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Estagio Docéncia: Reflexdes sobre o Tornar-se Professor de Administragdo

Este trabalho contempla a reflexdo de um grupo de estudantes de pos-graduacdo em Administracao
de uma universidade publica do estado de Santa Catarina sobre a formacéo e a pratica docente por
eles vivenciada, em um projeto de extensdo de curso complementar em Administracdo. No
referencial tedrico o artigo aborda conceitos sobre educacdo, sobre o papel do professor e sobre a
formacao docente, contextualizando o papel do estagio docente nessa trajetdria formativa nos cursos
de pos-graduacao em Administragdo. Partindo da experiéncia vivenciada e da reflexdo sobre o estagio
docente por esse grupo de estudantes, o método utilizado de coleta de dados foi o grupo focal e
reflexbes coletivas, a partir de experiéncias semelhantes. Na reflexdo realizada ficou evidente a
importancia de maiores preparo e apoio aos novos docentes, por meio de disciplinas e de cursos de
docéncia, da necessidade de maior troca de experiéncias com outros docentes, da sistematizacao de
experiéncias anteriores, e da necessidade de gerar mais espagos e formas de reflexdes sobre as
préaticas docentes.

Palavras-chave: Estagio docéncia; Formacao docente; Reflexdo; Aprendizagem.
Keywords: Teacher training; Teacher formation; Reflection; Learning.
Teacher Training: Reflections on Becoming a Management Teacher

This work contemplates the reflection of a group of Administration graduate students of a public
university in the state of Santa Catarina, regarding the training and teaching practice experienced by
those students. The experience was in an extension project of the university offered as a
complementary course of management for the community. The article discusses the theoretical
concepts of education, the role of teacher and teacher training, contextualizing the purpose of the
teaching preparation in the formative trajectory at a graduate course of management. Starting from
the experience and reflection on the teaching training by this group of students, the methodology
used for data collection was a focus group and a collective reflections from similar experiments. It
became evident from the reflection the importance of a better preparation and support for the new
teachers through courses and teaching training. Also, the need for greater exchange of experiences
with other teachers was observed. Likewise the importance of systematization of previous
experiences and the need to create more spaces and forms of reflections on the teaching practices.

1. Introducgédo

O ensino de Administragdo no Brasil cresceu consideravelmente no século XX,
advindo da intensa urbaniza¢do, aumentando a pressao pela demanda de servigos urbanos,
estando a educacdo entre esses (BERTERO, 2006). Em 2012, conforme Censo do Ensino
Superior de 2012 (INEP, 2012), havia no Brasil cerca de 31.866 mil cursos de graduagédo, com
um total de 7.037.688 alunos matriculados, sendo o curso de Administracdo aquele com
mais alunos matriculados no ensino superior do Pais. Portanto, discutir a formagéo dos
docentes que serdo professores desses futuros profissionais apresenta-se como préatica
reflexiva extremamente relevante.
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A Lei n® 9.394 de 1996 de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional é o dispositivo
constitucional do Pais que regulamenta o sistema educacional. Em seu artigo 66, estabelece
que a preparagdo para o exercicio do magistério superior deve ser realizada em nivel de p6s-
graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e de doutorado. Desde 1999 o
governo federal recomenda, por meio da Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPQ), a criagdo da disciplina de Metodologia do Ensino Superior, como também
regulamenta a obrigatoriedade de participagdo em estagio docente sob sua tutela
(JOAQUIM, et. al. 2011).

Como forma de levar o aluno a uma experiéncia que permita o desenvolvimento das
competéncias necessarias as suas atividades como professoras, o estagio docéncia na pos-
graduacdo é contribui para articular ensino, pesquisa e extensdo, desenvolver competéncias
nos alunos e possibilitar meios para que estes reflitam sobre a prética docente ((SANTOS;
HELAL, 2013).

Os professores sdo profissionais essenciais nos processos de mudancga da sociedade,
por isso, segundo Pimenta e Lima (2008), a docéncia é um campo de conhecimento
especifico de intervencéo profissional. Por meio dele, os professores contribuem com seus
saberes, valores e experiéncias nessa complexa tarefa social de desenvolvimento dos seres
humanos.

Apesar de existirem diversos trabalhos que refletem sobre a préatica docente na
Administracdo (ALCADIPANI, 2005; SOUZA SILVA; DAVEL, 2005; FISCHER, 2006; JUNIOR;
FEITOSA, 2008; MAGALHAES; OLIVEIRA; ALVES, 2013; BARROS; DE PAIVA, 2013), busca
realizada nas bases de dados Scielo e Spell, no dia 10 de junho de 2015, revelou apenas trés
artigos publicados em revistas cientificas que versam especificamente sobre estagio
docente: os de Joaquim et al (2011), de Joaquim e Vilas Boas (2013) e de Araujo et al (2014).

Foi realizada busca bibliografica no acervo de trabalhos apresentados nas edicdes de
2007, 2009, 2011 e 2013 do Encontro de Ensino e Pesquisa em Administracdo e
Contabilidade (EnEPQ), disponiveis no site® da Associagdo Nacional de Pés-Graduagéo e
Pesquisa em Administracdo (ANPAD), que resultou em 10 artigos que versam sobre a
formacdo docente, dos quais especificamente apenas dois sobre o tema estagio docente: o
de Santos e Helai (2013) e o de Joaquim et al (2009).

O presente trabalho amplia o debate sobre o processo de formagdo de futuros
professores, evidenciando como o estagio docente possibilita a préatica e a reflexdo sobre a
atividade de ensino e sobre o processo de se tornar professor em Administracdo. Ele foi
motivado por questionamentos e reflexdes de um grupo de académicos de um curso de
mestrado em Administracdo de uma universidade publica estadual do estado de Santa
Catarina.

Para tanto, no referencial tedrico foram abordados conceitos sobre educagao, sobre
0 papel do professor, sobre a formacgédo deste professor e sobre a formagdo docente em
Administracdo, contextualizando, assim, o papel do estagio docente nessa formagdo e nos

® Site Anpad com o Acervo do EnEPQ: http://www.anpad.org.br/~anpad/eventos.php?cod_evento=18
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cursos de Administracdo. Entendendo esse Ultimo como uma oportunidade de reflexao
sobre as préticas docentes, é descrito o método utilizado para a realizagdo da presente
pesquisa, composto por um processo de reflexdo, utilizando o grupo focal e reflexdes
coletivas a partir de experiéncias semelhantes como método de coleta de dados. Os
resultados e a andlise do presente trabalho sdo abordados na se¢do subsequente e as
conclusdes encerram o artigo, mas reabrem a possibilidade de novas reflexdes sobre esse
tema téo caro aos futuros professores de Administragéo.

