: um estudo no Programa | Nathdlia de Fatima Joaquim, Jodo | 2011

de Pos-graduacao em Administracao da | Paulo de Brito Nascimento, Ana

Universidade Federal de Lavras Alice Vilas Boas and Fernanda
Tavares Silva

Entre o discurso praticado e a realidade | Nathalia de Fatima Joaquim; Ana | 2012

percebida no processo de formagdo [ Alice Vilas Boas; Alexandre de

docente Pé4dua Carrieri

Reflexdes Sobre A Formag¢do Do | Francine Baltazar Assad; Regina [ 2013

Terapeuta Ocupacional para o Papel | Célia Fiorati

Docente: experiéncia do Programa de

Aperfeicoamento de Ensino — PAE

Estagio docente: formagdo profissional, | Nathalia de Fatima Joaquim; Ana [ 2013

preparagdo para o ensino ou docéncia em | Alice Vilas Boas; Alexandre de

carater precario? Pé4dua Carrieri

Estagio de docéncia na pos-graduacdo | Maria Marcia Melo de Castro | 2013

stricto sensu: um perspectiva de Martins

formacgao pedagogica

Estagio  docente  supervisionado e | Cibele Galvao Santos 2013

complexidade: uma pesquisa em nivel de

P6s-Graduacao
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O estagio docente e o desenvolvimento de
competéncias: um Estudo no programa de
pos-graduacdo em administracdo da
Universidade Federal da Paraiba

Kénia Cristina Gonsalves dos Santos

2013

Estagio docéncia: Concepgoes
epistemologicas e suas influéncias nas
metodologias de ensino

Marcus  Vinicius Medeiros de
Araujo, Fernando Antonio de Melo
Pereira; Lana Viviane Linhares da
Costa Silva; Jean Marcel Cunto
Lima; Joilza Karla Bezerra de
Araujo

2014

Estagio de docéncia na pos-graduacao:
uma revisdo da producdo cientifica em
periddicos brasileiros

Mayara Da Mota Matos; Roberto
Tadeu laochite

2014

A Docéncia Como Eixo Formador De
Doutores Em Saude Coletiva:
Contribui¢dao Do Estadgio Docente

Jane Kelly Oliveira Friestino;
Rosemeire de Olanda Ferraz; Paula
Mayara Matos Fialho; Carlos
Roberto Silveira Corréa

2015

Reflexdes sobre o estagio docente
supervisionado em nivel de pds-graduagado
a luz da teoria da complexidade

Cibele Galvao Santos

2015

Estagio de docéncia na construgdo de
saberes para ensinar: revisao integrativa

Margarete Maria de Lima; Carine
Vendruscolo; Marta Lenise do Prado;
Kenya Schmidt Reibnitz

2015

Estagio Docéncia: Reflexdes sobre o
Tornar-se Professor de Administragao

Aghata Karoliny Ribeiro Gongalves;
Priscilla Keller Pires; Barla Leosi
Testoni; Karina Matheus dos Santos
Faraco; Milton Freitas Borges

2016

Aprender E Ensinar: O Dueto do Estagio
Docente

Sidinei Rocha de Oliveira; Gabricla
Deluca

2017

Espacos institucionais para formagao
docente nos cursos de pos-graduacio:
analise do Programa de Aperfeicoamento
de Ensino da Universidade de Sao Paulo

Marcia Mendes Ruiz Cantano

2017

O Programa de Aperfeicoamento de
Ensino (PAE) na EERP como lugar de
formagao do professor

