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Resumo: Este artigo visa compreender como vem acontecendo o processo de formacao de professores uni-
versitarios, por meio do Estagio Docéncia, em duas institui¢des de ensino superior, uma publica
e outra privada, situadas no estado de Minas Gerais. Durante o desenvolvimento deste trabalho
surgiu a necessidade de comparar o que os pos-graduandos afirmavam ser a importancia do Estagio
Docéncia e o que, de fato, era realizado durante as suas aulas na graduagao. Isto foi feito no intuito
de tentar confrontar o discurso e a pratica dos professores estagiarios. Neste sentido, o objetivo ¢
comparar os resultados entre os grupos investigados, identificando tragos comuns e dispares nas
duas institui¢des de ensino superior estudadas. Para tanto, optou-se pela triangulagdo de dados
entre as respostas dos professores estagiarios que ministraram aulas na graduagao e as respostas
dos discentes sobre o seu desempenho. Com isso, foi possivel identificar que os professores que
estavam mais motivados apresentaram melhor desempenho. Observou-se que a motivagao destes
professores estava relacionada a aquisi¢ao de experiéncia em sala de aula e a necessidade de adquirir
uma proximidade com as atividades docentes. Além disso, afirmaram que a docéncia para eles teria
um carater nao s6 profissional, mas também pessoal. Outra questdo percebida nesta investigagao
foi que os professores, de modo geral, ndo conseguiram vincular teoria e pratica de maneira plena.
Porém, notou-se que os professores estagiarios entendiam a importancia desta articulagao, mas a
falta de pratica, muitas vezes, era um limitante. E esta pratica estava relacionada ndo s6 a pratica
de ministrar aulas, mas também a vivéncia de mercado. Neste sentido, a Institui¢do de Ensino
Superior (IES) privada apresentou um método de ensino diferenciado, sendo que nesta institui¢ao
o pos-graduando pode vivenciar outras trés experiéncias: Pesquisa, Empresa e Projeto Social. Os
pos-graduandos da IES puiblica também foram questionados sobre a possibilidade de optar por outras
vivéncias. O resultado disso foi que a maioria (84,71%) afirmou que embora estas vivéncias ndo
pudessem substituir o Estagio Docéncia, seriam praticas interessantes por serem complementares
adocéncia. Percebe-se entdo que a jungdo de outras possibilidades de vivenciar a pratica, como em
laboratorios de aprendizagem, constituiria uma alternativa a formagao de professores universitarios
por viabilizar a constru¢do destes profissionais, de maneira mais completa.

Palavras-chave: Estagio docéncia. Professor estagiario. Motivagao para ensinar. Teoria e pratica.
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Abstract: This paper aims to understand the training process of university teachers, through Teaching As-
sistantship in two higher education institutions, one public and the other one private, located in the
state of Minas Gerais. During the development of this work it became necessary to compare what
the graduate students claimed to be the important in the Teaching Assistantship and what actually
was done during their undergraduate classes. This was done in order to try to confront the discourse
and practice of student teachers. In this sense, the objective is to compare the results between the
groups investigated, identifying common and disparate features in the two higher education institu-
tions studied. To this end, we opted for the triangulation of data between the responses of student
teachers who taught undergraduate classes and the responses of students on their performance. Thus,
it was possible to identify that teachers who were more motivated showed better performance. It
was observed that the motivation of these teachers was related to the acquisition of experience in
the classroom and to their need to acquire a closeness to the teaching activities. Moreover, they
claimed that for them teaching had not only a professional but also a personal character. Another
issue that was perceived in this investigation showed that teachers generally failed to link theory
and practice to the fullest. However, it was noted that teaching assistants understand the importance
of this connection, but the lack of practice, was often a limiting factor. And this practice was not
only related to the practice of classroom teaching, but also to market experience. In this sense,
the private Higher Education Institution (HEI) presented a distinct method of teaching, and this
institution graduate students could experience other three situations: Research, Business and Social
Project. The graduate students of public HEIs were also asked about the possibility of opting for
other experiences. The result was that the majority (84.71%) stated that although these experiences
could not replace the Teaching Assistantship, these would be interesting practices because they
are complementary to teaching. It can be seen, therefore, that the addition of other opportunities
to experience the practice, like in learning laboratories, would provide an alternative to university
teacher training, for it makes possible the construction of these professionals, more fully.

Palavras-chave: Teaching Assistantship. Teaching Assistant. Student teacher. Motivation to teach. Theory
and Practice.

1 INTRODUGAO

Este artigo ¢ parte de uma discussao mais ampla, na qual se objetivou iden-
tificar e compreender o processo de formacgdo de professores universitarios,
por meio do Estagio Docéncia, em duas instituicdes de ensino superior, uma
publica e outra privada, situadas no estado de Minas Gerais. No &mbito macro
desta pesquisa, foi possivel identificar que a percepc¢do dos graduandos sobre
o desempenho do professor estagiario' esta relacionada a diversos aspectos.
Observou-se, entdao, que dentre estes aspectos, os que mais se destacam sdo a
motivacao que o professor apresentou para ensinar; se ele ilustrava a teoria com
exemplos praticos; se ele teve facilidade para ensinar, se tinha boa didatica; se
o professor conseguia prender a atengdo da turma; e, se pesquisava as respostas
quando questionado para dar um retorno ao aluno.

Além disso, verificou-se também que muitos dos professores estagiarios
apontaram a obrigatoriedade de se executar o estagio como o maior motivador,
especialmente, os doutorandos. Esta questao parece estar intimamente ligada ao

' Professor estagiario ¢ a denominagdo utilizada para designar o aluno de pos-graduagdo que assumiu

integralmente uma disciplina na graduagao.
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fato destes pos-graduandos ja possuirem alguma experiéncia com a docéncia.
Porém, uma questdo importante a ser verificada ¢ se o desempenho final dos
professores estagiarios percebido pelos alunos da graduagao coincide com o
discurso assumido por estes estagiarios quando questionados acerca de suas
motivagdes e importancia de praticar a docéncia.

Assim, este trabalho se propde a comparar o discurso praticado pelos pos-
graduandos sobre a importancia do Estagio Docéncia para cada um deles e o
que, de fato, era realizado durante as suas aulas na graduacdo. Isto foi feito no
intuito de tentar confrontar o discurso e a pratica dos professores estagiarios.
Neste sentido, este estudo visa comparar os resultados entre os grupos investi-
gados (graduandos e pos-graduandos), identificando tragcos comuns e dispares
nas duas institui¢cdes de ensino superior.

