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DO POSSiYEL AO DI*;SEJAVEL: USO DE METODOLOGIAS ATIVAS DURANTE
O ESTAGIO DOCENCIA EM UM PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
ADMINISTRACAO

1. INTRODUCAO

A formacdo docente do ensino superior no Brasil € um assunto que vem ganhando for¢a
dentro do ambito académico (PEREIRA et al., 2018; ARAUIJO et al., 2019). Isso ocorre porque
questdes importantes relacionadas com a formacao do professor, os processos de aprendizagem
e novas metodologias de ensino, estdo ganhando espaco na academia (ARAUJO et al., 2021).
Essa discussao € benéfica, pois influencia inclusive para a formag¢ao docente dos alunos de pds-
graduacao (FISCARELLI, 2007).

Dado que no Brasil, para a atuagdo do professor de ensino superior em administracao
era exigido curso de bacharelado e a experiéncia profissional (MASETTO, 2012), isso levava
a pratica como a principal referéncia para o processo de ensino-aprendizagem dos docentes
(LEAL et al.,, 2020), o que resultava na formacdo de professores, mas que nio tinham
qualifica¢do pedagdgica sistematizada (PIMENTA, 2009). Visando solucionar esse problema,
em 1999, a Coordenagdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES), tornou
obrigatdrio a participacdo na disciplina de estdgio docente para os alunos dos programas de
pos-graduagdo ao nivel do mestrado e doutorado sob o seu auxilio (BRASIL, 1999). Dessa
forma, o estagio docéncia passou a desempenhar a fun¢do de preparar o aluno da pés-graduacdo
para a atua¢do docente no ensino superior (CAPES, 2014).

Entretanto, a relacdo estabelecida entre o docente em formacdo com cultura da pés-
graduacio, que envolve a universidade, programa de pds e o professor/orientador, engloba a
promocao e a propagacdo de novas préticas educacionais e de pesquisa, mas que, na maioria
das vezes, na pratica, pode ser associada com a repeticao das a¢des educacionais (LOUZADA
ET AL., 2005; BISPO; HELAL, 2013; CAMPOS et al., 2020). Sendo assim, a aplicacdo de
competéncias empreendedoras, como as metodologias ativas, nas praticas educacionais desde
a preparacao do estudante para atuagdo docente pode atuar como uma quebra desse paradigma
que se instalou nos programas de pds-graduacao.

Isso porque, a utilizacdo de metodologias ativas no processo de ensino-aprendizagem,
permite que a socializacdo ganhe papel de destaque e assume o cardter de naturalidade,
socializacdo e compartilhamento do conhecimento, crescimento pessoal e profissional (ANJOS
et al., 2013), os erros e acertos passam a ser considerados uma estratégia de entendimento e
aprendizado (CARRARO et al., 2011). Portanto, dados os potenciais beneficios de aplicar uma
abordagem ativa do processo de estdgio de ensino para a pratica de ensino, este estudo teve
como objetivo responder as seguintes questoes de pesquisa: Como estd sendo a experiéncia da
aplicacdo de metodologias ativas durante o estigio docéncia em termos de aplicacdo,
habilidades e desafios dos alunos de um programa de pds-graduacdo em administragdo?
Especificamente, o objetivo € entender se o estdgio docéncia influéncia na formagdo docente
de alunos do programa de pds-graduagdo em administracdo da Universidade Federal de Lavras
(PPGA-UFLA). De forma que os objetivos especificos sdo: i) avaliar a funcdo do estagio para
formacdo docente; ii) analisar a aplicacdo das metodologias ativas do estdgio docéncia; iii)
verificar quais sdo as habilidades e competéncias proporcionadas pela realizagdo do estdgio
docéncia; e iv) identificar quais sdo os principais desafios enfrentados pelos discentes ao
realizarem estdgio docéncia no PPGA-UFLA.

A justificativa deste estudo decorre do fato de que as reflexdes acerca de novas maneiras
de conduzir o processo de ensino-aprendizagem sdo relevantes e assinalam diferentes
possibilidades de abordar o conteido e proporcionar ao aluno o papel mais ativo em sua
formacdo (ANJOS et al., 2013; CHANDLER; TECKCHANDANI, 2015). Ainda, a formacao
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de professores utilizando as metodologias ativas, pode ser um processo mais dindmico e
participativo, o que contribui para a formagao de individuos criticos-reflexivos (ANJOS et al.,
2013). Além disso, existe uma caréncia de estudos que avaliam a utilizacdo de metodologias
ativas durante o processo de estdgio docéncia nos cursos de administragdo (BESSA et al., 2020).
O estudo trabalha com cursos de pds-graduacdo em administracdo, devido a
interdisciplinaridade do curso, o que atrai diferentes areas de formacgdo, contudo, é possivel
observar que a receptividade para esta diversidade ndo esti presente nas praticas sociais
(CAMPOS et al., 2020).

Este estudo pretende contribuir com a literatura ao trazer a reflexdo sobre o
desenvolvimento do processo de estdgio docéncia, ao mostrar os beneficios da aplicacdo das
metodologias ativas durante o processo de formacdo do professor. Além disso, este estudo
contribui ao propor que os objetivos educacionais da pratica docente sejam mais claros e
quebrem a duplicacdo de praticas educativas ultrapassadas.

Este artigo esta dividido em quatro secoes, além desta introducdo. A seguir se apresenta
o referencial tedrico, dividido em trés subsecdes, que apresenta o processo de formagdo docente
nos programas de pds-graduacdo no Brasil, uma perspectiva sobre a disciplina do estdgio
docéncia e na aplicacdo das metodologias ativas. Em seguida serd apresentado o percurso
metodoldgico adotado para o desenvolvimento desta pesquisa. Logo apods, os resultados, sdo
apresentadas as categorias que emergiram da andlise de conteddo sobre a aplicacdo, habilidades
e desafios do uso de metodologias ativas durante o estdgio docéncia. Por fim, sdo apresentadas
as consideragdes finais.