universitario: limites e possibilidades

Giovanna Ofretorio de Oliveira

Martin-Franchi

2017
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Estagio de Docéncia: espago formativo do | Marilisa Bialvo Hoffmann; Demétrio | 2017
docente do Ensino Superior na area de | Delizoicov Neto
Ciéncias da Natureza
Analise do Estagio de Docéncia no Ensino | Thainara C. de Castro; Ariovaldo e | 2017
Superior enquanto espago Rémulo Pereira Silva
de formacao: fragilidades e
potencialidades
O Estagio de Docéncia na formacdo dos | Rodrigo S. Rodrigues; Gustavo | 2018
pos-graduandos do Instituto de Botanica, | Henrique Jer6nimo; Pryscilla D.
SP, Brasil Almeida; Viviana Motato-Vdasquez;
Tania Maria Cerati
“Feliz aquele que transfere o que sabe e | Suilise Berwanger Wille 2018
aprende ensinando”: refletindo sobre a¢des
de formagdo docente na pos-graduacio
em Contabilidade
O Estagio Docéncia e a Formagao Docente | Layne Vitoria Ferreira; Edvalda | 2018
na area contabil: competéncias adquiridas | Araujo Leal
na Pos-Graduacgao
O Estagio de Docéncia como instrumento | Jos¢ Gadelha De Lima; Luciana | 2019
formativo do poés-graduando: um relato de | Leite
experiéncia
Estagio Docéncia durante a formagdo de | Nubia Samara Caribé de Aragdo; | 2019
mestrandos na area de saude coletiva: um | Sarah Santos Conceigdo; Cinthia
relato de experiéncia Soares Lisboa, Carla Alencar Cruz;
Carlito Lopes Nascimento Sobrinho
ReflexOes sobre a formacdo docente na | Larissa Roberta Alves; Marcia | 2019
pos-graduacao Aparecida  Giacomini;  Verdnica
Modolo Teixeira;
Silvia Helena Henriques; Lucieli
Dias Pedreschi Chaves
O Estagio de Docéncia na P6s-Graduagdo | Bruna Andrade Irineu; Kaéllita de | 2019
em Politica Social: Uma experiéncia a | Freitas lori
partir da disciplina “Género e Etnia” no
curso de Servigo Social da UFMT
A concepcdo de um grupo de | Victor Gomes Lima Ferraz e José | 2019

pos-graduandos e professores sobre o
Estagio Docéncia e seu papel para a
formagao docente

Guilherme da Silva Lopes
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O processo formativo no estigio de
docéncia na pos-graduacao

Janaina Luiza Moreira de Castro;
Francisca Monica Silva da Costa;
Adriana Leite Limaverde Gomes

2019

15 anos do estagio de docéncia nos
programas de pods-graduagdo stricto sensu
no Brasil: cenarios, tendéncias e desafios

Iterlandes Machado Junior; Rita de
Cassia de Alcantara Brauna

2020

Aprendendo a Ser Docente: Relato de
Experiéncia em Estagio de Docéncia

Tamara Ramalho de Sousa Amorim;
Manuella Castelo Branco Pessoa;
Maria de Fatima Pereira Alberto

2020

Estagio docente em modalidade remota:
breve relato de experiéncia em tempos
pandémico

Amanda Monteiro Inacio; Danicle
Dower Ronqui; Jessica P. Mandelli;
Kathytscia Georgia Aratjo do Valle
Schmidt

2020

Docéncia no
Competéncias
da

O Papel do Estagio
Desenvolvimento  de
Didatico-Pedagogicas no Contexto
Pos-graduagdo em Contabilidade

Edvalda Araujo Leal; Layne Vitoria
Ferreira; Raissa Silveira de Farias

2020

Relato de experiéncia em Biblioteconomia
estagio  supervisionado docente da
pos-graduacao

Paulo Marcelo Carvalho Holanda

2020

A formacdo do professor para o ensino
superior: apontamentos sobre o estagio
docente

Antonio Escandiel de Souza; Larissa
Beck Gardin; Sirlei de Lourdes
Lauxen

2021

A influéncia das disciplinas de ensino e do
estagio docéncia na formagdo docente: um
estudo de caso no programa de
pos-graduacdo em administracdo da UFLA

Elisabeth Thaiane Tercino de Araujo;
Camila de Assis Silva; Daniela
Meirelles Andrade

2021

Estagio de docéncia e formacdo de
professores na area da saude: uma revisao
integrativa da literatura

Carla Rosane Paz Arruda Teo

2021

Formacdo pedagdgica no estigio de
docéncia em curso de pds-graduagdo
Stricto sensu

Kelly Karine Kreuz; Fabiane de
Andrade Leite

2022

Fonte: elaborado pela autora.
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APENDICE D - Roteiro das entrevistas com os professores-supervisores

1- Nome completo

2- Qual ¢ a sua formago inicial? E licenciatura ou bacharelado? (graduagio)

3- Tem alguma segunda graduacao?