2 SENTIDO E MOTIVAGOES PARA A DOCENCIA:
PERCEPGAO DOS ATORES ENVOLVIDOS

Como muitos estudos apontam (CUNHA, 2006; FERREIRA JUNIOR,
2008; LONGAREZ et al, 2007; RIOS, 2009), a pratica reflexiva do professor
se torna algo muito importante para que se entenda os sentidos e motivacgdes
que estdo inerentes ao processo de “tornar-se professor” (CAIRES, 2006). Neste
sentido, Benassuly (2002) afirma que para ser reflexivo € preciso considerar
as implicagdes socioculturais do trabalho docente, considerar as experiéncias
pessoais e pré-profissionais de um professor e, ainda, as trajetorias de formagao
vivenciadas por eles ao longo da profissdo docente.

Para Schon (2000), um profissional reflexivo precisa valer-se da pratica como
um espago de reflexdo critica, sobre a qual ele possa problematizar, analisar,
reelaborar criativamente seus passos com base na realidade pedagogica, de modo
areconstruir seu papel no exercicio de sua profissao. Contreras (2002), por sua
vez, afirma que muitas das experiéncias vividas nas salas de aula acontecem de
maneira espontanea, sem que haja um processo reflexivo sobre determinados
momentos. Por isso, o autor afirma que o professor desenvolve habilidades
baseadas na pratica cotidiana e, que, caso ndo consiga resolver alguma dessas
situacdes inesperadas ele sera motivado a analisar e refletir sobre sua pratica
em busca de respostas ao conflito vivido.

Assim, Libaneo (2002) constata que a necessidade de reflexdo sobre a
pratica advém da necessidade que o professor tem de compreender seus
proprios pensamentos e agdes. A partir dai, o professor consegue refletir de
modo critico sua pratica, de modo a propiciar um aprimoramento do seu saber
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fazer, internalizando, ainda, novas concepgoes e instrumentos de acdo. Deste
modo, Brito (2006) atenta para o fato de que a reflexdo se torna uma condicao
para a apreensdo da realidade social de ensinar, uma vez que a propria pratica
reflexiva, se feita de maneira colaborativa e construtiva, se torna uma pratica
social multidimensionada.

Neste sentido, assim como afirmam Longarez et al (2007) e Gamboa (2007),
que a teorizagdo pedagogica pode mudar com a pratica e a pratica podera se
transformar com a reflexdao, Ghedin (2002, p. 135) também concorda que “¢
na pratica refletida (acao/reflexdo) que este conhecimento se produz, na inse-
parabilidade entre teoria e pratica”. Para esse autor, a experiéncia docente ¢é
um espago de producdo de conhecimentos, decorrendo da postura critica do
docente sobre a sua pratica profissional. Em sua analise isso implica refletir
criticamente sobre o que ensinar, como ensinar € para que ensinar.

Com base nesta proposta de Ghedin (2002) € que se visa entender ou, me-
lhor, perceber o sentido e as motivagdes que levam um aluno de pds-graduacao
stricto sensu a se matricular na disciplina de “Estagio Docéncia”.

Etimologicamente a palavra sentido origina-se do latim sensus, que remete
a percepgdo, significado, sentimento, ou ao verbo sentire, que se refere a per-
ceber, sentir e saber (HARPER, 2010). Verifica-se, entdo, que o sentido pode
ser adotado como sinénimo de significado (TOLFO et al, 2005).

Assim, quando se discute sentido, ¢ o mesmo que tratar do significado
da docéncia para os alunos envolvidos com o “Estdgio Docéncia”. Assim,
¢ importante elucidar, segundo afirma Vygotsky (1978), que os sentidos sdo
socialmente construidos e compartilhados, o que torna possivel ao homem
relacionar-se com o outro ¢ consigo mesmo. Portanto, mais do que apreender
o sentido produzido, interessa conhecer como ele vai sendo produzido, repro-
duzido e transformado, ou seja, “[...] uma construcao real do proprio processo”
(VYGOTSKY, 1986, p. 33).

Nao se trata de definir o que é o sentido, mas sim, construir paulatinamente,
0 que este conceito representa para os envolvidos no processo de sua construcao.
Como afirmam Bogdan e Biklen (1994, p. 50) o sentido ndo ¢ algo que ja se
conhece sua forma final previamente. E “um quadro que vai ganhando forma
a medida que se recolhem e examinam as partes”.

Nota-se, entdo, que o processo de construcdo da identidade ¢ algo extre-
mamente fundamental para a construcao deste sentido, tanto a nivel pessoal,
quanto social, uma vez que ¢ por meio da identidade que se tem as dimensoes
do eu e do outro. Afinal, a identidade configura-se em uma agao pratica-reflexiva
construida a partir da experiéncia no mundo. Como aponta Machado (2003, p.
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53), “a identidade pessoal esta ligada a uma construcdo individual do conceito
de si, enquanto a identidade social trata do conceito de si a partir da vinculagio
da pessoa a grupos sociais.”

Assim, construir uma identidade individual e social em um ambiente de
trocas de experiéncias pode ser entendido como uma forma que o individuo
encontra para formular um sentido para si, diante da multiplicidade de papéis
sociais ali presentes, daquilo que é socialmente aceito e reconhecido por seus
companheiros naquele ambiente (SAINSANLIEU, 1995).

Para Jenkins (2003), a identidade esta incorporada no eu, que € socialmente
construido tanto no processo de socializagdo primaria, quanto no processo de
interacdo por toda a sua vida, ou seja, o sentido estd intimamente relacionado
a construgdo dessa identidade. Desta forma ecle elabora uma nog¢ao de “eu”
construida a partir da sintese entre a auto defini¢cdo do individuo e as defini¢des
externas, oferecidas pelos outros, em uma dialética de identificacao interno-
externo que confronta imagem publica e auto-imagem.

Segundo Morin (1996), esse ator social deve ser substituido pela ideia
de sujeito, capaz de sair da formagdo coletiva, e saber se impor, de modo a
reconhecer a interdependéncia entre si e os demais sujeitos. Neste contexto,
nota-se que os docentes universitarios se constituem sujeitos deste processo de
constru¢do social, uma vez que a partir de experiéncias individuais e coletivas,
eles produzem e reproduzem comportamentos e conceitos.