2. REFERENCIAL TEORICO

2.1 Estagio Docéncia

A formacao didéatico-pedagdgica € condicao para a docéncia, que estd relacionada com
a edificacdo académica que os professores vivenciaram em suas trajetdrias, principalmente
durante a pds-graduagdo (LOUZADA; SILVA FILHO, 2005; MASETTO, 2012; LEAL et al.,
2020). Para Freire (2001), os professores aprendem a ensinar a partir da observacao das aulas,
seu desempenho na sala de aula, acao instrucional, acdo comunicativa, interagdo com seus pares
e orientadores (ARAUJO et al., 2021). Portanto, devido a falta de preparacio didatica-
pedagégica existente nos programas de pés-graduacio (JOAQUIM et al., 2013; ARAUJO et
al., 2021) € comum que os individuos reproduzam o que aprenderam em sala de aula com seus
professores (CAMPOS et al., 2020).

O ensino superior no Brasil remonta a 1808, quando foram estabelecidos tribunais
portugueses no pais (JOAQUIM et al., 2013). A oferta de cursos de pos-graduacdo procura
formar professores qualificados para o desenvolvimento do ensino superior, e de forma paralela,
contribui para a melhoria da qualidade do ensino oferecido (CHAMLIAN, 2003). A partir disso,
a universidade foi se consolidando como um ambiente de discussdo social, ndo estando focada
apenas nos termos tedricos (FAVERO, 2006; JOAQUIM et al.,, 2013; FRANCISCO;
FRANCISCO JUNIOR, 2021).

Da década de 1960 ha década de 1970, o governo brasileiro investiu no aumento do
numero de cursos e vagas em universidades publicas (JOAQUIM et al., 2013). Nesse caminho,
cresce 0 numero de programas de pds-graduagdo no paifs, visando formar professores
competentes para atender as demandas do ensino superior e contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino oferecido. No entanto, desde 1968, o investimento publico tem se
concentrado na pesquisa, isso levou a transmutacdo de professores universitarios em
pesquisadores. Em outras palavras, os cursos de pds-graduacdo passaram a formar novos
professores e pesquisadores (CHAMLIAN, 2003).

Além disso, € observado que até a primeira década dos anos 2000, a formagdo de
pesquisadores se sobressaiu em relagao a formacao de professores (FISCHER, 2006). Esse fato
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€ decorrente porque no Brasil, as universidades publicas sdo as fontes principais de
desenvolvimento de pesquisa e inovacao (ETZKOWITZ; ZHOU, 2007; ETZKOWITZ, 2008;
FERREIRA; LEOPOLDI, 2013), sendo que a pds-graduacdo assume um papel de destaque para
esse processo (FERREIRA; LEOPOLDI, 2013). Além disso, dado que o trabalho final dos
programas de pds-graduacdo sdo uma dissertacdo no mestrado e uma tese no doutorado, isso
reforca o viés voltado para a formagado de pesquisadores nesses programas (FISCHER, 2006).
Com isso, € possivel observar que em todos os programas existem disciplinas voltadas para a
formacdo do pesquisador, e em menor nimero sao as disciplinas visando a formagdo do
professor JOAQUIM et al., 2013; FRANCISCO; FRANCISCO J UNIOR, 2021).

Com o intuito de manter a qualidade e o foco da dupla formagado nos programas de pos-
graduacgdo, o governo federal passou a recomendar a criacdo da disciplina de metodologia do
ensino superior como disciplina pedagdgica nos programas de pds-graduacdo (JOAQUIM et
al., 2011). Atrelado a essa medida, em 1999, a CAPES, tornou obrigatdrio a participacdo dos
bolsistas sob sua tutela em um estagio supervisionado (JOAQUIM et al., 2011; JOAQUIM et
al., 2013; GUIMARAES; SILVA COSTA, 2022).

Dado a necessidade dos cursos de pds-graduacdo de atenderem a demanda para a
formacdo de professores, em 1999, a CAPES passou a tornar obrigatério a realizacao do estdgio
docéncia para seus bolsistas, tanto do nivel de mestrado quanto de doutorado (ANJOS et al.,
2013). Essa exigéncia visava suprir a necessidade dos discentes da pds-graduagdo de terem
contato com a pratica didatica, visto que muitos sdo formados em cursos de bacharelado e nao
de licenciatura (GUIMARAES; SILVA COSTA, 2022). Assim, para mitigar o impacto no
ensino superior, essa medida visava oferecer um contato preliminar para os estudantes pos-
graduandos com as préticas didéticas e pedagdgicas para poderem lecionar, mesmo sem terem
uma formacdo de cardter pedagégico (JOAQUIM et al., 2013).

O estdgio docéncia € uma prética que institui a vivéncia do magistério no ensino
superior, para institucionalizar a necessidade de uma orientacdo para a atuacdo docente
(OLIVEIRA; DELUCA, 2017; ARAUIJO et al., 2021). Essa pratica é vista pelos pos-
graduandos como sendo positiva, visto que é uma forma de aproximagao com o saber prético
em uma sala de aula, aproximagdo com os alunos e aumento da segurancga perante os alunos na
sala de aula. Sendo assim, essa pratica ndo se trata apenas da preparacdo, mas sim um processo
de formacgdo no qual por meio de uma vivéncia critico-reflexivo a pratica é gerada no aluno de
modo que ele se torne apto a se formar professor, principalmente para alunos que ndo possuem
a prética na sala de aula (JOAQUIM et al., 2013).

A realizacdo do estdgio docéncia contribui para a atuacdo dos discentes como
professores, ao apontar as formas de organizagdo das institui¢des, aproximando com contextos
e situacdes diversas, como o conhecimento exigido em diferentes disciplinas, cursos e sujeitos,
compreensdo ampla do papel e atuacio do professor (COSTA, 2014; GUIMARAES; SILVA
COSTA, 2022). A experiéncia do estdgio pode ser maximizada com a supervisao, orientagcao e
reflexdo com um docente do ensino superior (THERRIEN et al., 2017; LIMA et al., 2020).
Portanto, é de extrema importancia que durante o periodo do estdgio, haja um trabalho cooperante
e dialégico entre o discente com o docente da disciplina (PIMENTA; LIMA, 2017; GUIMARAES;
SILVA COSTA, 2022).

Posto isso, ao cursar o estidgio docéncia, em muitos casos, € imposto para o pos-
graduando a primeira aproximagdo com a prética profissional, promovendo o alcance de saber,
fazer e julgar as agdes didaticas e pedagdgicas exigidas no cotidiano profissional (FREIRE,
2001). A esse respeito, Fischer (2006), argumenta que dada a importancia dessa prética, ela nao
pode ser vista como algo complementar, mas sim, como a oportunidade de ser construido um
perfil docente, para poder atuar na sala de aula (ARAUJO et al., 2021).

