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RESUMO

LIMA, Thales Batista de. Estratégias de ensino balizadas pela aprendizagem em ac¢ao: um
estudo de caso no curso de Graduacdo em Administracdo da Universidade Federal da
Paraiba. 221 f. Dissertagdo (Mestrado em Administracdo) — Programa de P6s-Graduacdo em
Administracdo, UFPB, Jodo Pessoa - PB, 2011.

Este estudo teve como objetivo analisar a difusdo das estratégias de ensino balizadas pela
perspectiva da aprendizagem em agdo no Curso de Graduacdo em Administracdo da
Universidade Federal da Paraiba. Para alcancar este proposito foram estabelecidos os
seguintes objetivos especificos: a) Caracterizar as perspectivas de aprendizagem utilizadas
pelos docentes no ensino de disciplinas de formacéo profissional do curso de Administracao
da UFPB; b) Identificar as estratégias de ensino utilizadas pelos docentes de disciplinas de
formacdo profissional do curso de Administracdo da UFPB; c) Identificar o uso das
estratégias de ensino em acdo pelos docentes de disciplinas de formacéao profissional do curso
de Administracdo da UFPB. Para compreender a tematica do trabalho foi realizada a
fundamentacéo tedrica que aborda a educacdo de adultos, a aprendizagem autodirecionada, a
aprendizagem transformadora, a aprendizagem em acdo, as estratégias de ensino da educacao
superior e as estratégias de ensino em acdo (método de casos, PBL — aprendizagem baseada
em problemas, simulacGes e jogos empresariais). O trabalho foi orientado pelo paradigma
interpretativo e utilizou uma abordagem qualitativa, uma vez que o pesquisador esta
interessado em analisar a difusdo das estratégias de ensino a partir dos significados
construidos pelos sujeitos da pesquisa, a partir de suas experiéncias. O estudo foi realizado
com dez professores do curso de graduacdo em Administracdo da UFPB, por meio de
entrevistas que, apds transcritas, subsidiaram a categorizagdo dos discursos para realizacdo do
processo de andlise, que foi estruturado a partir dos seguintes temas: perspectivas de
aprendizagem, estratégias de ensino, estratégias de ensino em acédo e as especificidades das
estratégias de ensino em acdo. Este ultimo foi desenvolvido a partir dos relatos dos
professores acerca das caracteristicas apontadas como fundamentais e limitadoras para a sua
acao docente. Essas caracteristicas sdo aquelas identificadas nas estratégias de ensino em acéo
que se assemelham as perspectivas da aprendizagem em acdo. Cada tema apresenta varias
categorias inter-relacionadas que resultam dos significados dos discursos, analisados por meio
do estudo qualitativo basico. Os resultados da pesquisa revelaram que os docentes adotam
estratégias de ensino tradicionais, mais expositivas e, por vezes, desconhecem as estratégias
de ensino em acgdo. Eles indicam alguns fatores para a sua ndo adocgéo, tais como a falta de
apoio institucional e governamental, a falta de recursos e de estrutura, auséncia de
conhecimento dos docentes sobre tais estratégias, o tempo limitado, o desinteresse do
professor e do aluno e a imaturidade do discente. Com isso, 0s professores pesquisados
sugerem alguns elementos que podem subsidiar a difusdo das estratégias de ensino em acéo
como o engajamento de todos no processo de aprendizagem, a realizacdo de encontros
pedagdgicos, a mudanca de cultura e o incentivo a interdisciplinaridade. Assim, o processo de
aprendizagem pode resultar na transformacao das perspectivas de significado dos estudantes.
Por fim, foram apresentadas algumas implicagdes e recomendacdes, visando contribuir para o
desenvolvimento de estudos envolvendo as estratégias de ensino relacionadas as demais
dimensGes do sistema de aprendizagem em acéo e promover melhorias na qualidade do ensino
superior em Administracao.

Palavras-chave: Administracdo. Estratégias de ensino em acdo. Professor. Processo de
aprendizagem. Transformacéo.



ABSTRACT

LIMA, Thales Batista de. Teaching strategies buoyed of the action learning: case study in
a graduate course in Administration of Federal University of Paraiba. 221 f. Dissertation
(Master Degree in Business Administration) — Post-Graduate Program in Business
Administration, UFPB, Jodo Pessoa — PB, 2011.

This study had as objective to analyze the diffusion of teaching strategies buoyed by the
perspective of action learning in the graduate course in Business Administration at the Federal
University of Paraiba. To achieve this purpose was established the following specific
objectives: a) Characterize the perspective of learning used by teachers in the teaching of
subjects of the formation professional in the course of Administration of the UFPB b) Identify
the teaching strategies used by teachers in the teaching of subjects of the formation
professional in the course of Administration of the UFPB c) Identify the use of the teaching-
in-action strategies by teachers in the teaching of subjects of the formation professional in the
course of Administration of the UFPB. To understand the subject of the work was carried out
the theoretical basis that approach adult education, self-directed learning, transformative
learning, action learning, strategies teaching for higher education and teaching-in-action
strategies (case method, PBL - problem based learning, simulations and business games). The
work was guided by the interpretive paradigm and used a qualitative approach, since the
researcher is interested in analyzing the diffusion of teaching strategies from the meanings
constructed by the research subjects, from their experiences. The study was conducted with
ten teachers of the undergraduate course in Business Administration UFPB through
interviews that after transcribed, supported the categorization of speech to perform the
analysis process, which was structured around the following themes: perspectives of learning,
teaching strategies, teaching-in-action strategies and the specific teaching-in-action strategies.
The latter was developed from the reports of teachers about the characteristics identified as
essential and limiting for their teaching action. These characteristics are those identified in the
teaching-in-action strategies that are similar to the perspectives of action learning. Each theme
has several interrelated categories that result from the meanings of the speeches analyzed
using basic qualitative study. The results of the work revealed that teachers adopt traditional
teaching strategies, more expository and sometimes unaware of the teaching-in-action
strategies. They indicate some factors for non-adoption, such as lack of institutional support
and governmental, the lack of resources and of structure, lack of knowledge of teachers about
such strategies, the limited time, the disinterest of the teacher and student and immaturity the
student. With this, the teachers surveyed suggest some elements that can support the
dissemination of teaching- in-action strategies as the engagement of all in the learning
process, conducting educational meetings, culture change and the incentive of
interdisciplinarity. Thus, the learning process may result in the transformation of meaning
perspectives of students. Finally, some implications and recommendations were present to
contribute to the development of studies involving teaching strategies related to other
dimensions of the action learning system and to promote improvements in the quality of
higher education in business administration.

Keywords: Administration. Teaching-in-Action Strategies. Teacher. Learning process.
Transformation.
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1 INTRODUCAO

Neste capitulo sdo apresentadas as se¢des da introducdo desta pesquisa, divididas em
quatro partes: delimitacdo do tema, objetivos da pesquisa, justificativa e estrutura do trabalho.

Essas partes ajudam o leitor a compreender a tematica do estudo.

1.1 Delimitagéo do Tema e Problema de Pesquisa

Ha uma caréncia de estudos envolvendo a aprendizagem em acdo relacionando-a com
o campo da educacdo, especificamente, na area da educacao superior em Administracdo. Um
aspecto central em relacdo aos adultos é que estes, em contraste com as criancas, Sdo capazes
de assumir a responsabilidade por seus comportamentos, suas acdes e opinides e, portanto,
por sua aprendizagem (ILLERIS, 2003).

O processo de aprendizagem tem se tornado mais complexo, colocando-se a repensar
0 modelo atual de ensino, no qual debate-se o papel do docente como um facilitador em sala
de aula, incentivando os estudantes ao senso critico, criativo e reflexivo. Nesse sentido, busca-
se a introducdo de novos mecanismos de aprendizagem, cujas diretrizes pedagogicas
priorizam a troca de experiéncias, interacdo e reflexdo para a formacdo dos administradores.

Uma anélise das discussdes sobre o papel da atuacdo da educacao no desenvolvimento
de profissionais com capacidade para criticar, articular, refletir, contextualizar e aplicar os
conhecimentos absorvidos revela que os processos educacionais percorrem lentamente para
uma perspectiva construtivista, que possibilita uma visdo mais global a respeito dos contextos
atuais, acompanhando o ritmo das mudangas contemporaneas. Por isso, questionam-se 0s
métodos funcionalistas utilizados pelos professores, pois apenas o seu uso ndo se adéqua mais
ao contexto atual da educacdo na sociedade, principalmente para a area de conhecimento da
Administracéo.

Educar profissionais para administrar organizagfes, capacitando-os para o0
enfrentamento das responsabilidades e desafios presentes, requer possivelmente a busca de
novos modelos e processos de ensino que provoquem uma transformacgdo do pensamento e
possibilitem o tratamento das dimensdes econémicas, éticas, politicas, sociais e ambientais
concomitantemente. Uma educagdo com este enfoque envolveria, simultaneamente, além do

desenvolvimento técnico-profissional, objetivos tais como o desenvolvimento politico-social
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e a reflexdo critica desses profissionais, por meio de processos formais ou informais, ja que
ambos estéo interligados (MORAES, 2000).

Porém, isso implica dedicacdo de todos os envolvidos na reconstrucdo de novos
padrdes, moldando uma cultura ja arraigada e por meio da mobilizacdo de recursos que
promovam mudangas nos sistemas educacionais e promova a difusdo de sistemas de
aprendizagem capazes de tornar o aprendizado dos estudantes transformador e em tempo real.

O ensino em Administracdo se torna um processo mais dificil e desafiador com o
distanciamento latente entre a teoria e a pratica, uma vez que grandes pontes das teorias
administrativas  apresentam caracteristicas da concepgdo tradicional da ciéncia,
desconsiderando a complexidade das realidades pelas quais as teorias devem ser aplicadas. As
teorias da organizacdo, por vezes, se encontram em um campo de conflitos histéricos em que
diferentes linguas, abordagens e filosofias lutam por reconhecimento e aceitacdo (REED,
2007). O caminho propositivo por esse autor se refere ao trabalho de Willmortt, da
reflexividade institucional, que defende o foco nos processos e praticas comunais de reflexdo
critica para identificacdo de anomalias dentro das teorias existentes.

Schon (1983) salienta que € preciso romper com a idéia ortodoxa de uma unica ciéncia
e restabelecer as conexfes entre teoria e pratica para entender de forma efetiva o que o0s
gestores realmente fazem, para torna-los ndo apenas usuarios, mas os designers da ciéncia da
Administracéo.

Vérios autores como Mintzberg e Gosling (2003), Pimenta e Anastasiou (2002),
Reynolds (1999), Smith (2003) e Schon (1983) investigaram diferentes possibilidades para
reestruturar os programas educacionais na area de administracdo. E necesséaria uma reflexio
acerca dos processos atuais de formacdo profissional em Administracdo e uma analise das
estratégias de ensino utilizadas pelos docentes para compreender o processo de aprendizagem
difundido na universidade.

Parte-se da premissa que os métodos de ensino alinhados a uma didatica mais
construtivista, vinculados aos aspectos cognitivos, comportamentais e sociais, considerando a
mudanga de si mesmo e do ambiente, possibilitam uma visdo mais ampla do aluno em seu
processo de aprendizagem, valoriza a integracdo e os aspectos cognitivos, afetivos e sociais
dos alunos. Além disso, preconiza que a conducéo da aula pelo professor ndo deve reproduzir
assuntos que ja apresentam resultados esperados ou exigidos, mas que incentivam os alunos a
produzirem novas ideias e significados na construgdo do conhecimento. Assim, este trabalho

discorre sobre a educacdo de adultos, a aprendizagem autodirecionada e a aprendizagem
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transformadora, teorias de base que norteiam as dimensdes de um sistema de aprendizagem
em acdo voltado para a educacdo superior em Administragéo.

Brookfield (1986) considera o conceito de andragogia determinante na maneira de
como os professores lidam com a aprendizagem para facilitar a educagédo de adultos. Em suas
diferentes formas, Lindeman (1926), Knowles (1975) e Dewey (1938) interpretam suas
percepcdes acerca do conceito. Lindeman (1926) sugere que o conceito se refere a forma
como a educacdo pode ajudar os individuos a enfrentar a ansiedade que acompanha a
transicdo para a fase adulta. Knowles (1975) oferece um conjunto de proposi¢cdes sobre como
facilitadores podem basear a sua pratica em alguns pressupostos a respeito dos processos de
aprendizagem de adultos. Por sua vez, os estudos de Dewey (1938) abordam a complexidade
das atividades inerentes a aprendizagem, que nem sempre garantem resultados efetivos,
independentemente da forma, do foco ou da natureza da aprendizagem.

Observa-se que para a efetividade das metodologias andragégicas é necesario que
tanto os alunos quanto os professores estejam preparados para direcionar sua aprendizagem
conforme a realidade de vida de cada um. Porém, é necessario que eles compartilnem as suas
experiéncias pessoais e enxerguem novas percepcdes, apreendendo novos significados para
transformar as suas experiéncias.

Para que essa troca de experiéncias entre docentes e discentes no ambito educacional
seja significativa se torna imprescindivel a busca pelo autoconhecimento e a autonomia, ou
seja, eles devem exercer a aprendizagem autodirecionada, capazes de identificar o que sao
fundamentais para o seu processo de aprendizagem. Como Knowles (1975) aborda, a
aprendizagem autodirecionada leva os individuos a conduzirem com discernimento a sua
aprendizagem, tornando-se independentes nas suas escolhas para favorecer a efetividade do
aprendizado. Assim, facilita para os professores e alunos dentro de um processo de ensino-
aprendizagem visualizar melhor as experiéncias e conhecimentos compartilnados que
direcionam na construgdo de novas estruturas de significados.

