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1. INTRODUCAO

O principal objetivo deste artigo ¢ trazer a tona as concepcoes de alguns autores
sobre a formacdo continuada e sua contribuig¢do para vida pessoal, profissional e
institucional dos professores.

Teoricamente, a formagdo de professores estd diretamente relacionada a vida
politica, social e econdmica da sociedade moderna, na qual e para a qual existe a educagao
como um processo em permanente transformacdo. A formacdo de professores, assim
entendida, exige a compreensdo das condigdes objetivas do seu trabalho, do curriculo e das
relacdes decorrentes do processo ensino-aprendizagem, em permanente processo de
constru¢do do saber docente e dos aspectos institucionalizadores da pratica pedagdgica,
realgando-se, assim, a necessidade de articulacdo da formacdo inicial com a formagao
continuada mediada pela propria pratica pedagogica.

Referimo-nos aqui a formagdo continuada aliada a formagdo inicial, em um
continuo processo de acdo-reflexdo-acao, a qual busca seu contetido no encontro da pratica
pedagbgica com o conhecimento tedrico. O primeiro termo, formacao inicial, significa a
instrumentalizagdo dos professores para o exercicio da atividade pedagodgica, construida
pela agéncia formadora, ja o segundo, formacdo continuada, significa o processo dinamico
por meio do qual, no exercicio de sua pratica profissional, os professores vao adequando
sua formacao as exigéncias do ato de ensinar.

Empreendemos uma pesquisa exploratéria,com abordagem qualitativa, tendo
como referencias estudos realizados por Marin (1995), Mizukami (2002), Néovoa (1995),
Candau (1996), dentre outros. Esses autores t€ém enfatizado que, para refletirmos sobre a
formacgao continuada, € necessaria uma reflexao sobre a formacgao de professores, a qual se

inicia antes de seu ingresso no curso de formacao inicial e se prolonga com o exercicio de



sua pratica profissional, pressupondo a reconstrucao dos saberes adquiridos no tempo das
experiéncias anteriores e posteriores ao curso de formagao profissional.

Isso significa que a formacao de professores ndo deve se restringir ao
espaco/tempo do curso de formagcdo inicial. Ela precisa ir além. E necessario que haja
condi¢des para que os professores possam reconstruir a sua pratica pedagogica, pois ¢ na
dindmica do trabalho dos professores que a formagao continua acontece, permitindo assim a
articulacdo entre essas duas modalidades de formacao, de tal maneira que uma passa a
realimentar a outra.

Sob esse aspecto, no exercicio da pratica pedagdgica, os professores vao
construindo novos conhecimentos decorrentes dessa propria pratica que o envolve. Alarcao
(2001) concebe a formagao continuada como processo dindmico por meio do qual, ao longo
do tempo, um profissional vai adequando sua formacgdo as exigéncias de sua atividade
profissional. Além disso, favorece a atuagdo colaborativa, com o professor pesquisador de
sua propria pratica.

Nessa perspectiva, a formagao continua aqui evidenciada tem a pratica pedagdgica
como elemento constitutivo da formagdo dos professores, visando a melhoria dessa pratica,
através do dominio de conhecimentos e métodos de sua area ou nivel de atuacao
profissional. As concepcdes de formacdo dos professores tratam do seu processo de
profissionalizagdo, processo este que deve centrar-se na reflexdo na e sobre a pratica
pedagogica, para que o professor possa desenvolver novas maneiras de realizagdo do
trabalho docente.

Assim, segundo Pimenta (1999, p.39), “o trabalho docente constroi-se e
transforma-se no cotidiano da vida social” isto é, a pratica pedagogica tem como ponto de
partida e como ponto de chegada a pratica social dos sujeitos, caracterizando-a como fonte
de conhecimentos que produzem “mudancas qualitativas” municiadas de conhecimentos
criticos aprofundados da realidade. Essa perspectiva revela a crenga que temos na
importancia da formac¢ao do professor como um dos pilares basicos para um trabalho
docente de qualidade.

Dessa forma, historicamente, a educacdo continua tem assumido diversas
concepgoes, conforme acena o momento politico da época em que esse processo se

desenvolve, porém denominamos de formagdo continua o processo dinamico por meio do



qual os professores, no exercicio de sua pratica profissional, participando de palestras,
seminarios, cursos, oficinas ou outras propostas, vao adequando sua formacdo as
exigéncias do ato de ensinar, buscando ensinar.