Porém, em muitos programas a realizacao deste estagio ocorre somente pela substituicdo
dos alunos de pds-graduacao no lugar de seus orientadores nas disciplinas da graduagdo, o que
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quebra o sentido do estidgio docéncia, de modo que, essa simples substituicio ndo pode ser
entendida como um estdgio, mas sim como a execugdo da pratica docente em cardter precdrio,
gerando um comprometimento com a qualidade do ensino para ambas as partes. Isso ocorre,
principalmente porque os programas ndo se voltam para a formacdo docente porque nao sabem
como realizar e também porque nao é prioridade (FISCHER, 2006; JOAQUIM et al., 2011;
JOAQUIM et al., 2013).

Dessa forma, se faz necessdrio compreender como o estdgio docéncia estd sendo
executado nos programas, tendo em vista que eles agem como uma preparacio para a realidade
profissional. Além disso, desenvolver o estidgio somente baseado no saber pratico, nio € a forma
mais eficiente (JOAQUIM et al., 2013). Segundo Habermas (1999), a observacao, interagdo
com o orientador e alunos, o desempenho na sala de aula e a acdo comunicativa sdo formas de
identificacdo e aprendizado que podem ocorrer no estdgio docéncia. Portanto, a aplicagdao de
metodologias ativas neste processo, poderia contribuir para a obtencao destes saberes praticos
(BARBEL, 2011; ANJOS et al., 2013; ARAUJO et al., 2021).

2.2 Metodologias Ativas

O espaco, recursos disponiveis e necessidades dos cursos determinam as escolhas das
praticas pedagdgicas utilizadas no processo de ensino-aprendizagem (VALDEVINO et al.,
2017). E colocado na literatura que a escolha do método a ser aplicado ocorre depois que ja se
tem definito a ementa e os objetivos da disciplina, bem como do perfil e habilidade dos
estudantes. Sendo assim, dado as mudancgas presentes sobre o perfil dos estudantes e o
desenvolvimento tecnoldgico, as institui¢des estdo repensando sobre seus métodos e técnicas
utilizadas no processo de ensino (GALLON; RODRIGUES, 2008; GODOI; FERREIRA, 2016;
VALDEVINO et al., 2017; SILVA et al., 2022).

Neste cendrio, as metodologias ativas de ensino t€ém se destacado. As metodologias
ativas foram baseadas e desenvolvidas com base na pedagogia da acdo (HUBERT, 1967,
LARROYO, 1970; VERGARA, 2003). Esses métodos partem do pressuposto de que a
observacdo, a reflexio e a experimentagdo sdo necessdrios para que a aprendizagem ocorra, €
que os métodos de ensino devem levar em conta as diferencas individuais, ou seja, a educagdo
deve ser holistica, ou mais fatos da experiéncia do aluno enquanto em outros momentos as
diferentes disciplinas devem ser somadas (VERGARA, 2003). Consequentemente, eles se
baseiam em uma estratégia de aprendizagem baseada na compreensdo no ensino reflexivo e
critico (FEUERWERKER; SENA, 2002; GUEDES et al., 2014).

Sendo assim, as metodologias ativas sdo concep¢Oes que colocam o aluno como
protagonista da sua prépria criacdo do conhecimento, e os professores sio mediadores ou
facilitadores deste processo. Ou seja, sdo processos de ensino-aprendizagem criticos e
reflexivos no qual os estudantes sdo atores e se comprometem com O seu processo de
aprendizado (ANJOS et al., 2013). Dessa forma, o professor e os livros didéticos deixam de ser
ativos nesse processo € ndo sdo mais os meios exclusivos de saberes nas salas de aula
(PEREIRA, 2012; LOVATO et al., 2018).

Em contrapartida, do ensino tradicional, que é aquele em que os professores colocam
primeiro a teoria e depois a priatica (ABREU; MASETTO, 1985), ou seja, colocam os
professores no centro das atividades de ensino, e esse tipo de ensino se concentra mais em
conceitos, conceitos e formacdo do pensamento quantitativo e ndo reflexivo (GUEDES et al.,
2014). O ensino com metodologias ativas é fundamentado no principio da autonomia (FREIRE,
2006). De modo que, o processo de ensinar, nessa abordagem progressista, coloca o aluno como
préprio construtor do seu conhecimento (GUEDES et al., 2014).

Para Lovato et al. (2018), por meio destas metodologias ativas o aluno € estimulado a
participar das aulas, de forma que eles sdo retirados das suas posi¢des de conforto, que sdao
puramente receptoras de informagdes, para uma posicao ativa, na qual, eles podem desenvolver
novas competéncias, tornando-se assim ator central no processo de ensino-aprendizagem.

4



Corroborando, Barbosa e Moura (2013) completam que por meio da interacdo com o assunto
estudado, ao falar, ouvir, perguntar, discutir e ensinar, os alunos sdo estimulados a construir o
conhecimento de forma ativa, deixando de ser agentes passivos que sé recebiam informacdes.
A utilizagdo dessas metodologias provoca o interesse dos alunos, visto que por meio delas é
despertado a curiosidade devido a utilizacdo de situagdes cotidianas e ao trazer novas
descobertas construidas a partir de conhecimentos prévios dos alunos (BORGES; ALENCAR,
2014).

Dessa forma, a acdo do professor tem implicacdes na aprendizagem ativa, uma vez que
para que o aluno assume o papel de agente ativo no processo de aprendizagem, € necessario
que o mesmo tenha atuag@o com a leitura, escrita, na realiza¢do de perguntas, discussdo ou na
resolugio de problemas e desenvolvimento de projetos (BARBOSA; MOURA, 2013; ARAUJO
et al., 2021).

Existem diferentes préticas possiveis que os professores podem adotar, visando permitir
que os alunos assumam um papel ativo no processo de aprendizagem. A autora Vergara (2003)
lista oito praticas, que sdo: estudos de caso, casos de ensino, estudos de caso desenvolvidos
pelos alunos, gamificagdo, estudos de caso de hipertexto, role-playing, monitoramento de
projetos sociais e dinamicas de grupo. Estes podem ser usados com 0s seguintes recursos:
filmes, fotos, software e musica.