Portanto, a aprendizagem transformadora se configura em uma perspectiva que pode
ser difundida no ensino superior, pois focaliza no como as pessoas aprendem, a partir de
perspectivas de significados atuais para orientar suas a¢des futuras (MEZIROW, 2000). E na
educacdo de adultos que as pessoas sdo capazes de trazer consigo experiéncias vivenciadas e
suas proprias visdes de mundo. Estas sdo impactadas com novas interpretacdes que alteram a
sua perpectiva atual de significado, promovendo uma nova forma de enxergar uma
determinada situacdo e conduzir a uma nova percepcao, ocorrendo, dessa forma, um processo

de aprendizagem transformadora, envolvendo uma auto-reflexdo critica.
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Para que o aprendizado seja transformador é necessario que 0s envolvidos no processo
utilizem préaticas reflexivas que busquem o autoconhecimento para direcionar melhor as
mudancas de perspectivas de significado. E desafiador para os professores introduzir métodos
que suscitam as caracteristicas peculiares dessa aprendizagem, pois eles precisam ter
conhecimento dos principais elementos, assim como estimular os alunos a pratica-los dentro
de um ambiente que, muitas vezes, ndo favocere a sua aplicabilidade.

Essas teorias de base sustentam o desenvolvimento do sistema de aprendizagem em
acao, pois pretende-se introduzir uma perspectiva mais construtivista no ensino em
administragdo, implementando estratégias de ensino que atendam as necessidades dos
envolvidos no processo e conduzem o aluno a uma formacgdo mais efetiva, percebendo a
utilidade do que se € apreendido em sala de aula. Para tanto, a aprendizagem em acéo traz a
ideia de que o aluno deve aprender em tempo real, ou seja, perceber a relevancia do que
aprende em suas vivéncias para tornar a aprendizagem impactante e renovadora.

Por isso, ha uma necessidade de equilibrio entre acdo e aprendizagem, considerando a
forma pelo qual este tema vem sendo construido pelos académicos e na préatica. Reginald
Revans iniciou os estudos de aprendizagem em acdo, considerando como um processo
baseado sobre a nocdo pedagodgica de que pessoas aprendem mais eficazmente quando
trabalham nos problemas em tempo real e no seu préprio lugar de trabalho (CHO; EGAN,
2010; MARQUARDT, 2009; RAELIN, 2008).

Entdo, como o aluno de ensino superior ja pode ser considerado adulto, tal como
define Knowles (1980), o seu aprendizado pode ser mais eficaz quando ele experimenta 0s
conhecimentos adquiridos no contexto da sala de aula. Nesse sentido, as estratégias de ensino
adotadas pelos professores devem levar o aluno a aplicar os conhecimentos imediatamente, ou
seja, 0 que ele esta assimilando tem forte relacdo com o que ele vivencia. Isso torna o ensino
eficaz, pois estreita a relacdo da teoria e pratica. Uma das formas para o ensino em
administragdo € o uso, como estratégias de ensino, dos métodos de casos, da aprendizagem
baseada em problemas (PBL), das simulacgdes e dos jogos de empresa.

Este trabalho denomina os métodos de ensino indicados como estratégias de ensino em
acdo, pois cada uma delas apresenta caracteristicas semelhantes entre si e que se adéquam aos
elementos oriundos da aprendizagem em acgéo voltada para a educacao de adultos para buscar
um processo de aprendizagem autodirecionado e transformador. Portanto, conhecer a
realidade do ensino em Administracdo é fundamental, pois suas estratégias de ensino carecem
de metodologias andragdgicas, ja que ainda prevalece 0 ensino apenas expositivo e com a
passividade do aluno na interacdo em sala de aula (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).
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E necessario conduzir a educacio superior em Administracdo para a aplicabilidade de
estratégias de ensino pautadas em elementos de uma aprendizagem em agdo, contribuindo
para uma formacdo em administracdo mais relevante por meio do inter-relacionamento entre
as tematicas das disciplinas, de forma que levem o aluno ao pensamento critico e sistémico,
refletindo sobre os aspectos do mundo real.

Ressalta-se que este estudo foi desenvolvido no Curso de Graduagdo em
Administracdo da Universidade Federal da Paraiba do Campus I, localizado na cidade de Jodo
Pessoa — Paraiba. Este curso foi criado na década de 1960 em meio a varias movimentacoes
sociais e estruturais, sob inspiracfes de ideais desenvolvimentalistas das novas conjunturas
politicas e econémicas da época e forma bacharéis habilitados em atuar nos diversos campos
existentes da Administracdo. Assim, desde a sua criacdo, constatam-se varias alteracdes
curriculares introduzidas em consequéncia da Reforma Universitaria ocorridas em meados da
década de 70 (PPP, 2006).

O curso passou por trés alteracdes curriculares que foram em 1991, 1995 e em 2007,
mas a segunda ndo sofreu muitas alteracbes em comparacdo a Ultima devido a modificacéo
estrutural da UFPB em 2001, que culminou com a criacdo da Universidade Federal de
Campina Grande. As alteracdes visavam a atualizacdo de metodologias nas disciplinas do
curso e a flexibilidade na capacitacdo do aluno em atividades de ensino, pesquisa e extens&o.

A Ultima alteracdo na matriz curricular aprovando o novo Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP) destaca a ado¢do de uma visdo sistémica e holistica do processo ensino-aprendizagem e
foi regulamentado pela resolugdo n® 57/2007, com o minimo de 08 (oito) periodos letivos para
0 turno diurno e 09 (nove) periodos para o turno noturno. O objetivo geral do curso é formar
administradores capazes de atuar cientifica e tecnologicamente em qualquer contexto
organizacional, pautando pela construcdo de um padrao ético profissional e dentro do conceito
de responsabilidade social.

Enfim, o curso de graduacdo em Administracdo se propde a formar bacharéis com
solidos dominios académicos, cientificos e tecnoldgicos no seu campo de atuacdo, com
capacidade de intervir em processos produtivos, nas relagdes intra e interorganizacionais,
conectados com o0 mundo por meio de uma visdo transdisciplinar, atuando criticamente nas
relagcGes econémicas, politicas, sociais e culturais.

Este trabalho pretende contribuir para a literatura e enseja aos docentes participantes
desta pesquisa uma reflexdo sobre suas atuais agdes no desenvolvimento e formacgédo de
administradores. Pode-se perceber que as perspectivas tedrico-praticas do sistema de

aprendizagem em acgéo se apresentam hoje em dia como alicerce essencial nas estratégias de
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ensino. Diante deste contexto, o presente trabalho visa responder a seguinte questdo de
pesquisa:

Como estao sendo difundidas as estratégias de ensino, balizadas pela perspectiva da
aprendizagem em acdo, no Curso de Graduacdo em Administracdo da Universidade
Federal da Paraiba (UFPB)?

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo geral

Analisar a difusdo das estratégias de ensino balizadas pela perspectiva da
aprendizagem em ac¢do no Curso de Graduacdo em Administracdo da Universidade Federal da

Paraiba.

1.2.2 Objetivos especificos

» Caracterizar as perspectivas de aprendizagem utilizadas pelos docentes no ensino de
disciplinas de formacéo profissional do curso de Administracdo da UFPB;

> ldentificar as estratégias de ensino utilizadas pelos docentes de disciplinas de
formacéo profissional do curso de Administragédo da UFPB;

> ldentificar o nivel de utilizacdo das estratégias de ensino em acdo pelos docentes de

disciplinas de formacéo profissional do curso de Administracdo da UFPB.

1.3 Justificativa

Desde as Ultimas décadas do século XIX emergiram varias teorias e concepgoes de
aprendizagem com diferentes perspectivas epistemoldgicas. Algumas dessas teorias e
concepcdes foram suplantadas por novos conhecimentos e normas, possibilitando o
surgimento de uma grande variedade de abordagens e construcdes teoricas de aprendizagem,
gue sdo, por vezes, compativeis e competitivas no mercado académico global (ILLERIS,
2009).

Para llleris (2009, p. 7), a aprendizagem pode ser amplamente definida como

“qualquer processo que nos organismos vivos leva a uma mudanca permanente da capacidade
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e que nao é unicamente devido a maturidade bioldgica ou ao envelhecimento”. O conceito de
aprendizagem inclui um conjunto muito amplo e complexo de processos e um entendimento
aprofundado nédo € apenas uma questao da natureza do proprio processo de aprendizagem. Ele
também deve incluir todas as condi¢Ges que influenciam e sdo influenciadas por esse
Processo.

Por sua vez, Jarvis (2006) considera que a aprendizagem comega com a transformacao
das experiéncias, pois ele acredita que apenas conhecimentos, habilidades e atitudes nao
explicam todos os elementos envolvidos em um processo de aprendizagem. Ja Nunes (2005)
conceitua a aprendizagem a partir de uma perspectiva construtivista, em que a aprendizagem é
uma interpretacdo pessoal do mundo e um processo ativo no qual o significado é
desenvolvido com base na troca das experiéncias. Portanto, o desenvolvimento da educacgéo
de adultos tem suas bases na perspectiva do construtivismo, visto que permite o aluno
aprender por meio de pesquisas e investigacGes, interligando teoria e pratica e pelas
discussbes direcionadas em sala de aula para que seja significativa a construgdo de seu
aprendizado.

Os estudos mais recentes de aprendizagem se preocupam em explorar a aprendizagem
ndo apenas por meio de atividades de ensino ou dentro do ambiente do aluno, mas por meio
de como o aluno vé e responde ao que é passado para ele, ou seja, enfatiza-se 0 que se
aprende e ndo o0 que se ensina (MOON, 2004). Segundo Lowman (2004) os professores
devem exercer habilidades fundamentais para comunicacdo, visto que uma discussdo em
classe incentiva os estudantes a praticar o pensamento critico e independente associado com a
aprendizagem ativa. Este autor ainda afirma que as tarefas realizadas fora da classe devem
promover a aprendizagem e, para tanto, se faz necessario utilizar métodos que motivem os
alunos a realizar essas tarefas de forma prazerosa.

Nesse sentido, Dewey (1938) lanca as bases para a educacdo de adultos, que sdo a
experiéncia, a reflexdo, o raciocinio e a democracia na educacao. Os pressupostos dos estudos
de Lindeman (1926) emergem a partir das ideias de Dewey, no qual a educagéo deve centrar-
se em como ajudar os alunos a se prepararem para os desafios da vida. J& Knowles (1975)
introduz o termo andragogia no campo da educacdo de adultos, reforcando a ideia de que os
adultos estdo dispostos em direcionar sua aprendizagem para o que € util e necessario em suas
vidas. Por sua vez, Freire demonstra uma postura mais critica sobre os programas de educacéo
para adultos que mantinham as pessoas presas em sua estrutura de classe. Os professores e 0s
alunos carecem de uma maior conscientizacdo para se libertarem da opressdo e

impulsionarem um processo de reflexdo critica (CHAPMAN, 2007).
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A necessidade dos alunos refletirem criticamente € para tornar a aprendizagem deles
transformadora, em que eles comecam a apresentar uma nova visdo de mundo por meio da
troca de experiéncias. Portanto, a aprendizagem autodirecionada e a aprendizagem
transformadora fundamentam a relevancia do desenvolvimento de um sistema de
aprendizagem em acdo, fomentando o conhecimento tedrico-préatico na educacdo dos adultos.
Esse sistema engloba elementos do contexto, da reflexdo, das experiéncias e das estratégias de
ensino.

Salienta-se que as pesquisas iniciais referentes a aprendizagem em acdo foram
direcionadas ao campo empresarial, como mostram os autores Waddill, Banks e Marsh
(2010); e Marquardt, Seng e Goodson (2010), em que a aprendizagem em acao € vista como
um campo promissor para mudancas na area de recursos humanos, buscando promover a
construcdo e manutencdo de equipes de alto desempenho. Leonard e Lang (2010)
complementam afirmando que a aprendizagem em acdo estd sendo usada como o principal
método para a construgdo das habilidades de liderancga e aperfeicoamento do comportamento
da mesma.

Percebe-se que os elementos abordados pela aprendizagem em acgdo condiz com a
aplicacdo de aspectos didaticos para o desenvolvimento dos individuos enquanto adultos, pois
inserindo esses elementos durante o processo de formacdo profissional dos estudantes em
Administracdo, estes se tornam mais capacitados ao ingressar nas organizacgdes. Ou seja, 0S
individuos que passam por um processo de educacdo de adultos pautado pela aprendizagem
em acdo podem vir a contribuir mais quando tiverem em uma organizacdo por apresentar
caracteristicas de autodirecionamento e transformador, sendo capazes de resolver 0s
problemas em tempo real por meio do elo entre reflexdo e acao.

O presente trabalho pertence a um projeto da CAPES, cuja finalidade é desenvolver
um sistema de aprendizagem em acéo para o ensino de Graduacdo em Administracdo. Assim,
com relacdo a viabilidade da pesquisa, esta foi possivel em funcdo da disponibilidade de
recursos, ja que pertence ao projeto Pré-Administracdo — Programa de Apoio ao ensino e a
Pesquisa Cientifica em Administracdo, financiado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), por meio da concessdo de uma bolsa para o mestrando.
Dentro da CAPES, o projeto se situa na Coordenacdo Geral de Programas Estratégicos e na
Coordenacéo de Programas de Indugéo e Inovacéo.

Também a pesquisa € viavel no que se refere a facilidade ao acesso das informacdes
obtidas pelos sujeitos da pesquisa, que sdo os docentes que lecionam as disciplinas de

formagéo profissional no curso de graduacdo em Administracdo da UFPB (Universidade
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Federal da Paraiba). Nesse sentido, os autores Sampieri, Collado e Lucio (1991) consideram o
aspecto da viabilidade relevante, pois para eles deve-se levar em conta a disponibilidade dos
diversos recursos que determinam o alcance da pesquisa.