Assim, os professores universitarios ensinam geralmente como foram ensi-
nados, garantindo, pela sua pratica, uma transmissao mais ou menos eficiente de
saberes e uma socializacao idéntica aquela de que eles proprios foram objeto.

Neste contexto, Neuenfeldt [200-] atenta para o fato de que a docéncia
orientada torna-se um momento Unico na trajetoria docente dos alunos de mes-
trado e doutorado, pois ¢ quando boa parte deles tem a oportunidade de exercer
praticas de formagao de professores sendo acompanhados por um professor
mais experiente, que servira nao s6 de modelo, mas também de suporte, intera-
gindo, compartilhando, sugerindo e incentivando seu orientando. O orientador
deve ser (ou pode vir a ser) o ponto de seguranca do professor iniciante, sendo
responsavel pelo acompanhamento das aulas e provocador de reflexdes acerca
das praticas desenvolvidas.

Neste sentido, o aluno da graduacao que tem aula com esse professor em
processo de formagao também percebe a insegurancga e limitagdes do professor.
Por isso, ¢ importante também levar em considerag@o a 6tica deste ator e ndo
sO a percepcao do professor estagiario. Dada a sua relevancia, a percepcao
vem sendo alvo de muitos estudos ha algum tempo (BEIJAARD; VERLOOP;
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VERMUNT, 2000; CALDERHEAD, 1989; LABERGE, 2010; LEAL; CASA
NOVA, 2009; LYON; VAASSEN; TOOMEY, 1989; RUAS, 2004; SCRUGGS;
MASTROPIERI, 1996).

Segundo Ezer, Gilat e Sagée (2010) em se tratando de percepgao no ambiente
de profissdo e formagao docente, cinco aspectos precisam ser considerados: mo-
tivacdo para o ensino, concepgoes de ensino-aprendizagem os papéis do docente,
os componentes da formacao desses professores, e os agentes de formagao,
ou seja, os professores orientadores. Segundo estes autores, o ensino € visto
como uma auto-realiza¢do,o que proporciona sensagao de proposito € missao.

Para Beijaard, Verloop e Vermunt (2000), experiéncias anteriores e historia
de vida s@o os fatores que mais influenciam a percepgdo dos professores nos
primeiros contatos com a docéncia. E, ¢ a partir desta percepgao que eles irdo
construir suas identidades pessoais e coletivas. Além disso, Ezer, Gilat e Sa-
gée (2010) afirmam que estes profissionais relatam uma preferéncia por uma
abordagem construtivista desta realidade percebida.

Assim, Cunha (2006) afirma que a formagdo de competéncia profissional
esta intimamente relacionada a percepcao que os envolvidos tém do processo
de formacao. Segundo a autora, quanto mais os processos de ensinar e aprender
estao ausentes dos debates e aporte da formagao inicial, mais intensa parece ser
a reproducdo cultural. Portanto, o processo formativo pode ser determinante
para uma boa percepg¢ao da realizagdo efetiva do trabalho, seja sob o foco do
aluno-professor ou pelo ponto de vista do estudante que assistird as primeiras
aulas destes futuros docentes.

3 TRANSIGAO DE ALUNO A PROFESSOR: AQUISICAO E
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS

Desde a década de 1980 as praticas docentes vém sendo estudadas (CUN-
LIFFE, 2002; GIOIA; BRASS, 1985; HARDY; PALMER, 1999; KENNEDY,
1997; MENGES; WEIMER, 1996) de modo a identificar as praticas pedagogicas
utilizadas pelos bons professores (KORTHAGEN, 2004). Segundo este autor,
a principal ideia que se discute em educag@o € que o ensino ¢ meramente a
transmissao do conhecimento. Porém, Kremer-Hayon e Tilema (1999) afirmam
que esta concepgdo s6 poderd ser abandonada quando os professores forem
capazes de incitar nos alunos a capacidade de autonomia frente a sua propria
aprendizagem.

Cabe ressaltar que na década de 1980, prevaleceu-se um forte investimento
na exploragdo de areas mais ligadas ao “aprender a ensinar”, remetendo para
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as cognigdes, crencas e processos mentais subjacentes ao comportamento
dos professores em sala de aula (CAIRES, 2006). No entanto, o processo de
“tornar-se professor” envolve questdes relativas a como ¢ percebida a transicao
de aluno para professor, as percepcdes que os alunos tém como decorrendo do
seu primeiro contato com a docéncia e o impacto do estagio no seu desenvol-
vimento vocacional.

Estas variaveis integram a dimensao fenomenoldgica relacionada a formagao
de docentes cada vez mais competentes. Esta no¢ao de competéncia, de acordo
com Le Boterf (2003) é ainda um conceito em construgdo. Autores como Dutra,
Hipolito e Silva (1998) e Fleury e Fleury (2001) afirmam que competéncia seria
ndo apenas um conjunto de qualificagdes, mas sim uma capacidade de alcangar
resultados de acordo com objetivos propostos. Zarifian (2001), por sua vez,
afirma que a competéncia estd diretamente relacionada a capacidade do indi-
viduo de assumir iniciativas, compreender e dominar situagdes em ambiente
de mudanca, além de ser responsavel e reconhecido por outros.

Neste contexto, o estagio docéncia se torna uma ferramenta importante de
desenvolvimento de competéncias, afinal, segundo Caires (2006) o estagio ¢
um dos processos mais interessantes da capacitagdo e integracdo do jovem
professor no mundo da docéncia.

Assim, ¢ importante ressaltar que aprender a ensinar ¢ um processo que
envolve fatores complexos, relacionados a afetividade e cognicao (COLE;
KNOWLES, 1993). Alguns estudos apontam que a aprendizagem deve estar
melhor fundamentada na pratica do que na teoria e que, além disso, o acompa-
nhamento em sala de aula ¢ de extrema importancia para o crescimento pro-
fissional (CALDERHEAD, 1996; DARLING-HAMMOND, 1994). E, ainda,
muitos estudos tém trazido importantes consideragcdes para uma estruturagdo
pratica para o desenvolvimento profissional do professor (CALDERHEAD,
1996; CLANDININ; CONNELLY, 1996; NOVOA, 1992).

Segundo Korthagen (2004), muitos autores apontam para a importancia de
que na formagao de professores, € preciso promover a reflexdo sobre a pratica,
mas, a0 mesmo tempo, nem sempre, estes estudos sao claros ao afirmar sobre
0 que, exatamente, os individuos devem refletir quando desejam se tornar
professores melhores.

