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Resumo

Este trabalho foi construído a partir de um estudo desenvolvido 
com o intuito de avaliar a viabilidade do estágio docente como 
alternativa à prática do ensino. O alvo da pesquisa foram os pós-
-graduandos matriculados no estágio docente durante o ano de 
2010 em uma universidade federal situada no Estado de Minas 
Gerias. O trabalho foi desenvolvido com base no método de estu-
do de casos em um programa de pós-graduação em Administração 
e a coleta de dados foi feita por meio de um único questionamento 
sobre o sentido atribuído pelos pós-graduandos ao desenvolvi-
mento do estágio. Para que fosse possível interpretar os dados co-
letados, utilizou-se da análise de conteúdo. Por meio da percepção 
dos pós-graduandos, ressaltaram-se as contribuições, o sentido e 
as motivações de se realizar o estágio docente. Dessa forma, foi 
possível identificar a necessidade de se adequar a disciplina em 
termos práticos para que haja um maior envolvimento de todos os 
sujeitos e para que os resultados produzidos coletivamente sejam 
melhores e mais efetivos. Por fim, constatou-se que o processo de 
formação de professores nos programas de pós-graduação stricto 
sensu demanda uma (re)integração entre teoria e prática, de modo 
que o envolvimento com o estágio docente pode ser uma forma 
interessante de se promover a prática do ensino por parte dos pós-
-graduandos. Além disso, para aqueles que estão mais envolvidos 
com a pesquisa e com a leitura técnica de textos acadêmicos, a 
maior motivação apontada foi a redução da distância experimen-
tada entre teoria e prática.
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Abstract

This work was built from a study developed with the intent of 
assessing the feasibility of teaching apprenticeship as an alternative 
to the practice of teaching. The targets of the study were graduate 
students enrolled in teaching apprenticeship during 2010 at 
a federal University in the state of Minas Gerais. The work was 
developed based on the method of case studies as applied to a 
graduate program in Management, and data gathering was made 
through a single enquiry about the meaning attributed by graduate 
students to the development of the apprenticeship period. Content 
analysis was used to allow interpretation of the data collected. 
Through the perceptions of graduate students, the contributions, 
meaning and motivations to conduct teaching apprenticeship 
periods were highlighted. In so doing, it was possible to identify the 
need to adapt the discipline in practical terms so as to stimulate 
greater engagement of all agents, and in order that results produced 
collectively be better and more effective. Lastly, it was possible to 
observe that the process of the formation of teachers in stricto sensu 
graduate programs requires a (re)integration between theory and 
practice so that engaging in teaching apprenticeship can be an 
interesting way to promote the practice of teaching by graduate 
students. Additionally, for those more involved with research and 
with the technical reading of academic texts a higher motivation 
mentioned was the reduction of the distance experienced between 
theory and practice.
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Problemática e objetivos

Tendo por base o movimento expansio-
nista do governo federal, nota-se que este tem 
gerado um aumento percentual significativo 
de cursos e vagas no ensino superior. Segundo 
dados do Censo da Educação Superior (INEP, 
2010), quase metade do número de matrículas 
em nível superior concentra-se nos cursos de 
Administração, Pedagogia, Direito e Engenharia. 
Dentre os dez cursos de graduação que tive-
ram crescimentos mais expressivos (acima de 
50%), destacam-se Engenharia, Enfermagem 
e Administração, o que reforça a preocupação 
com a formação dos docentes que irão atuar 
nesses cursos – no caso deste trabalho, especifi-
camente no curso de Administração. 

Para entender essa dinâmica, serão tra-
tados aqui temas referentes aos processos de 
aprendizagem, no espaço universitário, por 
meio do estágio docente (ou estágio docên-
cia) como uma prática pedagógica de ensino. 
Em termos gerais, nota-se que essa modalidade 
de estágio tem sido estimulada para os alunos 
que desejam viver a experiência docente no 
ensino superior e, além disso, é uma exigên-
cia para alunos de pós-graduação bolsistas da 
Coordenação de Aperfeiçoamento do Pessoal de 
Nível Superior (Capes). 

Diante da realidade dos programas de 
pós-graduação, nos quais os alunos afirmam 
estar mais direcionados para a pesquisa do que 
para o ensino, a questão que norteia as discus-
sões deste estudo é: qual é o sentido atribuí-
do por esses alunos ao desenvolvimento e ao 
envolvimento com o estágio docente? Faz-se 
importante esclarecer que a pesquisa acon-
teceu no interior de um programa público de 
pós-graduação em Administração sediado em 
Minas Gerais. Nesse Estado, há onze universi-
dades federais, das quais oito possuem cursos 
de mestrado e/ou doutorado.

A estratégia utilizada para identificar o 
sentido atribuído pelos pós-graduandos ao estágio 
docente foi o emprego de uma única questão dire-
cionada a eles sobre a qual puderam expressar-se 

livremente: “Qual é o sentido do estágio docente 
para você?”. Para que fosse possível interpretar 
os dados coletados, utilizou-se de análise de 
conteúdo e, por meio da percepção dos pós-gra-
duandos, foram ressaltadas as contribuições, o 
sentido e as motivações de se realizar o estágio 
docente naquela instituição.

O trabalho está dividido em seis seções, 
incluindo a introdução. Na próxima seção, serão 
apresentadas algumas reflexões teóricas sobre as 
origens do estágio docente no Brasil. Na terceira 
seção é feito um breve panorama sobre os cursos 
de pós-graduação stricto sensu e as atividades de 
ensino e pesquisa. A quarta seção traz os proce-
dimentos metodológicos utilizados na pesquisa. 
A quinta seção, por sua vez, é composta pelos 
resultados que nos ajudam a refletir sobre como 
o aluno torna-se professor. Por fim, são apresen-
tadas algumas considerações finais.