2. Reflex@o Agéo do Processo Educacional: Tornar-se Professor

Na presente secdo € apresentada discussdo teorica acerca dos aspectos que
envolvem a formacéo de docentes nos cursos de pés-graduacdo em nivel de mestrado para
0 ensino superior em Administracao.

A construcdo de préticas educacionais que sejam pertinentes para o contexto social
do século XXI amplia os debates, os estudos, as teorias e as reflexdes, sendo importante
ferramenta de integracdo entre nacgdes, diminuindo as fronteiras culturais. A inadequacéo
cada vez mais evidente entre os saberes separados, fragmentados e compartimentados
entre as disciplinas, prejudica a contribuicdo a resolucdo de problemas cada vez mais
polidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais e globais (MORIN, 2000;

SAMPAIO; SAMPAIO, 2014).

Nos estudos etimoldgicos, o vocabulo educagdo tem, como raiz, a ideia de conduzir,
de guiar. O verbo latim educare tinha o sentido de criar uma crianga. Ensinar significa
indicar, designar, marcar com um sinal. Esse verbo possui significado dubio, na medida em
que denota uma ideia de imposicdo, mas também o nascimento do carater do aluno, pois,
em grego, sinal é karakter.

Esta dubiedade pode ser observada também no verbo formar, que,
etimologicamente, significa molde, mas que, em Platdo, assume outro significado, conforme
a traducéo latina do verbo eidds (conectado a “ideia”) , indica o aflorar do conhecimento. Ja
o0 verbo instruir tem origem na raiz do verbo estender, espalhar, também sendo entendido
como estender em camadas sobrepostas. Instrucdo traz a ideia de sobrepor o0s
conhecimentos das diversas matérias, ao contrario da educacdo, que visa a integracdo dos
contetdos (MARTINS, 2005; BARBOSA-LIMA; CASTRO; ARAUJO, 2006).

Morin (2000) indica que educacdo refere-se a utilizar meios que permitam a
formagédo e o desenvolvimento de um ser humano. A utilizagdo do termo formacéo traz
consigo a ideia de moldagem, que, segundo o autor, ignora a missao do didatismo que busca
desenvolver a autonomia. A palavra ensino aproxima-se de instru¢do, na medida em que €
entendida como o transmitir conhecimentos ao aluno, ideia bastante restrita ja que a missdo
do ensino ndo é apenas transmitir os saberes (FREIRE, 1996).

A discussdo sobre os termos e sobre os seus significados é representativa da propria
discussdo sobre a educagéo, onde se sobrepe forcas e ideias mais tradicionais conectadas
ao ato de transferir conhecimento e moldar o sujeito. Assim como, ideias de construgdo do
conhecimento, onde o aluno é parte importante do processo. Estas dicotomias apresentam
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duas importantes oposi¢des epistemoldgicas entre a escola tradicional e a escola
construtivista (BARBOSA-LIMA; CASTRO; ARAUJO, 2006).

A escola tradicional surgiu com a prépria ideia de escola, onde foi formatada para dar
acesso ao ensino para todos, como dever do Estado. A escola surge da burguesia, como
forma de auxiliar a construcdo de uma sociedade mais democratica. Desenvolvida ainda no
século XIX, o professor é considerado a peca central, pois ele € o que possui 0
conhecimento, enquanto, aos alunos, cabe receber e absorver o que lhes é ensinado. Esse
movimento conquistou o direito a educacgdo gratuita para todos, entretanto ndo garantiu
que as diferencas entre classes desaparecessem, como pensando em seu inicio. Seu formato
favorece que existam diferentes escolas para diferentes classes, e as universidades
continuam sendo segregadoras (LEAO, 1999).

Para Morin (2000, 2001), o ensino esta muito segmentado, buscando a anélise
profunda de cada topico. Existem muitas disciplinas, bem como uma hiperespecializa¢éo,
onde cada sujeito é especialista em uma parte pequena de cada assunto. Esse fendbmeno
dificulta o entendimento global dos problemas, bem como a integracdo das disciplinas. A
ideia de disciplinas isoladas é baseada no fato de que os professores devem passar o
conteido e o aluno deve integré-lo. O ensino é encarado de forma tradicional dentro desse
formato. E necessario ensinar a aprender e melhorar a capacidade de analise, tornando a
condi¢do humana o objeto essencial do ensino. Para tanto, se faz necessario o entendimento
do sujeito inserido no mundo biolégico, psiquico, cultural, social e historico.

O construtivismo é um paradigma que se opde as ideias institucionalizadas da escola
tradicional, na medida em que indica que nenhum conhecimento esta terminado, e sim em
constante constru¢do na interacdo do individuo com o meio. Se a educagdo for assim
encarada, € impossivel, ao professor, passar o conteldo para um aluno passivo, pois o
conhecimento acontece na interagdo. O professor ndo € o centro do ensino-aprendizagem, e
seu aluno aprendera na sua relagdo com o mundo, com os colegas e com o professor (LEAO,
1999; PIAGET, 1973; VYGOTSKY, 1987; WADSWORTH, 1996).

Para Santos e Helai (2013) a préatica adequada do professor de ensino superior deve
estar assentada sobre a efetiva interacdo e sobre influéncia reciproca entre trés aspectos
principais: 1) o dominio do conteido; 2) sua visdo de educacdo, de homem e de mundo, e 3)
os conhecimentos e habilidades que lhe permitam uma efetiva a¢do pedagdgica em sala de
aula.

A prética educativa do professor consiste em facilitar a passagem do conhecimento
cientifico para o académico, e do académico para o profissional. Bolzan e Isaia (2006)
afirmam que nessa tarefa reside a esséncia do papel do professor na educagéo. Ou seja, ele
é responsavel por realizar a transposicao didatica no ato educativo, exigindo, de sua parte, o
dominio dos conhecimentos pedagdgicos da sua &rea de atuacdo e do campo profissional no
qual esta inserido.