A utilizacdo dessas metodologias durante o estdgio docéncia pode possibilitar aos alunos
dos programas de pds-graduag@o uma aproximac¢do com os alunos da graduacdo (JOAQUIM et
al., 2013), tendo em vista que o aluno estagidrio assume um papel de facilitador e mediador no
processo de ensino-aprendizagem (ANJOS et al., 2013), intensificando assim a capacidade de
observacao, acdo comunicativa e intera¢do com os alunos na sala de aula (HABERMAS, 1999).

As autoras Wall, Prado e Carraro (2008), relataram que ao utilizar as metodologias
ativas durante o periodo de estdgio docente no curso de enfermagem, gerou uma experiéncia
positiva para a formag¢ao docente. Foi destacado pelas autoras que a utilizagdo de metodologias
ativas gerou alguns desafios estruturais (como a organizagdo académica e administrativa) até
as concepcdes pedagdgicas (como crengas, valores e costumes) dos professores e alunos. E isso
requer do estagidrio uma flexibilizac@o e capacidade de articulag@o.

Anjos et al. (2013), também tiveram uma experi€ncia positiva ao aplicar as
metodologias ativas durante o estdgio docéncia em uma disciplina da graduagdo do curso de
enfermagem. Com a aplicacio, foi possivel verificar que a experiéncia na docéncia foi relevante
para a construcao de conhecimento e para o processo de ensino-aprendizagem. Isso ocorreu
porque a utilizacdo de metodologias ativas possibilita o aperfeicoamento profissional, bem
como as estratégias pedagdgicas que conectam a teoria com a prética.

Bertuzzi et al. (2021) aplicaram as metodologias de aprendizado baseado em equipes e
aprendizado baseado em problemas, durante o estdgio docéncia em uma disciplina do curso de
arquitetura e urbanismo. Os autores verificaram que a utiliza¢io dessas metodologias promoveu
um maior engajamento dos alunos da graduacdo. Além disso, constatou-se que a utilizacdo de
metodologias ativas tende a explorar mais a andlise critica dos estudantes e promove a
autonomia dos mesmos durante o processo de tomada de decisoes.

3. METODOLOGIA

A abordagem utilizada para atingir os objetivos deste trabalho € a pesquisa qualitativa,
por verificar como o estdgio docéncia estd influenciando na formacao docente de alunos PPGA -
UFLA (GODOY, 1995; CRESWELL, 1998). Em relacdo aos procedimentos, este estudo se
classifica como descritivo, tendo em vista que esse tipo de pesquisa se baseia em procedimentos
formais e objetivos definidos visando realizar um diagndstico de alternativas de curso de acao
(MATTAR, 1993; TEIXEIRA et al., 2018).

E necessdrio contextualizar a disciplina de estdgio docéncia ofertado no PPGA-ULFA.
Nesta institui¢do, o estdgio é oferecido semestralmente e € obrigatério para todos os alunos do
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mestrado e doutorado que sdo bolsistas, independentemente da agéncia financiadora. Sendo que
os alunos precisam cursar o estigio em apenas um semestre para cumprir os requisitos do
programa.

Sobre os dados da pesquisa, eles foram coletados por meio de um questiondrio online
composto por 17 questdes argumentativas, elaboradas com base na teoria. Para a realizacao do
pré-teste, foram realizadas 5 entrevistas, para verificar e entender se as questdes estavam
adequadas. Os entrevistados tiveram a oportunidade de verbalizar seus pensamentos € como
interpretaram cada item. Apds a verificagdo das consideragdes dos entrevistados, foram
realizadas poucas alteracdes na formulacao das questoes.

Ap6s a adequacdo do questiondrio, ele continuou com 17 questdes distribuidas em 4
secoes, que foram: funcdo do estdgio docéncia para formacdo docente, aplicacdo das
metodologias ativas no estdgio docéncia, competéncias e habilidades adquiridas durante o
estdgio docéncia, e principais desafios enfrentados no decorrer do estdgio docéncia. O tamanho
da amostra foi de 15 participantes que ja cumpriram as exigéncias do estagio docéncia no
PPGA-UFLA.

Como forma de tratamento e interpretacao dos dados, foi utilizado a técnica de andlise
de conteido. Para Dellagnelo e Silva (2005), a utilizacdo desta técnica em estudos da
administracao € interessante, especialmente nos casos que sdo predominantemente qualitativos.
Para Bardin (1977) a andlise de conteido é um método que utiliza de procedimentos
sistematicos e pretendem descrever e analisar as comunicagdes, de modo que sdo gerados
indicadores que permitem realizar essa inferéncia (OLIVEIRA, 2008).

Em uma andlise de contetido as categorias podem ser definidas de maneira a prior ou
posteriori (BARDIN, 2010). No caso deste estudo, as categorias foram definidas a posteriori,
ou seja, elas emergiram dos resultados, ou seja, foram formadas apds o tratamento e
sistematizacdo das respostas obtidas nas entrevistas diante do procedimento analitico (SOUZA;
SANTOS, 2020). Sendo assim, por meio dos indicadores identificados a partir das falas dos
sujeitos € possivel fazer inferéncias relativos as condigdes de produgdo/ recepgdo destas
mensagens (BARDIN, 1979). Dessa maneira, a utilizagao desta técnica se deu com o intuito de
identificar a aplicacao, habilidades e desafios do uso de metodologias ativas durante o estagio
docéncia dos alunos do PPGA-UFLA.

As partes da apresentacdo dos resultados foram estabelecidas conforme as categorias
com seus temas centrais. Os temas da andlise temdtica foram organizados segundo o

apresentado na tabela 1.
Tabela 1- Categorias de andlise

Autorreflexdo sobre o que é ser professor
Possibilidade de ter o primeiro contato com a sala de
aula
Aprimoramento das habilidades requeridas pela
profissdo
Conhecimento sobre o outro lado da docéncia
Importincia do feedback para a formacgdo docente
Caracteristicas valorizadas Envolvimento com a constru¢do da disciplina
Estabelecimento de confianca entre as partes
Barreiras instruidas que dificultaram o processo do
estidgio docéncia
Desafios encontrados Despreparo de ambas as partes sobre o estdgio
docéncia
Breve duracio do estigio
Entendimento sobre o que é metodologias ativas
Formag@o de novos docentes com a abordagem de Quebra do paradigma das aulas tradicionais

metodologias ativas Maior interacdo com os alunos
Construcgdo ativa do conhecimento
Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Experiéncia pratica da docéncia




Em uma etapa posterior, essas categorias foram transformadas em titulos da
apresentacao dos resultados do trabalho.