O estágio docente: origens e reflexões

A formação superior no Brasil tem suas 
origens com a instalação da corte portuguesa no 
país, em 1808. No período em que a família real 
portuguesa esteve no Brasil, foram estabeleci-
das as primeiras escolas de formação superior, 
com o intuito de atender aos interesses espe-
cíficos da corte. Assim, foram criados os cur-
sos (até hoje tidos como) imperiais: Medicina, 
Direito e Engenharia (TOBIAS, 1972). A partir 
daí, a universidade, em um âmbito geral, foi-se 
consolidando como um ambiente de discussões 
sobre a realidade social, não somente em ter-
mos teóricos (FÁVERO, 2006).

Em 1942, foi criado o estágio supervi-
sionado nas instituições de ensino brasileiras 
como uma alternativa para complementar a 
formação teórica dos alunos. Ele surgiu de ma-
neira rudimentar com a Lei Orgânica do Ensino 
Industrial (BRASIL, 1942). Em seu Decreto-Lei 
nº 4.073, de 30 de janeiro, no artigo 47, a Lei 
trazia a seguinte recomendação: “Consistirá o 
estágio em um período de trabalho, realizado 
por aluno, sob o controle da competente auto-
ridade docente, em estabelecimento industrial”. 
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Naquele momento, o estágio estava voltado 
apenas para o ensino industrial, em nível de 
ensino secundário, atual ensino médio. Mesmo 
porque, na época, eram poucos os cursos ofere-
cidos no país em nível superior.

Na década de 1960 e no início da década 
de 1970, o governo federal investiu na expan-
são do número de cursos e vagas nas univer-
sidades públicas. A partir de 1968, em virtude 
da reforma universitária, os investimentos pú-
blicos foram direcionados para a pesquisa, fa-
vorecendo a implementação de cursos de pós-
-graduação em virtude do princípio norteador 
dessa reforma, que é a indissociabilidade entre 
ensino e pesquisa. Segundo Chamlian (2003), 
tal princípio transformou os professores univer-
sitários em pesquisadores, e a implementação 
dos cursos de pós-graduação foi uma alterna-
tiva criada para poder formar esses professores 
pesquisadores. Em outras palavras, aos cursos 
de pós-graduação caberia o desenvolvimento 
da pesquisa e a formação dos quadros docentes 
das universidades. Porém, é importante ressal-
tar que, do final da década de 1960 até o final 
dos anos 1990, não se exigia nenhum tipo de 
estágio na formação desse tipo de professor.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional (LDB) – Lei Federal nº 9.394, instituída 
no ano de 1996 (BRASIL, 1996) –, embora trate 
de questões relativas à educação no Brasil, ain-
da não faz menção ao estágio na pós-graduação 
stricto sensu. Ainda assim, essa lei foi impor-
tante porque, entre outras coisas, desvinculou a 
educação básica e a educação profissional. Ou 
seja, por meio dela, a educação profissional 
deixou de estar atrelada ao ensino médio.

Em decorrência disso, o artigo 82 da atu-
al LDB ampliou a abrangência do estágio super-
visionado previsto na Lei Federal nº 6.497/77 
(BRASIL, 1977), que regulamentava o estágio 
desenvolvido na educação superior e profissio-
nalizante, incluindo também o estágio desen-
volvido durante o ensino médio. Cabe ressaltar 
que, embora o estágio supervisionado tenha 
suas origens na educação profissional, as leis 
que o regulamentam o tratam como “atividade 

de aprendizagem social, profissional e cultural” 
que deve ser proporcionada ao estudante pela 
“participação em situações reais de vida e de 
trabalho” (BRASIL, 1977). Em outros termos, 
seria função do estágio contemplar áreas muito 
mais abrangentes do que somente aspectos pro-
fissionais, o que não deveria ser diferente no 
processo de formação de professores.

Como mencionado anteriormente, até 
então, não se havia falado em estágio para alu-
nos de pós-graduação stricto sensu. Em 1999, 
porém, a Capes instituiu a obrigatoriedade 
do estágio docente para todos os bolsistas de 
mestrado e doutorado sob sua tutela (BRASIL, 
1999). Ao definir o estágio docente como uma 
obrigatoriedade para seus bolsistas de pós-gra-
duação, os dirigente da Capes acreditavam ser 
esta uma forma de minimizar o impacto causa-
do no ensino superior, uma vez que alunos dos 
cursos de pós-graduação podem lecionar, mes-
mo não tendo formação de caráter pedagógico. 
No entanto, Chamlian (2003, p. 59) afirma que, 
“[...] mais do que uma formação pedagógica, em 
sentido estrito, a necessidade está no despertar 
da valorização da tarefa de ensino”. Para a au-
tora, uma disciplina voltada para a formação 
pedagógica estrita dificilmente daria conta de 
preencher a variedade de necessidades que cada 
curso e cada professor apresentam.

O estágio docente, da forma como tem 
sido desenvolvido em parte das instituições de 
ensino superior, está baseado apenas no saber 
prático, e não há como pautar a formação de 
professores somente na prática pela prática. O 
que vem acontecendo no processo de formação 
docente, conforme denunciam Caires (2006), 
Chamlian (2003) e Fischer (2006), é uma super-
valorização da prática em detrimento dos sabe-
res teóricos e também das práticas reflexivas do 
professor. Segundo sinaliza Maués (2003), tal 
processo de formação de competências ampa-
rado simplesmente pela prática parece vir em 
uma esteira fordista, como nas linhas de mon-
tagem industrial. 

Esse modelo reforça a ideia de que se 
deve aprender a ensinar ensinando. De modo 
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que, quando se propõe alguma metodologia 
reflexiva sobre a prática, em geral, utilizam-se 
textos estrangeiros, ou seja, não há uma refle-
xão sobre a realidade social brasileira, mas sim 
sobre outras realidades primeiro-mundistas. 
Considerando-se que a educação superior no 
Brasil já se consolidou em bases elitistas, se a 
prática reflexiva também for estimulada por re-
alidades que não a do país, muito possivelmente 
o Brasil continuará sendo um país colonizado. 