Além disso, para Isaia (2006), o papel do professor na docéncia do ensino superior é
o de integrar o saber e o saber-fazer proprios a uma profissdo especifica, auxiliando o aluno
a construir estes saberes, considerando sua dimensdo formativa. O professor ndo deve ser
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encarado como o elemento que apenas transmite o contetdo, mas, principalmente, como
aquele que oferece assisténcia e que cria condi¢bes facilitadoras para a ocorréncia do
processo ensino-aprendizagem (BOCCHI; PESSUTO; DELL’AQUA, 1996; FREIRE 2006).

Conforme Freire (1996), ensinar exige rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos
saberes dos educandos, criticidade, estética, ética, corporificacdo das palavras pelo exemplo,
reflexdo critica sobre a pratica, e competéncia profissional. Refletir sobre a experiéncia
docente deve levar em consideracdo a aptiddo dos professores para contextualizar os
saberes e integré-los em seus conjuntos. A educacdo € uma pratica intencionada pela teoria,
e, para tanto, exige saberes fundamentais que s&o essenciais a formag&o do docente.

O ensino deve supor um programa interrogativo que parta da curiosidade do ser
humano sobre o0 mundo e sobre a condicdo humana, de uma consciéncia que desperte a
partir do aprendizado, com o objetivo de aprender a conhecer. Em segundo lugar, a
aprendizagem deveria ser destinada ao conhecimento da histéria da cultura das
humanidades e da cultura cientifica, promovendo o reconhecimento mutuo desses dois
universos complementares. Por fim, em um terceiro momento o ensino deve adaptar-se as
necessidades da sociedade contemporénea, e realizar sua missdo de conservacdo, de
transmissdo e de enriquecimento da cultura, fornecendo ensino metaprofissional que seja
capaz de ampliar e de encorajar o ser humano a pensar (MORIN, 2000).

Como explicitado, o processo de formacgdo docente inicia-se por questionamentos
como o que significa formar e quais as dimens@es contidas na trajetoria de formacdo de um
professor. Para Placco e Silva (2000), existem seis diferentes aspectos que devem ser
considerados no processo de formagéo docente:

a) Dimensdo técnico-cientifica: aborda o conhecimento técnico, relaciona a area de
atuacdo do docente, onde para além do dominio do conhecimento especifico deve-se
entender como este esta relacionado inter e transdisciplinarmente com outros
saberes e praticas;

b) Dimensdo da formagédo continuada: destaca a importancia de o conhecimento da
dimens&o técnico-cientifica continuar a ser desenvolvido e questionado ao longo do
tempo, e de o docente manter a busca pelo aprimoramento desse conhecimento em
multiplos espagos e atividades que o mantenham em contato com o novo e com a
inquietagédo do aprender;

c) Dimensdo do trabalho coletivo e da construcdo coletiva do projeto pedagdgico:
destaca a relevancia do trabalho conjunto e da interdisciplinaridade em torno do
projeto do programa;

d) Dimensdo dos saberes para ensinar: abrange a) o conhecimento que o professor
desenvolve a respeito dos alunos, da finalidade dos procedimentos didaticos e a da
efichcia destes procedimentos na atividade docente; b) a perspectiva afetivo-
emocional; e ¢) o compromisso social da profissao;

e) Dimensdo critico-reflexiva: avalia e modifica as acbes realizadas quando néo
correspondentes ao compromisso compreendido para o exercicio da atividade
docente;
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f) Dimensdo avaliativa: examina todas as dimensdes anteriores e o papel delas na sua
formagéo.

Da mesma forma que Placco e Silva (2000), outros autores (ABREU; MASETTO, 1985;
VASCONCELLOS, 2009; LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003; VEIGA, 2006) destacam a
importéncia da dimensdo sobre o conhecimento pedagdgico para a formagéo e o exercicio
da atividade docente, sendo essa uma lacuna comum no desempenho do docente do ensino
superior especificamente.

Estudos (ISAIA 2005, 2002; BEHRENS, 1996; MARCELO GARCIA, 1999; MIZUKAMI et
al., 2002; PIMENTA; ANATASIOU, 2002; CHAMLIAN, 2003; ZABALZA, 2004; ISAIA, 2006)
mostram que docentes e instituicdes do ensino superior por vezes ndo compreendem a
necessidade de uma preparacdo especifica para a atuagdo docente, com o exercicio
profissional e a formacdo técnica especifica sendo considerados como suficientes para
assegurar um bom desempenho docente por parte dos profissionais. No entanto, o
conhecimento no seu campo especifico ndo significa que o docente domina a éarea
educacional e pedagdgica essencial para que esse profissional possa atuar como um
facilitador da aprendizagem de seus alunos (ABREU; MASETTO, 1985).

Para Pimenta e Lima (2008), a atividade docente introduz objetivos de naturezas
conceitual, procedimental e valorativa. Por isso, para ensinar, o professor necessita de
conhecimentos e de préticas que ultrapassem seu campo de especialidade. O estagio
docente apresenta-se como um espago de experiéncia da docéncia e do processo
educacional enquanto pratica intencionada pela teoria, ampliando a compreensdo e o
conhecimento da realidade profissional de ensinar (FIMENTA; LIMA, 2008).

Muitas vezes o estagio é identificado como a parte pratica dos cursos de formacao de
profissionais, estabelecendo uma relagdo dicotdmica com a teoria. Para Pimenta e Lima
(2008), essa contraposicdo se traduz em espagos desiguais de poder nas estruturas
curriculares, atribuindo-se menor importancia a carga-horaria ligadas a pratica dos
programas de formacao.

Diversos trabalhos (FISCHER, 2006; JOAQUIM, et. al. 2009; LIMA; RIEGEL, 2011),
abordam a falta de atencdo dos cursos de pos-graduacdo em Administracdo, cujo foco
principal estd no desenvolvimento de pesquisas e de publicagdes cientificas, direcionando
menor atencdo as praticas docentes e & formacdo dos futuros professores. Para Fischer
(2006), os programas de pos-graduacdo em Administracdo estdo pouco comprometidos com
a formacdo do professor universitario, muitas vezes porque nao sabem como fazé-lo ou
porgue as pontuacdes e regulamentacbes da CAPES ndo tornam essa pratica tdo regulada
quanto a publicacdo de resultados de pesquisas em artigos cientificos.