Conforme afirmou Freire (1983), deve-se ultrapassar a visdo fragmentada da
realidade, possibilitando aos sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem a
superacao do individualismo por meio de a¢des partilhadas, da liberdade de pensamento e
de agdes cidadas. Isso significa ultrapassar a visdo funcionalista da educagdo, aqual busca a
adaptacdo dos sujeitos ao mundo, sem contestacdo ou sem resisténcia a situacdo
vivenciada. A formagdo continua possibilita, portanto, o reapetrechamento dos professores,
levando-os a reestruturar e aprofundar conhecimentos adquiridos na formagao inicial bem

como a produzir novos conhecimentos.

1.1. CONCEPCOES DE FORMACAO CONTINUADA

Existem diferentes concepgdes de formacdo continuada, havendo nessa
modalidade de formagao uma clara preocupaciao em preencher lacunas da formagao inicial,
com vistas ao desenvolvimento profissional e pessoal de professores, ensejando, assim,
uma agdo transformadora na pratica pedagogica desses agentes.

Entretanto, para melhor compreender a natureza constitutiva do processo de
formacao de professores e suas competéncias construidas com o saber das praticas, €
necessario levarmos em conta os elementos constitutivos do saber docente como
conhecimentos da formacdo profissional. Nesse sentido, vamos nos limitar a distinguir
algumas concepgdes de formagdo continuada e refletir em torno do significado politico
dessa pratica.

Marin (1995), realizou um estudo que apresenta reflexdes em torno do tema a
formagdo continuada de profissionais da educagdo, com a finalidade de situar o leitor em
relacdo a essa tematica.

A autora, logo no inicio, toma a decisdo de rever alguns termos presentes no
discurso cotidiano dos profissionais nas escolas € nos varios niveis de administracdo’, na

tentativa de colaborar com a compreensdo do tema, tendo em vista que tal compreensao



alinha as decisdes tomadas e as agdes desenvolvidas de acordo com as concepgdes
subjacentes aos termos.

Segundo Marin, o termo reciclagem sempre esteve muito presente nas diversas
areas, inclusive na educacao, principalmente na década de 1980, no entanto, reciclavel ¢
entendido como material capaz de transformacdo/modificacdo, ndo comportando o seu uso
na educacdo, haja vista que a adocdo desse termo e sua concep¢do no meio educacional
levaram a proposi¢do e a implementacgdo de cursos rapidos e descontextualizados, somados
a palestras e encontros esporadicos que tornam parcelas muito reduzidas do amplo universo
que envolve o ensino, abordando-o de forma superficial. Como podemos observar, o
emprego do termo ¢ inapropriado em funcdo do uso inicial que foi ambiguo, apesar de
alguns casos bem sucedidos dessa a¢do.

Ja o termo treinamento tem tido ampla penetracdo na area de formag¢dao humana,
estando ai contemplado os profissionais da educagdo. Sobre isso, a autora externa sua
posicdo quando afirma: “penso que a adog¢do do termo treinamento, com seu
correspondente significado de tornar apto, capaz de realizar tarefas, de habilidades, no
entanto, ndo ¢ algo para ser rejeitado inteligentemente” (MARIN, 1995, p.15), tendo em
vista o uso desta atividade em algumas areas de ensino, portanto de profissionalizagao
docente. Nessa perspectiva, as questdes ligadas as habilidades dos professores e suas
competéncias tém ocupado um espago significativo das reflexdes em torno da
profissionalizagao docente.

Prosseguindo, a autora se reporta ao termo aperfeicoamento, o qual tem como
sinbnimo aproximar da perfeicdo, trazer melhoramento, aprimorar, entre outros.
Inicialmente, podemos observar que, no processo educativo apresentado como “conjunto de
acOes capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo” (MARIN, 1995,
p.16), ndo ha espaco de complementacao na busca da perfeicao de professores como se eles
tivessem a possibilidade de atingir esse atributo divinal. Contudo, na vida, assim como na
profissdo, estdo presentes os limites que caracterizam o ser humano, incluindo-se o
professor, a qual vivencia interferéncias que limitam o crescimento pessoal e profissional,

as quais sdo evidenciadas por Marin:

os professores apresentem condutas perversas, inadequadas ao atendimento dos
preceitos de acesso de criangas ao conhecimento, ou atitudes discriminatorias no



relacionamento com alunos, por exemplo, apresentam caracteristicas
profissionais que ndo devem ser aperfeigoadas (1995 p.16).