Além disso, o formato do estágio docen-
te brasileiro é cunhado em uma preocupação 
extremamente pragmática sobre o que se deve 
ensinar, como ensinar e para que ensinar de-
terminados conteúdos, mas muito raramente 
se preocupa com o porquê de se ensinar tais 
conteúdos (e não outros) e o porquê de se de-
senvolver esse tipo de estágio em programas de 
pós-graduação. Um dos grandes problemas dis-
so é apontado por Bezerra e Silva (2006, p. 5):

[...] o trabalho pedagógico vai sendo enqua-
drado em uma lógica sequencial e em uma 
temporalidade a que todas as profissões fo-
ram submetidas na história das sociedades 
modernas, industriais e capitalistas, ao tem-
po social médio da reprodução do capital.

Os cursos de pós-graduação 
stricto sensu: um breve panorama 
das atividades de ensino e pesquisa

Os cursos de pós-graduação foram cons-
tituídos com o objetivo de formar professores 
competentes para atender à expansão do ensino 
superior, além de contribuir para a formação de 
recursos humanos com elevado nível de qua-
lidade para a prática do ensino (CHAMLIAN, 
2003). Tendo por base a LDB nº 9.394 (BRASIL, 
1996), observa-se em seu artigo 66 que a docên-
cia universitária não é vista como um processo 
de formação, mas sim como uma preparação 
para o exercício do magistério. Porém, acredita-
-se que a simples preparação não seria suficien-
te para formar novos professores. O processo de 
formação vai além da preparação, uma vez que 

está intimamente relacionado à aquisição de 
conhecimentos e ao desenvolvimento de habili-
dades e envolve um aprimoramento didático, o 
que, em um processo preparatório, nem sempre 
é oportunizado. Já quando se fala em preparo, 
subentende-se que a pessoa detém aquele co-
nhecimento e, portanto, está preparada.

A preparação, sem uma preocupação 
com a formação pedagógica, tal como propos-
to na LDB (BRASIL, 1996), torna-se uma visão 
simplista, visto que o preparo para a docência 
está atrelado ao processo de formação desses 
professores. Independentemente da formação 
profissional do indivíduo, ele passa por um pe-
ríodo de estágio para complementar sua forma-
ção; tal período não é considerado uma prepa-
ração, mas sim um processo formativo. Então, 
por que o professor deve ser apenas preparado? 
Por que não se investe no processo de forma-
ção? Estes são alguns dos questionamentos que 
impulsionaram o presente trabalho: é preciso 
passar por um estágio para se tornar professor 
por meio de um processo de formação, ou para 
ser professor basta preparo? E se bastar, como 
adquirir tal preparo?

Chamlian (2003), ao investigar o pro-
cesso de reposição/formação de professores 
na Universidade de São Paulo (USP), afirmou 
que, nessa instituição, antes mesmo da delibe-
ração da Capes, foi instituído um Programa de 
Aperfeiçoamento do Ensino (PAE) que refletia 
a preocupação da reitoria com o processo de 
formação de seus professores. Na USP, foram 
criadas bolsas de monitoria destinadas aos pós-
-graduandos que desenvolviam atividades junto 
ao PAE como parte de sua formação. Segundo 
a autora, “mais recentemente, esse programa 
passou a incluir ainda uma etapa, preliminar 
e obrigatória, de preparação pedagógica para 
todos os candidatos à monitoria” (CHAMLIAN, 
2003, p. 45). É importante notar que essa expe-
riência da USP alia o processo de formação de 
professores ao processo de preparação pedagó-
gica, sem que um se sobreponha ao outro.

Cabe observar, porém, que tal experiên-
cia é particular à USP, e Chamlian (2003) tam-
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bém afirma que os diversos planos nacionais 
de pós-graduação vêm acentuando cada vez 
mais a pesquisa como seu foco de interesse. 
Todavia, esses cursos não deixaram de ser o 
meio mais efetivo de formação (ressalta-se 
aqui que não se trata simplesmente de pre-
paração) do professor universitário. Após de-
terminação do Conselho Federal de Educação, 
por meio da Resolução nº 12/83, ficou insti-
tuído que os cursos de especialização deve-
riam destinar pelo menos um sexto da carga 
horária mínima para disciplinas de conteúdo 
pedagógico. A fim de suprir essa exigência, 
foram criadas as disciplinas de Metodologia 
do Ensino Superior e Didática do Ensino 
Superior, com o intuito de contribuir para o 
processo de aprimoramento do professor uni-
versitário (GIL, 2005).

Nesse sentido, Maranhão e Paula (2009) 
afirmam que no campo da Administração não 
há uma formação, mas sim uma semiformação. 
As autoras argumentam que o próprio quadro 
social brasileiro promove essa semiformação 
que impede a aptidão à experiência, de modo 
que a maior parte das pessoas é, de certa forma, 
obrigada a depender de situações já estabeleci-
das, o que as coloca em uma situação de não 
emancipação. Tal processo caracteriza a repro-
dutibilidade, uma vez que nem aluno e nem 
professor fazem um esforço crítico-reflexivo 
sobre sua formação. 

Segundo Fischer (2006), a formação de 
pesquisadores teve prioridade até o início da 
primeira década do novo milênio. Para ela, o 
fato de haver um trabalho final dissertativo no 
mestrado e uma tese de doutorado como requi-
sitos formais dos cursos de pós-graduação teve 
como consequência o reforço nos currículos 
de disciplinas e de outras atividades voltadas 
à formação do pesquisador. Com isso, a autora 
atenta para o fato de que todos os programas 
têm disciplinas voltadas à formação do pesqui-
sador. Por outro lado, são poucos os que apre-
sentam disciplinas e outras práticas voltadas à 
formação do professor. Seria esse um reflexo 
da proposta da LDB nº 9.394 (BRASIL, 1996) 

de que, para o exercício da docência, não é ne-
cessária uma formação, mas simplesmente uma 
preparação? E quais seriam os desdobramentos 
dessa negligência?