Para tentar superar as dicotomias universitarias entre ensino, pesquisa e extensao —
ou entre teoria e prética - o presente artigo estd embasado em uma concep¢do de estagio
docente que permite estabelecer, a partir desse, uma atividade para conhecer e se
aproximar da realidade na qual a atuacdo docente ocorrera, gerando processos reflexivos,
analise critica e, portanto, aprendizagem. Para Pimenta e Lima (2008), o estagio docente
possibilita o desenvolvimento da constru¢do da identidade, dos saberes e das posturas
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especificas ao exercicio profissional docente; € o locus da experiéncia, da reflexdo e da
critica sobre a pratica docente. Conforme afirmam “a dissociacdo entre teoria e pratica ai
presente resulta em um empobrecimento das praticas nas escolas, o que evidencia uma
necessidade de explicitar por que o estgio é teoria e pratica (e ndo teoria ou pratica)”
(PIMENTA; LIMA, 2008, p. 41).

A pratica reflexiva possibilita superar a relagdo linear entre teoria e prética, e a todo
0 momento reconduz a novas préticas e teorias que embasam a a¢do. O Quadro 1 apresenta
autores e suas concepgdes sobre o processo de reflexdo na aprendizagem.

Quadro 1 - Reflex&o e aprendizagem

Autor Concepces sobre a reflexdo e aprendizagem

Dewey | Areflexdo se inicia quando se comeca a investigar, a questionar o valor de algo.
(1938) Emerge quando ha reconhecimento de um problema, de um dilema ou incerteza.

Toda experiéncia ocorre em um contexto socio-cultural-temporal, sendo gque somente
Jarvis a prépria pessoa pode atribuir significados as suas experiéncias, 0 que s6 ocorre por
(1987) meio da reflexdo. Habilidades sdo adquiridas por meio da interagdo entre
experimentacao e reflexao até serem internalizadas.

Distingue trés conceitos de reflexdo: 1) reflexdo na a¢do (que ocorre durante a
pratica), 2) reflexdo sobre a acdo (apds o acontecimento, fora de seu cenério) e 3) a
reflexdo sobre a reflexdo na a¢éo (observacdo daquilo que acontece, capaz de atribuir
novos significados). Essa Gltima constitui-se numa reflexdo orientada para a acao
futura, que ajuda a compreender novos problemas e a descobrir novas solucdes.

Schon
(1983)

O homem é um ser integrado aos meios natural e cultural, capaz de aprender a partir
Kolb da reflexdo de suas experiéncias. Esta ligado a pratica profissional, caracterizado por
(1984) um vaivém permanente entre acontecer e compreender significados a partir das
experiéncias vividas.

O desenvolvimento de adultos envolve um tipo de aprendizagem que surge por meio
das experiéncias de vida, e cujo foco € a ideia de transformacao, desencadeada por
uma reflexao critica. A aprendizagem é o processo de utilizar uma interpretacao
prévia para construir uma nova interpretacéo do significado da experiéncia para guiar
futuras acdes.

Mezirow
(1991)

Fonte: Elaboracdo prépria, adaptado de Pereira e Oliveira (2013).

O profissional reflexivo é aquele capaz de aprender a partir da andlise e da
interpretacdo de sua pratica, a partir da troca de experiéncia entre pares e da mudanga de
curso da sua propria acdo enquanto docente, de maneira que pense na pratica de ontem
para melhorar a proxima (FREIRE, 1996; SCHON, 2009).
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A préxima secdo traz como 0s mestrandos conduziram suas experiéncias reflexivas
utilizando-as para o desenvolvimento de suas competéncias no processo de tornar-se
professor.

3. Caminhos Metodoldgicos da Prética Reflexiva

A reflex&o se inicia quando se comega a investigar e a questionar, e, justamente por
isso, esta intimamente ligada ao processo de pesquisa. Para Dewey (1910), o pensamento
analitico s6 acontece quando temos um problema real a resolver; ou seja, a reflexdo nédo
envolve simplesmente o pensamento aleatério de ideias, mas uma ordem consecutiva de
problematizagcbes que despertam a curiosidade e que sdo geradoras de consequéncias,
capazes de elaborar fluxos e sistematizac¢do de ideias do e no processo reflexivo. O momento
de inquietagédo e de questionamento dos académicos ocorreu em um momento e ambiente
comum a todos, os quais sdo apresentados a seguir.

3.1. Situando o ambiente em que o estudo foi realizado

A necessidade dos mestrandos em discutir e em aprofundar seus conhecimentos
sobre a atividade docente, em todas as dimensdes que ela envolve, foi despertada a partir
de suas experiéncias durante e ap0s o estagio docente de um programa de pos-graduacdo
em Administracdo de uma universidade publica catarinense.

Entre os anos de 2013 a 2015, a Unica atividade ligada ao desenvolvimento da
docéncia era o cumprimento do estagio docente obrigatorio aos alunos do mestrado
académico, ndo existindo nenhuma disciplina que contemplasse as teorias de educagéo para
o desenvolvimento da competéncia cientifico-pedagdgica necesséria a preparacdo para a
docéncia universitaria. O governo federal, através da CAPES e do CNPQ, recomenda que 0s
cursos de pos-graduacgdo oferecam a disciplina de didatica do ensino superior e também o
estagio docéncia, porém tal recomendacdo ndo tem carater obrigatdrio e, por isso, em
muitos programas, a disciplina ndo é oferecida.

Em relacdo ao estagio docente aqui abordado, seu cumprimento faz parte do
curriculo obrigatério do mestrado académico do referido programa, podendo os alunos
optar por acompanhar um professor em qualquer disciplina dos programas de graduagéo da
universidade, ou atuar como professor voluntario em um programa de extensdo de
formagdo complementar em Administragdo oferecido para a comunidade pelo mesmo
centro de ensino ao qual o programa de mestrado esté vinculado.

A inquietacdo desse grupo de alunos sobre a docéncia foi incitada quando esses
altimos, para o cumprimento do estagio docente, iniciaram como professores voluntérios
nesse programa de extensdo. Oferecido pelo mesmo centro de ciéncias da Administracéo ao
qual o mestrado é vinculado, o curso de extensdo visa a formacdo complementar em
Administracdo para pessoas com mais de 45 anos. Objetiva o desenvolvimento de atividades
voluntérias, comunitérias e empresarias de seus participantes, atualizacdo profissional e
reinser¢do no mercado. Criado em 2003, em 2015 o curso concluiu sua 142 turma, e ocorre
trés vezes por semana a tarde, com durag&o total de um ano.
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Os professores voluntarios que lecionam no curso podem ser profissionais ou
estudantes de pés-graduacdo de outras universidades, entretanto, a grande maioria do
corpo docente é de mestrandos em Administragdo da propria instituico de ensino na qual o
curso é ofertado. Esses professores costumam assumir uma disciplina como possibilidade de
adquirir e de desenvolver a experiéncia docente.