Para Tardif, Lessard e Gauthier (1998), o profissional de ensino deve ser
formado com base em saberes e competéncias pautados no conhecimento ad-
vindo da analise da pratica pedagogica ou nao, em prol de uma aprendizagem
individual e coletiva.

Para Macke (2005), a aprendizagem passa do nivel individual para o coletivo
por meio do conhecimento explicito e deve envolver a formagdo de competén-
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cias para desenvolver a aprendizagem organizacional. Cabe ressaltar que os
seres humanos sdo naturalmente propensos a aprendizagem, as pessoas nascem
com motivagao intrinseca para aprender; entretanto, organizagdes sdo orientadas
predominantemente para o controle ao invés da aprendizagem (SENGE, 1990).
Assim, o impulso de aprender, na sua esséncia, ¢ uma atividade de criagdo, a
fim de expandir capacidades.

Em termos de capacidade docente, torna-se imprescindivel abordar o
tema didatica instrumental. Para Candau (2008, p. 13), esta ¢ um conjunto
de conhecimentos técnicos sobre o “como fazer” pedagodgico, conhecimentos
estes apresentados na forma universal e, conseqiientemente, desvinculados de
problemas relativos ao sentido e aos fins da educagéo, dos conteudos especi-
ficos, assim como do contexto sociocultural em que foram gerados.

Sob a perspectiva de Therrien e Damasceno (2000), a docéncia esta
incrustada de conhecimentos desenvolvidos por diferentes areas do saber
como a psicologia, a sociologia, a filosofia, a antropologia e a historia,
dentre outras. Assim é importante ressaltar que a pedagogia da formagdo de
professores baseia-se fortemente em conhecimentos de outras disciplinas,
principalmente a psicologia. Por isso, torna-se relevante discutir, segundo
Korthagen (2004), como a psicologia pode trazer implicagdes para o traba-
lho dos educadores. Cabe ressaltar que esta concepgao serviu de base para
a construcdo de uma concepgao da cultura docente em agao (THERRIEN;
DAMASCENO, 2000).

Nao obstante, Slomski (2008) realizou uma pesquisa de pos-doutorado
na area da Educacdo e Pesquisa Contabil e constatou que, os professores
investigados afirmaram ter aprendido a ministrar aulas de forma intuitiva
e autodidata; utilizando as “ferramentas de trabalho”; seguindo a
rotina dos outros professores; em funcao da experiéncia como aluno;
freqiientando cursos na area da didatica do ensino superior e, por meio
de outras situacdes (grifo do proprio autor). Cabe ressaltar que quase a
totalidade desses professores afirmou ter cursado a disciplina de “Didatica”
nos cursos de pos-graduacdo, o que vai ao encontro do que afirma Caires
(2006) que o estagio docéncia constitui um processo rico ¢ decisivo de
capacitacdo e integracao de novos professores, por meio do didlogo entre
teoria e pratica.

Com base nas concepgdes abordadas por Misoczky e Amantino-de-Andrade
(2005), nota-se que a partir da reflexdo e didlogo, pode-se inferir que a figura
do supervisor das praticas docentes deve estar associada a ideia de facilitador,
criador e dinamizador de contextos da aprendizagem. Além disso, ¢ ele o res-
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ponsavel por proporcionar um ambiente de aprendizado continuo, no qual os
professores tém potencialidades para aprender, para se desenvolverem, para
continuarem a sua qualificag@o, precisando para isso apenas de contextos
favoraveis, de apoios e desafios (ALARCAO, 2009).

Assim, de acordo com estudo realizado por Rozendo et al (1999), as
praticas pedagogicas dos professores universitarios refletem a ambiguidade
e as contradigdes de sua profissdo e da propria universidade. Além disso,
estas praticas pedagogicas revelam que a pratica educacional no Brasil con-
tinua enraizada na concepgao bancaria da educagao, expressao utilizada por
Paulo Freire (2003) para designar a maneira que o ensino assume, na qual
as informagdes sdo depositadas nas mentes dos alunos, que as recebe sem
maiores questionamentos, de forma passiva.

Diante do que afirmam Oliveira e Sauerbronn (2007), ao ensino superior
de Administracdo cabe a formagao de quadros profissionais que atendam aos
novos papéis demandados pela sociedade (mobilidade, elasticidade, criativi-
dade e inovagdo), tanto nos niveis estratégicos quanto nos operacionais. Esta
demanda esbarra no desafio de manter o equilibrio entre a pesquisa e o ensino
da Administracdo. Neste sentido, pode-se inferir que com o crescente nimero
de institui¢des de ensino superior no mercado brasileiro, surgem preocupacdes
como esta apresentada por Paula e Rodrigues (2006, p. 11):

A tecnologia de fast food ¢é utilizada para padronizar informagdes e
maximizar a quantidade de alunos. Nas “universidades-lanchonete”,
professores “adestrados” apresentam “receitas de bolo” e “doutrinas
sagradas” dos manuais de gesto [...] Nesse contexto, os professores
passam a ser entertainers e empreendedores. Como entertainers, eles
divertem e estimulam suas platéias com casos, piadas ¢ receitas para
o sucesso. Como empreendedores, eles administram seu tempo e
atividades sempre com o foco na maximizagao dos ganhos pessoais.

Observa-se que o distanciamento entre ensino € pesquisa nao ¢ interessante
e nem mesmo necessario. Prejudica a formagao e identidade do corpo docente,
além de comprometer a qualidade do ensino por eles oferecido. Como ja havia
indicado Tragtenberg (1979), o foco excessivo em pesquisa pode nao refletir
necessariamente preocupacao com as finalidades sociais do conhecimento, mas
sim um produtivismo, no qual os artigos servem apenas para medir o sucesso
universitario, os congressos sao mercados com finalidades comerciais e as re-
vistas sdo depdsitos de textos que ndo sao acessados por praticantes ou grande
parte da academia (OLIVEIRA; SAUERBRONN, 2007).
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Sob o ponto de vista de Calderdn (2004), parte das institui¢cdes, as quais
ele denomina “universidades mercantis”, ndo se preocupa com a pesquisa.
Neste sentido, em um dialogo teorico, Siqueira (2005) afirma que o conceito
utilizado por Calderdn sugere que o objetivo mercantil reduz todas as formas
de multidiversidade a uma eficiente “agéncia de emprego”. Assim, Calderon
(2004) defende o fortalecimento das pesquisas por considerar que “a auséncia
da pesquisa impossibilita a reflexo critica sobre a sociedade”.