O que parece ser uma recorrência no 
meio acadêmico é uma sobreposição da ima-
gem do pesquisador em relação à do professor. 
Tal fenômeno já havia sido denunciado por 
Tragtenberg (1979), que o denominou delinqu-
ência acadêmica. Para o autor, os pesquisadores 
vêm monopolizando um saber em prol de um 
produtivismo, medida esta de sucesso acadêmi-
co. Além disso, o autor ainda ressalta que os 
congressos são verdadeiros mercados humanos, 
de modo que fica claro que o tecnicismo vem 
superando o humanismo e que as universidades 
estariam afastando-se, cada vez mais, de seu 
papel perante a sociedade. 

Essa realidade tem-se concretizado em 
detrimento daquilo que propunha Darcy Ribeiro 
em relação à LDB (1996). Tomando por base a 
proposta inicial de Darcy Ribeiro, nota-se que a 
preocupação com a formação pedagógica era uma 
das premissas para os professores universitários. 
Saviani (1998, p. 144) explicita esse aspecto ao 
transcrever o artigo 74 daquela proposta inicial: 

[...] a preocupação para o exercício do 
magistério superior se faz, em nível de 
pós-graduação, em programas de mestrado 
e doutorado, acompanhados da respectiva 
formação didático-pedagógica, inclusive 
de modo a capacitar o uso das modernas 
tecnologias do ensino.

É sob essa luz que o estágio pedagógico 
é apontado como uma ferramenta de ensino. 
Afinal, ele permite uma primeira aproximação 
à prática profissional e promove a aquisição de 
um saber, de um saber fazer e de um saber julgar 
as consequências das ações didáticas e pedagó-
gicas desenvolvidas no cotidiano profissional 
(FREIRE, 2001). Nesse sentido, Fischer (2006, 
p. 195) afirma que a formação de professores 
não é (e nem deve ser) uma atividade comple-
mentar que acontece a partir do aprendizado 
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do conteúdo, nem apenas a partir do estágio, o 
qual, segundo a autora, “alguns programas de-
senvolvem, simplesmente colocando alunos de 
pós-graduação no lugar dos seus orientadores 
em aulas de graduação”. 

Defendemos a ideia de que a simples subs-
tituição do professor orientador, sem um preparo 
adequado, não constitui um estágio, mas sim a 
execução da docência em caráter precário, além 
de comprometer a qualidade do ensino de gradu-
ação e a formação de mestres na pós-graduação. 
Em muitos casos, os programas não se voltam 
à formação docente porque, por um lado, não 
sabem exatamente como fazê-lo e, por outro, 
porque não é uma prioridade valorizada nem pe-
las instâncias reguladoras, nem pelos programas. 
Desse modo, a semiformação é passada adiante.

Procedimentos metodológicos

Diante da temática proposta para este es-
tudo, pode-se afirmar que ele apresenta aspec-
tos qualitativos (RICHARDSON, WAINWRIGHT, 
1999). Como estratégia de coleta de dados, optou-
-se pela entrevista não estruturada para que os 
sujeitos pudessem falar livremente sobre o que 
lhes parecia mais conveniente ressaltar. As entre-
vistas partiram de uma pergunta única: Qual é o 
sentido do estágio docente para você? A partir daí 
os alunos puderam elencar o sentido e as motiva-
ções de se desenvolver o referido estágio.

Participaram da pesquisa 35 alunos 
de uma instituição federal de ensino superior 
que estavam desenvolvendo o estágio docente 
no ano letivo de 2010. Com a realização das 
entrevistas, pretendeu-se depreender aspectos 
relacionados à percepção dos sujeitos quanto 
às motivações que os levaram a desenvolver 
o referido estágio. Para identificar os trechos 
das entrevistas extraídos das falas dos alunos, 
utilizou-se a letra A acompanhada do número 
atribuído à entrevista. 

A pesquisa foi norteada pelos preceitos 
do método de estudo de caso. Diversos auto-
res explicam a importância desse método para 
a compreensão dos fenômenos individuais, 

sociais e políticos em uma dada realidade que 
se propõe investigar/interpretar (GIL, 2005; 
LEENDERS; ERSKINE, 1989; VERGARA, 2005; 
YIN, 2001). Diante disso, a técnica escolhi-
da para a pesquisa foi a análise de conteúdo. 
Tal técnica, segundo Dellagnelo e Silva (2005), 
busca inferir os significados que vão além das 
mensagens concretas. 

De posse dos relatos dos alunos, foi pos-
sível categorizar os dados neles contidos. Os 
itens presentes nas respostas em análise com-
preendem um espaço que serve de base para 
reflexão sobre alguns dos aspectos mais sig-
nificativos do estágio, tais como sentimentos 
positivos e negativos, principais preocupações, 
aspectos relacionados à supervisão assegurada 
pelos orientadores, sentido da realização do es-
tágio, obrigatoriedade de participação e princi-
pais ganhos decorrentes do estágio. 

Assim, foram compostos quatro grupos 
com respostas correlatas. Tal divisão foi feita 
no intuito de agrupar as informações coletadas 
por meio de uma questão reflexiva à qual eles 
foram submetidos. Esses grupos foram catego-
rizados da seguinte maneira: 1) contato com a 
atividade docente; 2) interação entre teoria e 
prática; 3) desenvolvimento de capacidades téc-
nicas; e 4) outros fatores relacionados.

A primeira dimensão – contato com a 
atividade docente – diz respeito às primeiras 
impressões que muitos dos pós-graduandos têm 
com alunos em uma sala de aula, suas expecta-
tivas e percepções sobre o exercício de ser for-
mador. A segunda categoria – interação entre 
teoria e prática – abrange dados relacionados 
ao que os alunos acreditam ser os motivos que 
os levaram a desenvolver o estágio docente. Já 
a terceira – desenvolvimento de capacidades 
técnicas – visa elucidar aspectos concernentes à 
aquisição de habilidades, métodos e práticas de 
ensino. Por fim, a quarta categoria diz respei-
to aos aspectos pessoais não privilegiados nas 
demais. Para contextualizar melhor os resulta-
dos encontrados, serão apresentados a seguir 
alguns dados sobre a disciplina em questão e os 
sujeitos envolvidos.
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Os pós-graduandos e a atividade 
docente: como o aluno se torna 
professor?