InstituicGes nacionais e internacionais participam no desenvolvimento deste projeto
Pro-Administracéo, dentre elas estdo seis brasileiras, inclusive a UFPB, uma peruana e duas
argentinas. Este projeto tem acOes previstas para uma duracdo de quatro anos, envolvendo
dissertacdes e teses acerca do tema, na qual se pretende, em seu término, difundir o sistema
como estratégia na formacdo superior em Administracdo em nivel de Graduacdo e Pds-
Graduacao, estreitando as relagdes em pesquisas interinstitucionais.

Dessa forma, este estudo contribui para a delimitagcdo dos pressupostos desse sistema e
aprofunda a discusséo sobre uma de suas dimensdes, nesse caso, as estratégias de ensino em
acao, visando melhorar a utilizacdo das estratégias de ensino dos docentes a partir dos
principios da aprendizagem em agé&o.

As estratégias de ensino balizadas pela aprendizagem em acdo sdo explicitadas por
este trabalho como sendo o método de casos, o método PBL, as simulacdes e 0s jogos
empresariais. Essas quatro estratégias de ensino compartilham qualidades similares as
caracteristicas da aprendizagem em acdo. Tais estratégias foram identificadas a partir dos
estudos referentes aos autores pesquisados neste trabalho.

Observa-se que a aprendizagem em acdo focaliza o aprendizado em tempo real por
meio de troca de experiéncias, debates, tomadas de decisbes e reflexdes, permitindo maior
autonomia e criticidade ao aluno, de tal maneira que busque o papel ativo dele dentro do
processo de aprendizagem. Logo, essas caracteristicas se assemelham ao que prezam essas
estratégias de ensino, pois estas também consideram o autoconhecimento, a dinamicidade, a
resolucdo de problemas, o relacionamento interpessoal e as habilidades analiticas e sistémicas
como formas de direcionar o aprendizado.

Vale ressaltar que a finalidade do método de casos €, conforme Roesch (2007), no
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes para o éxito gerencial e a
familiarizacdo dos estudantes com as organizacfes e seu ambiente. Aléem do mais, tornam as
aulas menos expositivas e mais participativas, estimulando a discussdo e o engajamento dos
alunos. Ja a PBL caracteriza-se, segundo Soares e Aradjo (2008), pela capacidade de levar o
aluno ao autodirecionamento, a uma melhor forma de se comunicar nos debates em sala e ao
pensamento critico e analitico. Por sua vez, as simulagBes resgatam situagGes reais
fundamentais para a formacgdo do estudante em Administragdo, pois ajudam a analisar,

questionar e contextualizar as resolucGes de problemas (SOUZA; DANDOLINI, 2009). E, por
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fim, os jogos de empresas possibilitam, de acordo com Rocha (1997), a dinamicidade do
aprendizado por meio da autonomia, do feedback e da pratica reflexiva, incentivando um
olhar mais apurado dos alunos nas decisdes.

E um estudo amplo e que pretende contribuir com a &rea da educacdo em
Administragdo. Na Figura 1, apresentam-se as bases desse sistema, composto por cinco
dimensGes (Ambiente de aprendizagem do ensino em Administracao, Estilos de aprendizagem
dos alunos e professores, Experiéncia docente e discente, Reflexdo em acdo e Estratégias de

ensino em acéo).

SISTEMA DE APRENDIZAGEM EM ACAO

Ambiente de
Aprendizagem do
ensino de
Administracio

Estilos de
Aprendizagem
dos Alunos e dos
Docentes

Aprendizagem em
Acio

Experiéncia
(Docente e
Discente)

Figura 1: Dimensdes do sistema de aprendizagem em agao do projeto
Fonte: Elaboragéo prépria (2011)

O ambiente de aprendizagem do ensino em Administracdo aborda influéncias
internas e externas do ambiente da educacdo em Administracdo, retratando as formas
presenciais e virtuais, assim como as questdes de espago e tempo dos envolvidos no ambiente.
Os estilos de aprendizagem identificam os diferentes estilos na forma de aprender dos alunos
e na forma de ensinar dos professores. Uma das contribui¢cGes nessa temética sdo os estudos
de Kolb que apresenta quatro diferentes estilos que podem ser modificados no decorrer do
Curso conforme as experiéncias vivenciadas. A experiéncia trata da importancia de se
considerar as experiéncias na construcdo do aprendizado. A troca de experiéncias

relacionadas com o tema estudado em sala de aula enriquece o aprendizado, pois tanto o aluno
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como o professor amadurecem nesse processo, se autoconhecendo melhor e aprimorando suas
habilidades. A reflexdo em acdo aprofunda as investigacdes acerca das diferentes praticas
reflexivas, mostrando a relevancia de uma aprendizagem reflexiva voltada para a acdo. O
trabalho de Schon explicita o qudo valioso € a reflexdo para o papel da docéncia e para o
sucesso do aluno em seu processo de aprendizagem. Por fim, a dimensdo das estratégias de
ensino, foco deste trabalho, utiliza-se de metodologias com perspectivas construtivistas e
convergentes com a andragogia. S80 apresentadas estratégias de ensino balizadas pela
aprendizagem em acdo, contribuindo no processo de ensino-aprendizagem.

Por fim, esta pesquisa apresenta as suas contribuicdes teoricas, praticas e sociais. No
que se refere a abordagem tedrica, o presente trabalho destaca o enfoque da aprendizagem em
acao para o ensino, ja que a maioria dos estudos existentes sobre este tipo de aprendizagem
enfatiza o cenario organizacional. No que tange a reflexdo pratica, o estudo expde o contexto
das estratégias de ensino exercidas pelos professores da UFPB, podendo contribuir para
melhorias em face de sua realidade, ou seja, na forma como vem sendo tratada as estratégias
de ensino atuais pelos professores do curso diante de fatores determinantes envolvidos em sua
acao docente. Busca-se um aperfeicoamento das estratégias de ensino a partir dos
fundamentos da aprendizagem em acgéo para tornar o processo de aprendizagem mais aplicado
e condizente com as situacOes de vida dos participantes desse processo.

No que se refere a abordagem social, o presente trabalho suscita uma reflexdo sobre a
educacdo superior em Administracdo e aponta mudancas em sua conduta, visando estratégias
de ensino balizadas pela perspectiva da aprendizagem em acdo, uma vez gque € necessario
fortalecer mais o papel do ensino para a formacdo eficaz dos administradores. A secdo a
seguir mostra a estrutura geral deste trabalho de investigagé&o.

1.4 Estrutura do trabalho

O primeiro capitulo, da qual esta secdo é parte, expbe a definicdo dos principais termos
a serem abordados, o objetivo geral e os objetivos especificos da pesquisa e a justificativa do
estudo com a finalidade de esclarecer a contribuicdo tedrica a partir das perspectivas teoricas,
pratica e social do estudo.

O segundo capitulo trata dos fundamentos teoricos de embasamento da pesquisa,
divididos em cinco partes. Inicialmente, apresenta-se a tematica da educacdo de adultos.

Destaca-se, posteriormente, a aprendizagem autodirecionada que tem como suporte 0s estudos
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de Knowles e, por conseguinte, a aprendizagem transformadora desenvolvida por Mezirow,
permeando por aspectos de uma aprendizagem reflexiva. Estas trés partes caracterizam o0s
pressupostos e servem de alicerce para o desenvolvimento de um sistema de aprendizagem em
acao. Para tanto, foi desenvolvido um modelo que insere esta aprendizagem no ambito dos
elementos do ensino, resultando em algumas dimensdes que sdo apresentadas neste capitulo,
em que o foco deste trabalho é na dimensdo das estratégias de ensino em acdo. Dai, discute-se
as estratégias de ensino da educacdo superior em administracdo, explicitando métodos e
técnicas de ensino utilizadas pelos professores e como se delineia a formacdo dos estudantes
em administragdo a partir da didatica desses docentes. Apresentam-se tais estratégias: método
de casos, PBL, Simulagdes e Jogos empresariais.

O terceiro capitulo apresenta os procedimentos metodoldgicos adotados. Descreve-se o
tipo de pesquisa e a perspectiva epistemoldgica, o contexto estudado, os participantes, 0
instrumento da pesquisa, o processo da coleta e analise dos dados.

O quarto capitulo revela os resultados da pesquisa, cujos temas sdo as Perspectivas de
aprendizagem, Estratégias de ensino, Estratégias de ensino em acdo e Especificidades das
estratégias de ensino em acao.

Por fim, o quinto capitulo apresenta a conclusdo do trabalho, em que explicita um
breve relato pessoal do pesquisador, as implicacbes da pesquisa e as recomendagfes para
futuros estudos. Posteriormente, ha as referéncias trabalhadas e o apéndice, constando o

roteiro de entrevista com os docentes e o termo de consentimento livre e esclarecido.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo aborda as bases tedricas que apresentam os pressupostos que alicercam o
desenvolvimento do sistema de aprendizagem em acdo, que sdo 0s percursos da educacdo de
adultos, os fundamentos da aprendizagem autodirecionada e 0os embasamentos da teoria da
aprendizagem transformadora. A posteriori, introduz-se a abordagem da aprendizagem em
acao, passando-se a delinear no aprofundamento das estratégias de ensino, que € o foco central
deste trabalho. S&o apresentadas estratégias de ensino como, os métodos de casos, 0 método
de aprendizagem baseada em problemas, as simulac¢des e 0s jogos de empresas, caracterizadas
como estratégias de ensino em acéo.

2.1 Educacéo de Adultos

Ao longo do tempo, surgiram diversas orientacdes e teorias de aprendizagem e muitas
delas foram originalmente destinadas a auxiliar na compreensdo do desenvolvimento da
crianca e informar o seu ensino, chamada de pedagogia. Porém, Cheetham e Chivers (2001)
analisam que o campo da educacdo de adultos apresenta uma abordagem diferenciada por
perceber o aluno adulto como um participante ativo no processo de aprendizagem.

A partir do desenvolvimento de estudos no campo educacional, Merriam e Caffarella
(1991) mostram a existéncia de cinco escolas distintas relacionadas as teorias de
aprendizagem. Entretanto, Waddill e Marquardt (2003) ressalvam que existem outras
categorizacOes de teorias. As escolas apresentadas por Merriam e Caffarella (1991) s&o:

a) Cognitivista: acredita que as pessoas sdo capazes de ter discernimento, percep¢do e
atribuicdo de significado. A aprendizagem ocorre quando as pessoas reorganizam suas
experiéncias. As principais preocupacdes envolvem a maneira como o envelhecimento afeta a
capacidade de um adulto para processar e recuperar informacdes e de como isso afeta as
estruturas mentais internas de um adulto.

b) Behaviorista: foco na aprendizagem por meio do controle do ambiente externo. A énfase é
na mudanca comportamental. O papel do professor é organizar as contingéncias de refor¢o no
ambiente de aprendizagem de modo que o comportamento desejado ocorra.

¢) Humanista: enfatiza no desenvolvimento integral da pessoa, no dominio afetivo e na
capacidade dos individuos em determinar sua propria aprendizagem, procurando a auto-
realizacdo. Percebe-se que a teoria da educacdo de adultos, especialmente os conceitos

referentes a andragogia, séo fundamentados em pressupostos humanisticos.
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d) Aprendizagem social: aborda o contexto social, em que as pessoas aprendem por meio da
observagdo e interacdo, possibilitando as pessoas imitar as outras. Essa teoria da
aprendizagem social contribui para a educacdo de adultos no que diz respeito ao processo de
modelagem, tutoria ou orientacao.

e) Construtivista: enfatiza a importancia de mudar a si mesmo e o ambiente. O processo de
aprendizagem é o contexto ligado e pode ser baseado em problemas. A aprendizagem
autodirecionada e a pratica reflexiva sdo manifestacdes importantes desta escola.

Por conseguinte, Merriam e Brockett (2007) apresentam uma classificacdo filosofica
de um sistema que compreende a educagdo de adultos, incluindo o liberalismo, o
progressismo, o behaviorismo, o humanismo e o radicalismo. A mais antiga filosofia da
sociedade ocidental é a educacdo liberal, cujo objetivo é produzir “"cidadania inteligente,
informada, culta e moral ". Em meados do século XIX, o progressismo surgiu em resposta a
industrializacdo. Nessa filosofia, mais énfase é colocada em conhecimentos derivados da
ciéncia e da racionalidade, e a experiéncia é vista como uma fonte de aprendizado. Os
behavioristas, a partir de 1950, perceberam a aprendizagem como uma mudanca de
comportamento que ocorre como as pessoas respondem aos estimulos do ambiente e sdo
recompensados ou punidos. Por outro lado, os humanistas na década de 1960 entendiam a
aprendizagem como sendo o0 desenvolvimento pessoal por meio de relacionamentos
interpessoais que, por sua vez, contribui para o bem comum da humanidade. Por fim, a
estrutura filoséfica radical ou critica da educacgéo veio a tona no final dos anos 60 e inicio da
década de 1970 pela obra de Paulo Freire e Ivan lllich, na qual o objetivo era a mudanca
social por meio de desafios para 0s atuais sistemas capitalistas e democréticos.

Percebe-se que a educacéo de adultos engloba, de acordo com Clarke e Butcher (2006)
e Silva (2009), diversas disciplinas, incluindo ciéncia politica, economia, psicologia,
antropologia, histdria e sociologia, cada uma das quais serve para criar um conjunto rico e
diversificado de pontos de partida epistemoldgica. Tais estudos tém fornecido teorias e
conceitos que explicam a aprendizagem como um processo, uma necessidade para o
conhecimento, uma expressdo da personalidade ou estilo pessoal e uma faceta da cultura
individual e organizacional.