Por conseguinte, Novoa (1992, p. 16) afirma que “a identidade ndo ¢ um
dado adquirido, ndo ¢ uma propriedade, ndo ¢ um produto, [...] ¢ um lugar de
lutas e conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na
profissdo. Por isso ¢ mais adequado falar em processo identitario”. Por fim,
cabe ressaltar, no dizer de Machado (2003, p. 62), que “nao ha identidade
sem identificacdo.” Portanto, para que se tenha professores universitarios que
se identifiquem com a pratica do ensino e levem tal identificacdo como uma
identidade pessoal, faz-se necessario que os alunos de pos-graduagao stricto
sensu desenvolvam identificagdo com a profissdo e a instituigdo de ensino. Afi-
nal, segundo afirma Pratt (2000), a identificagdo ¢ construida sob identidades
projetadas, principalmente nas aspiragdes pessoais.

4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A estratégia metodologica adotada nesta pesquisa consiste em confrontar
alguns dos aspectos relacionados pelos professores estagiarios sobre o sentido
da docéncia para eles e a percepgao dos alunos da graduagao que tiveram aulas
com esses estagiarios sobre o desempenho que eles tiveram. Para tanto, este
estudo sera norteado pela triangulacao de dados.

Os sentidos depreendidos da fala dos professores estagidrios foram
interpretados por meio de roteiro de entrevista, portanto de cunho qua-
litativo. Por outro lado, os dados advindos da percep¢ao dos graduandos
sobre o desempenho que os estagiarios tiveram enquanto professores,
sdo de base quantitativa, provenientes da aplicagdo de um questionario
estruturado composto por 27 situagdes, a partir das quais os alunos se
posicionavam em relacao ao grau de concordancia com as mesmas.

Os questionarios foram construidos com base em uma pesquisa
exploratoria, realizada com os estudantes da graduagdo sobre alguns
aspetos que eles mesmos destacaram sobre o desempenho de professores
estagiarios. Com base nos aspectos levantados por eles foi construido o
instrumento de pesquisa utilizado para a coleta de dados.
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Assim, os dados aqui confrontados sao referentes as motivagdes apontadas
por 13 pos-graduandos (professores estagiarios) e a motivagao para o ensino
percebida por 315 discentes da graduacdo. E, ainda, a importancia atribuida
pelos primeiros em relagdo ao estagio docéncia e as consequéncias disto no
ensino aos graduandos.

A percepcao dos discentes sobre a motivacao que os professores estagiarios
demonstraram ou ndo para o ensino foi relacionada ao que o proprio estagiario
afirmou ser a sua motivagdo para a execugdo do estagio docéncia. Este cruza-
mento de dados foi feito turma a turma, o que possibilitou uma analise mais
detalhada do fenémeno.

Neste sentido, como ja foi apontada, a estratégia de investigagao utilizada
foi a triangulacdo de dados. Segundo Denzin (1978), existem quatro diferentes
tipos de triangulacdo: de dados, de pesquisadores, de teorias e de métodos.
Especificamente nessa pesquisa, foi utilizada uma “triangulacdo de dados”
que se refere a utilizagdo de dados originarios de varias fontes em um mesmo
estudo. Optou-se, portanto, pela triangulag@o entre algumas das respostas dos
professores estagiarios que assumiram disciplinas na graduacao e as respostas
dos discentes sobre o seu desempenho.

Neste sentido, Guion, Diehl e Mcdonald (2002) afirmam que a triangulagio
de dados consiste na utilizacdo de diferentes fontes de dados, ou de informagoes,
para chegar ao mesmo resultado. No caso deste estudo, propde-se a triangu-
lagcdo de dados nao apenas para se chegar a um mesmo resultado, mas para
confrontar distintas visdes sobre um mesmo acontecimento. Assim, 0 emprego
desse método figura uma tentativa de aumentar a confianca dos resultados deste
estudo, tendo em vista a complexidade dos fendmenos que o constituem. Cabe
ressaltar, segundo afirma Vergara (2005), que a triangulacao pode ser discutida
e explorada com base em dois pontos de vista: como estratégia para o alcance
da validade do estudo € como uma alternativa para a obteng¢ao de novas pers-
pectivas, novos conhecimentos.

Os dados referentes a percepcao dos graduandos foram tratados por meio
de analise estatistica. Para que pudessem ser avaliadas cada uma das turmas
separadamente, optou-se pela tabulacdo cruzada entre turmas e cada uma das
variaveis em analise. Segundo Malhotra (2006), a tabulagdo cruzada ¢ uma
técnica estatistica que descreve duas ou mais variaveis simultaneamente e
origina tabelas que refletem a distribuicao conjunta de duas ou mais variaveis
com um numero limitado de categorias ou valores distintos.

A partir dai, os dados obtidos foram analisados comparativamente com as
respostas dos professores estagiarios, por meio de analise de conteudo. De
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acordo com Dellagnelo e Silva (2005), a utilizagao deste método de anéalise na
pesquisa em administracdo figura-se como uma tarefa interessante. Tal fato pode
ser observado, especialmente, nas pesquisas cuja abordagem se caracteriza por
ser predominantemente qualitativa.

Segundo Minayo (2004, p. 74) a analise de conteudo visa verificar “[...] o
que esta escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado e/ou simbolica-
mente explicitado”. Para a autora, este “sempre serd o ponto de partida para a
identificacdo do contetido manifesto (seja ele explicito e/ou latente).” A analise
de contetido ¢ considerada uma técnica para o tratamento de dados na qual se
tem o objetivo de identificar o que estd sendo dito a respeito de determinado
tema (VERGARA, 2005, p. 15).

Para Bardin (1979, p. 42), esta analise visa descrever o contetido das men-
sagens produzidas pelos sujeitos investigados, por meio de “indicadores (quan-
titativos ou nao)” que possibilitem a “inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢des de produgdo/recepgao destas mensagens”. Assim, esta metodologia
foi utilizada no intuito de identificar se o que os professores estagiarios afirma-
vam sobre a docéncia como pratica coincidia, de fato, com a pratica em sala
de aula percebida pelos graduandos.