Sdo condutas sobre as quais se precisa refletir, com a finalidade de que se
busquem caminhos que levam a superacao dos incidentes inesperados que podem ocorrer
na sala de aula. Nesse caso, conforme a autora, € possivel pensar-se em aperfeigoamento, na
perspectiva de corre¢do de defeitos.

Mizukami (2002) afirma que tanto a idéia de reciclagem como a de capacitagdo
apodia-se na visdo de aciimulos de conhecimentos tedricos para aplicagdo posterior na
pratica. Esse entendimento ¢ o mesmo registrado por Schon (2000) em sua analise da
racionalidade técnica “[...] para a qual a atividade profissional consiste em resolucdo de
problemas instrumentais tornada rigorosa por intermédio da aplicagdo da teoria e da técnica
cientifica” (p. 13).

Ja Marin (1995) observa que a idéia de capacitagdo tem como sinénimo tornar

capaz, o que permite a autora afirmar:

parece-me congruente com a idéia de educagdo continuada, pois aceitamos a
nogdo de que para exercer as fungdes de educadores é preciso que as pessoas se
tornem capazes, que adquiram as condi¢des de desempenho proprias a profisséo.
(1995, p.17).

Para concluir, a autora apresenta um bloco dos termos educacdo permanente,
formagdo continuada e educacdo continuada em fun¢ao da sua semelhanga na propor¢do em
que tias termos tém a pesquisa como eixo que fomenta o conhecimento como base da
formacao inicial, da formagdo continuada e o de realizar e usar pesquisas que valorizem o
conhecimento dos profissionais da educagdo e tudo aquilo que eles podem auxiliar a
construir.

Vale observar que as questdes referentes as concepgdes de formagdo continuada
tém uma multiplicidade de sentidos e a possibilidade de uso concomitante de um ou mais
termos, diante das necessidades evidenciadas ao longo do exercicio profissional. Atividade
esta que se refaz continuamente, mediante os processos educativos formais ou nao formais.

Dessa forma, entendemos que um programa de formagdo continuada se desenvolve

em um campo complexo, e a escolha do melhor modelo dependerd das inten¢des de quem



propoe tal formacao, como também depende das expectativas e desejos dos participantes.
Isso significa que um bom modelo para um grupo pode nao ser para outro.

Em um trabalho intitulado “Concepgdes e praticas de formagdao continuada de
professores”, publicado em 1991, (NOVOA apud CUNHA; FERNANDES), enunciou

cinco teses sobre a formagao continuada de professores em servico:

- a formagdo continua de professores deve alimentar-se de perspectivas
inovadoras, que ndo utilizem as “praticas tradicionais”, mas que procurem
investir nas alternativas que tém a escola como referéncia;

- a formagao continua deve valorizar as alternativas de formagao participada e de
formacdo mutua, estimulando a emergéncia de uma nova cultura profissional no
seio do professorado;

- a formacdo continua deve alicercar-se numa reflexdo na pratica sobre a pratica,
através de dindmicas de investigacdo ac¢do e de investigacdo formagdo,
valorizando os sabres de que os professores sdo portadores;

- ¢ necessario incentivar a participa¢do de todos os professores na concepgao,
realizagdo e avaliagdo dos programas de formagdo continua e consolidar redes
que viabilizem uma efetiva cooperagdo institucional;

- a formagdo continua deve capitalizar as experiéncias inovadoras ¢ as redes de
trabalho que ja existem, investindo na sua transformagdo qualitativa em vez de
instaurar novos dispositivos de controle e enquadramento (1994, p. 208-209).