Dessa forma, as raizes da teoria da educagé@o de adultos leva ao foco em experiéncias
de aprendizagem individual, a consciéncia critica e libertadora da aprendizagem
emancipatoria e da teoria critica de Habermas, bem como a facilitacdo direta do
desenvolvimento dos individuos por meio da melhoria da qualidade educativa do seu
ambiente (KNOWLES, 1980; FREIRE, 1981; LINDEMAN, 1926). Estas questfes-chave
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desempenham um papel relevante no desenvolvimento da educagdo de adultos ou,
especificamente, da andragogia.

O uso esporadico do termo educacdo de adultos, como aborda Merriam e Brockett
(2007), comecou a aparecer nas Ultimas décadas, tornando-se mais popular por volta de 1900.
Knowles (1980) observou que a educacdo de adultos tipicamente surgiu em resposta a
necessidades especificas, e que seu crescimento tem sido irregular e instavel. Hall (2002)
explica que na era moderna da educacdo de adultos houve uma preocupacdo com a educacgéo e
requalificacdo de adultos no intuito de manter a competitividade dos Estados Unidos no
mercado econdmico global. Diversas respostas para esses desafios tém contribuido para
definir o sentido e o alcance da educacdo de adultos, desmistificando-a, pois é caracterizada
na América do Norte por diversos programas, clientelas e objetivos.

A andragogia é um termo que pertence a educacao de adultos, surgindo no século XIX
pela Europa, e foi reconhecido em 1927 nos Estados Unidos. Porém, seu aprofundamento
ocorreu na década de 60 pelos estudos de Malcolm Knowles. Para alguns teoricos ela é vista
como uma teoria, mas para outros € um conjunto de pressupostos e métodos relacionados a
um processo de apoio na aprendizagem dos adultos. Essencialmente, a andragogia é uma linha
de pensamento sobre como trabalhar com alunos adultos, contribuindo para a elucidacéo da
teméatica da educacdo de adultos (LINDEMAN, 1926; KNOWLES, 1980; MERRIAM,;
BROCKETT, 2007).

Kelly (2006) ressalta que a pedagogia ¢ a ciéncia de educar criancas e frequentemente
usada como sindnimo de ensino. O termo pedagogia engloba a formacdo centrada de
professores. Na definicdo da autora, a andragogia evoluiu e agora se refere a educacédo
centrada no aluno, sendo considerada como a primeira teoria de aprendizagem
especificamente para adultos, pois parte do pressuposto que os adultos aprendem de maneira
diferente das criangas porque eles tiveram mais experiéncias de vida e sdo autodirigidos.

Além disso, Reynolds (1999) reforca a ideia da andragogia inserida em um processo
de aprendizagem, na qual os aspectos do ambiente de aprendizagem ndo s6 afetam o modo
como as pessoas aprendem, mas € uma fonte de aprendizagem. Com isso, os valores, as
crengas e os discursos que sdo aceitaveis dentro da institui¢cdo ou organizagdo sdo transmitidos
através do meio, geralmente reforcando os sistemas de valores relevantes para a sociedade.
Assim, os estudantes identificam o comportamento que ¢é esperado deles e estdo expostos as
consequéncias sociais, politicas e valores culturais que sustentam essas expectativas.

Nesse sentido, Knowles (1980) identificou varias hipdteses relevantes para a educacao

de adultos, tais como: o aluno adulto e maduro é autodirecionado e aprende melhor por meio
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de métodos experimentais; adultos entram para a atividade educacional centrados na vida, em
tarefas ou no problema de orientacdo para a aprendizagem e os motivadores mais potentes
para adultos sdo internos, como a auto-estima, reconhecimento, melhor qualidade de vida,
autoconfianca e auto-realizacdo; por fim, os adultos tém uma necessidade de aplicar os
conhecimentos recém-adquiridos ou habilidades para suas circunstancias imediatas e a
aprendizagem deve ser vista como uma parceria entre professores e alunos, cujas experiéncias
devem ser usadas como um recurso.

Na verdade, estas hipdteses citadas por Knowles ja sdo advindas de um
aprofundamento dos pressupostos surgidos na década de 20 por Eduard Lindeman. Seus
estudos serviram de suporte para as futuras pesquisas acerca do tema da educacgédo de adultos.
Lindeman (1926) ja afirmava que os adultos sdo motivados a aprender na medida em que
experimenta a satisfacdo de suas necessidades e interesses, a orientacdo de educacdo de
adultos esta centrada na vida e, por isso, as unidades apropriadas para organizar seu programa
de aprendizagem envolvem situagdes de vida e ndo disciplinas. Ele também j& mostrava que a
experiéncia é a fonte mais rica para o adulto aprender.

Sendo assim, o centro da metodologia da educacdo do adulto é a analise das
experiéncias. Os adultos tém uma profunda necessidade de autodirecionamento. Tal como
analisa Lindeman (1926), um dos papéis do professor é se engajar no processo de mutua
investigagdo com os alunos e ndo apenas transmitir seu conhecimento e depois avalia-los.
Assim, em relacdo ao amadurecimento, o autor ja tratava das diferencas individuais entre
pessoas que crescem com a idade.

Logo, a educacdo de adultos deve considerar as diferencas de estilo, tempo, lugar e
ritmo de aprendizagem. As condi¢des geogréaficas, demograficas, socioeconémicas, culturais,
politicas e tecnoldgicas sdo dilemas para o acesso da educacdo de adultos, diferenciando a
forma de participacdo dos alunos em virtudes desses fatores contextuais que estao interligados
(MERRIAM; BROCKETT, 2007). Para Lindeman (1926, p. 194):

a educacdo de adultos exige um novo tipo de didatica, bem como um novo tipo de
professor. Sob sistemas convencionais de educacdo, ambos tentam encontrar
situacdes de assuntos apropriados enquanto que a demanda é fazer com que temas
sirvam as situacdes. Para os professores de adultos sera necessario ficarem alertas
em aprender ou apreender as experiéncias praticas da vida que podem animar 0s
assuntos a serem ministrados. O objetivo da educagdo de adultos é dar significado
as categorias de experiéncias, ndo para as classificagdes do conhecimento. Os
especialistas que desejem participar na educacdo de adultos deverdo promover a
colaboracdo entre si mesmos antes de aprender como se relacionar com 0s seus
conhecimentos subdivididos para situacfes atuais. Talvez seja verdade que nenhum
grupo na vida moderna esta em maior necessidade de educacdo de adultos do que o0s
especialistas, instrutores: aqueles que continuam a conhecer "mais e mais sobre
cada vez menos".
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Os autores mais recentes discutem assuntos abordados por Lindeman na década de 20,
questionando os modelos educativos tradicionais, expondo medidas de como atenuar as
distorcBes existentes na forma como os alunos adultos aprendiam. Merriam e Kim (2008)
complementam a partir da idéia da aprendizagem como coletiva, compartilhada em grupo e
comum a todos. O ambiente de trabalho, bem como em um ambiente de sala de aula, a
aprendizagem deve ser tratada com uma visdo consensual, ou seja, todos se envolvem em algo
que decidiram aprender por enxergarem que sera significativo. As autoras salientam que esse
pensamento de coletividade é mais preponderante nas regides orientais, onde a aprendizagem
€ uma responsabilidade de todos os membros da comunidade porque € por meio dessa
aprendizagem que a propria comunidade se desenvolve.

Ainda conforme os relatos dessas autoras, apenas recentemente houve um interesse
crescente em perceber a aprendizagem como um fenémeno narrativo, espiritual ou como algo
estruturado por uma visdo de mundo completamente diferente. Para elas, as perspectivas nao-
ocidentais de aprendizagem podem influenciar positivamente a pratica dos educadores de
adultos ocidentais em trés caminhos: aproximando a aprendizagem de maneira holistica,
valorizando a aprendizagem na vida cotidiana e compreendendo como alunos de diferentes
culturas agem e pensam. Assim, essas perspectivas buscam melhorar a préatica ocidental como
educadores em uma sociedade global.

O contexto historico e sécio-cultural da educagdo é reconhecido como um elemento
chave na compreensdo da natureza da educacdo de adultos. Para facilitar o entendimento da
educacdo de adultos, Merriam (2008) e Miller (2002) sugerem inseri-la em um fenémeno
multidimensional para permitir uma maior amplitude nas fontes de conhecimento, de tal
forma que aumente a interacdo entre aluno e professor e promova uma maior sensibilizagédo
para a aprendizagem. Nesse caso, 0s alunos precisam conhecer sua propria mente, suas
perspectivas espirituais e suas emocdes para que possam reconhecer o seu potencial para
aprender.

Percebe-se que os educadores de adultos devem se esforcar para ndo serem vistos
como o "professor", mas sim trabalhar para servir como um "facilitador”. A nogdo de
educadores como facilitadores da aprendizagem é derivada de trabalhos de psicoterapeutas
humanisticos e conselheiros como Carl Rogers (BEAVERS, 2009; BROOKFIELD, 1986;
CRANTON, 2006; KNOWLES, 1975; 1980).

Embora os modelos atuais "melhores praticas no ensino" certamente se configurem
como uma estratégia valida para professores de ensino, Beavers (2009) aponta a existéncia de

diferencas claras entre as melhores préaticas pedagogicas e as estratégias andragogicas. Ao ter
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consciéncia desses atributos do aluno adulto, é mais fécil ver como os métodos tradicionais de
ensinar as criancas ou adolescentes podem ndo ser o mais adequado para um grupo de
professores. Em concordancia, Knowles (1980) argumenta que a missdo do educador de
adultos é operar com éxito atividades educativas para pessoas maduras, buscando satisfazer
suas necessidades e objetivos, assim como os da institui¢do de ensino e da propria sociedade.

Beavers (2009) complementa que os professores sdo solucionadores de problemas,
sendo questionados e desafiados, adaptando-se ativamente para atender as necessidades de
seus alunos. Os docentes desenvolvem uma consciéncia mais ampla de oportunidades de
ensino fora da sala de aula ao considerar a comunidade educacional como um todo. Esse autor
ressalva que no desenvolvimento profissional, as experiéncias dos professores em sala de aula
devem ser respeitadas e utilizadas e seu conhecimento pratico ndo pode ser ignorado.

Desse modo, os métodos tradicionais de ensino pedagdgico da academia sdo
fundamentalmente objetivistas na natureza e balizadas por principios que levam ou
possibilitam ao aluno uma resposta pré-determinada. E um processo passivo, uma vez que o
conhecimento é considerado como "dado e absoluto”. Por outro lado, os principios da
andragogia indicam que os adultos gostam de aprender e, portanto, sdo fundamentalmente
construtivistas na natureza. Os adultos preferem explorar, conceituar, experienciar e praticar
em sua propria maneira e em um contexto relevante (BYRNE, 2002).

Porém, nem sempre o contexto educacional favorece o amadurecimento do aluno
adulto e ainda se percebe a falta de capacidade deles em direcionar seu préprio aprendizado.
Assim, a aprendizagem autodirecionada se torna imprescindivel para a eficacia da
metodologia andragogica. Além disso, Freire (1981) atenta o quanto a visdo ‘bancaria’, ou
seja, a visao técnica e econbmica da educacdo anula ou minimiza o poder criador dos
educandos, estimulando sua ingenuidade e satisfazendo aos interesses dos opressores. Freire
(1979) destaca a necessidade de uma educacdo libertadora capaz de incentivar as pessoas a
pensarem, e ndo uma educacao que domestica e acomoda.

Contudo, Dewey (2001, p. 397) alerta que, no momento, “o professor em sala de aula
ndo ¢ suficientemente educado para ser confidvel no repasse de sua formacao para os alunos”.
Por isso, Lindeman (1926) ressalta a importancia do processo de aprendizagem na educagdo
de adultos ser diferenciado ao ponto de que as experiéncias entre professor e aluno devem ser
compartilhadas igualmente e o estudante ajudar na formulacdo do processo de
operacionalizagdo do curriculo. Sendo que, isso sO6 é possivel caso o aluno demonstre
maturidade e interesse pela aprendizagem.

Desse modo, Lindeman (1926, p. 202; 204) conclui que:
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0 crescimento é o objetivo da vida. Poder, conhecimento, prazer, liberdade e
criatividade sdo fins imediatos para 0s quais as pessoas lutam em busca da
transformacdo. E o sentido da vida é sempre uma busca pelo crescimento. Caso
contrario, a vida se torna uma ilusdo e estatica. Se, entdo, o sentido da vida é para
ser descoberto em se tornar, a educacdo pode servir como reveladora apenas na
medida em que o processo de aprendizagem é continuo, coincidentes com as
fungdes da personalidade. A educacdo é concebida quando vista superficialmente
como uma preparacao para a vida. Educacéo é vida.

Um aspecto inserido no novo pensamento da educagdo em relacdo a uma préatica
moderna é a aprendizagem ao longo da vida. A premissa basica subjacente a esta linha de
pensamento é que em um mundo de mudancas rapidas, se faz necessario a aprendizagem em
um processo permanente. As pessoas complementam essa aprendizagem com o aprendizado
recebido em contextos formais (HAKE, 1999; KNOWLES, 1980).

Para Dewey (2001), a educacdo e a aprendizagem sdo os elementos-chave do processo
ao longo da vida. Dessa forma, Chien (2004) explicita a filosofia da educacdo de adultos
como um favorecimento ao autodirecionamento implicito nos estilos de aprendizagem de
maneira independente. Observa-se que ao longo da vida o individuo aprende por meio do seu
autodirecionamento e da troca de experiéncias.

A experiéncia tem significado principalmente a liberdade da regulamentacdo do
servico de autonomia pessoal e/ou emancipacdo social, tornando significados-chave a
autonomia, o empoderamento e a auto-realizagdo. Embora a aprendizagem experiencial tenha
se tornado central para a teoria e a pratica da educacdo no momento pés-moderno, nota-se que
hd uma necessidade de perceber a aprendizagem experiencial ndo em termos puramente
logocéntrica, como uma caracteristica natural do aluno individual ou como uma técnica
pedagbgica, mas sim em termos contextuais, socio-culturais e institucionais, do qual deriva
suas significacdes (USHER, 2009).