5 AS PRATICAS DISCURSIVAS E A ATUAGCAO DOS
ESTAGIARIOS

Para que fosse possivel comparar os discursos dos professores estagi-
arios com a pratica de suas atividades, percebida pelos graduandos, foi
preciso confrontar as respostas de cada um dos grupos participantes deste
processo de formagao. Assim, embora a coleta de dados tenha acontecido
em momentos distintos, a realidade vivenciada por eles foi retratada sob
a Otica de cada um dos envolvidos, de forma a tecer comparagdes entre a
fala de uns e outros.

Para fundamentar as discussdes desta pesquisa, foram privilegiadas
duas categorias, que mais se destacaram nas respostas dos graduandos:
“motivagdo para ensinar” e “ilustrar a teoria com exemplos praticos”. Es-
tas categorias sdo provenientes das variaveis que foram apontadas pelos
discentes como requisitos para o desempenho satisfatorio dos professores
estagiarios. Para que fosse possivel relacionar estas variaveis categoricas
com o desempenho destes professores estagiarios, foi feito um cruzamento
de dados entre “motivacdo para ensinar”, “ilustrar a teoria com exemplos
praticos” e “bom desempenho do professor estagiario”. E, em seguida,
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cadauma das categorias sera tratada individualmente para que seja possivel
elaborar as analises relacionadas a elas.

Assim, cada uma das categorias investigadas foi relacionada aos resul-
tados referentes ao bom desempenho dos professores estagiarios de modo a
depreender se estes aspectos contribuiram para que tivessem um desempenho
satisfatorio (Tabela 1).

Tabela 1 - Desempenho dos estagiarios em relagado aos fatores analisados

Professor estagiario que teve bom desempenho

Concordo Concordo Discordo Discordo

Plenamente | Parcialmente | Indiferente | Parcialmente | Totalmente
fa |fr(%)| fa |[fr(%)| fa |[fr(%)| fa [fr(%)| fa |fr(%)
Motivagdo | 147 88.6 15 9 1 0.6 1 0.6 2 1.2
Exemplos
praticos

96 575 57 34,1 9 54 4 24 1 0,6

fa = Frequéncia absoluta, fr = frequéncia relativa

Tendo por base a Tabela 1, pode-se inferir que os professores estagiarios
que apresentaram um bom desempenho, sob o ponto de vista dos graduandos,
foram os mesmos que tiveram motivagdo para ensinar e tentaram articular a
teoria com a pratica, por meio de exemplos cotidianos da profissdo.

Nota-se que a motivacao para o ensino esta diretamente relacionada ao de-
sempenho dos professores. Afinal, 88,6% dos respondentes que afirmaram que
o0 estagiario teve um bom desempenho, disseram que ele também apresentou
motivagdo para dar aulas. O que coincide com as afirmacdes de Pozo (2002,
p. 146): “a motivacdo pode ser considerada como um requisito, uma condigdo
prévia da aprendizagem. Sem motivacao ndo ha aprendizagem”.

Em relag@o aos exemplos praticos, a maior parte dos graduandos afirmou
que o professor estagiario ilustrava as aulas com exemplos praticos. Porém,
sob este aspecto, os estagiarios disseram que embora conhecessem a impor-
tancia de traduzir as teorias estudadas em exemplos do dia a dia dos futuros
profissionais, a falta de pratica, muitas vezes, era um limitante. E esta pratica
estava relacionada ndo so a pratica de ministrar aulas, mas também a vivéncia
de mercado. Neste sentido, serdo apresentados na Tabela 2 os dados referentes
a primeira categoria ‘“motivacdo para ensinar”.
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Tabela 2 - Motivagao percebida pelos discentes em relagao ao professor
estagiario que ministrou aulas, por turma

O professor estagiz'u'io apresentou motivacio para ensinar

Professor| Concordo Concordo Indiferente Discordo Discordo

Estagiario | _Plenamente Parcialmente Parcialmente Totalmente
fa |fr(%)| fa |fr(%)| fa |ff(%)]| fa |fr(%)] fa |[fr (%)

A 16 80 4 20 0 0 0 0 0 0

B 13 929 1 7.1 0 0 0 0 0 0
C 22 75.9 4 13,8 2 6.9 0 0 1 34
D 24 774 5 16,1 0 0 1 32 1 32

E 12 333 16 444 4 11.1 4 11,1 0 0

F 15 93.8 1 6.3 0 0 0 0 0 0
G 1 33 6 20 3 10 7 233 13 433

| H 26 813 4 12,5 1 3,1 1 3.1 0 0

I 24 85,7 3 10,7 0 0 1 3.6 0 0
| J 18 66.7 7 259 0 0 0 0 2 74
K 2 286 4 57,1 0 0 0 0 1 143
| 15 11 524 5 238 2 9.5 2 9.5 1 4.8
M 11 50 6 273 1 4.5 3 13,6 1 4.5
Total 195 | 62,3 66 21,1 13 4,2 19 6,1 20 6,4

fa = Frequéncia absoluta, fr = frequéncia relativa

A partir desta tabela, pode-se depreender que os professores estagiarios A,
B e F foram os que se mostraram mais motivados diante de suas turmas. Estes
foram os tinicos professores que tiveram sua avaliagao concentrada entre con-
cordo plenamente e parcialmente. Tal fato reforca a ideia de que a motivagio
foi um dos aspectos relacionados ao bom desempenho do estagiario. Estas
informagdes, ao serem confrontadas com as respostas dadas pelos professores
estagiarios, possibilitaram estabelecer importantes relacdes.

Para Huertas (2001), cada pessoa possui uma motivagao diferente para um
mesmo assunto. Assim, os professores A ¢ F afirmaram que a motivagao para o
Estagio Docéncia estava pautada na aquisicao de experiéncia em sala de aula e
na necessidade de adquirir uma proximidade com as atividades docentes. Além
disso, afirmaram ter aptiddo para o ensino e gosto pela docéncia. Para estes
estagiarios, a docéncia teria um carater nao so profissional, mas também pessoal.
Segundo Malta (1999), as motivagdes para a docéncia dependem intimamente
dessa relagdo entre interesse pessoal e realidade da profissao.

J& o professor B afirmou ja possuir experiéncia como professor em outra
IES publica, e por isso, explicou que em um primeiro momento, sua motivagao
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foi a obrigatoriedade. Porém, com o desenvolvimento do estagio ele identificou
uma possibilidade de capacitagdo e melhoria da atuacao profissional. Segun-
do o estagiario, como a disciplina que ele ministrou na graduagdo nao tinha
compatibilidade com sua area de atuagao, ele sentiu falta de um professor que
acompanhasse a disciplina de maneira mais proéxima para que pudesse extrair
maiores beneficios com a execucao do estagio.