4. RESULTADOS E DISCUSSOES

Esta secdo apresenta a andlise dos dados das respostas e as discute conforme a literatura
sobre o tema apresentado na secdo do referencial tedrico. Como explicitado na secdo da
metodologia, os questiondrios foram submetidos a uma andlise de conteido (BARDIN, 1977),
sobre a aplicacdo, desafios e habilidades adquiridas no uso de metodologias ativas durante o
estdgio docéncia no PPGA-UFLA, desta andlise emergiram quatro categorias que acomodam
os resultados, estas s@o: experi€ncia pratica da docéncia, formacdo de novos docentes com a
abordagem de metodologias ativas, desafios encontrados, caracteristicas valorizadas pelos pds-
graduandos durante o estdgio docéncia. Dentro de cada uma das categorias foram identificadas
diferentes subcategorias, demonstrando como, um por um, desses aspectos se manifestava para
os entrevistados.

4.1 Experiéncia pratica da docéncia

A primeira categoria, experiéncia pritica da docéncia, € composta por quatro
subcategorias que indicam quais foram as reflexdes tidas pelos alunos sobre a funcdo do
professor durante o periodo de estdgio docéncia e como eles se véem neste processo. A primeira
subcategoria € sobre autorreflexdo sobre o que € ser professor, ou seja, o aluno deixa de ser
aluno para passar a se enxergar como professor. O ponto principal desta subcategoria estd na
reflexdo do papel do professor na condu¢do de uma disciplina, conforme destaca por Anjos et
al. (2013) e Chandler e Teckchandani (2015), e principalmente da avaliagdo critica feita pelos
pOs-graduandos em relagdo como os professores conduzem a disciplina.

Esse dltimo ponto, € extremamente importante durante a pés-graduacdo, pois rompe
com os costumes de reproducdo dos mecanismos arcaicos de ensino-aprendizagem, destacados
por Joaquim et al. (2013), Campos et al. (2020) e Aratjo et al. (2021). As falas abaixo
confirmam este ponto.

As minhas reflexdes sobre o estdgio docéncia me fizeram pensar sobre o meu papel
como futura professora do ensino superior em relacio ao meu perfil,
comportamento e atitudes que pretendo ter e desenvolver com os meus alunos.
[entrevistado 15]

E muito diferente vocé assumir e estar a frente de uma disciplina e acompanhar o
professor no estidgio docéncia. As reflexdes que me proporcionaram foram
principalmente sobre a diddtica, a conduc¢do das aulas em si. Isso principalmente
pela postura dos alunos. [entrevistado 6]

A maioria dos entrevistados relatou que o estdgio docéncia foi o primeiro contato deles
com uma sala de aula, o que € o tema da segunda subcategoria. Esse momento foi colocado
como sendo importante pelos entrevistados, pois por meio desta prética foi possivel eles verem
quais sdo as exigéncias que uma sala de aula demanda do professor, esse resultado corrobora
os achados de Joaquim et al. (2013), Joaquim et al. (2011) e Oliveira e DeLuca (2017).

O acompanhamento com docente me proporcionou o primeiro contato com 0s
alunos em sala de aula. Ela se mostrou aberta para o meu desenvolvimento no
estdgio, sempre muito solicita e preocupada, o que facilitou muito a minha
participagdo no mesmo e contribuiu para o meu desenvolvimento em sala de aula.
[entrevistado 15]

Apesar das limitagdes devido ao ensino remoto, foi possivel acompanhar a
disciplina e observar como o professor organizava os materiais e as aulas, sendo
que a partir do estdgio a atencdo esteve voltada para a forma como o professor
desenvolveu a disciplina, ndo para o contetido em si. [sso proporcionou uma visao
critica de pontos fortes e também de alguns pontos que podem ser melhorados,
podendo servir de exemplo para as aulas que ministrarei no futuro [entrevistado 8]
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Esse primeiro contato com a docéncia permite aos docentes realizarem uma andlise
sobre as acdes desenvolvidas por seus orientadores/professores, visando identificar quais
praticas adotadas sdo mais proveitosas e podem ser adotadas por eles quando estes ministrarem
aulas no futuro. Esse achado confirma os resultados de Freire (2001), ao identificar que os
alunos pegam como principal referéncia de procedimentos de ensino-aprendizagem os métodos
adotados pelos seus orientadores/professores.

Além disso, o estdgio docéncia também permitiu uma autoavaliagdo do processo de
ensino-aprendizagem j4 praticada pelos discentes que ja sdo professores. Isso porque, por meio
do estdgio-docéncia, os alunos poderdo refletir sobre a didética e metodologias utilizadas por
eles, ao observar, refletir e agir em conjunto com o professor responsavel pela disciplina. Esse
resultado, é confirmado pelos achados de Costa (2014) e Guimaraes e Silva Costa (2022), que
destacam que o contexto do estdgio docéncia pode permitir um aprimoramento das praticas ja
realizadas. As falas abaixo destacam melhor esses beneficios destacados pelos pds-graduandos.

Eu ja havia tido experiéncia com a sala de aula. Mas acompanhar outro professor,
observar a diddtica, o material e outras coisas associadas a docéncia permitiu uma
postura autorreflexiva sobre como quero praticar minha docéncia [entrevistado 4]
Imagino que o estigio me ajudou a desenvolver uma autocritica sobre meu
posicionamento em sala de aula [entrevistado 1]

Ainda, um ponto destacado pelos entrevistados, foi que o estidgio docéncia
proporcionou para os entrevistados uma compreensdo da profissdo do professor todo, ou
seja, a atuacao que ultrapassa os limites da sala de aula. Isso foi demonstrado pelas falas que
destacaram que o conhecimento adquirido neste processo foi além da sala de aula, de modo
que para alguns, proporcionou um aprendizado amplo sobre todo processo, incluindo os
administrativos e didaticos requeridos pela profissdo, conforme destacado por Guimaraes e
Silva Costa (2022). Essa demonstracdo das atividades extras realizadas pelos docentes,
permite ao aluno uma maior institucionalizagio sobre o que € ser professor, principalmente
para aqueles que ndo possuem experiéncia com a profissdo.