4- Qual ¢ sua(s) titulagdes académicas?/ areas (mestrado/doutorado/ poés-doutorado)

5- Quais as instituigdes e programas nos quais foi formado?

6- Ha quanto tempo trabalha como professor universitario?

7- Ha quanto tempo trabalha como professor universitario na Universidade de Sao Paulo
(USP)?

8- Vocé tem Regime de Dedicacdo Integral a Docéncia e a Pesquisa (RDIDP) na Universidade
de Sao Paulo?

9- A quanto tempo atua como professor-supervisor do Programa de Aperfeicoamento de

Ensino (PAE)?

Caso tenha experiéncia com o PAE enquanto aluno da pos-graduacio

10- Fez alguma disciplina da Etapa de Preparacdo Pedagogica/Programa de Aperfeigoamento
de Ensino (PAE)? () Sim ( ) Nao

11-Qual Unidade vocé fez a Etapa de Preparagao Pedagogica/Programa de Aperfeigoamento
de Ensino (PAE)

12- Fez parte do Estagio Supervisionado em Docéncia?

13- Qual Unidade vocé fez a Etapa de Estadgio Supervisionado em Docéncia/Programa de
Aperfeicoamento de Ensino (PAE)

14- Fez o estagio mais de uma vez?

15- O seu estagio foi voluntario ou com bolsa?

16-Acredita que a sua experiéncia enquanto poés-graduando com Programa de

Aperfeicoamento de Ensino (PAE) contribuiu para sua formagao? Se sim, porqué?

Em relacido a Etapa de Preparaciao Pedagogica (EPP)
17-Vocé oferece ou ofereceu alguma disciplina da EPP? Se sim, como funcionava a
disciplina?

18- O que te motivou a ofertar disciplinas na etapa de preparacao pedagogica do PAE?
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19-Vocé acredita que sdo suficientes para as demandas dos alunos as disciplinas da Etapa de

Preparacao Pedagogica na sua Unidade?

Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia (ESD)

20- Quais as razdes que te fizeram ofertar a Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia do
Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE)?

21- Quais as agdes que envolvem sua relagdo com o monitor do estagio?

22- Como ¢ estabelecida a organizagdo com o estagidrio para elaborag¢ao do plano de ensino
da disciplina?

23- Como vai se relacionando ao longo do semestre? Tem algum acompanhamento do
programa da disciplina?

24-0 que acredita ser a fungdo do monitor PAE?

25-Como ¢ sua relacdo com os monitores que teve nas suas disciplinas de graduagao?
26-Quais as atividades desenvolvidas em sua disciplina de graduacdo pelo monitor?

27-Em sua opinido, o estagio PAE traz contribui¢des a formagao dos pos-graduandos? Quais?
28- Considerando as especificidades da docéncia universitaria, quais os conhecimentos devem

ser contemplados pelo estagio?

Experiéncia com o PAE

29-Quais foram os pontos positivos e os limites encontrados durante suas atividades com o
estagio PAE?

30-Como vocé avalia o espaco ocupado pelo estagio, atualmente, na Universidade de Sao
Paulo?

31- Enquanto professor-supervisor, vocé sente necessidade de mais espagos e programas
formativos, de cunho didatico-pedagogico, no ambito institucional?

32-Quais os saberes didatico-pedagdgicos que o futuro professor universitario acredita que o

monitor tem que ter acesso?

O PAE e a formacao do professor-supervisor

33-Quais as contribui¢des do estadgio para a sua formacao docente?

34-0O que vocé entende em relagcdo a formagao didatico-pedagogica do professor

universitario?
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Comissao interna do PAE na unidade

35-Vocé conhece a estrutura do PAE na Universidade de Sao Paulo?

36-Voce se relaciona com a comissao interna do PAE da sua Unidade?

37-Como ¢ a comissdo interna do PAE ¢ estruturada na sua unidade?

38-J4 fez parte da comissdo interna da sua unidade ou participou de alguma reunidao?

39-A comissao do Programa PAE da sua unidade passa alguma orientagao sobre a Etapa de
Estagio Supervisionado em Docéncia?

40-Vocé tem acesso aos editais do PAE?

41-Vocé conhece as normativas do estagio do PAE?

Avaliacdo que o professor-supervisor faz do programa
42-Na sua opinido o estdgio PAE deveria ser modificado? Por qué?