Por outro lado, o professor estagiario G apresentou certa desmotivagao,
segundo a visdo dos graduandos. Este professor, por sua vez, afirmou nao ter
nenhuma experiéncia como docente e sua motivagao foi, exclusivamente, a obri-
gatoriedade. E importante ressaltar que os discentes perceberam esta auséncia
de motivagao para com a docéncia, o que resultou em uma baixa qualidade das
aulas ministradas por este professor que, segundo os graduandos, ndo estava
preparado para assumir a responsabilidade de ministrar aulas para uma turma
de ensino superior. Tal fato ja havia sido denunciado por Lazzarin, Nakama e
Cordoni (2007), estes autores afirmam que a falta de motiva¢ao em ensinar,
por parte do professor, influencia negativamente na aprendizagem dos alunos.

Observou-se ainda que os demais professores estagiarios apresentaram niveis
satisfatorios de motivacdo, o que refletiu em um bom desempenho também.
A maior parte deles afirmou que a motivagdo estava relacionada a aquisicao
de experiéncia, contato com os desafios da docéncia, objetivos profissionais e
interesse pela docéncia.

Cabe ressaltar que aqueles professores que foram avaliados pelos discentes
como menos motivados, afirmaram que embora tivessem se matriculado no
estagio para viver a experiéncia da docéncia, a disciplina que eles assumiram
ndo tem aproximagao com seu tema de pesquisa. Dentre os pos-graduandos que
assumiram disciplinas de fato, 53,85% afirmaram que a escolha da disciplina
foi por sugestdo do orientador, que também ¢ o responsavel pela disciplina na
graduagdo. Possivelmente, este ¢ um fator limitante para a motivacao destes
estagiarios. Neste sentido, Zenti (2000) explica que a motivagao ndo ¢ apenas
algo natural, intrinseco ao individuo, mas depende também de fatores externos,
o que explica as diferentes motivacdes e desmotivagdes das pessoas. Segundo
afirma Pozo (2002), para que haja éxito no processo de ensino-aprendizagem
¢ preciso sempre ter uma motivagao.

Além da motivacdo, outro aspecto que merece atencao diz respeito a im-
portancia dada pelos professores estagiarios para que teoria e pratica fossem
tratadas juntas e o que os graduandos perceberam no decorrer das aulas (Tabela
3). E importante ressaltar que ao tratar uma categoria relacionada a “ilustrar
a teoria com exemplos praticos” ndo se trata de reduzir a teoria a exemplos
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praticos, muito pelo contrario, refere-se a necessidade que os alunos da gradu-
acdo relataram de visualizar a teoria sem uma aplicagao pratica. Neste sentido,
entende-se que limitar a teoria a exemplificagdo constitui uma maneira reducio-
nista de tratar os construtos teoricos da administragdo, porém esta categoria foi
utilizada para que fosse possivel analisar também esta dimensao da educacao
superior apontada pelos graduandos.

Tabela 3 - Teoria e pratica durante as aulas do professor estagiario por turma

O professor estagiario ilustrava as teorias com exemplos praticos que
serio vivenciados em minha carreira profissional
. Concordo Concordo . Discordo .
Estagiario Plenamente Parcialmente Indiferente Parcialmente Discordo Totalmente
fa |f(%)| fa |[fr(%)| fa |fr ()| fa |fr(%) fa fr (%)
A 7 35 10 50 2 10 1 5 0 0
B 10 714 4 28.6 0 0 0 0 0 0
C 13 448 13 448 2 69 1 34 0 0
D 16 516 12 38,7 2 6.5 0 0 1 32
E} 6 16.7 12 333 7 194 7 194 4 11.1
F 8 471 9 529 0 0 0 0 0 0
G 0 0 3 9.7 2 6.5 10 323 16 51,6
| H 17 53.1 7 219 5 15,6 3 94 0 0
I 16 Sl 7 25 2 71 3 10.7 0 0
| J 13 48.1 12 444 0 0 1 37 1 3.7
K 2 286 4 57.1 1 14,3 0 0 0 0
| L 9 45 5 25 4 20 1 5 1 5
M 3 136 8 364 2 9.1 7 318 2 9,1
Total 120 | 38,2 | 106 | 33,8 | 29 9,2 34 10,8 25 8

fa = frequéncia absoluta, fr = frequéncia relativa

Neste sentido, Moita e Andrade (2005) afirmam que o estagio docéncia
¢ uma rica oportunidade de exercitar a indissociabilidade entre as atividades
académicas na pés-graduacao.

Por meio dos dados apresentados na Tabela 2 percebe-se que os professores,
de modo geral, ndo conseguiram vincular teoria e pratica de maneira plena.
Pela otica dos graduandos, o professor B foi o que teve melhor desempenho
ao aliar os aspectos tedricos com os exemplos praticos. Apenas quatro pro-
fessores obtiveram médias de total concordancia acima de 50%, sendo que
tal fato parece estar associado a auséncia de pratica, tanto como professores,
quanto experiéncia profissional. Para Novoa (1992), este ¢ um momento muito
importante no processo de formacao, pois a troca de experiéncias constitui
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um espago de formagao mutua, no qual o professor partilha alguns saberes e
assimila outros.

Neste sentido, muitos dos estagiarios afirmaram ter comegado o mestrado
logo apos o término da graduacdo, o que possivelmente limitou a aquisi¢ao de
conhecimento pratico das atividades do administrador. Tardif (2000) afirma
que os saberes advindos com a experiéncia sao vitais para o desenvolvimento
do saber docente.

Outra questao que merece destaque ¢ que muitos professores estagia-
rios assumiram disciplinas em outros cursos, como ciéncias contabeis e
sistemas de informacao. Estes afirmaram ter enfrentado dificuldades para
adequar os conceitos administrativos a realidade pratica destes cursos.
Possivelmente, este fator tenha influenciado na percepcao dos graduandos
sobre este aspecto.

Cabe ressaltar que o professor G, mais uma vez teve sua avaliagdo con-
centrada na extremidade oposta aos demais estagiarios. Quando questionado
sobre a importancia de aliar teoria e pratica durante as aulas, ele afirmou que os
exemplos praticos facilitam o aprendizado dos alunos, por tornar a teoria mais
acessivel a eles. Porém, notou-se certo descompasso entre o discurso proferido
pelo estagiario e a realidade vivenciada em sala de aula pelos graduandos.