Proporcionando 6tima experiencia e conhecimento de programagdo de aulas,
elaboracdo de documentos académicos e ministragio de aulas [entrevistado 3]
Infelizmente devido a pandemia ndo foi possivel a vivéncia em sala de aula, no
entanto, foi possivel o acompanhamento de todas as etapas da disciplina durante o
semestre, bem como maior entendimento sobre o planejamento de atividades e
aulas, por exemplo. [entrevistado 10]

Assim, € possivel observar que ao realizar o estdgio docéncia, os pds-graduandos se
sentiram mais preparados e confiantes para assumirem a fun¢ao de professor em uma sala de
aula. Além disso, proporcionou uma visao ampla da profissdo e o que ela exige além do
preparo e atuagdo na sala de aula. Dessa forma, a realizacdo deste estdgio proporcionou um
preparo para a realidade profissional (JOAQUIM et al., 2013).

4.2 Caracteristicas valorizadas

A segunda categoria, € sobre as caracteristicas valorizadas pelos pds-graduandos
durante o estdgio docéncia. Dessa categoria emergiram trés subcategorias, que foram:
importancia do feedback para a formagdo docente, envolvimento com a constru¢do da disciplina
e estabelecimento de confianca entre as partes. A primeira subcategoria, € sobre a valorizacao
dada pelo pds-graduando sobre o feedback recebido pelo professor da disciplina. Foi relatado
que o constante processo de feedback dado pelo professor ao professor-estagidrio, resultou em
uma maior confianca e melhora nas habilidades de avaliacdo, comunicagdo e interagdo entre o
professor-estagidrio e os alunos. Esse resultado corrobora os achados de Pimenta e Lima (2017)
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e Guimaraes e Silva Costa (2022) ao verificar a importancia de uma constante avaliagdo para o
professor em formacao.

Por meio da observacdo do professor consegui visualizar os contetddos e forma de
exposi¢oes deles aos alunos que prendiam mais sua atengdo. Como por exemplo a
apresentagdo de casos praticos de ensino [entrevistado 12]

Além disso, a segunda subcategoria foi sobre a valorizacdo dada pelos professores-
estagidrios no envolvimento na construcio da disciplina. Para eles, esse momento de pré-sala
de aula, foi gratificante, pois gerou um sentimento de valorizacdo deles pelos professores
efetivos. Esse resultado vai ao encontro dos achados de Fischer (2006), ao destacar a
importancia do envolvimento dos estudantes com todo o processo docente.

Desde o inicio da disciplina, participei de vérias etapas, porque foi uma disciplina
nova, que a supervisora de estigio nunca havia ministrado antes. Por exemplo, a
criagdo da ementa, plano da disciplina, planos de aula, atividades avaliativas, etc.
[entrevistado 1]

A terceira subcategoria € sobre a importancia do estabelecimento de confianca entre as
partes, ou seja, entre o professor e o professor-estagidrio. Foi relatado nas entrevistas, que o
estabelecimento de uma boa relacdo entre as partes, favoreceu o processo de ensino e deu
confianca para os professores-estagidrios realizarem as atividades préaticas nas salas de aulas.
Além disso, essa troca ultrapassou o limite do saber dentro da sala de aula, e permitiu uma troca
de vivéncia sobre os desafios e oportunidades da profissdo de professor. Esse resultado
corrobora os achados de Joaquim et al. (2013), ao ser destacado como esse acolhimento do
professor responsavel pode ocasionar em uma maior confianga para o professor-estagiario.

A relagdo com o professor me proporcionou o maior conhecimento de todos,
sempre conversamos muito sobre as aulas, como selecionar os materiais, sobre a
pessoa dos alunos, sobre as provas. [entrevistado 5]

Foi estabelecida uma relagdo de confianca e parceria. Sdo aspectos que me
fortaleceram ao assumir a sala em alguns momentos [entrevistado 6]

[...] pude conversar com ela sobre como sdo as questdes dificeis da carreira docente
e que, muitas vezes, ndo sdo ditas. Isso € importante porque evidencia as
possibilidades de problemas que um futuro professor pode enfrentar [entrevistado
1]

Em razdo do exposto, € possivel observar que o retorno constante sobre as atividades
desempenhadas e uma relagdo amigdvel e de confianca entre o professor e o professor-
estagidrio pode contribuir positivamente para a formagdo do novo profissional.

4.3 Desafios encontrados

A terceira categoria estd relacionada com os desafios encontrados pelos pés-graduando
ao realizarem o estigio-docéncia. Assim, foram identificadas trés subcategorias: barreiras
instruidas que dificultaram o processo do estdgio docéncia, despreparo mutuo sobre o estigio
docéncia, breve duragdo do estidgio. Na primeira subcategoria, barreiras instruidas que
dificultaram o processo do estdgio docéncia, foi percebido pelas falas de alguns dos professores-
estagidrios a falta de autonomia para a condug¢do das aulas. Isso ocorre, porque muitas das aulas
ja foram preparadas pelos professores previamente, o que bloqueia as contribui¢cdes do
estagiario na condugdo da aula. Para Joaquim et al. (2013), essa ndo € a melhor forma de
conduzir um estdgio docéncia, pois acaba adquirindo apenas o base no saber pratico.

[...] N@o temos autonomia para alteracdes no estdgio docéncia. [entrevistado 6]



Me senti mais uma secretdria (busca chave, corrige, confere equipamentos) do que
uma docente em formagdo [entrevistado 2]

A segunda subcategoria emergida € sobre o despreparo mutuo sobre o estdgio docéncia,
ou seja, o professor responsdvel e o professor-estagidrio ndo tiveram uma preparacdo para
melhor conducgdo desse processo. Isso pode quebrar o sentido da realiza¢io do estdgio-docéncia,
pois ndo ird contribuir efetivamente para o preparo dos discentes para assumirem futuramente
a funcao de professor, conforme destacado por Joaquim et al. (2011), Joaquim et al. (2013).

Como fiz o estdgio docente junto com outras disciplinas do PPGA, tive pouco
tempo para refletir sobre as experiéncias proporcionadas pelo estdgio docéncia. No
entanto, hoje, vejo que meu estdgio nio foi executado como deveria, no sentido de
me ajudar sobre a compreensdo do ensino-aprendizagem, sobre os aspectos do
planejamento, em como lidar com os alunos entre outras. Apenas acompanhei o
professor nas aulas como algo cotidiano, da maneira que fazia durante outras
disciplinas. Dei apenas 1 aula sob a supervisdo do professor e senti falta de um
feedback, como poderia melhorar? onde errei? [entrevistado 3]

[...] Na época, faltou maior discernimento meu e do professor sobre a finalidade
do estdgio de forma que contribuisse para a minha formagéo docente. [entrevistado
4]

A terceira subcategoria emergida sobre os desafios encontrados durante o estdgio
docéncia € sobre a breve duragdo do estdgio. Os entrevistados relataram que realizar o estdgio
docéncia em apenas um periodo de seis meses, ndo € suficiente para a preparacao para a atuacao
independente em uma sala de aula. Além disso, a0 acompanhar apenas um professor durante
esse processo, foi relatado uma limitagdo sobre as possibilidades metodoldgicas e de contetido.