Em se tratando dos resultados encon-
trados, é importante ressaltar alguns aspectos 
que nortearam o estudo para que eles sirvam de 
suporte ao desenvolvimento das discussões que 
serão propostas. Por esse motivo, faz-se neces-
sário contextualizar como a disciplina de está-
gio docente é desenvolvida nessa universidade: 
oferecida semestralmente, ela é obrigatória para 
todos os alunos bolsistas da Capes (BRASIL, 
1999) e exigência da coordenação do programa 
alvo do estudo para todos os alunos bolsistas, 
independentemente da agência financiadora. 

Durante o primeiro semestre de 2010, 
inscreveram-se na disciplina 21 alunos, dos 
quais 14 estavam matriculados no curso de 
mestrado e 7 no curso de doutorado. Dentre os 
alunos que desenvolveram o estágio docente no 
período, 16 eram obrigados a fazê-lo e apenas 
5 o fizeram sem exigência formal do progra-
ma ou de agências de fomento. No segundo 
semestre de 2010, inscreveram-se na disciplina 
14 alunos, sendo 3 doutorandos e 11 mestran-
dos. Nesse semestre, somente 1 dos estudantes 
matriculados na disciplina não era obrigado a 
cursá-la e, consequentemente, a desenvolver as 
atividades propostas pelo estágio.

No primeiro semestre de 2010, apenas 5 
alunos assumiram disciplinas em sua totalidade; 
desses, 1 era mestrando. No semestre seguinte, 
como houve um predomínio de alunos de mes-
trado inscritos na disciplina, o número de mes-
trandos que assumiram disciplinas também foi 
maior em relação aos futuros doutores. Assim, 6 
alunos atuaram como professores na graduação, 
dos quais 1 era doutorando e 5 eram mestrandos.

Quanto às atividades desenvolvidas pe-
los estudantes no estágio docente, nota-se que 
todos ministraram pelo menos uma aula nos 
mais variados cursos da graduação. A falta de 
padronização na forma de execução do estágio 
foi uma das críticas feitas pelos alunos à dis-
ciplina. Afinal, enquanto muitos ministraram 

poucas aulas, poucos assumiram disciplinas em 
sua integralidade. Além disso, o fato de pro-
fessores em formação assumirem disciplinas 
na graduação pode incorrer no que constata-
ram Riolfi e Alaminos (2007): há uma simples 
transferência de afazeres de orientadores para 
orientados. Nesses casos, ainda, como denun-
ciou Fischer (2006), a docência é exercida em 
caráter precário. 

Sentido e motivações para a docência: a percepção 
dos atores envolvidos

Para fins didáticos, será apresentado a 
seguir um quadro que resume as categorias e 
as respostas dadas pelos pós-graduandos sobre 
o sentido e as motivações de se matricular e 
desenvolver o estágio docente. 

Quadro 1 – Sentido atribuído ao estágio docente pelos alunos 

e suas considerações sobre a disciplina

Categorias Variáveis encontradas

Contato com 
a atividade 

docente

• Obrigatoriedade
• Aproximação com a atividade docente.
• Possibilidade de vivenciar e explorar os 
desafios da docência.
• Contribuição para a formação do 
professor

Interação entre 
teoria e prática

• Oportunidade da vivência pedagógica, 
teórica e prática.
• Redução do hiato entre um bom teórico 
e um bom professor.
• Oportunidade de aliar teoria e prática.

Desenvolvimento 
de capacidades 

técnicas

• Oportunidade de aprender estratégias 
(posturas) em sala de aula.
• Oportunidade de aprender a elaborar 
aulas.
• A aquisição de conhecimento não 
caracteriza aptidão para o ensino.
• Oportunidade de aprender técnicas e 
métodos de ensino.
• Qualificação para a docência.
• Possibilidade de avaliar e testar práticas 
de ensino, pesquisa e extensão.

Fonte: Dados da pesquisa
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Diversos estudos demonstraram que o 
sentido da docência não está restrito ao ato de 
ministrar aulas, mas vai muito além disso, pois 
apresenta novos desafios aos alunos de pós-
-graduação (CAIRES, 2006; FISCHER, 2006; 
FREIRE, 2001; PIMENTEL; MOTA; KIMURA, 
2007; RIOLFI; ALAMINOS, 2007). O mesmo 
pode ser percebido no que relataram os próprios 
mestrandos e doutorandos sobre o sentido por 
eles atribuído ao estágio docente.

Alguns dos pós-graduandos afirmaram 
que o principal sentido de se desenvolver o re-
ferido estágio dizia respeito à aproximação com 
a prática em sala de aula, dados relacionados 
à primeira dimensão apresentada no quadro 1: 
contato com a atividade docente. Eles ressal-
taram as contribuições que tal prática poderia 
trazer para a sua formação; entre elas, o conta-
to direto com os alunos, o que possibilita a vi-
vência da relação professor-aluno por outro ân-
gulo de participação e consiste em uma forma 
de adquirir segurança perante os alunos em sala 
de aula. Além disso, também teceram críticas à 
conduta do programa em relação às pressões 
por pesquisa-publicação.

Essa é uma questão que está diretamente 
atrelada à insegurança que muitos dos alunos-
-professores sentem diante de uma turma de 
alunos. O fato é que, a partir dos relatos desses 
sujeitos, pode-se afirmar que os professores uni-
versitários, que deveriam ser formados pelos cur-
sos stricto sensu, não estão passando por um pro-
cesso de treinamento que os faça refletir sobre sua 
formação docente. Tal despreparo é sentido pelos 
graduandos, que muitas vezes são também pre-
judicados pelo desenvolvimento de estágios que 
acontecem de maneira atropelada. Nesse sentido, 
Maranhão e Paula (2009) afirmam que, para a ex-
periência formativa acontecer, é necessário haver 
mediação e continuidade, e não imediatismo e 
fragmentação da realidade coisificada. 