Para Illeris (2003), os adultos aprendem o que € significativo para sua aprendizagem,
aproveitam os recursos existentes na sua aprendizagem e tomam a responsabilidade pelo seu
processo de aprendizagem. Os adultos também ndo estdo muito dispostos a aprender algo que
ndo estdo interessados ou ndo enxergam o significado ou importancia. De qualquer forma,
normalmente eles s6 aprendem parcialmente e de forma distorcida ou com uma falta de
motivacdo, cujo aprendizado se torna extremamente vulnerdvel ao esquecimento ou a
aplicacdo em situacbes que ndo sdo subjetivamente relacionadas ao contexto de
aprendizagem.

Nesse sentido, Merriam e Caffarella (1991) apontam que fatores contextuais podem

permitir ou inibir a educagdo de adultos e ha a necessidade de entender melhor as varidveis
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gue acontecem nesse processo, bem como determinar as discrepancias entre as expectativas
dos alunos adultos e o impacto do ambiente atual nos seus resultados de aprendizagem, até
porque cada um deles desenvolve seu proprio trajeto ou potencial idiossincratico.

Kessels e Poell (2004) mostram que alguns estudiosos criticam a andragogia por sua
tendéncia em se concentrar no individuo, separando-o do contexto social. Isso promove a
auto-suficiéncia e autonomia pessoal, independentemente do contexto. Em concordancia,
Jarvis (2006) considera que a andragogia adquiriu o status de um arquivo, ou seja, uma
doutrina estabelecida sem ser fundamentada em pesquisas suficientes para justificar a sua
posicdo dominante. Para tanto, Brookfield (1986) e Merriam e Brockett (2007) apontam que,
apesar de autonomia do aluno e o seu autodirecionamento no cerne da andragogia, estes ndo
podem ser generalizados, pois muitos adultos buscam estilos de vida em que o0s
comportamentos autodirecionados estdo ausentes, ou seja, nem todo adulto necessariamente é
maduro.

No entanto, Knowles (1980) afirma que os aprendizes adultos estdo conscientes das
suas proprias necessidades de aprendizagem, como também da passividade de impugnacéo,
pelo menos como uma proposicdo geral. Alguns adultos podem estar cientes de algumas das
lacunas em seu conhecimento e competéncia, mas é duvidoso que alguém esteja plenamente
consciente das suas proprias falhas. Cheetham e Chivers (2001) confrontam essa ideia de
Knowles ao dizer que os estudantes deveriam pelo menos ter um conhecimento geral das suas
necessidades de aprendizagem, tornando-se aprendizes autbnomos. Porém, dizer que eles
deveriam ndo garante que eles serdo. Essas colocacBes dos autores sdo pertinentes e devem
ser consideradas ao procurar a inser¢do dos métodos andragdgicos, pois sua implementacéao
ndo garante o éxito do ensino ja que depende do comprometimento e dedicacdo de todos os
envolvidos nesse processo de mudanca nas perspectivas de aprendizagem.

Nesse caso, Jarvis (2006) sugere que Knowles pode identificar, dentro de suas
afirmagdes, uma forma particular de maturidade, ao invés de caracteristicas universais da vida
adulta. Também sugere que Knowles pode duvidar da aplicacdo universal da andragogia.
Apesar de algumas deficiéncias, Cheetham e Chivers (2001) concluem que a andragogia
oferece um conjunto de principios visto como Uteis para muitos educadores. Assim, a
andragogia tambem fez uma importante contribuicdo no passado para a concepgdo de
programas de desenvolvimento profissional e ainda continua a fazé-lo.

Merriam e Brockett (2007) atentam que o futuro do campo da educacdo de adultos
deve envolver as questdes éticas e a préatica reflexiva. Para tanto, é necessario a disposi¢do dos

adultos para direcionar as acOes de seu aprendizado. Os argumentos de Freire (1979; 1981)
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também sdo fundamentais para o desenvolvimento da andragogia, pois ele questiona sobre a
educacdo ser para todos, o que necessita uma reavaliacdo do sistema financeiro dado ao
ensino e aos recursos humanos e sociais responsaveis pela elitizacdo da educacéo, limitando o
alcance de sua equidade. Busca-se por um olhar mais critico para esse campo, encorajando
educadores e alunos a prosperarem com os fundamentos da educacdo de adultos.

Assim, o campo da educagédo de adultos mostra-se vasto, complexo e valioso a partir
das diferentes abordagens tedricas de estudiosos como Lindeman, Knowles e Dewey, entre
tantos outros pensadores do desenvolvimento desse campo. A aprendizagem de adultos ainda
trilha caminhos, por vezes, conturbados e desencontrados, pois apesar dos inimeros discursos
ricos acerca do tema, ainda € pouco visto em sua pratica na sociedade. Entretanto, as
pesquisas tem buscado alinha-los com os diferentes aspectos da aprendizagem no intuito de
contribuir na melhoria da formacédo para as distintas fases da vida dos adultos, para torna-los
capazes de conscientemente direcionar seu processo de aprendizagem. A seguir, aborda-se a
aprendizagem autodirecionada, expondo as formas de como o adulto pode direcionar 0 seu

processo de aprendizagem.

2.2 Aprendizagem Autodirecionada

O desenvolvimento das capacidades da aprendizagem autodirecionada talvez seja o
principal objetivo da educacdo de adultos. Brookfield (1986) analisa que este
autodirecionamento € geralmente definido em termos de comportamentos ou de atividades de
aprendizagem explicita ao invés de procedimentos internos e disposi¢fes mentais. Entdo, esta
forma de aprendizagem pode ocorrer nas institui¢cdes educativas formais fora de seus limites e
ndo acontece necessariamente de maneira isolada, pois os alunos podem recorrer a ajudantes e
recursos que auxiliem em suas atividades de aprendizagem.

Para Merriam e Caffarella (1991), o conceito de aprendizagem autodirecionada é
caracterizado como multifacetado, pois 0s modelos descritos desse tipo de aprendizagem
envolvem um processo de ensino e aprendizagem, assim como um atributo pessoal dos
alunos. Na verdade, os estudos da aprendizagem autodirecionada ainda ndo apresentam uma
definicdo universal, pois carece de um maior aprofundamento e convergéncia de
entendimentos entre autores. Entretanto, Cranton (2006) e Ellinger (2004) mostram que esse
tipo de aprendizagem tem influenciado o conceito da aprendizagem de adultos no campo

tedrico e pratico da educacdo por mais de trés décadas. Dessa forma, a aprendizagem



33

autodirecionada relaciona-se com a responsabilidade primaria dos alunos para planejar,
executar e avaliar suas proprias experiéncias de aprendizagem.

Assim, a aprendizagem autodirecionada, desenvolvida por Knowles, focaliza na forma
como os adultos podem aprender de maneira independente. A pessoa passa a ser o condutor
do seu processo de aprendizagem. Para tanto, Knowles (1975, p. 18) conceitua a
aprendizagem autodirecionada como um processo em que “os individuos tomam iniciativa,
com ou sem ajuda de outros, no diagnostico de suas necessidades de aprendizagem,
formulando objetivos de aprendizagem, identificando os recursos e materiais necessarios,
escolhendo e implementando as estratégias adequadas, assim como avaliando os resultados da
aprendizagem”.

Cranton (2006) afirma que existem varias discussfes sobre o que constitui a
aprendizagem autodirecionada e pesquisadores como Knowles e Tough buscaram descrevé-la
no contexto de seu processo sistematico. Outros estudos sugerem que a aprendizagem
autodirecionada é bem mais complexa, principalmente, porque essas defini¢des deixam de
considerar tanto o estado interno do aluno individual como o contexto social onde a
aprendizagem se situa (BROOKFIELD, 1986).

Dois modelos tentam expandir ainda mais o entendimento acerca dessa aprendizagem.
Brockett e Hiemstra (1991) desenvolveram o modelo de Orientacdo Pessoal de
Responsabilidade (OPR). Usando o sentido da aprendizagem autodirecionada como um
conceito-base, o0 modelo OPR afirma que o autodirecionamento é composto por duas
dimensGes relacionadas: a "aprendizagem autodirecionada”, cujos elementos enfatizam o
processo ensino-aprendizagem, inclusive na forma sugerida pela definicdo de Knowles, e o
"aluno autodirecionado”, que incide sobre as caracteristicas internas ao individuo e apresenta
uma predisposicao para assumir a responsabilidade priméria para o aprendizado. Assim, esse
modelo também reconhece a importancia do contexto social onde a aprendizagem ocorre.

O modelo seguinte é encontrado na obra de Candy (1991) que abordou o tema do
ponto de vista socioldgico construtivista e distingue entre o autodirecionamento como um
"processo ou método de ensino™ e como "um objetivo ou resultado”. Ele ainda divide o
autodirecionamento em dois dominios: o primeiro é o controle do aluno, que mantém a
propriedade principal da aprendizagem e o segundo € a autodidata, sem a presenca do
professor e 0 aluno ndo tem consciéncia do conteudo da aprendizagem. A forca deste modelo
estd na énfase no contexto social do aprendizado, algo muitas vezes minimizado em outros

pontos de vista da aprendizagem autodirecionada.
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Segundo Knowles (1980), os adultos, quando maduros, aumentam sua capacidade de
autodirecdo, mas ndo de forma isolada, uma vez que frequentemente envolve colaboragéo e
apoio entre aprendizes, professores e pares. Logo, percebe-se que esse tipo de aprendizagem
promove o0 desenvolvimento das pessoas em relacdo as suas qualidades tanto técnicas e
racionais como emocionais, permitindo uma maior autonomia em suas decisdes, ou seja, uma
liberdade com responsabilidade no controle de seus atos.

Conforme Brookfield (1986), a aprendizagem autodirecionada enfatiza a autonomia e
a independéncia, mas nem todo adulto demonstra total controle sobre sua aprendizagem, na
qual um autoconhecimento de suas caracteristicas individuais se torna um dos objetivos
primordiais pela busca da realizagdo da aprendizagem autodirecionada. Deve-se ter o cuidado
com a autoconfianca exagerada, pois pode excluir estimulos e recursos externos, assim como
0 estado de introspeccao pode inibir o individuo a uma auto-suficiéncia intelectual. Por isso,
0s adultos devem buscar a maturidade por meio de aquisicdo de conhecimento e
desenvolvimento de habilidades em contato com fatores contextuais externos. Diante do
exposto, Brookfield (1986, p. 48) afirma que “todos os alunos percebem e codificam os
estimulos de forma individual, idiossincratica, e, nessa medida, todas as atividades de
aprendizagem s&o caracterizadas por um grau de independéncia”.

Cranton (2006) comenta que o facilitador responde as necessidades dos alunos,
promove um processo de grupo significativo, fornece apoio e incentivo, constréi uma relacdo
de confianca, ajuda na formacao de suas suposicdes e crencas e, por fim, aceita e respeita 0s
alunos. Knowles (1975) complementa que os educadores que estdo ajudando os estudantes a
obter conhecimentos técnicos ou instrumentais sdo frequentemente especialistas e autoridades
em sua &rea, pois sdo profissionais com anos de experiéncia pratica e conhecimento teérico
consideravel. Entretanto, esses educadores ndo apresentam formacdo suficiente para ser
capazes de motivar seus alunos em um processo de aprendizagem autodirecionada, exercendo
um conhecimento comunicativo que reforce o seu papel de facilitador, de forma que
estimulem os estudantes ao pensamento critico.

Observa-se nos altimos anos, de acordo com Brookfield (1986), um desafio crescente
sob pontos de vista estereotipados sobre a natureza e extenséo da educacdo de adultos e os
papeis apropriados para educadores profissionais. Nota-se o quanto ha alunos adultos que tém
demonstrado capacidade e disponibilidade para realizar projetos de aprendizagem
autodirecionados. Juntamente com esse desenvolvimento, um numero consideravel de
praticantes comegaram a explorar maneiras de reduzir a lacuna entre 0 mundo da educacéo

formal e as atividades de alunos autodirecionados.
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Merriam e Brockett (2007) acreditam que a dindmica dada & aprendizagem
autodirecionada ajudou no seu crescimento e essa evolucdo é de interesse no campo da
educacdo de adultos para 0 avanco e criagdo de novas perspectivas de autodirecionamento.
Contudo, Merriam e Caffarella (1991) ressalvam que este tipo de aprendizagem depende de
uma série de variaveis como, por exemplo, 0 ambiente da aprendizagem, o estimulo da pessoa
em aprender, a capacidade de lidar com suas competéncias, a experiéncia com o contetdo que
sera aprendido, entre outros fatores.

Em concordancia, Silva (2009) destaca que a aprendizagem autodirecionada deve
considerar a influéncia de fatores contextuais e da consciéncia das pessoas em relacéo as suas
necessidades, além de um senso de orientagdo para definir a dire¢do da aprendizagem. Sendo
assim, Dechant (1990) reforca que a aprendizagem autodirecionada requer que o individuo
seja 0 educador e o aprendiz a0 mesmo tempo.

A respeito do contexto social, observa-se a aprendizagem em si como bastante
complexa e atenta a importancia da pratica reflexiva. Portanto, cada pessoa vivencia
experiéncias em sua trajetoria de vida tanto profissional como pessoal e familiar. Para Silva
(2009), essas experiéncias s6 passam a contribuir em sua aprendizagem quando elas percebem
e refletem, ja que a realidade de seus ambientes mostra a ocorréncia da aprendizagem mais na
acdo e interacdo com as demais pessoas, 0 que leva muitas vezes a desconsiderarem a préatica
reflexiva.