Do grupo de mestrandos que participaram do presente estudo, todos, & excecdo de
um - que ainda iria iniciar o processo - ja haviam concluido essa experiéncia. Para tanto, a
partir dos questionamentos, das duvidas e das trocas de experiéncias que aconteciam
informalmente entre os alunos, surgiu a ideia de investigar, de sistematizar, de refletir e de
aprender mais sobre o processo de se tornar professor.

Buscando seguir o rigor metodoldgico para essa atividade, abaixo é apresentado
como esse estudo foi conduzido.

3.2. Descricéo do percurso metodolégico

A reflexdo coletiva sobre a experiéncia docente foi realizada por seis alunos de
mestrado em Administragdo. Sua abordagem é qualitativa e exploratdria, tendo o método
indutivo como estratégia principal de investigacdo, sob perspectiva epistemoldgica
construtivista.

O estudo teve como objetivo geral refletir sobre o processo do tornar-se professor,
tendo como procedimento de coleta de dados, o grupo focal. Esta estratégia é realizada por
meio de interagdo grupal com discussdo de um topico especifico guiado pelo entrevistador
(MORGAN, 1997). Com o objetivo de identificar problemas e avaliar conceitos em uma
discussdo especifica, o grupo focal é utilizado como ferramenta avaliativa em pequenos
grupos (CAPLAN, 1990).

Com o proposito central de identificar percepcdes, sentimentos, atitudes e ideias dos
envolvidos a respeito de um assunto ou atividade pontual, os objetivos especificos da
ferramenta grupo focal variam de acordo com a abordagem de pesquisa adotada. No caso
das pesquisas exploratdrias, o objetivo é elaborar ideias ou hipoteses, e possibilitar que o
pesquisador compreenda como o0s participantes interpretam a realidade e seus
conhecimentos e experiéncias (DIAS, 2000).

Tendo como tema central do processo de reflexdo proposto a experiéncia docente
vivida pelos estudantes. O grupo focal foi realizado em dois encontros de quatro horas cada
um, ocorridos em junho de 2015.

O primeiro encontro do grupo contou com o relato de experiéncia dos académicos de
quando eram professores voluntarios do curso de extensdo em Administracdo, e foi
facilitado por uma mestranda que iniciaria com a mesma pratica docente no més seguinte.

O método utilizado para facilitar essa atividade foi inspirado na ferramenta tree of
life desenvolvida por Ncube-Millo e Denborough (2007). Tal abordagem permite que as
pessoas relatem sobre suas experiéncias de vida utilizando as partes constituintes de uma
arvore simbolicamente para descrever momentos, sentimentos, expectativas e fatos da sua
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trajetdria pessoal. Dessa forma, os envolvidos no estudo desenharam sua propria "arvore da
vida", utilizando, como metafora, os componentes da arvore para construir seu relato sobre
a experiéncia vivida no estagio docente realizado.

A ferramenta foi adaptada para os propositos do estudo, sendo utilizada da seguinte
forma:

a) As "raizes" representaram herancas, tradi¢des, pessoas e experiéncias que
propiciaram que o0s participantes se tornassem quem s3o0 no presente,
especificamente a respeito da sua trajetdria na educacéo, dos professores, dos
influenciadores e dos valores pessoais que ajudaram a construir suas expectativas
e motivac¢Ges quanto a atividade docente;

b) O “solo” evidenciou 0 momento presente dos participantes e todos 0s aspectos
que atualmente nutrem sua vivéncia docente;

c) O *“caule” revelava competéncias, valores, qualidades e saberes que o0s
participantes estavam adquirindo com a experiéncia do estagio docente;

d) Os “galhos” se referiam a esperancas, expectativas, desejos e sonhos que a
experiéncia docente estava despertando;

e) As “folhas” identificavam pessoas, parceiros, amigos e grupos que fizeram parte e
que marcaram, direta ou indiretamente, o processo de tornar-se professor
oportunizado pela experiéncia;

f) As “frutas” caracterizavam presentes, ganhos e cuidados - de cunho material ou
n&o - que os participantes receberam ao longo do processo; e,

g) As “sementes” simbolizavam as expectativas futuras e as possibilidades que tal
experiéncia poderia auxiliar a florescer.

Apos construirem individualmente suas “arvores da vida”, os participantes narraram
suas experiéncias. A partir do relato de cada mestrando, a facilitadora elencou 39 desafios
centrais da pratica docente evidenciadas pelos participantes. Estas reflexdes foram reunidas
em uma "floresta de vida”, que refletiu as diversas dimensdes da experiéncia docente
vivenciada pelo grupo no projeto de extensao.

O Quadro 2 apresenta resumidamente as atividades realizadas no primeiro e no
segundo encontros realizados.
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Quadro 2 - Etapas do percurso metodolégico

« "tree of life": narrativa da experniéncia individual;
» grupo focal: levantamento de 39 desafios vivenciados.

1° Encontro

*agrupamento dos desafios similares: 8 desafios finais; \
*agrupamento dos 8 desafios em 3 areas tematicas:
*(1) aspectos sobre a estrutura do programa de extensao;
*(2) o processo de tomar-se professor;
*(3) aformagdo docente.
2° Encontro « brainstorming: co-criagio de solugdes;
* sistematizagdo dasideias e propostas finais de solugao. )

Fonte: Elaboragdo propria

Em um segundo momento, os académicos conjuntamente agruparam as questdes
similares e ou complementares formuladas no momento anterior. A partir desse
agrupamento, foram formuladas questbes que contemplavam os desafios levantados,
resultando em oito desafios centrais. Posteriormente eles foram agrupados e classificados
em trés areas tematicas.

Utilizando a técnica de brainstorming, 0 grupo iniciou processo de cocriagcdo de
solugdes para os oito desafios centrais identificados, com o objetivo de refletirem sobre
possibilidades de outros momentos e espagos de aprendizagem, de pensar como podem
continuar criando espacos de reflexdo critica sobre a pratica docente, de contribuirem com a
gestdo do programa de extensdo, e de incitarem as mesmas praticas em futuros mestrandos
do referido curso de pés-graduacéo.