Os dados da pesquisa visualizados na pri-
meira dimensão do quadro 1 foram temas tam-
bém evidenciados nas considerações de Chamlian 
(2003), nas quais ela afirma que os programas de 
pós-graduação têm sido mais direcionados para a 

pesquisa do que para o ensino. A esse respeito, os 
alunos afirmaram que o estágio seria uma oportu-
nidade efetiva de deixar a solidão provocada pela 
leitura e pela pesquisa para, de fato, interagir com 
outros atores de modo a neles provocar o desejo 
pela aprendizagem. A solidão denunciada pelos 
pós-graduandos está intimamente relacionada à 
ideia de que a alta carga teórica exigida pelo pro-
grama faz com que os alunos desenvolvam tra-
balhos de maneira individualizada, sendo que a 
única interação com seus pares ocorre em eventos 
científicos. Além disso, a elaboração e a execução 
das pesquisas acontece de maneira individual e 
introspectiva, o que caracteriza a solidão mencio-
nada pelos sujeitos envolvidos neste estudo.

Na segunda categoria de dados proposta 
– interação entre teoria e prática –, pode-se per-
ceber que o sentido atribuído pelos alunos ma-
triculados no estágio docente está diretamente 
relacionado com a redução da já mencionada 
solidão produzida pela intensa carga teórica 
dos cursos de pós-graduação stricto sensu. Isso 
pode ser observado nas respostas incrustadas de 
simbolismo que retratam certa distância senti-
da, por parte dos estudantes, entre teoria e prá-
tica. Um aluno afirmou que o estágio é uma 
forma de se ter “contato direto com a docência, 
uma vez que o mestrado concentra atividades 
de pesquisa que se dão de modo introspectivo 
e menos relacional” (A3). Tal ideia está presen-
te nos argumentos de Longarezi et al. (2007) 
e Saviani (1998), que afirmam ser no diálo-
go entre atividade prática e formação teórica 
que se fundamenta a formação de professores 
universitários. Ainda sobre a relação entre te-
oria e prática, muitos discentes afirmaram que 
a possibilidade da realização do estágio como 
uma vivência pedagógica também seria um dos 
maiores aspectos motivadores, representando 
uma oportunidade de reduzir a dicotomia que, 
segundo eles, está presente na realidade coti-
diana do curso de pós-graduação.

Outro ponto que merece destaque pode 
ser depreendido da fala de um aluno que afir-
ma: “a importância do estágio está na redu-
ção do hiato entre um bom teórico e um bom 
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professor” (A8). Possivelmente essa fala está 
relacionada ao fato de que existem muitos 
profissionais possuidores de altos títulos aca-
dêmicos que não conseguem se destacar na 
docência. 

Nesse sentido, alguns autores afirmam 
que, para ser um bom professor, é preciso co-
nhecer a disciplina e o programa em que se le-
ciona (PACHANE, 2005; TARDIF, 2002). Além 
disso, porém, faz-se necessário possuir conhe-
cimentos relativos à educação e à pedagogia a 
fim de desenvolver um saber prático pautado 
na experiência diária construída com os alunos, 
minimizando as distâncias entre o professor 
que domina conteúdos e aquele que consegue 
transmitir o conhecimento. 

Por outro lado, na terceira categoria, 
relacionada à profissionalização da atividade 
docente, os alunos relataram que o sentido da 
docência também envolve o aprendizado téc-
nico, tanto por meio da observação, quanto 
por meio da prática. Ou seja, é preciso que as 
dimensões tecnicistas e crítico-reflexivas co-
existam para que haja uma formação de no-
vos docentes e não apenas uma semiformação 
(MARANHÃO; PAULA, 2009).

Muitos dos discentes apontaram o 
aprendizado e/ou a possibilidade de desenvol-
ver habilidades técnicas como sendo uma de 
suas fontes de motivação e a razão pela qual 
optaram pelo estágio docente, especialmente 
no caso daqueles que não eram obrigados a 
cumprir o estágio por exigência do progra-
ma ou da Capes. Mais uma vez, nota-se que 
a docência não se trata de mera preparação, 
mas sim de um processo de formação no qual 
o sujeito precisa vivenciar a prática de modo 
crítico-reflexivo para se constituir professor. 
Essa foi uma preocupação recorrente entre os 
pós-graduandos, especialmente entre os que 
não possuíam prática em sala de aula.

Entre as percepções apontadas pelos es-
tudantes, em termos técnico-práticos, as res-
postas mais recorrentes estavam relacionadas 
ao aprendizado de estratégias e posturas adota-
das em sala de aula na relação professor-aluno, 

o que também foi discutido por Caires (2006) ao 
tratar das práticas tecnicistas de aprender a ensi-
nar. Os alunos relataram ser essa uma oportunida-
de de aprender técnicas, métodos de ensino, ela-
boração de aulas, além de avaliar e testar práticas 
de ensino, pesquisa e extensão. Porém, nenhum 
deles apontou para a questão de que deve haver 
uma maior demora nesse processo formativo. 

Embora os pós-graduandos tenham en-
fatizado a importância de vivenciar a experi-
ência prática, eles não manifestaram o desejo 
de realizar um estágio maior no qual pudessem 
ser contempladas outras dimensões formativas. 
Paula e Rodrigues (2006) atentam para o fato 
de que as experiências apresentadas na lite-
ratura e vivenciadas pelos autores reforçam a 
ideia de que a cultura imediatista da gestão tem 
feito com que os alunos exijam das escolas de 
negócios uma pedagogia tradicional, ou seja, a 
reprodutibilidade do saber hegemônico.

Com efeito, os alunos veem no estágio 
docente uma oportunidade de aprender técnicas 
que, até então, não faziam parte de seus conhe-
cimentos tácitos. Eles têm a possibilidade de co-
nhecer uma realidade por um ângulo diferente 
daquele já experimentado outrora. Entretanto, 
conforme afirma Alarcão (2009), diante das si-
tuações novas, incertas e imprevistas, os futu-
ros professores precisam atuar de maneira inte-
ligente e flexível para que se crie um ambiente 
ameno com os alunos. 