43-Quais as suas sugestdes para melhoria do PAE, especificamente para o estagio?

Estagio e pandemia covid-19

44-Como e quais foram as alteragdes necessarias para realizacdo do estagio no contexto da
pandemia?

45-Como a pandemia impactou sua relagdo com o estagiario?

46-0Os afazeres do estagidrio se alteraram? Quais foram as modificagdes?
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APENDICE E —Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado(a) Participante,

Venho convida-lo(a) a participar da pesquisa intitulada “O Estagio Supervisionado
em Docéncia no Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE) da Universidade de Sao
Paulo (USP) na perspectiva dos professores supervisores” que esta sendo desenvolvida por mim,
Julia Barbosa Generoso, sob orientacdo da Prof.”. Dr.* Noeli Prestes Padilha Rivas, junto ao
Programa de Pés-Graduacao em Educagdo, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdao
Preto da Universidade de Sao Paulo (FFCLRP/USP).

A pesquisa busca, de modo geral, analisar como os professores-supervisores
compreendem a Etapa de Estagio Supervisionado em Docéncia do Programa de Aperfeigoamento
de Ensino (PAE) para a formagdo dos pds-graduandos da Universidade de Sao Paulo- campus de
Ribeirdo Preto. Considera-se que os resultados deste estudo poderdo contribuir para o campo de
pesquisa de Formacgao de Professores. Os dados obtidos por meio dessa pesquisa serdo utilizados
exclusivamente para fins cientificos.

Sua participacdo ¢ voluntaria e ocorrera mediante uma entrevista semi-estruturada,
com link exclusivo (Google Meet) enviado por e-mail. A entrevista contera questdes a respeito do
Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE), com um tempo de resposta esperado em até 60
minutos. No entanto, caso vocé se sinta desconfortavel, podera contar com a mediagdo e apoio do
pesquisador. Nao ha riscos previstos nesta pesquisa. Além disso, poderd interromper sua
participacdo na pesquisa, sem qualquer puni¢do ou 6nus. Para minimizar esses riscos, as questdes
da entrevista foram elaboradas de modo a evitar constrangimento, enfocando somente no objeto e
objetivos de estudo. Cumpre informar ainda, que, apesar de ndo haver gastos previstos, vocé terd
direito ao ressarcimento ou indenizacdo, caso tenha alguma despesa para participar dessa pesquisa,
da mesma forma que ndo receberd nenhuma remuneracdo. Portanto, a sua identidade sera
preservada.

Para quaisquer dividas, segue o telefone e endereco eletronico da pesquisadora: Julia Barbosa
Generoso, Telefone: (16) 99354-5546, e-mail: juliagenerosol@gmail.com; orientadora: Prof.* Dr.*
Noeli Prestes Padilha Rivas, Telefone: (16) 98138-0504, e-mail: noerivas@ftclrp.usp.br. Para
questdes éticas, entre em contato com o Comité de Etica e Pesquisa da Faculdade de Filosofia,
Ciéncia e Letras de Ribeirdo Preto (FFCLRP)/ Universidade de Sao Paulo (USP), Endereco
Avenida Bandeirantes, 3900 — Bloco 1 — Prédio da Administragado, sala 7. CEP 14040901 Ribeirao
Preto/Sao Paulo. Telefone (16) (16) 3315-4811, horario de funcionamento de segunda a sexta-feira
das 13h30min as 17h30min, e-mail: coetp@listas.ffclrp.usp.br.

Caso sinta-se confortavel em participar da pesquisa, enviarei uma via (por e-mail) do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido

Nome: RG:

Local e data:

Assinatura da pesquisadora Assinatura do(a) participante
(Julia Barbosa Generoso)


mailto:coetp@listas.ffclrp.usp.br
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APENDICE F — Termo de Anuéncia Institucional

Eu, Prof. Dr. Carlos Gilberto Carlotti Junior, Pré-Reitor de Poés-Graduacdo da
Universidade de Sao Paulo (USP) declaro que tomei conhecimento e fui devidamente
esclarecido sobre a pesquisa de mestrado intitulada: “O Estagio Supervisionado em Docéncia no
Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE) da Universidade De Sao Paulo (USP) na perspectiva
dos professores supervisores”, que tem como objetivo analisar a Etapa de Estagio Supervisionado
em Docéncia do PAE para a formagao dos pos-graduandos na Universidade de Sao Paulo - campus de
Ribeirdo Preto, a partir dos professores supervisores € prevé a realizagdo de entrevistas
semiestruturadas, presencial ou online, com o0s professores-supervisores do Programa de
Aperfeicoamento de Ensino (PAE) da Universidade de Sdo Paulo - campus de Ribeirdo Preto
(convidados mediante Termo de Consentimento Livre e Esclarecido).