Portanto, a aprendizagem autodirecionada é influenciada pelo seu contexto social e as
pessoas devem ser conscientemente capazes de lidar com esses fatores contextuais € maduros
o suficiente para direcionar seu processo de aprendizagem de tal forma que venha a agregar
valor ao seu crescimento pessoal. Conforme Merriam e Caffarella (1991), diversos estudos
assumiram o processo de aprendizagem autodirecionada como similar aos processos formais
de aprendizagem, pois também seguiam um padrdo de linearidade. Todavia, novos estudos
explicitaram que o processo ndo ocorria de modo linear nem seguia 0s Mesmos passos.

Alids, Tough (1979) foi um dos primeiros a pesquisar a aprendizagem
autodirecionada no ambito do ensino, da maneira como o aluno autodireciona sua
aprendizagem. Suas descobertas envolveram uma série de relatos e a defini¢cdo de um projeto
de aprendizagem como um esforco deliberado para ganhar conhecimento e habilidade ou
buscar mudancas de alguma outra maneira. Tough (1979) assumiu que os adultos tém uma
gama de habilidades para o planejamento e orientam suas proprias atividades de

aprendizagem.
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Brookfield (1986) desenvolveu diferentes estudos de casos na tentativa de aplicar os
principios da aprendizagem autodirecionada na educagdo de adultos e nota que uma série de
varidveis contextuais parecem distorcer ou alterar a aplicacdo pura da aprendizagem
autodirecionada, apresentando os seguintes resultados:

a) faculdades muitas vezes sdo inexperientes em sua modalidade de ensino.

b) os alunos estdo em estagios diferentes de preparacdo para este tipo de atividade.

c) instituicbes defasadas e fatores estruturais inalteraveis frequentemente tentam encorajar
uma medida de autodirecionamento aos alunos ndo apenas dificil, mas quase impossivel.

d) trabalhos nessa modalidade sdo tdo demorados que muitos educadores preferem trabalhar
com ementas ja elaboradas, com formatos de aula previamente definidos e com
procedimentos avaliativos.

e) a quantidade e o grau de contato entre facilitador e aluno exige nos modos de
autodirecionamento, significando que é importante para esses individuos ser compativel.

f) ndo h& instrumentos confidveis para o0s alunos interessados na aprendizagem
autodirecionada.

Esse resultados demonstram a dificuldade de buscar o autodirecionamento dos
estudantes, assim como dos professores, pois a relagdo entre ambos geralmente ndo sdo
proximas para o compartilhamento de experiéncias. Os docentes, muitas vezes, ndo estdo
preparados para lidar com mudancas em suas metodologias, a estrutura da universidade
também ndo favorece o uso de métodos de ensino a partir da perspectiva construtivista, 0s
estilos de aprendizagem de ambos sdo diferenciados e ainda tem a questdo determinante do
tempo como limitador para a pratica de estratégias de ensino condizentes com os métodos
andrag6gicos e facilitacdo do autodirecionamento no processo do aprendizado.

No entanto, Brookfield (1986) argumenta que os individuos ndo enxergam utilidade
nas experiéncias educacionais formais, se tornando quase impossivel prever com exatiddo o
futuro de seu sucesso nas atividades de aprendizagem autodirecionada. Assim, os adultos
podem ser admitidos em programas que aplicam os principios da aprendizagem
autodirecionada, com base em suas proprias declara¢cbes e documentacdo de capacidades
dessa aprendizagem. Contudo, podem ser ameacados pela recusa do educador, tendo que
detalhar cada passo do seu caminho de aprendizagem para eles.

O desafio dos professores € preparar 0s estudantes para desenvolver habilidades
necessarias para uma aprendizagem independente e ao longo do tempo. A partir dessa ideia,
Dynan, Cate e Rhee (2008) abordaram a taxonomia de Bloom, desenvolvida na década de

1950, como um conjunto hierarquico de habilidades de aprendizagem, na qual o aluno com
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essas habilidades adquire conhecimento (a capacidade de definir conceitos basicos) e
compreensdo (a capacidade de definir conceitos basicos para alguém). A ordem mais elevada
no raciocinio dessas habilidades envolve a capacidade de aplicar os conceitos béasicos de
problemas do mundo real ou situacdes (aplicacdo); capacidade de reconhecer e explicar 0s
principais pressupostos subjacentes (andlise); capacidade de construir modelos simples,
baseada em principios (sintese); capacidade de comparar e contrastar os custos e beneficios de
modelos simples e explicar por que uma é melhor que outro (avaliacdo).

Nesse sentido, Dynan, Cate e Rhee (2008) concluem que as habilidades nao precisam
ser desenvolvidas simultaneamente, pois as de raciocinio devem avangar pelo menos ao nivel
de aplicacdo para que o aluno se envolva na aprendizagem ao longo da vida de forma
independente, atingindo as metas para além de projetos de auto-aperfeicoamento ou de
atividades de lazer. Esses autores ainda relatam que a estrutura da sala de aula que propicia
um ambiente de aprendizagem reforca as competéncias no processo de aprendizagem
autodirecionada. Além disso, as pessoas com niveis medianos podem melhorar por meio da
sensibilizacdo e da pratica.

Por fim, a habilidade da aprendizagem autodirecionada é essencial para os adultos que
permanecem alunos ao longo da vida. Na verdade, os professores precisam incentivar e
desenvolver essa habilidade para gerar oportunidades educacionais e desafios, além da
educacdo formal. Enfim, pode-se melhorar esta habilidade nos alunos, mas muitos estudantes
de nivel superior ainda precisam desenvolver esta habilidade para colher os beneficios da
aprendizagem ao longo da vida (DYNAN; CATE; RHEE, 2008). Vale salientar que é
necessario os professores também buscar o autodirecionamento até para poder estimular os
seus alunos a exercerem tais habilidades que decorrem ao longo da vida.

Segundo Candy (1991), a aprendizagem autodirecionada é percebida como uma das
formas mais comuns para viabilizar a aprendizagem ao longo da sua vida. As pessoas
complementam essa aprendizagem com o aprendizado recebido em contextos formais. Por
outro lado, um dos principios da aprendizagem ao longo da vida é o de dotar as pessoas com
as habilidades e competéncias necessarias para conduzir a sua propria "auto-educacao”, além
da conclusdo da escolaridade formal. Entdo, a aprendizagem autodirecionada pode ser
considerada simultaneamente como um meio e um fim na educagao ao longo da vida.

A aprendizagem autodirecionada ja foi confundida pela aprendizagem autogerenciada,
que foi cunhada em 1970 por Cunningham para caracterizar a aprendizagem em agdo como
resultante da concentracdo de aprendizado com o autodesenvolvimento (ELLINGER, 2004).

A aprendizagem autogerenciada combina noc¢des de alunos trabalhando juntos em pequenos
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grupos ou um conjunto de a¢6es, sobre os problemas da vida real com a pratica dos alunos em
definir suas proprias agendas de aprendizagem e assumir a responsabilidade por sua prépria
aprendizagem.

Na analise de Ellinger (2004), embora essa forma de aprendizagem tenha emergido a
partir de um foco mais individual da abordagem de autodesenvolvimento, a énfase esta na
aprendizagem individual e organizacional de maneira estratégica e proativa. Deve-se notar,
entretanto, que outros autores utilizaram a terminologia da aprendizagem autogerenciada para
se referir a um processo de automotivacdo e autodirecionamento para aprender, mudar e
melhorar, 0 que é, por sua vez, mais consistente com a definicdo da aprendizagem
autodirecionada.

No entanto, o termo da aprendizagem autodirecionada (self-directed learning) também
foi questionada com relacdo a outras terminologias como, por exemplo, da auto-educacédo
(self-education), desencadeando uma discusséo de alguns autores que buscavam novos nomes
para explicar ou substituir o da aprendizagem autodirecionada. Em funcdo da confuséo
semantica e do interrelacionamento entre os termos aprendizagem e educacdo € que ocorria
essa troca em seus usos, acarretando na ambiguidade dos termos quando abordados pelos
autores. Porém, permanece 0 mesmo termo, em seu sentido deliberado, voluntario e fora das
instituicdes educacionais, visto que j& ha um amplo uso de seus conceitos em varias
pesquisas, com suas varias técnicas voltadas para a aprendizagem de adultos (BROOKFIELD,
1986).

Dessa forma, as dimens@es técnicas e reflexivas da aprendizagem autodirecionada, tal
como Brookfield (1986) analisa, sdo fundidas quando os adultos apreciam a natureza
culturalmente construida de conhecimentos e valores, e quando agem sob a base da
reinterpretacdo e recriacdo de seu mundo pessoal e social. Sendo assim, uma praxis de
reflexdo e acdo se manifesta de forma plenamente adulta de aprendizagem autodirecionada.

Cranton (2006) comenta que a aprendizagem autodirecionada se torna um elemento-
chave para o desenvolvimento dos elementos da teoria da aprendizagem transformadora, que
ndo é apenas uma teoria em andamento em termos de como as pessoas estdo pensando e
elaborando sobre ela. A préxima se¢do aborda a aprendizagem transformadora, aprofundando
nos estudos de Mezirow em como ele explorou essa teoria, bem como apresenta as criticas

direcionadas a essa teoria e as contribui¢fes independentes existentes.
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2.3 Aprendizagem Transformadora

A perspectiva de transformacéo tem sido o foco principal da educacdo de adultos por
mais de trés decadas (FULLERTON, 2010). Um te6rico com o nome de Jack Mezirow
desenvolveu uma teoria que engloba o desenvolvimento de adultos, a teoria critica, a acdo e
reflexdo social, denominada de aprendizagem transformadora. Para Parkes (2001), essa teoria
incorpora a crenca de que a perspectiva de significado pessoal de um adulto evolui e expande,
tornando-o mais adaptavel e capaz de obter beneficios com a experiéncia. Ao situar a sua
perspectiva tedrica no paradigma construtivista, Mezirow (2000) definiu uma estrutura de
referéncia como um conjunto de suposicdes e expectativas por meio do qual filtra as
impressdes dos sentidos e que oferece o contexto para a geracao de significados.

Segundo Jarvis (2006), Mezirow se envolveu em estudar, no fim dos anos 60 e inicio
da década de 1970, a aprendizagem humana por meio de uma pesquisa de educacgdo basica de
adultos, focando em suas perspectivas, e incluindo os seguintes componentes: definicdo da
situacdo, atividades proprias e adequadas para a situacdo e critérios de avaliacdo para a
situacdo. No entanto, pode-se perceber que, posteriormente, o foco dos trabalhos de Mezirow
se concentraram na perspectiva da transformacéao, que € um processo de desenvolvimento do
movimento até a fase adulta, relacionando as perspectivas de significado que se tornam mais
préximas das experiéncias.

O conceito de aprendizagem transformadora € aquele que na definicdo de Mezirow
(2000) explica a experiéncia do estudante com o aprendizado que muda ou altera o ponto de
vista fundamental ou o quadro de referéncia, além de enfatizar a perspectiva do professor e do
aluno. Dessa forma, Mezirow e seus associados (1990; 2009) desenvolveram a teoria da
aprendizagem transformadora ao longo das Ultimas décadas para compreender como a
aprendizagem emancipatéria pode promover mudangas na construcdo da realidade pelas

pessoas. Percy (2005, p. 130) destaca que:

a teoria da aprendizagem transformadora inspira-se na sociologia, filosofia,
psicologia do desenvolvimento cognitivo e psicoterapia. Mezirow centra-se na
educacdo de adultos e, em particular, sobre como as formas em que os adultos véem
as coisas - as suas estruturas de referéncia — podem se tornar diferenciadas, abertas,
inclusivas e integradas, e, portanto, transformadas.

Nesse sentido, a teoria da aprendizagem transformadora objetiva transformacdes
conscientes nos quadros de referéncia dos individuos, por intermedio da reflex&o critica sobre
pressupostos construidos de modo acritico. Pessoas com diferentes estilos de aprendizagem,

estilos cognitivos e tragos de personalidade podem assimilar e reconstruir as estruturas de
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referéncias de maneira distintas. Esta teoria envolve a aprendizagem em contextos formais e
informais, dirigindo-se a interse¢do entre o individual e o social, dimensdes coexistentes e
igualmente importantes, ja que os individuos constituem-se em uma sociedade (CRANTON,
2000; 2006).

A teoria da aprendizagem transformadora, conforme Mezirow (1990; 2000), oferece a
possibilidade de analisar os processos de aprendizagem em termos de comunicacdo e
interacdo. Essa teoria lida com um aprofundamento da aprendizagem baseada na reflexdo
critica. Esta € necessaria para que uma pessoa possa avaliar o que é ouvido e visto e fazer
juizos sobre as afirmacdes emitidas pelos outros. Contudo, para se libertar das limitacOes
pessoais e culturais, ou seja, a visdo de mundo, é preciso também desenvolver a capacidade de
auto-reflexdo critica, visto que um dilema desorientador cria um estado de desequilibrio das
premissas anteriormente tidas como certas, que € o gatilho da perspectiva de transformacao.

Fetherston e Kelly (2007) destacam que transformar os individuos que estdo
aprendendo envolve diversos fatores: transformar mudancas de pensamentos, na compreensdo
dos conhecimentos de mundo e de n6s mesmos; buscar a reflexdo como elemento chave para
a aquisicao da transformacdo; visualizar que a transformacdo é um processo precipitado de
experiéncias ou de informacdes que perturbam o entendimento atual; ensinar para transformar
envolve espaco para criticas e dialogos; e, por ultimo, compreender que o conceito da
aprendizagem transformadora ressoa com uma educagdo voltada para a transformacdo de
conflitos.