Em resumo, para Novoa (1995), a formagao continuada deve estar sempre articulada,
visando ao desenvolvimento e a producdo do professor como pessoa € como profissional,
mas também objetivando o desenvolvimento e a produgdo da escola como instituigdo
educativa responsavel por grande parte das questdes relacionadas a educagdo. Para ele, a
formacgao

[...] implica a mudanga dos professores ¢ das escolas, o que ndo ¢ possivel sem
um investimento positivo das experiéncias inovadoras que ja estdo no terreno.
Caso contrario, desencadeiam-se fenomenos de resisténcia pessoal e
institucional, e provoca-se a passividade de muitos actores educativos. E preciso
conjugar a ‘légica da procura’ (definida pelos professores e pelas escolas) com a
logica da oferta’ (definida pelas institui¢des de formagdo), ndo esquecendo nunca

que a formagdo ¢ indissociavel dos projectos profissionais e organizacionais
(NOVOA, 1995, p. 30-31).

Dessa forma, destacamos que a reflexdo dialogante entre o observado, o vivido e o
sabido; construcdo ativa do conhecimento segundo uma metodologia do aprender a fazer
fazendo e/ou da pesquisa da propria pratica é que da sustentacdo a uma concepgdo de

formacgao continuada que visa ao crescimento profissional do professor.



Candau (1996), corroborando Marin, distingue dois modelos de formacao
continuada: o modelo classico ou tradicional de formagao ¢ o modelo contemporaneo.

Para a referida autora, a perspectiva cldssica de formacdo enfatiza a reciclagem,
com o sentido de voltar a atualizar a formacao recebida. Esse entendimento do processo de
formacdo continuada profissional estabelece a existéncia de espacos destinados a
atualizag¢do, que sdo os espagos considerados como /locus de producdo do conhecimento.

Para Kramer,

Estd claro que o acumulo de informagdes advindas de cursos, seminarios,
encontros etc. ndo tem sido eficaz em levar o professor a refletir e,
conseqiientemente, renovar a sua pratica. Este esquema tradicional de formagao
do magistérios encara o professor como alguém que tem pouco a dar mas que,
por outro lado, tem muito a aprender, [...]. (2002, p. 29).

Portanto, partindo dessa premissa, o /Jocus privilegiado de reciclagem ¢ a
universidade e outros espagos por ela designado.
Em sintonia com as idéias de Candau (1996) sobre a perspectiva tradicional de

formacao de professores, Tardif diz que

¢ exatamente essa concepc¢ao tradicional que dominou, ¢ domina ainda, de
maneira geral, todas as visdes de formacdo de professores [...] vistos como
aplicadores dos conhecimentos produzidos pela pesquisa universitaria [...] (2002,
p-235)

Entendo que a formag¢do continuada na perspectiva contemporanea representa um
processo formativo organizado e sistematico, portado na acao-reflexo-acao e que contribui

para os desenvolvimentos pessoal, profissional e institucional. Assim Moreira afirma que

A formagdo continuada deve representar uma ruptura com os modelos
tradicionais e também representar capacidade do professor entender o que
acontece na sala de aula, identificando interesses simplificativos no processo
ensino-aprendizagem na propria escola, valorizando e buscando o dialogo com

colegas e especialistas. (2003, p. 126-127).

Sobre a perspectiva contemporanea de formagdo de professores, Candau (1996)
afirma que ela deve ser pensada tomando por bases os trés aspectos abaixo:

* A escola como locus de formagdo continuada;



* A valorizagao do saber docente;
* Respeito ao ciclo de vida dos professores.

O primeiro aspecto que analisaremos € o que tem por base tomar a escola como
locus de formagdo, ou seja, compreende-se que “[...] o dia-a-dia na escola ¢ um /ocus de
formagdo [...]” (CANDAU, 1996, p.144), pois € no cotidiano que o professor aprende e
desaprende, descobre e redescobre, aprimorando a sua formagdo. Portanto, os processos
formativos assim conhecidos referenciam-se e, mais do que isso, efetivam-se no cotidiano
escolar, por isso ndo ha necessidade de deslocar os professores para outros ambientes. De
acordo com Kassar (2004, p. 517), “[...] a escola deve ser locus de apropriacao cultural e de
praticas sociais das novas geragdes”.