Outro professor estagiario que parece ter tido dificuldades em promover
associacgoes praticas as teorias abordadas em sala foi o professor M. Para ele,
a importancia de aliar teoria e pratica estaria relacionada a possibilidade de
capacitar individuos para o mercado de trabalho. Pelo discurso do professor
estagiario esta interagdo nao parecia ser uma prioridade em suas aulas, o que
foi confirmado pelos discentes.

Por fim, cabe ressaltar que a maior parte dos estagiarios afirmou que esta
tentativa de aproximagdo dos conceitos tedricos com os exemplos praticos é
muito importante, uma vez que o aprendizado se torna mais completo. Este
aspecto interessante pode ser extraido da fala de muitos deles, sendo que aqui
sera utilizada uma delas para efeito ilustrativo: “[...] ¢ fundamental articular
conhecimento teodrico e pratico a fim de tornar o aprendizado mais completo e
enriquecedor. Além disso, algumas disciplinas necessitam muito da exploragao
dos aspectos praticos para tornar as aulas mais didaticas.”” (A1)

Neste sentido, nota-se que os professores estagiarios entendem a importan-
cia desta articulag@o para um melhor desenvolvimento do graduando. Porém,

2 Fragmento extraido da resposta de aluno matriculado na disciplina de “Estagio
Docéncia” no ano de 2010.
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a falta de experiéncia constituiu um limitante para o éxito dos estagiarios.
Portanto, mais uma vez, a auséncia de um professor supervisor experiente
compromete o desenvolvimento da disciplina.

Parte consideravel dos professores estagiarios afirmou que a falta de experi-
éncia no mercado profissional ocorreu em virtude da escolha pela vida académi-
ca. Assim, ndo tiveram oportunidade de trabalhar na area administrativa de uma
organizacdo, o que limita seus exemplos praticos aqueles que aprenderam em
sua graduagdo. Ou seja, reproduzem algo que foi exposto por outro professor
em outro momento (CUNHA, 20006).

Neste sentido, cabe elucidar que na IES privada, os pos-graduandos tém a
possibilidade de transitar entre quatro tipos de vivéncias. A vivéncia em pes-
quisa € obrigatoria e eles tém a necessidade de escolher outras trés: vivéncia
docente, vivéncia em projetos sociais e vivéncia empresarial. Por este ser um
método diferente daquele proposto na IES publica, os pos-graduandos da IES
publica também foram questionados sobre a possibilidade de optar por outras
vivéncias.

O resultado disso foi que muitos deles (84,71%) afirmaram que embora
estas vivéncias ndo pudessem substituir o estagio docéncia, seriam praticas
interessantes por serem complementares a docéncia. Percebe-se, entdo, que a
jungdo de outras possibilidades de vivenciar a pratica, como em laboratorios
de aprendizagem, constituiria uma alternativa interessante a formacao de
professores universitarios por viabilizar a construg@o destes profissionais, de
maneira mais completa.

6 CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo possibilitou verificar que o discurso, nem sempre € reproduzido
em atitudes praticas. Por meio das interpretagdes e inferéncias aqui efetuadas,
notou-se que os sentidos presentes nas praticas discursivas estdo em permanente
construcao. Isto porque, a fala dos professores estagiarios parece transitar em
direcdo oposta em determinados momentos a pratica percebida em sala de aula
pelos graduandos. Observou-se que, dentre os estagiarios, especificamente
os mestrandos, quando questionados sobre a motivagao de se matricular no
estagio docéncia, alguns afirmaram que foi a obrigatoriedade. Porém, quando
questionados se nao houvesse a obrigacao, se fariam o estagio, estes afirmaram
que fariam por diversos motivos.

Esta ambiguidade foi mais recorrente entre os mestrandos, talvez por estes
viverem pressdes mais veladas, como a possibilidade de ingresso em um curso
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de doutorado. O fato, porém, € que com o desenvolvimento do estagio, a maior
parte dos professores estagiarios identificou alguma potencialidade adquirida
ou algum beneficio advindo com esta pratica.

A questdao que mais chamou atengdo foi a dificuldade enfrentada pelos
professores iniciantes em articular teoria e pratica em sala de aula. Kramer
(1999) afirma que muitos professores tém essa limitacdo, o que estabelece
uma ruptura entre teoria e pratica. Segundo a autora, a teoria passou a ser vista
como discurso ¢ a pratica foi substituida pela visdo tecnicista.

Outro fator evidenciado é que os estagidrios que tinham uma motivagao
além da profissional ou da obrigacdo apresentaram um desempenho melhor
que os demais. Assim, ¢ importante ressaltar que os alunos percebem esta
motivagdo, o que, neste caso, resultou em professores melhor preparados para
enfrentar os desafios e a realidade em sala de aula, segundo os graduandos.
O professor que fez o estdgio motivado, exclusivamente, pela imposi¢ao do
PPGA, parece ndo ter tido comprometimento com as aulas, o que possivelmente
prejudicou o processo de formacdo dos graduandos. Especialmente porque
estes estagiarios assumem, muitas vezes, disciplinas da grade obrigatoria dos
cursos de graduacao.

Por fim, cabe ressaltar que, para um melhor aproveitamento deste estagio,
faz-se necessaria uma preparagdo mais efetiva destes pds-graduandos. Além
disso, a presenca de um professor experiente, junto deles em sala de aula, ¢
fundamental, uma vez que o estagiario precisa de um feedback para que possa
melhorar os pontos falhos e reforgar os pontos fortes. Isto porque, pela fala
dos professores estagiarios, este parece ser o ponto em que eles sentiram a
maior caréncia.

Além disso, tendo por base os resultados obtidos com esta pesquisa, percebe-
se que por ser este um cenario de relacdo direta entre orientador e orientado,
muitas das respostas pareciam incrustadas de um cuidado velado nos dizeres
diplomaticos que gerava certa incoeréncia entre discurso e pratica.

Assim, cabe ressaltar que a producao do discurso neste ambiente ¢ fruto
de relagdes humanas e, portanto, nesses discursos sao estabelecidos poderes
e saberes fortemente carregados de simbolismo latente, o que pode ser obser-
vado nesta pesquisa. Neste contexto, pode-se afirmar que nem tudo o que ¢é
vivenciado nestes cenarios pode ser relatado, muito pelo contrario, em alguns
casos parece ser reprimido pelo discurso.
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