Corroborando essa abordagem, Mezirow (2000) sugere que existem algumas fases que
o0s adultos passam quando ocorre a aprendizagem transformadora. Estas fases sdo: um dilema
desorientador; um exame de consciéncia envolvendo sentimentos de medo, raiva, culpa ou
vergonha; uma avaliacdo critica das hipoteses; reconhecimento de que a propria insatisfacéo e
0 processo de transformacdo sdo compartilhados; a exploracdo de opcbes para novos papéis,
relacbes e agdes; o0 planejamento de um curso de acdo; a aquisicdo de conhecimentos e
habilidades para implementar os planos de acdo; tentativa provisria de novos papéis;
desenvolvimento de competéncias e auto-confianga em novos papéis e relacbes; e a
reintegragdo na sociedade a partir de um novo esquema ou perspectiva de significado.
Cranton (2006) ressalva que essas fases nem sempre ocorrem sequencialmente e algumas
podem ser omitidas ou levarem mais tempo do que outras para aparecerem.

Nesse sentido, a partir dessa descricdo das fases, pode-se perceber que a aprendizagem
transformadora focaliza em como os adultos aprendem por meio de novos significados em

suas estruturas de referéncias que orientardo as suas futuras agdes. Portanto, ha trés elementos
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principais da teoria da aprendizagem transformadora propostos por Mezirow, que Ss&o:
perspectivas de significado, dominios de aprendizagem e o0s tipos de reflex&o.

Com relacéo as perspectivas de significado, ou seja, a estrutura de referéncia que é a
maneira COMo vemos as coisas, as nossas realidades construidas, ele identifica trés diferencas.
A primeira é chamada de epistémica e se refere aquilo que a pessoa sabe e como ela a
conhece. Isso inclui os estilos de aprendizagem e preferéncias que ndo mudam facilmente. A
segunda, sécio-linguistica, diz respeito as normas sociais e culturais. Estas sdo habitos
profundamente enraizados, que ndo sdo simples de colocar em primeiro plano para a
consideracdo de uma forma que poderia levar a transformacdo. A terceira é a perspectiva de
significado psicoldgica, que quer dizer como a pessoa se vé como individuo. Estes podem ser
resgatados em experiéncias da infancia e ndo podem ser facilmente acessivel ao seu eu
consciente (MEZIROW 1990; 2000; 2009; CRANTON, 2006).

Mezirow (1991) complementa que as perspectivas de significado agem como cddigos
perceptivos e conceituais para dar forma, limitar e distorcer como os individuos pensam,
acreditam e sentem e como, o0 qué, quando e por que eles aprendem, pois eles tém dimensdes
cognitiva, afetiva, entre outras, que filtram percepcbes e compreensdes distintas. O quadro 1 a

seqguir ilustra as principais influéncias que moldam, limitam e distorcem as perspectivas de

significado.
EPISTEMICA SOCIO-LINGUISTICA PSICOLOGICA
Perspectivas de fase de . - .
: Normas e papéis sociais Autoconceito
desenvolvimento
Estilos de cognicdo, aprendlzagem € Cadigos de linguagem e cultura Local de controle
inteligéncia
Preferéncia por aprendizagem sensorial Jogos de linguagem Tolerancia de ambiguidade
A S Funcdes desnorteadas: Proibicdes da
Frequéncia de eventos para identificar . PR -
adroes Senso comum como sistema cultural infancia impostas pela ansiedade da
P fase adulta
Escopo da consciéncia Socializagdo secundaria InibicBes
Critério de avaliacdo externa e interna Etnocentrismo Mecanismos psicolégicos de defesa
Foco global e detalhado Protétipos e documentos Necessidades neuréticas
Pensamento concreto e abstrato Filosofias e teorias Abordagem e evasdo
Reificagdo - Preferéncia de carater
Reflexividade - -

Quadro 1: Fatores determinantes das perspectivas de significado
Fonte: Mezirow (1991, p. 43)

Mezirow (1990; 1991) alega que as perspectivas de significado determinam as
condi¢Bes essenciais para interpretar um significado para a experiéncia. Assim, uma
perspectiva de significado seletivamente ordena o que se pretende aprender, assim como a
forma de aprender. Cada perspectiva de significado contém uma série de esquemas de

significado. Um esquema de significado é o conhecimento especifico, crencas, juizos de valor
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e sentimentos que se articulam em uma interpretacdo. Logo, Chan (2008) atenta que os
esquemas de significado sdo as expectativas e manifestagcdes concretas da orientacdo habitual
do individuo para compreender as expectativas gerais até as especificas que norteiam suas
acoes. Com isso, o resultado final da aprendizagem transformadora é que as velhas estruturas
de significado sdo examinadas para decidir se continuam as mesmas ou se abrem espaco a
formag&o de uma nova perspectiva de significado.

Em relagdo aos dominios de aprendizagem, Mezirow (1991) delimita trés dominios:
dominio da aprendizagem instrumental relacionado ao conhecimento empirico do paradigma
positivista, cuja acdo é comandada por regras técnicas. A aprendizagem instrumental envolve
uma previsdo sobre as coisas e eventos observaveis. O segundo dominio é o da aprendizagem
comunicativa relacionado com o interesse cognitivo da pratica, de modo a identificar como as
pessoas aprendem enquanto adultos. Este dominio envolve valores, crencgas e sentimentos e
estabelecem as normas sociais a serem seguidas por meio de codigos simbdlicos de
comunicagdo. A respeito da agdo comunicativa retratada por Habermas, Mezirow (1991, p.
75) afirma que “é regida por normas consensuais de ligacdo, que definem expectativas
reciprocas sobre o comportamento e que devem ser compreendidas e reconhecidas por pelo
menos dois sujeitos atuantes. As normas sociais sao reforcadas por meio de sancées, nas quais
seu significado é objetivado na comunicagdo da linguagem comum”. O terceiro, dominio da
aprendizagem emancipatoria, implica a auto-reflexdo critica, possivelmente levando a
transformacdes dos esquemas de significado ou de suas perspectivas. Este ultimo dominio
envolve a forma como o individuo constréi a sua prépria historia, seus papéis e expectativas
sociais. Os dominios de aprendizagem instrumental e comunicativa podem trabalhar juntos e
interagir entre eles. J& 0 dominio emancipatdrio pode trabalhar em conjunto com qualquer um
desses dominios, bem como pode trabalhar de forma independente (CRANTON, 2006;
MEZIROW, 1990).

Mezirow (1991) reforca que os pensadores da auto-reflexdo critica fortalecem a busca
pelo autoconhecimento, caracterizando o discernimento como um complemento da reflex&o
critica porque envolve melhorias na sensibilizacdo da pessoa e esclarece as influéncias de pré-
linguisticas de sentimentos, acdes e compreensdes. Para Taylor (2000), a manifestacdo pela
reflexdo critica como efetividade da perspectiva de transformacéo resulta no enfoque dado a
racionalidade na construcéo da teoria da aprendizagem transformadora.

A aprendizagem emancipatoria, de acordo com Cranton (2006), pode ocorrer em
qualquer ambiente onde estejam presentes processos de aprendizagem formais e informais.

Ao adquirir conhecimento técnico uma pessoa pode aumentar sua autoconfianga e mudar sua
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percepcao sobre o seu lugar no mundo, obtendo uma aprendizagem emancipatdria. Em alguns
casos, as pessoas adquirem uma serie de conhecimentos instrumentais e comunicativos até
que esses conhecimentos se integrem. Em outras situacdes, a aprendizagem emancipatoria ndo
ocorre, dando-se apenas a aquisi¢do de novos conhecimentos ou elaboracdo de conhecimentos
anteriores.

O terceiro elemento da teoria da aprendizagem transformadora envolve a reflexdo que,
para Mezirow (1990), sdo classificadas em trés tipos: contetudo, processo e premissas. A
reflexdo do conteudo se preocupa com “o que saber”; a reflexdo do processo com o “como
saber” ¢ a reflexdo das premissas com o “por que se precisa saber”. Destaca-se que tanto a
reflexdo de contetdo, de processo e das premissas estdo presentes nas trés perspectivas de
significado como também em todos os trés dominios de aprendizagem, como pode-se
observar no quadro 2 abaixo (CRANTON, 2006; MEZIROW, 1990; 1991).

CATEGORIAS TIPOS DE REFLEXAO
Perspectivas de )
Significado CONTEUDO PROCESSO PREMISSAS
Qual o conhecimento que eu Como eu obtive esse Por que eu preciso ou ndo preciso
Epistémica tenho? conhecimento? desse conhecimento?

Sécio-linguistica

Quais sdo as normas sociais?

Como essas hormas sociais
foram influentes?

Por que essas normas séo
importantes?

Psicoldgica

O que eu acredito em mim?

Como eu cheguei a ter essa
percepcao de mim mesmo?

Por que eu deveria questionar
essa percepcao?

Dominios de
Aprendizagem

Instrumental

Quais sdo os fatos?

Como eu sei que isso €
verdade?

Por que esse conhecimento é
importante para mim?

Comunicativa

O que os outros dizem sobre
essa questao?

Como eu integro os pontos de
vista dos outros?

Por que eu deveria acreditar nessa
concluséo?

Emancipatoria

Quiais sdo 0s meus
pressupostos?

Como eu sei que 0s meus
pressupostos sdo validos?

Por que eu deveria rever ou ndo
rever minha perspectiva?

Quadro 2: A relagdo das questdes de Perspectivas de significados e Dominios de aprendizagem com os elementos dos Tipos de reflexdo

Fonte: Adaptado de Cranton (2006)

Logo, a aprendizagem €, na definicdo Mezirow (1990; 1991), baseada na propria
natureza da comunicacdo humana, tornando-se um reflexo do contetdo, do processo e,
especialmente, da premissa da propria aprendizagem, essencial para a cognicdo em busca da
sobrevivéncia na sociedade moderna. Portanto, o processo de aprendizagem pode ser
realizado por meio da reflex&o e do discurso racional, atendendo aos fundamentos de suas
crengas. No entendimento do autor, o discurso racional deve ser visto como uma forma
especial de dialogo para promover a aprendizagem reflexiva. Alias, Brookfield (1986) e
Lindeman (1926) alertam que a reflexdo critica € um caminho para integrar e reintegrar
significado, experiéncia, perspectiva e informagéo, e facilita o desenvolvimento cognitivo e

moral.



44

Segundo Cranton (2006), aprendizagens significativas integram conhecimentos
instrumentais e comunicativos. Quando esses conduzem a questionamento de visoes
anteriores sobre o mundo e sobre si proprio € que existe o potencial para a ocorréncia da
aprendizagem transformadora. A educacao de adultos envolve aprendizagem instrumental e
comunicativa ou ambas. Mezirow (1990; 2000) mostra que a énfase da teoria transformadora
na reflexdo critica sobre suposi¢@es que sustentam as crencas, os discursos para validar essas
crencas e as acOes refletidas sobre insights resultantes da transformacdo de estruturas de
significado requer redefinicdes de avaliagcdes de necessidades, de objetivos de aprendizagem,
de métodos de ensino e de avaliag&o.

Portanto, Mezirow (2000) ressalta que a aprendizagem transformadora provoca uma
auto-avaliacdo e conduz a uma analise critica de pressupostos internos, isto €, dos esquemas e
perspectivas de significado. Nesse sentido, as intencGes, valores, ideais e decisdes morais
devem estar interligadas, pois se ndo ha como refletir criticamente a respeito da coeréncia,
veracidade e autenticidade das informac6es, ndo h4 como compreender o significado do que
esta sendo comunicado.

Apbs os esforcos para experimentar 0s novos papéis, London e Sessa (2006)
explicitam a necessidade do uso de feedback, pois percebe-se a énfase da aprendizagem
transformadora em relacdo ao grupo, conduzindo a um questionamento: como os significados
podem ser construidos e interpretados coletivamente e reconhecer o seu papel para um grupo,
que compartilha experiéncias e reflexdes. Mezirow (1991) concorda que a aprendizagem
transformadora reconstroi significados e altera a forma como o grupo opera o0 processo de
mudanca radical e fundamental na forma como ocorre a interagdo com o ambiente maior.

London e Sessa (2006) mostram que o feedback possibilita a oportunidade de refletir
sobre o0 que estdo aprendendo como individuos e como grupo, ajudando a criar e testar novos
modelos de interacdo em constante aperfeicoamento de seus processos. Os membros se
envolvem em um processo permanente de busca e interpretacdo de feedback e aplicam o que
aprenderam durante todo o tempo de aprendizagem sobre a transformacdo. Apds 0s grupos
envolvidos na transformacao atingirem um certo nivel de sucesso, o feedback ajuda a refletir
sobre onde comecou, até onde eles vieram, e do seu potencial futuro. Portanto, o feedback é
uma determinante no processo de aprendizagem transformadora em grupo, uma vez que
auxilia a conduzir o processo de transformacéo e retornar ao equilibrio.

A aprendizagem transformadora, em um nivel coletivo, envolve mudanca de
perspectiva em um contexto comunicativo. Assim, o enfoque individual da teoria da

aprendizagem transformadora, como analisa Wilhelmson (2006), pode ser aplicado a um
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pequeno grupo, na qual os individuos aprendem por meio da interagdo entre os membros do
grupo. Um novo conhecimento construido que emerge coletivamente ndo poderia ter sido
desenvolvido a partir de uma Unica perspectiva. Portanto, nota-se a perspectiva de superagédo
como motor da aprendizagem transformadora coletiva.

Alguns autores defendem a ideia de levar a aprendizagem no caminho da
transformacéo social, pois percebem o quanto a aprendizagem transformadora pode melhorar
a participacdo dos cidaddos nas instituicbes democraticas, uma vez que desenvolvem
capacidades de reflexdo critica de pressupostos tidos como certos. E isso ocorre por meio do
didlogo aberto e pluralista, em que todos os pontos de vista estdo sujeitos a exame, ou seja, a
participacdo democratica em si cria espagos para uma aprendizagem significativa
(SCHUGURENSKY, 2002).