[...] um semestre, uma aula por semana e no ter no¢des sobre o fazer além da sala
de aula (planejamento) € insuficiente [entrevistado 3]

O periodo de um semestre com uma disciplina, ndo pode ser capaz de preparar
[entrevistado 5]

Seria uma boa oportunidade se pudéssemos acompanhar mais professores e
conhecer diferentes estratégias metodoldgicas adotadas por eles. [entrevistado 10]

Logo, € possivel observar que nessa categoria foi relatado que uma melhor preparacao
para esse processo de formacdo é o desejado pelos pds-graduandos que realizam o estigio
docéncia na institui¢cdo. Isso € justificado porque muitos pds-graduando relataram que a forma
de conducdo do estdgio docéncia em algumas disciplinas estd relacionado apenas com a
execucdo da pratica e ndo com a formacao docente (JOAQUIM et al., 2011; JOAQUIM et al.,
2013). Contudo, esse cendrio pode ser melhorado com a aplica¢do de metodologias ativas, dado
as contribui¢des geradas por ambas com essa aplicacio, conforme apresentado por Barbosa e
Mouro (2013), Lovato et al. (2018), Campos et al. (2020) e Aradjo et al. (2021).

4.4 Formaciao de novos docentes com a abordagem de metodologias ativas

O ponto de interesse nas entrevistas foi a utilizacdo das metodologias ativas durante o
processo de formagdo docente, por meio do estdgio docéncia. Sendo assim, a quarta categoria
que emergiu da andlise de contetido € sobre a formagdo de novos docentes com a abordagem
de metodologias ativas, ela € composta por quatro subcategorias: entendimento sobre o que é
metodologias ativas, quebra do paradigma das aulas tradicionais, maior interagdo com os
alunos, e construgdo ativa do conhecimento.

Na primeira subcategoria, foi questionado aos entrevistados sobre o que eles entendem
por metodologias ativas e quais foram utilizadas durante o estdgio docéncia. Em relagdo ao
entendimento sobre as metodologias ativas, foi relatado que sdao metodologias utilizadas
durante a aula em que o aluno assume papel central no processo de ensino-aprendizagem. Essa
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definicdo geral dada pelos estudantes é coerente com as definicdes oferecidas pelos autores
Vergana (2003), Anjos et al. (2013) e Lovato et al. (2018).

Todos os entrevistados utilizaram termos-chave como ‘estudante como centro do
processo de ensino-aprendizagem’, ‘professores como auxiliares do processo de ensino-
aprendizagem’, ‘alunos ativos’, ‘pratica’ e ‘acdo’, em suas respostas. Esse fato pode ser
justificado porque ¢ anualmente ofertado uma disciplina de ‘Topicos Especiais: Métodos de
Ensino Baseados no Conceito do Empreendedorismo’ na qual ¢ ensinado os conceitos de
empreendedorismo, capacitacdo e formacao docente para o ensino superior, com a utilizacao
de metodologias ativas, no referido programa de pds-graduacao.

A figura 1 traz uma relacdo sobre as metodologias conhecidas pelos pds-graduandos.
Observa-se que a aula expositiva € a mais conhecida, isso indica que embora os alunos estejam
se informando e aplicando diferentes metodologias, o uso da aula expositiva tradicional ainda
¢ a mais utilizada. Esse resultado indica que muitos dos alunos ainda repliquem as metodologias
arcaicas pela qual sdo instruidos, confirmando os resultados de Campos et al. (2020).

Figura 1: Metodologias ativas conhecidas e utilizadas pelos p6s-graduandos do PPGA-UFLA

Estudo de caso
Debates

Mapas conceituais
Gamificagio

PBL

Aulas expositivas
Aula Dialogada
Dindmica em grupo
Seminarios

Sala de aula invertida

Cruzadinha

Telejornais

@) Metodologias ativas conhecidas (il)) Metodologias ativas conhecidas
Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Contudo, ao verificar a aplicacdo das metodologias ativas durante o estdgio docéncia,
nota-se uma ‘atualizacdo’ das metodologias adotadas pelos professores-estagidrios, tendo em
vista que a gamificac@o, debates, estudo de caso e mapas conceituais foram as metodologias
mais utilizadas por eles. Isso mostra a valorizacao do saber pratica, adotado por esses alunos,
conforme relatado por Barbel et al. (2011), Anjos et al. (2013) e Aradjo et al. (2021).

A segunda subcategoria, sobre a quebra do paradigma das aulas tradicionais, os pos-
graduandos apontaram que a utilizacdo das metodologias ativas proporciona um maior
envolvimento dos alunos, de modo que eles deixam a posi¢do de sujeitos passivos para ativos
no processo de ensino-aprendizagem. Além disso, ao incorporar essas metodologias durante o
estdgio, foi percebido uma maior aproximacio entre o professor estagidrio com os alunos,
permitindo assim ver quais sdo as formas mais eficientes para a condugdo das aulas. Esse
resultado corrobora os achados de Vergana (2003), ao ser destacado pelos estagidrios que ao
realizar a observacao, reflexdo e aplica¢io das metodologias ativas durante o periodo de estagio,
foi possivel colocar o aluno como protagonista do processo de aprendizado e isso proporcionou
uma maior aproximacdo entre os trés atores envolvidos no processo (professor, professor
estagiario e aluno).

[...] as metodologias ativas criam uma aproximacéo e interacdo maior do aluno o

que permite a nés como futuros docentes entender a identificar as necessidades dos
alunos e como ser mais didaticos [entrevistado 10].

A terceira subcategoria € maior interacdo com os alunos, estd reunida neste topico os
beneficios percebidos pelos estudantes, que utilizaram essas metodologias ativas no estigio
docéncia. Para os professores estagidrios, com a utilizacdo das metodologias ativas nas aulas
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proporcionou uma aproximac¢do com os alunos, de modo que foi possivel que eles
compreendessem as necessidades e propusessem meios para a solu¢do delas. Esse resultado
estd conforme o proposto por Vergara (2003), Borges e Alencar (2014) e Barbosa e Moura
(2013), ao verificar que os professores estagidrios, utilizaram da observacdo, reflexdo e
experimentacio para utilizarem metodologias ativas e interagirem com os alunos.