A escolha dessa técnica permitiu que o grupo pudesse gerar ideias de forma livre e
ndo critica, possibilitando que o méximo de alternativas para solucionar os desafios fosse
desenvolvido conjuntamente. As alternativas criadas foram posteriormente compiladas e
avaliadas pelo grupo coletivamente, dando origem aos dados gerados por este processo
reflexivo, descrito e apresentado a seguir.
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4. Descrigdo e Interpretacdo do Processo Reflexivo

O processo de reflexdo compartilhada dos académicos suscitou diversos debates
acerca dos desafios encontrados em suas praticas. Os desafios levantados durante a
aplicacdo da técnica da tree of life apresentou preocupac¢des de diversas ordens, mas com
vérias similaridades entre si. Isso demonstrou que certas preocupagfes eram comuns para
aqueles que iniciam na docéncia.

Nos encontros seguintes, os académicos sistematizaram os principais desafios e as
propostas de respostas a eles, de forma que foram levantados trés grandes temas, os quais
serdo apresentados a seguir: (1) aspectos sobre a estrutura do programa de extensdo; (2) o
processo de tornar-se professor, que agrupou a reflexdo individual da préatica docente e as
emogdes, 0s sentimentos e as percepg¢des envolvidos na atuagdo docente; (3) a formagédo
docente, entendida como o conhecimento prévio das praticas de ensino, o conhecimento
cientifico-pedagdgico e o dominio do contetdo especifico ministrado.

4.1. Aspectos sobre a estrutura do programa de extensdo

Diversos desafios especificos sobre o programa de extensdo de formagdo
complementar foram levantados durante a reflexdo dos participantes. Os resultados do
estudo que se referem a estrutura do programa seguiram embasados sobre trés desafios ou
questdes principais:

a) Como melhorar a estrutura disciplinar do projeto e a coordenagdo entre as
disciplinas oferecidas?

b) Como adequar o cronograma do projeto em relacdo as férias escolares, ao horério
das aulas e & apresentagdo dos alunos para os professores?

¢) Como melhorar a gestdo e o suporte - em termos pedag6gico e administrativo - do
programa para alunos e professores a fim de evidenciar que o programa de
extensdo tem compromisso sério com a formagdo complementar dos alunos?

No intuito de propor solucdes as questdes apresentadas, os académicos salientam
que a estrutura fisica e administrativa do programa de extensdo avaliado deveria ser
explicitada aos novos professores, j& que esses, em sua pratica docente, devem estar cientes
da proposta e do objetivo do curso oferecido. Para tanto, os académicos refletiram que, para
conduzir as atividades de docéncia, é essencial que haja a elaboracdo de um plano politico
pedagdgico (PPP) para o projeto de extensdo que permita a continuidade das atividades
desenvolvidas, a integragdo da pratica as diretrizes propostas, e a percepc¢do da estrutura
curricular vigente do programa como um todo.

As sugestdes em relagdo a adequacéo do projeto concernentes ao periodo de férias
da universidade surgiram a partir da andlise do cronograma repassado aos académicos, que
apresentava uma ruptura na sequéncia de encontros das disciplinas recém-iniciadas em
decorréncia das férias escolares. Os académicos concordaram que as disciplinas do segundo
e terceiro trimestres deveriam ter seu inicio apds o término das férias, evitando a pratica,
por parte do professor, de repassar os conteidos ministrados antes do periodo de descanso
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dos alunos. Em relacdo ao horério das aulas, visando inibir a mesma prética de recapitulacéo
dos conteldos, torna-se fundamental que as disciplinas sejam distribuidas no decorrer da
semana de atividades, evitando as semanas intercaladas.

Os académicos perceberam que, no primeiro encontro, em todas as disciplinas os
novos professores dedicavam tempo considerdvel de suas aulas para a apresentagdo dos
alunos. Tais apresentagOes eram estimuladas com dinamicas de grupo e com atividades que
jé& relacionavam a apresentagdo pessoal com algumas caracteristicas das disciplinas a serem
ministradas. No entanto, os jovens docentes foram informados de que o programa de
extensdo aplica um questionério na aula de abertura do curso. Tal questionario agrega
muitas das informacdes solicitadas pelas praticas e pelas dindmicas realizadas em sala de
aula. Diante deste fato, uma possibilidade seria a disponibilizagdo de tal instrumento aos
novos professores antes do inicio das aulas, para que esses possam preparar-se
adequadamente para 0 seu primeiro encontro com a turma - evitando dessa forma, a
repeticdo da pratica de apresentagéo, aula apos aula.

A criacdo de um banco permanente de dados aos docentes, onde seja possivel
acessar as atividades realizadas nos anos anteriores, bem como planos de ensino, material
didatico, atividades e provas, foi uma das ideias elencadas, visando a criacdo de mais pontos
de apoio ao novo docente. Propostas de reunibes com os demais professores e com
professores dos semestres anteriores, bem como instrucéo dos professores orientadores do
programa de pds-graduacdo no caso de realizagdo do estigio docente, também foram
citadas como uma dessas possibilidades de apoio.

Por fim, para evidenciar a seriedade do programa de extensdo, os académicos
desejam inspirar a coordenacdo do programa a preparar o cronograma de aulas e o
recrutamento dos professores antecipadamente, e ndo trimestralmente, como vem sendo
realizado. Tal sugestdo visa a promover o intercambio de informagdes entre os planos de
ensino e as praticas didaticas dos docentes, para que haja interdisciplinaridade e arremate
entre as disciplinas, facilitando a incorporacéo dos assuntos e o aprendizado consciente dos
alunos.

4.2. Processo do tornar-se professor

Os desafios e as questdes desenvolvidos e agrupados sobre o tdpico “Processo de
tornar-se professor” foram:

a) Como preparar as aulas em relacdo a didatica (como?), a contetddo (0 qué?), a
plano de ensino e a avaliago;

b) Como conduzir a aula diante das necessidades e das expectativas dos alunos no dia
a dia? (Imprevistos, personalizagéo de necessidades e habilidades);

¢) Como lidar com suas emocdes e com seus sentimentos enquanto professor?

d) Como se relacionar socialmente — ou seja, em nivel externo - e emocionalmente
com os alunos?
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Sobre a preparagdo de aulas, como principal fator foi levantada a coeréncia entre
métodos e conteudos, e a importancia de variar as formas de dar aula e de avaliar. E
necessario que o professor conhega o objetivo de sua disciplina desde o inicio e o PPP do
curso, desenvolvendo atividades coerentes com esse objetivo. Em especial, a avaliagdo deve
buscar entender o objetivo da disciplina para, entdo, buscar formas de medir se esses
objetivos foram cumpridos.