A defesa da escola como locus de formacao pode ser relacionada a proposta de
formacao de professores pesquisadores, ou seja, formar professores que reflitam
criticamente sobre o seu pensar € o seu fazer docente, tornando-se produtores de
conhecimentos que conduzam para mudangas significativas na sua atividade profissional. A
pesquisa realizada pelos proprios professores sobre o seu fazer cotidiano no préprio espago
de trabalho — escola — contribui para o conhecimento da sua realidade com vistas a sua
transformagdo, numa perspectiva de construcdo da autonomia do professor. Essa visao
favorece processos coletivos de reflexdo e de intervencdo na pratica pedagodgica concreta.

Assim, estabelece-se uma colaboragao que significa:

a) Compartilhar preocupacdes docentes com outros professores como colegas; b)
Contestar as tomadas de decisdes adotadas nas tarefas educacionais que sucedem
as aulas; ¢) Ceder parte do poder que, de forma tradicional, esta centrado na
autoridade do coordenador de um determinado grupo de trabalho; d) Permitir
que o proprio grupo, de forma consensual, defina os problemas e perspectivas de
todos os participantes. (MOREIRA, 2003, p. 128).

O segundo aspecto abordado pela autora diz respeito a valorizagao do saber docente.
Para explica-lo, ela busca fundamentar-se em Tardif, (2002), que classifica os saberes
docentes em plural, pois sdo constituidos por varios saberes (das disciplinas, dos saberes
profissionais e dos saberes da experiéncia); estratégico, porque, como grupo social e por
funcdo, os professores ocupam uma posicao significativa no interior das complexas relagdes
entre sociedade e os saberes por ela produzidos e mobilizados com diversos fins e

desvalorizado, porque, mesmo os professores ocupando posicao estratégica em relacdo aos



saberes produzidos socialmente, eles sdo valorizados pelos saberes que possuem e
transmitem.
Tardif (2002) destaca, no entanto, a importancia fundamental que deve ser atribuida

aos saberes experienciais dos professores:

O que caracteriza os saberes praticos ou experienciais, de modo geral, é o fato de
se originarem da pratica cotidiana da profissdo e serem por ela validos [...]. Os
saberes adquiridos da experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua
competéncia. E a partir deles que os professores julgam sua formagdo anterior ou
sua formagao ao longo da carreira. (TARDIF, 2002, p.48).

O terceiro e ultimo aspecto citado por Candau (1996), ao pensar sobre as novas
perspectivas de formagdo continuada dos professores, ¢ o que [...] “centra sua reflexdao
sobre o ciclo de vida profissional de professores” (p.147).

Sobre esse ultimo eixo, a partir do qual tem sido também repensada a formagao de
professores, a autora identifica cinco etapas bdsicas presentes na vida do profissional,

etapas que nao podem ser compreendidas linearmente e sim numa relagdo dialética:

* a entrada na carreira, etapa de ‘sobrevivéncia e descoberta’;

*a fase da estabilizagdo, momento de identificagdo profissional e
seguranca;

+ a fase da diversificagdo, momento de questionamento, de experimentacdo ¢
buscas plurais;

* o momento da serenidade — distancia afetiva e/ ou conservadorismo e
lamentagdes e finalmente, atinge-se um momento de desinvestimento e recuo e
interiorizacdo, caracteristica do final da carreira profissional (1996, p.149).

A autora observa ainda que o ciclo profissional ¢ um processo complexo e
heterogéneo. Assim concebido, devemos entdo ter consciéncia de que as necessidades, os
problemas e as buscas presentes no inicio da carreira dos professores ndo sao os mesmos do
final da carreira, a qual ¢ formada por diferentes momentos com necessidades diferentes

para cada um deles. Assim,

A formagdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de
acumulagdo (de cursos, palestras, semindrios etc, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim como trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal e profissional, em
interagdo mutua. E € nessa perspectiva que a renovagao da formagéo continuada
vem procurando caminhos novos de desenvolvimento (CANDAU 1996.p.149).



10

A autora também alerta para alguns equivocos da nova atitude. O primeiro refere-se
a tendéncia de privilegiar os aspectos psicossociais e evidenciar realidade micros, ou seja,
secundariza-se ou ndo se consideram os contextos mais amplos que envolvam a profissao
docente. O segundo equivoco ¢ relativo a quase auséncia de inter-relagcdes entre cultura
escolar e o universo cultural dos diferentes sujeitos presentes na realidade escolar.