Para tanto, faz-se necessária uma refle-
xão sobre a ação, tal como sugerem Longarezi 
et al. (2007) e Rios (2009). A ideia já havia sido 
comprovada por Freire (2001), que constatou 
que o estágio docente permite uma primeira 
aproximação com a prática profissional e au-
xilia na aquisição de um saber fazer e julgar 
as consequências didáticas e pedagógicas que 
surgem no cotidiano profissional. 

Esses temas demonstram que tais pós-
-graduandos têm a pretensão de atuar como 
professores e sentem falta de disciplinas que os 
preparem para a realidade profissional. Pode-se 
perceber que eles não se sentem preparados para 
assumir a docência como uma profissão e que o 
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estágio deixou a desejar em muitos momentos, 
porque vários deles não tiveram a oportunidade 
de se preparar efetivamente para viver a rea-
lidade da sala de aula. Diante dos depoimen-
tos, notou-se que uma porção considerável de 
pós-graduandos considerou o estágio como um 
simples acompanhamento do professor em sala 
ou como uma substituição. Não houve nenhum 
tipo de acompanhamento didático-pedagógico, 
a não ser um curso de 16 horas no qual dois 
funcionários do núcleo didático-pedagógico da 
universidade expuseram algumas situações, as 
quais os pós-graduandos consideraram fanta-
siosas e muito aquém do que se necessita em 
termos de formação.

Além disso, uma consideração de um 
dos alunos sobre o significado da docência foi 
muito pertinente: “A aquisição de conhecimen-
to, fundamentada apenas na leitura e pesquisa, 
não caracteriza aptidão para o ensino. Saber 
ensinar vai muito além disso” (A9). Tal relato 
reflete o que Riolfi e Alaminos (2007) observa-
ram em seus estudos. As autoras afirmam que 
a formação de professores não é uma atividade 
complementar que acontece a partir do apren-
dizado do conteúdo ou apenas a partir do es-
tágio, mas é preciso haver interação entre as 
partes. O que se percebeu, contudo, é que essa 
interação, pelo menos no caso estudado, está 
longe de acontecer. 

Segundo afirmam Paula e Rodrigues 
(2006), os alunos esperam que os professores 
tragam respostas prontas e reagem de maneira 
negativa a propostas construtivistas. Nesse sen-
tido, mesmo que o pós-graduando queira adotar 
uma postura mais crítica diante dos alunos, no 
momento do enfrentamento e da resistência, esse 
professor em formação pode até mesmo desistir 
desse tipo de abordagem, adotando uma pers-
pectiva mais tradicional de educação em virtude 
de sua falta de experiência e da ausência de um 
professor experiente que o acompanhe.

Por conseguinte, os alunos relataram 
que, embora a disciplina seja muito importante, 
ela apresenta algumas inadequações do ponto 
de vista prático-metodológico. Em relação à 

adequação da disciplina em termos práticos, 
pode-se depreender que, como o universo estu-
dado conta com a participação de doutorandos, 
muitos já possuíam experiência em sala de aula. 
Esse foi um fator limitante da disciplina ressal-
tado pelos estudantes.

Alguns foram enfáticos ao afirmar que 
a disciplina muito pouco ou nada acrescentou 
em termos prático-pedagógicos para eles. Esse 
é um fato preocupante, haja vista que mesmo 
professores com notória experiência estão em 
constante processo de formação. Assim, torna-
-se pretensioso afirmar que o estágio docente 
nada acrescentou, uma vez que a reflexão so-
bre a prática, por si só, já traria ganhos consi-
deráveis ao processo de formação profissional. 
Possivelmente, essa questão poderia ser superada 
se os programas de pós-graduação, sobretudo os 
que não possuem em sua formação aspectos re-
lacionados à didática, adotassem uma perspecti-
va de pedagogia crítica. Isso porque a maior par-
te desses alunos (mesmo os doutorandos) pouco 
conhecia a pedagogia crítica e, provavelmente, 
nunca a adotaram como filosofia de ensino.

Dentre os respondentes, 29 eram obri-
gados a desenvolver o estágio docente, sendo 
que muitos deles garantiram ser esta a primeira 
motivação. Como a disciplina não tem um for-
mato único – ou seja, enquanto alguns alunos 
assumem disciplinas integralmente1, exercendo 
o que Fischer (2006) denominou docência pre-
cária, outros apenas acompanham o professor –, 
houve alunos que relataram não ter tido auto-
nomia perante a turma e, por esse motivo, não 
ter vivenciado a docência de fato. Aqui, a falta 
de autonomia foi entendida como ausência de 
liberdade para atuar como professor diante da 
turma, uma vez que tais alunos relataram não ter 
participado da construção das discussões promo-
vidas nas disciplinas, nas ementas e nas aulas.

Outros argumentaram que a disciplina 
de estágio docente seria mais importante para 
1- Cabe ressaltar que essa foi uma situação observada no programa 
estudado, não constituindo uma generalização. A Universidade de São 
Paulo, por exemplo, dispõe, por meio da Portaria GR n° 3.588, em seu 
artigo 5°, que ao estagiário está “terminantemente vedado substituir o 
docente nas aulas teóricas”. 
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mestrandos do que para doutorandos. Segundo 
eles, doutorandos que já possuíssem vivência 
em sala de aula deveriam desenvolver outras 
práticas pedagógicas relacionadas à pesquisa 
e/ou à extensão. De acordo com o que afirma 
Tavares (2005), tal processo de formação de 
fato depende fundamentalmente da preparação 
e da aquisição de recursos, sejam eles materiais 
ou humanos, para que haja uma (re)classifica-
ção da relação ensino-aprendizagem.