Como sugestbes para didatica, o docente pode variar entre explanagéo teérica dos
contelidos, debates, discuss@o em grupo, producdo individual e saidas a campo, trazendo o
contetdo de forma simples. Quanto a avaliacdo, como sugestdes aparecem avaliacdo da
participacgao, trabalhos préticos, estudos de casos, incentivo a leituras complementares e
trabalhos em grupo, também a diversidade destas praticas pode tornar o processo mais
efetivo.

Foi levantada a importancia do autoconhecimento, para que o professor entenda as
formas de comunicacao mais adequadas ao seu estilo e e a sua habilidade, bem como possa
prever mais de um resultado nas aplicagcdes de atividades e intervengdes, tendo em vista
que podem ocorrer diversos cenarios.

Sobre as necessidades e as expectativas dos alunos, foi evidenciada a importancia de
conhecer o que os alunos buscam com o curso e com a disciplina, bem como o formato
adequado de aula (aula expositiva, atividades em grupo). A importancia de estimular a
socializagdo dos participantes do projeto, de forma que eles se conhegam enquanto grupo,
também foi lembrada. O professor deve levar isso em conta em seu planejamento, buscando
harmonizar as diferentes necessidades e mesmo conhecimentos e habilidades prévias de
seus alunos. Uma possibilidade, por exemplo, seria dispor os alunos em grupos de
atividades, mesclando aqueles que ja dominam o assunto com os que ndo dominam.

Conforme apresentam as teorias abordadas neste trabalho, o conhecimento esta em
constante constru¢do através da interacdo humana, com o aluno como foco, a ideia de
coeréncia entre teoria e pratica dentro da sala de aula vem com o entendimento de que é
preciso vivenciar para aprender. Assim, se o objetivo de uma disciplina planejada for auxiliar
o0 aluno a administrar um projeto, € preciso oportunizar, ao estudante, a possibilidade de
planejar, de agir, de tomar decisdes, ou de associar suas experiéncias ja vividas nesse
sentido com o contetdo apresentado (MORIN, 2000; 2001; LEAO, 1999; PIAGET, 1973; 1996;
VYGOTSKY, 1987; WADSWORTH, 1996).

Utilizando esse enfoque teodrico, é perceptivel que conhecer os alunos € essencial,
pois 0 ensino s6 pode ser planejado aos alunos reais, localizados sécio, cultural e
historicamente. Também é necessaria a ideia de oportunizar a troca de conhecimentos entre
os alunos, especialmente entre os alunos do curso de extensdo - locus da presente pesquisa
- na medida em que essas experiéncias proporcionam novas relacdes de aprendizagem que,
ao professor, seria possivel possibilitar. Assim, o papel do professor esta em trazer os
conteidos técnico-cientificos e auxiliar os alunos a se conectarem com a préatica (MORIN,
2000; 2001; LEAO, 1999; PIAGET, 1973; 1996; VYGOTSKY, 1987; WADSWORTH, 1996; BOLZA;
ISAIA; 2006; BOCCHI; PESSUTO; DELL’AQUA, 1996; FREIRE 2006).
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Nesse sentido, também ha de se considerar que os proprios docentes estdo em
processo de aprendizado, assim, diversas dvidas e desafios surgem. No desafio de lidar com
suas proprias emocgdes e sentimentos enquanto estdo neste processo de aprendizado, foi
proposta a realizagdo de encontros entre professores novos e antigos, com intuito de dividir
a experiéncia, criando, assim, espago de construcdo do tornar-se professor. Nesse sentido, o
compartilhamento dos conteidos e de materiais anteriormente usados apresenta-se como
ponto de apoio importante. Outra possibilidade € que os novos docentes sistematizem sua
experiéncia para compartilhamentos futuros e para auxilio nesse processo.

A compreensdo de que a experiéncia de docéncia é um aprendizado (e nunca
terminada, mas em constante construcdo) auxilia no entendimento de que é preciso
conhecer e reconhecer as habilidades, as forgas e as limitagdes enquanto professor, para
desenvolverem-se constantemente, manejando sentimentos como ansiedade, nervosismo,
frustragdes e duvidas.

No auxilio desse desenvolvimento, o feedback por parte dos alunos é bastante
importante, de forma que o docente pode entender o resultado e o impacto de seu
trabalho. A relagdo transparente, direta, cordial, respeitosa e honesta com seus alunos,
especialmente quando esses sdo adultos, proporciona relagdo de aprendizado importante e
essencial. Para tal, é necessario que o professor busque entender que cada aluno é um ser
humano anico, e que, como tal, tem percepcao Unica do mundo, que deve ser respeitada e
compreendida.

4.3. Formagcédo docente

O processo de formagdo para 0 ensino por vezes ndo recebe tanto destaque nos
programas de pds-graduacado em comparacdo com a formacéo para a pesquisa cientifica. No
entanto, os cursos de pos-graduacdo sdo basilares para a formacdo do professorado do
ensino superior (JOAQUIM, et al, 2009).

Entendendo que a prética docente faz parte de um processo integral de formag&o
dos alunos, no processo de discussédo da formagéo docente foram enfatizadas as questdes
referentes & capacitacdo didatica do professor de Administracdo. O desafio-questdo que
norteou esta discussdo foi como desenvolver a formagdo dos professores para o ensino de
adultos.

Os académicos sugerem que os futuros professores de Administracdo busquem
capacitar-se em cursos da area da Pedagogia e da Andragogia. Essas capacita¢des na referida
universidade tornam-se facilitadas pela proximidade da estrutura fisica dos cursos de
Administracdo com a estrutura utilizada pelos cursos de Pedagogia. Faz-se necessario
estimular o dialogo entre estas partes, atualmente téo distantes, dentro dos limites fisicos
da mesma universidade.