Fui informado pelas pesquisadoras responsaveis, Prof.* Dra. Noeli Prestes Padilha
Rivas, docente do Departamento de Educagado, Informagao e Comunicacao, da FFCLRP/USP;
Julia Barbosa Generoso, n° USP 9424569, aluna regularmente matriculada no curso de
Mestrado da Pos-graduacdo em Educagdo desta instituicdo, que a presente pesquisa sera
submetida ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Ribeirdo Preto - Universidade de Sao Paulo (FFCLRP/USP) e que o estudo s6 sera
iniciado apds a aprovagdo por este Comité. Estou, também, ciente de que, de acordo com as
Resolucdes CNS 466/2012 e CNS 510/2016, a pesquisadora responsavel assumiu o
compromisso de observar as diretrizes €ticas vigentes durante a execu¢do da pesquisa e adotar
medidas para a prote¢do do sigilo das informacgdes obtidas e da identidade dos participantes.

Apos as informagdes prestadas pela pesquisadora responsavel, informo que concordo
e autorizo a realizagdo das etapas da pesquisa previstas para serem executadas no ambito da
Poés- graduagao da Universidade de Sao Paulo (USP).

Ribeirdo Preto, 20/09/2021

wEie USPAssina - Autenticac3o digital de documentos da USP

Registro de assinatura(s) eletronica(s)

Este documento foi assinado de forma eletrénica pelos seguintes participantes e sua autenticidade pode ser verificada
através do codigo VASS5-KEX7-V55H-HKQB no seguinte link: https://uspdigital.usp.briwebdoc

Carlos Gilberto Carlotti Junior
N° USP: 637380
Data: 20/09/2021 07:12
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ANEXO — PARECER DO COMITE DE ETICA

USP - FACULDADE DE

s FILOSOFIA, CIENCIASE  « g zploboﬂori mo
AR LETRAS DE RIBEIRAO PRETO ol
il DA USP - FFCLRP/USP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O Estagio Supervisionado em Docéncia no Programa de Aperfeicoamento de Ensino
(PAE) da Universidade De Sao Paulo (USP) na perspectiva dos professores
supervisores

Pesquisador: JULIA BARBOSA GENEROSO

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 52530521.7.0000.5407

Instituigao Proponente: UNIVERSIDADE DE SAOQ PAULO
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.253.570

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagio
Informacbes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 27/12/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1837052 pdf 21:45:24
TCLE / Termos de  |termo_ok.docx 271212021 |JULIA BARBOSA Aceito
Assentimento / 21:40:12 |GENEROSO
Justificativa de
Auséncia
Outros questoes_da_entrevista ALTERADO.do| 27/12/2021 |JULIA BARBOSA Aceito

cX 21:38:15 |GENEROSO

Projeto Detalhado / |projeto_detalhado ALTERADO.docx 27M12/2021 |JULIA BARBOSA Aceito

Brochura 21:3445 |GENEROSO

Investigador

Outros Carta_resposta_ao CEP_FFCLRP.doc | 27/12/2021 |JULIA BARBOSA Aceito
21:32:01 |GENEROSO

Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 06/10/2021 |JULIA BARBOSA Aceito
17:41:53 |GENEROSO

Outros termo_de_anuencia_institu. pdf 06/M10/2021 |JULIA BARBOSA Aceito
17:41:03 |GENEROSO

Outros questoes_da_entrevista.docx 06/10/2021 |JULIA BARBOSA Aceito
17:37:21 |GENEROSO

TCLE / Termos de  |termo_.docx 06/10/2021 |JULIA BARBOSA Aceito

Assentimento / 17:34:19 |GENEROSO

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / |projeto_detalhado.docx 06/10/2021 |JULIA BARBOSA Aceito

Brochura 17:33:46 |GENEROSO

Investigador