Para Fusari e Rios (1995), uma politica para a formagdo continuada dos
educadores deve considerar os seguintes aspectos:

Estar pautada em pressupostos coerentes com as exigéncias de democratizacao
e, conseqlientemente, contribuir para a transformacgao da sociedade;

Considerar as deficiéncias do sistema formal de ensino pelo qual passou o
educador;

Ser concebida como um processo, uma continuidade da atividade profissional do
educador;

Ter participacao efetiva dos educadores discutindo os problemas do seu
cotidiano;

Identificar os problemas que os educadores enfrentam na pratica e fazer desse
momento (diagndstico) também um momento de formacao;

Os problemas da pratica dos educadores serdo considerados como ponto de
partida e da chegada do processo;

No processo de formagdo continuada, a reflexdo deve ser garantida, pois
teoricamente amplia a consciéncia do educador e aponta caminhos para a sua
atuagdo competente.

Todos esses aspectos citados desenvolvem, segundo Fusari ¢ Rios (1995), uma
profissionalizacdo competente. A profissionalizagdo ¢ um processo através do qual os
trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam o seu rendimento € aumentam o seu
poder/autonomia.

As concepgdes de formagdo continuada que visam ao crescimento profissional dos
professores desenvolvem, segundo Fusari e Rios, uma profissionalidade competente. Para

os autores, o profissional competente ¢
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[...] aquele que sabe o que € necessario, desejado e possivel no espago de sua
especialidade. A competéncia ndo deve ser definida como algo estatico, como
um modelo a ser seguido, mas como algo que se constrdi pelos profissionais em
sua praxis cotidiana. E também ndo possui o carater de algo solitario. Ninguém ¢
competente sozinho (1995, p. 40).

E, portanto, no processo de continuo desenvolvimento profissional do educador,
construido cotidianamente a partir de uma pratica pedagdgica critico-reflexiva, que
poderemos repensar a profissdo do professor e, conseqiientemente, o processo de ensino-
aprendizagem com vistas a qualidade do trabalho docente e da educacao.

Para nos, ¢ pela reflexdo critica que o educador conquistara sua autonomia,
construindo a si mesmo através de uma atividade em que se faz presente um alto grau de
consciéncia, num processo tedrico-pratico, contextualizando-se histérica e socialmente.
Nessa perspectiva, o sentido do expresso € a construcdo coletiva da profissionalidade dos
professores, para que possam efetivamente emancipar-se, transformando a realidade em que
estdo inseridos.

Diante dessa perspectiva, o desafio estda em romper com modelos padronizados e
em criar sistemas diferenciados que possam atender ao desenvolvimento profissional de
acordo com suas necessidades especificas, concebendo-se a formagdo como um trabalho de
reflexdo critica sobre as praticas e de reconstru¢ao permanente de uma identificagao pessoal

e profissional, em interagdo mutua.

1.2. CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com o exposto, entendemos que as concepg¢des de formacao
continuada de professores devem estar orientadas para a mudanga de comportamentos
desses profissionais, como também de sua pratica, o que exige um trabalho sobre a pessoa
do professor, suas representacoes, seus contextos de trabalho € 0 modo como se apropriam
deles.

A necessidade permanente de atualizacdo ndo significa, contudo, que a formagdo
continuada se construa tdo somente por meio da acumulagdo de cursos. Ela deve comportar

uma relacdo essencial e estreita com a dimensao da pratica no cotidiano da escola.
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Para que essa relagdo se estabeleca, € preciso entender que a agao pedagogica se
d4a num movimento continuo de agdo — reflexdo sobre a agdo — acdo. Entende-se aqui a agdo
primeira como a que o professor desenvolve de um determinado modo, por intui¢ao ou por
costume, a partir da imitacdo de um modelo ou da reflexdo baseada no bom senso. O
processo de formagdo continuada em servigco coloca em foco essa agdo intuitiva ou
costumeira e, a partir de um suporte tedrico organizado, estimula a reflexdo critica desse
professor, que revé, amplia ou confirma sua pratica, resultando dai uma a¢ao aprimorada ou
reformulada.

Assim, as novas concepgoes de formagao continuada dao ao professor uma visao

maior do papel de sua profissdo na sociedade.
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