Como sugestéo para iniciar essa conversa entre o centro de educacdo e o centro de
estudos da Administragdo, sugere-se um minicurso inicial para os alunos do programa de
pés-graduacdo que aceitem o desafio da docéncia no projeto de extens&o.
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Além disso, sendo o ensino da Administracdo uma pratica didatica como qualquer
outra, faz-se necessaria a inclusdo de disciplinas nos programas de pos-graduagdo que
abordem as nogGes basicas da préatica didatica em sala de aula e dos métodos avaliativos
disponiveis. O mestrado académico de Administracdo da universidade publica em questéo
ndo possui uma disciplina curricular que aborde temas ligados & educacgéo e a formacéo
docente, concentrando o desenvolvimento dessa competéncia apenas na obrigatoriedade
do estagio docéncia.

O estégio docéncia pode ser realizado de duas maneiras: no referido programa de
extensdo (locus de reflexdo deste trabalho) ou no acompanhamento de disciplinas na
graduacdo em Administracdo ofertadas por um professor orientador do estagio docente. O
programa de mestrado também oferece a versdo profissional, onde a pratica docente néo é
obrigatdria, no entanto, os alunos do mestrado profissional saem aptos a participarem de
atividades docentes, tanto quanto os alunos do mestrado académico.

O relato apresentado por Lima e Riegel (2011) sobre a formagéo de docentes em um
curso de mestrado de uma universidade privada de Sdo Paulo demonstra que, ciente da
importancia dos conhecimentos cientifico-pedagdgicos para a formacéo profissional dos
futuros docentes, a instituicdo incluiu, na malha curricular do referido curso de pos-
graduacdo, as disciplinas obrigatorias Didatica do Ensino Superior em Administracdo e
Estagio Docente em Administracéo.

Os académicos reconhecem as atividades de docéncia como fundamentais no
processo de aprendizagem da prética docente e, para tanto, propdem a ampliacdo dessa
prética docente no referido programa de extensdo. A proposta seria a formacdo do vinculo
das disciplinas da prética didatica do programa de pdés-graduacdo ao estagio docéncia.
Assim, o0s alunos teriam o dominio dos conteudos especificos da Administracdo
desenvolvidos no decorrer do programa de pés-graduacéo, associados ao aprendizado da
docéncia, e, por fim, praticado no estigio docéncia exercido no programa de extensdo da
universidade.

Por vezes, diversos fatores impedem que os programas de pés-graduagdo possam dar
a devida atencdo as atividades voltadas a formagéo docente dos estudantes. Para sustentar
essa realidade, os autores da presente pesquisa elencam trés justificativas e desafios
normalmente encontrados nos programas de poés-graduagdo. Primeiramente, néo
encontraram referéncia de qualquer programa de pds-graduacdo que tenha a pratica da
formagéo docente sendo realizada de forma consolidada e consistente. A falta de tempo dos
docentes dos programas devido as multiplas responsabilidades a estes atribuidas seria um
segundo desafio a ser enfrentado para que os docentes, junto & coordenagdo do programa,
pudessem conceber estratégias e praticas especificas para solucionar essa caréncia. O
terceiro desafio apresentado seria a heterogeneidade dos perfis dos estudantes que
ingressam nos programas, dificultando uma estratégia comum a ser adotada (LIMA; RIEGEL,
2011).
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5. Consideragdes Finais: Aprendizagens do Processo Reflexivo

Ser professor requer conhecimentos cientificos, pedagogicos e educacionais, além de
criatividade. A atividade docente requer reflexao critica sobre a sua prépria pratica e, por
isso, 0s académicos do mestrado em Administragdo propdem, cada vez mais, a ampliagcéo de
oportunidades de debates e de reflexdes sobre a formagéo de futuros professores.

O presente estudo surge da necessidade de apoio e de conhecimento para a pratica
docente, e seu desenvolvimento demonstrou como os desafios s&0 comuns aos que iniciam
essa pratica. A reflexdo realizada pelos estudantes identificou desafios e dimens@es quanto a
formacdo docente que ja haviam sido descritas por outros autores (PLACCO; SILVA, 2000;
LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003; VASCONCELLOS, 2009). N&@o conhecendo esses estudos e
definicBes, as inquietacdes, observacdes e consideracbes a respeito do estdgio docente
durante o processo reflexivo acabaram por demonstrar que a pratica vivida guiou os
estudantes a refletir sobre as teorias do “tornar-se” professor.

Iniciado por uma reflexdo da préatica e posteriormente no momento da
sistematizacdo e da construcdo tedrica do presente artigo, um novo processo de reflexdo
aconteceu, que permitiu, aos envolvidos, conhecer mais sobre as teorias da educacdo e o
papel sobre a formacéo reflexiva para o docente, confrontando novamente a pratica com as
teorias abordadas e estudadas. Essa trajetdria s6 enfatiza a importancia de disciplinas
voltadas para a formac&o do docente durante a realizacdo dos programas de pos-graduagao:
a partir destes conhecimentos, os estudantes podem iniciar a pratica docente cientes das
particularidades que irdo encontrar, percorrendo caminho guiado pelo conhecimento
cientifico que os conduzira no percurso da profissdo docente.

O estagio docente € uma das formas de ampliar a complementariedade entre teoria
e pratica no desenvolvimento dos futuros professores. Corroborando com Lima e Pimenta
(2010), o estdgio docente proporciona ao aluno uma aproximacdo da realidade que vai
muito além de colocar a teoria em pratica, tratando-se de processo de reflexdo agéo a partir
da realidade. Por mais que os momentos oferecidos institucionalmente ndo tenham sido
suficientes para suprir as inquietagdes e a vontade de aprender desse grupo de mestrandos,
0 presente artigo e os momentos de reflexdo e aprendizagem coletiva que sua elaboragéo
demandou mostraram-se um fértii momento de aprendizagem sobre a experiéncia do
processo de tornar-se professor.

Admitindo o caréter prescritivo das orienta¢des aqui propostas, 0s autores justificam
que todas as reflexdes apresentadas partiram de uma préatica particular e especifica do
estagio docéncia. No entanto, reconhecem a abrangéncia da proposta metodoldgica e das
consideracdes a respeito da pratica do estagio docéncia, e aconselham futuros docentes de
programas de pds-graduacéo a colaborarem com a evolugdo dos programas de extensao das
suas universidades a partir das reflexdes aqui anunciadas.
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