Além disso, entre as possibilidades de 
adequação da disciplina, houve menção ao fato 
de o tempo de duração do curso de mestrado ser 
restrito, o que impede que os alunos passem por 
outras experiências ao longo do desenvolvimen-
to da pesquisa, seja como orientadores, tutores 
ou, ainda, no âmbito da extensão. Assim, pode-
-se perceber que as motivações apontadas esta-
vam muito mais relacionadas às subjetividades 
experimentadas em sala de aula por aqueles que 
ainda não possuíam experiência como docentes 
e, no caso dos doutorandos já envolvidos com 
a docência em outras instituições de ensino, à 
exigência de realização do estágio.

Um aspecto importante evidenciado foi 
que o sentido de se desenvolver o estágio esta-
ria na realização pessoal. Embora não a tenham 
afirmado abertamente, muitos alunos deixaram 
implícita essa questão. Mosquera e Stobäus 
(2004) afirmam que a autorrealização está in-
timamente relacionada à concepção do indiví-
duo sobre ser alguém. Com efeito, foi possível 
identificar que muitos dos respondentes, em es-
pecial os mestrandos, incutiam tal preocupação 
em suas falas. Uma das mestrandas afirmou: 
“sempre quis ser professora, sabe? [...] acho que 
é dom, mais que isso, é vontade de contribuir 
para a formação do outro”.

A esse respeito, Ezer, Gilat e Sagée (2010) 
acrescentam que, quando o ensino é visto como 
uma autorrealização, ele proporciona a sen-
sação de propósito e missão. A oportunidade 
de contribuir para o desenvolvimento do outro 
tem íntima relação com a questão ressaltada por 
Mosquera e Stobäus (2004). Nota-se, portanto, 
como afirma Leontiev (1978), que o significado 

das ações de todos os indivíduos que participam 
da atividade é apropriado por eles, fornecendo 
a essas mesmas ações o sentido correspondente 
ao seu significado. 

Considerações finais

Por meio dos resultados apresentados e 
das interpretações discutidas, percebe-se que o 
estágio docente constitui uma possibilidade de 
aliar pesquisa e ensino, tornando-se uma estra-
tégia bastante interessante no processo de for-
mação de novos docentes. Os alunos que parti-
ciparam da experiência expuseram opiniões para 
que tal alternativa fosse apontada como básica e 
de relevância para os demais alunos dos progra-
mas de pós-graduação em Administração. 

Pelo fato de os cursos de pós-graduação 
stricto sensu serem a principal via de formação 
de professores universitários, torna-se proemi-
nente a prática do ensino em conformidade e 
harmonia com a pesquisa, de modo que uma 
não se sobreponha à outra. Neste estudo, com 
base nas respostas dos discentes do programa 
estudado, também se identificou que o curso 
stricto sensu tem destinado maior atenção à 
pesquisa e deixado as práticas de formação do-
cente em segundo plano, sendo que a extensão 
é praticamente silenciada. A partir da interpre-
tação dos dados, notou-se que o contato com a 
atividade de ensino tem sido uma das grandes 
motivações para os pós-graduandos, visto que 
se trata de uma alternativa para o desenvolvi-
mento de algumas habilidades técnicas e huma-
nas perante uma turma de graduação. 

Observou-se que o estágio seria uma 
importante ferramenta no sentido de reduzir a 
distância que se tem percebido entre teoria e 
prática. Nesse contexto, há que se atentar para 
o fato de que um bom teórico nem sempre é um 
bom professor; essas duas realidades precisam 
coexistir, e não ser entendidas como polarida-
des. Ainda, foi possível notar que os discentes 
veem no estágio uma possibilidade de desen-
volver capacidades técnicas a fim de construir 
uma postura docente. Isso está relacionado ao 
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fato de esta ser uma primeira aproximação com 
a sala de aula para muitos, o que denota a im-
portância que o estágio docente tem como prá-
tica pedagógica de ensino-aprendizagem. 

Pode-se dizer, então, que mesmo com os 
fatores limitantes advindos da falta de padro-
nização no desenvolvimento do estágio ou até 
mesmo em relação ao modo como ele tem sido 
conduzido pelo programa, o estágio docente 
tem muitos significados intrínsecos às escolhas 
dos pós-graduandos alvo deste estudo. É pre-
ciso adequar a disciplina em termos práticos 
para que haja um maior envolvimento de todos 
os sujeitos e para que os resultados produzidos 
coletivamente sejam melhores e mais efetivos.

Cabe ressaltar que, por se tratar de um 
curso cujo objetivo é (ou pelo menos deveria 
ser) a formação de professores para atuar na 
graduação em Administração, a maior parte 
dos pós-graduandos são bacharéis e não possui 
nenhum tipo de formação em licenciatura. Por 
isso, a formação desses professores merece um 
maior cuidado, uma vez que o estágio, muitas 
vezes, é a única alternativa oferecida a eles para 
a construção de uma postura didática diante de 

uma turma de alunos. Ademais, um fato que 
deve ser ressaltado é que a adoção de uma po-
lítica neoliberal que aumenta drasticamente o 
número de entrantes nas universidades parece 
estar deixando de lado questões relativas à qua-
lidade do ensino oferecido.

Para futuros trabalhos, portanto, sugere-
-se que se aprofundem questões relacionadas 
aos valores sociais e aos significados atribuídos 
por todos os envolvidos no processo de inte-
ração construído socialmente na dinâmica de 
ensino-aprendizagem, visto que tais sentidos e 
motivações podem demonstrar as percepções e 
aspirações de um indivíduo. 

Por fim, é importante salientar que este 
estudo é pontual e não tem a pretensão de con-
firmar hipóteses. Muito pelo contrário, o intuito 
é fomentar debates sobre o tema, uma vez que o 
estágio docente, conforme visto, é uma prática 
pedagógica que merece atenção. Por esse moti-
vo, uma sugestão seria ampliar a pesquisa para 
outros programas de pós-graduação a fim de que 
se possa investigar se os achados aqui apresen-
tados são isolados ou têm relação com a prática 
vivenciada em outras instituições de ensino.
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