[...] me ajudou a refletir sobre a importincia do aluno construir a aula junto com o
professor, pois pude perceber que por meio da interacdo os alunos ficavam mais
motivados com a aula [entrevistado 11]

Acredito que a aplicacdo de metodologias ativas contribui tanto para os alunos
quanto para os docentes, visto que elas proporcionam uma interacdo maior entre
esses individuos. [entrevistado 14]

A observagdo do estdgio possibilitou ter um olhar mais amplo e critico a respeito
da prética da docéncia, percebendo a importincia de conhecer os alunos para que
consiga adaptar o ensino de acordo com as necessidades destes. [entrevistado 12]

De maneira similar, emergiu da anélise de contetido a subcategoria sobre a constru¢ao
ativa do conhecimento. Foi relatado pelos estagidrios que a utilizagdo das metodologias ativas,
colocou eles como mediadores do processo, mas 0s agentes principais foram os alunos das
disciplinas. Essa inversdo de papéis durante o estigio, foi importante para os professores-
estagidrios perceberem a importancia da aplicacdo dessas novas metodologias e as novas
necessidades exigidas por uma aula. Esse resultado corrobora os achados de Lovato et al. (2018)
e Barbosa e Moura (2013), ao destacar a importancia da aplicacdo de metodologias ativas desde
o estdgio docéncia e os beneficios percebidos pelos professores-estagidrios com essa utilizagdo.

[...] foi possivel refletir sobre as metodologias utilizadas na sala de aula,
reconhecendo a importancia de utilizar metodologias que possibilitem a constru¢ao
do conhecimento tedrico e pratico. [entrevistado 13]

Por meio das minhas ac¢des foi possivel ter o contato direto com os alunos (agentes
centrais na metodologia ativa de ensino). Dessa forma, pude acompanhar os
mesmos de perto, de forma a observar o desenvolvimento das atividades propostas
e o interesse dos estudantes pela disciplina. Assim, foi possivel perceber as reagdes
deles diante do contetddo aplicado e da forma de aplicacdo [entrevistado 14]

Portanto, essa categoria mostrou os beneficios da utilizagdo das metodologias ativas em
uma sala de aula, e que essa utilizacdo é benéfica desde a utilizacao no estdgio-docéncia, tendo
em vista que vai trazer uma maior aproximag¢do com os alunos, sendo que o professor estagiario
passa a entender melhor as ‘dores’ dos alunos, propondo mais agilmente solu¢des para elas.
Dessa forma, ao analisar os relatos dos discentes do PPGA, foi possivel identificar uma
experiéncia positiva com a aplicacdo das metodologias ativas, durante o estdgio docéncia. Esse
resultado também foi encontrado por Wall, Prado e Carraro (2008), Anjos et al. (2013) e
Bertuzzi et al. (2021).

5. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste artigo foi entender se o estdgio docéncia influéncia na formagao
docente de alunos do programa de pds-graduagdo em administragdo da Universidade Federal
de Lavras (PPGA-UFLA). Para atingi-lo, foi realizada a aplicacdo de um questiondrio
argumentativo para 15 alunos do programa de mestrado e doutorado em administracdo da
UFLA. As questdes do questiondrio emergiram de uma revisao da literatura, € o mesmo foi
analisado com a aplicacdo da andlise de contetdo utilizando os critérios de Bardin (1977).

Com a aplicacdo da andlise de contetido sobre os questiondrios, observou-se que quatro
temas emergiram desse processo, sendo eles referentes a experiéncia pratica da docéncia, as
caracteristicas valorizadas, desafios encontrados e formacdo de novos docentes com a
abordagem de metodologias ativas. Percebeu-se que o estidgio docéncia foi o primeiro contato
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com a sala de aula para muitos discentes da pds-graduagdo e essa experiéncia obteve uma
maximizacdo de resultados quando foi associada com a aplicacdo de metodologias ativas. Isso
ocorreu, pois a utilizacdo das metodologias ativas permite que o professor tenha um maior
entendimento sobre as necessidades dos alunos, tendo em vista que esses assumem um papel
de destaque, o professor atua como um mediador entre o conhecimento e os alunos.

Destaca-se ainda que embora a disciplina de metodologias ativas ndo seja obrigatdria
no programa, o conhecimento sobre o que sdo as metodologias ativas e a aplicagdo das mesmas
pelos discentes esta sendo efetiva.

A principal contribui¢cdo deste estudo estd concentrada na avaliagao do estidgio docéncia
e como ele pode gerar uma experiéncia maximizada quando for atrelado em conjunto com as
metodologias ativas. Os dados coletados permitiram perceber que os discentes valorizam
quando o professor permite um envolvimento ativo para a construg¢ao da disciplina, bem como,
o processo constante de recebimento de feedback sobre o desempenho na sala de aula. Tendo
em vista, que essas caracteristicas resultam em um enriquecimento das habilidades requeridas
pela profissdao. Contudo, os dados permitiram verificar alguns pontos de ajuste para o estdgio
docéncia na institui¢do, visto que, a falta de preparacao de alguns professores e a breve duracdo
do estagio, foram fatores apontados como desafios gerados nessa experiéncia.

Este estudo, € baseado na utilizacdo de metodologias ativas durante o estdgio docéncia
no PPGA-UFLA, e foi possivel avaliar a fun¢do do estdgio para a formacdo docente, bem como
as habilidades e competéncias proporcionadas no processo. Ainda, foi identificado os principais
desafios enfrentados pelos discentes ao realizarem estdgio docé€ncia e como ocorre a utilizacao
das metodologias ativas do estagio. Esse artigo tem limitacdes tendo em vista que foi realizado
as entrevistas apenas no contexto do PPGA, sendo que ao ampliar a amostra poderia obter
resultados divergentes. Portanto, sugere-se replicar o questiondrio para mais instituicdoes que
possuem programas de mestrado e doutorado em administracdo. Além disso, pesquisas futuras
poderiam realizar estudos etnograficos, visando identificar a conduc¢do da aplicacdo das
metodologias ativas por professores-estagiarios.
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