Segundo Percy (2005), ha um estudo realizado nos Estados Unidos por Franz, que
explorou a aprendizagem transformadora em parcerias de extensdo entre académicos e
profissionais. Wilhelmson (2006) apresenta as condi¢es para a aprendizagem
transformadora identificadas pelos estudos de Franz:

a) de facilitacdo de parceiros a partir de um discurso reflexivo, utilizando métodos como o
ensino, questionando e explorando a teoria, desafiando pressupostos, modelando e fornecendo
feedback honesto.

b) de reflexdo critica por meio do pensamento critico sobre o trabalho individual e os
pressupostos do processo, resultando em uma visdo mais ampla do seu trabalho.
c) de eventos criticos como um alicerce para a mudanca por meio da prestacdo de dilemas
desorientadores, levando os parceiros a refletir sobre o desconforto associado.

d) de diferenca de personalidade, de estilos de trabalho e de visbes de mundo entre os
parceiros ligados por um propdsito comum.

e) de independéncia com a interdependéncia, mantendo a autonomia pessoal ainda
dependendo de si para aperfeigoar o trabalho.

Percy (2005) conclui que a mudanca pessoal pode acontecer sem a mudanca
organizacional e vice-versa, mas a transformacdo conjunta pode resultar em individuos e
organizacOes que se adaptam rapidamente as mudancas ambientais. N&o obstante, o0s
resultados transformados geram um senso de confianca que trazem a habilidade de
desenvolver novos significados para a experiéncia vivida, modificando o individuo tanto
internamente quanto externamente.

Entretanto, nem todo aprendizado significativo é transformador, como salienta

Stevens, Gerber e Hendra (2010), uma vez que existem outras formas de fomentar o intelecto
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das pessoas. Kegan (2009) defende a idéia de que nem todo tipo de mudanca constitui uma
aprendizagem transformadora, alegando que esta aprendizagem se configura em uma
mudanca epistemoldgica. Logo, o autor afirma que a aprendizagem transformadora ocorre
somente quando a epistemologia de uma pessoa ou a forma como a pessoa entende o
conhecimento que da origem as crencas € a forma que se transforma. Assim, Moreira (1997)
complementa que independente do nivel de significAncia da informacdo, a aprendizagem
significativa requer do aluno uma vontade de relacionar o novo conteudo de forma nao-literal
e ndo-arbitraria ao conteudo de seu conhecimento ja adquirido previamente porque, caso
contrario, ela serd meramente mecanicista.

Nesse sentido, Moreira (1997) comenta que é indispensavel uma andlise prévia
daquilo que se vai ensinar, visto que nem tudo que estd nos programas e nos livros e outros
materiais educativos do curriculo é importante. Além disso, a ordem em que 0s principais
conceitos e ideias da matéria de ensino aparecem nos materiais educativos e nos programas,
muitas vezes, ndo é a mais adequada para facilitar a interagdo com o conhecimento prévio do
aluno. Entdo, torna-se imprescindivel que a analise critica da matéria de ensino deve ser
preparada pensando no estudante, j& que ndo adianta o conteudo ter boa organizacdo logica,
cronoldgica ou epistemoldgica, e ndo ser psicologicamente facil de aprender. Isso reforca a
importancia de metodologias andragdgicas, em que o papel do professor ndo é apenas ensinar,
mas buscar inserir o aluno em um processo de aprendizagem.

Porém, a teoria da aprendizagem transformadora sofreu criticas com relacdo ao seu
enfoque, mas ndo se pode desconsiderar suas contribuicbes sugestivas que permitem um
melhor olhar no processo de aprendizagem. Dirkx e Smith (2009) trata a aprendizagem
transformadora como um conceito ilusério, pois embora haja pouco consenso na literatura
guanto ao que constitui essa aprendizagem e como ela ocorre na préatica, parece que para esses
autores ainda é mais dificil perceber e compreender esse processo em acdo. Os autores ainda
comentam que outras teorias sobre a aprendizagem transformadora enfocam a intuicéo,
emocao, criacdo, imaginacdo e processos espirituais para combater 0S processos racionais.

Alguns estudiosos argumentam que, ap6s algumas décadas, a teoria de Mezirow
negligencia alguns elementos cruciais no processo de aprendizagem, ou seja, ainda deixa a
desejar em uma série de questdes como, por exemplo, qual é exatamente a perspectiva de
transformacédo. Outros argumentam que as questdes da transformacdo social ndo tém mais
lugar em contextos de trabalho. No entanto, as idéias de Mezirow continuam a moldar a
educacéo de adultos (JARVIS, 2006; PARKES, 2001).
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H& outras criticas realizadas a teoria da aprendizagem transformadora. A primeira
delas afirma que existe um excesso de énfase no individuo em detrimento da transformagéo
social. Se a dimensao da acdo social estiver ausente, a reflexdo critica pode facilmente se
tornar um exercicio irrelevante e egocéntrico (HART, 1990; SCHUGURENSKY, 2002;
TAYLOR, 1998). No entanto, varios pesquisadores como Kasl e Elias (2000) relatam estudos
recentes sobre a aprendizagem transformadora em grupo e em niveis da organizagdo. Esses
autores ressaltam o valor da mente e da busca pela consciéncia na construcdo da
aprendizagem transformadora. Em segundo lugar, argumenta-se que Mezirow ndo reconhece
que toda a aprendizagem &, de fato, situada. Porém, diversos estudos empiricos revelaram que
ha influéncia pessoal e sociocultural a partir de fatores contextuais. Terceiro, a énfase na
racionalidade, que é fortemente dependente da cognicéo e reflexdo critica adulta mediada a
partir de um discurso racional que ndo reconhece o papel das emocGes. Por fim, ainda
comentam que Mezirow ndo da a devida atencdo ao papel das relagcBes de aprendizagem
(TAYLOR, 1998).

Essas criticas ndo diminuem a relevancia da teoria de Mezirow, que contribui para o
desenvolvimento da educacfo de adultos. E evidente que o aprofundamento de estudos da
temaética € sempre valido para ampliar a compreensdo do tema tanto na area académica como
na profissional. Percebe-se que a pratica da aprendizagem transformadora, segundo Taylor
(1998; 2009), tem sido minimamente investigada, sendo ainda pouco conhecida e, por vezes,
definida inadequadamente. Alias, ele mostra que um olhar aos estudos existentes a respeito da
aprendizagem transformadora faz emergir dois padrdes gerais. O primeiro envolve trabalhos
publicados que se concentram principalmente na teoria critica centrada nas questfes de acdo
social, pedagogia critica, desenvolvimento de adultos, reflexdo, contexto e racionalidade. O
segundo padréo enfatiza estudos empiricos realizados por alunos em nivel de doutorado.

Por falar nas areas académica e profissional, verifica-se ainda que as pesquisas com
relacdo a aprendizagem transformadora sdo mais aplicadas no contexto empresarial do que em
ambientes educacionais, 0 que revela a necessidade de realizagdo de estudos que indiquem a
importancia de sistemas de aprendizagem para a educagdo, nesse caso, 0 ensino superior que
foca na educacéo de adultos. A necessidade de estabelecer mecanismos de aprendizagem para
alavancar a qualidade dos sistemas educacionais, enfatizando as perspectivas de significados e
experiéncias vivenciadas por ambos os lados, educadores e educandos, promove a troca de
experiéncias com o objetivo de torna-las significativas para educadores, educandos e o

contexto da educacéo.
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Taylor (1998; 2009) salienta a existéncia de desafios para os educadores de adultos em
difundir a aprendizagem transformadora em suas salas de aulas. Tais desafios incluem a
necessidade de grande demanda de tempo, a definicdo de grupos especificos que saibam atuar
com alunos que oferecam disposi¢cdo maior ou menor para a mudancga, a necessidade de
transformar sentimentos e emogdes de maneira segura e ndo ameagadora e, por fim, a
compreensdo do papel do proprio educador no processo de transformacdo. Portanto, ainda nao
h& uma compreensdao em profundidade sobre a pratica de uma pedagogia transformadora, o
que suscita a necessidade de realizacdo de estudos na area e, dessa forma, contribuir para o
enriquecimento da natureza complexa da aprendizagem transformadora.

A tarefa do professor, de acordo com Kimmel e Seifert (2009), é proporcionar um
ambiente de aprendizagem, desafiando os alunos a passarem por riscos, incertezas,
conduzindo-os a um mundo novo e desconhecido. N&o obstante, a aprendizagem
transformadora € uma experiéncia excitante e desafiadora para o aluno e para o professor.
Esse processo tem efeitos mutuamente benéficos para todas as partes. Para Mezirow (2000;
2009), a aprendizagem transformadora ocorre quando hd uma transformacdo nas crencas e
atitudes de ambos. Como resultado desse processo, que podem ser repentinos, dramaticos ou
provocados pela mudanca lenta e progressiva, a pessoa € capaz de experimentar
transformacéo e apropriagdo de crengas. Assim, o professor e o aluno devem buscar sua
prépria compreensdo mutua para serem efetivos por meio de suas interpretacGes e posicdes
préprias de adultos.

De acordo com Schugurensky (2002), para enfrentar esses desafios, os estudos futuros
sobre a teoria da aprendizagem transformadora deveriam:

a) Incorporar de forma mais sistematica a influéncia do contexto.

b) Reexaminar sua énfase no discurso racional e formas racionais de conhecimento em
detrimento de outras formas (afetivo e emocional) de conhecimento.

c) Examinar mais de perto o processo e as Varias etapas que as pessoas passam antes de
chegar a fase de transformacdo, explorando as conexdes entre a assimilacdo, a expansdo e a
aprendizagem transformadora.

d) Explorar mais o papel dos educadores de adultos na promocdo da aprendizagem
transformadora, bem como a formagéo transformadora desses educadores.

e) Tornar mais explicito se a aprendizagem transformadora é uma teoria especifica de
aprendizagem aplicaveis apenas a adultos ou a todos os alunos, independentemente da idade.
f) Ampliar os resultados da perspectiva de transformacao e explorar a ocorréncia de resultados

indesejaveis.
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g) Distinguir claramente entre a reflexdo critica e a aprendizagem transformadora, que muitas
vezes sdo confundidas.

h) Melhorar a explicacdo da natureza da conexao entre a transformacao individual e social.

i) Examinar cuidadosamente a relagdo entre a aprendizagem transformadora e a democracia
participativa, explorando a possibilidade de reciprocidade.

j) Dar atencdo a diversidade dos catalisadores do processo transformacional, incluindo
aquelas situacdes em que a aprendizagem transformadora ocorre sem a intervencdo de
educadores de adultos ou até mesmo sem um projeto intencional de ensino.

Observa-se que as mudancgas no processo de ensino-aprendizagem devem se caminhar
por meio dessas perspectivas de aprendizagem (educacdo de adultos, aprendizagem
autodrecionada e aprendizagem transformadora) abordadas por este trabalho para a
efetividade do processo de aprendizagem. Tais perspectivas se tornam 0s pressupostos para o
desenvolvimento de um sistema de aprendizagem em acdo. Porém, diante do exposto acima,
nota-se que é necessario melhorar a formacdo do professor para ampliar suas estruturas de
significados relacionados aos métodos de ensino baseados na andragogia e, assim, incentivar
os alunos a pratica reflexiva, critica e criativa. No entanto, hd a necessidade de ambos em
desenvolver o seu autodirecionamento para que possam obter um aprendizado emancipatorio.

A estudiosa Patricia Cranton aplicou as teorias de aprendizagem transformacional a
prética de ensino. Cranton (2006) explica que os professores deveriam ser levados a analisar
criticamente sua pratica que diz respeito ao aumento do senso de compreensdo de si e dos
outros, tornando-0s mais capazes de se engajar na aprendizagem transformadora, que é tdo
critica para o ensino bem sucedido. Ela acredita que a aprendizagem transformadora ndo é um
processo, mas uma infinidade de processos interligados da prépria aprendizagem e argumenta
gue um programa educacional s6 pode ser bem sucedido se todos os alunos se beneficiarem
com a implantacdo do programa e conseguirem retirar o que ha de essencial dele, alcangando,
assim, autonomia e valores andragogicos. Para Brookfield (1986), o ensino critico reflexivo é
um processo continuo em que os professores questionam e refletem sobre o que fazem, por
que fazem, o que funciona e porque acreditam que é importante.

Por fim, a revisdo da literatura de Taylor inclui uma breve discussdo de duas
contribuicdes independentes para a teoria da aprendizagem transformadora, que séo: Robert
Boyd (individuacédo) e Paulo Freire (transformacéo social). De acordo com Taylor (1998), séo
duas perpectivas alternativas da aprendizagem transformadora que contribuem para o
entendimento da pedagogia tranformacional. A abordagem de Robert Boyd oferece um

modelo de educacéo transformacional baseada na psicologia analitica de Carl Jung.
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Vaérios educadores de adultos recorreram a filosofia de Jung da década de 60 para a
compreensdo da aprendizagem transformadora (BOYD, 1989; CRANTON, 2000; 2006;
BROOKS, 2004). A individuacdo, que é a forma de delinear uma identidade como separada
do coletivo da humanidade, € um processo de transformacdo ao longo do tempo. Cranton
(2000) propde que o educador tem um papel a desempenhar na individuacdo e que até as
pessoas sao claras quanto ao seu sentido do ‘eu mesmo’ que serd limitada na medida em que
pode participar plena e livremente no discurso reflexivo. Nesse caso, Cranton (2006) aponta
trés razdes para a apreciacao de Jung: a teoria de Jung € construtivista, que se harmoniza com
a teoria da aprendizagem transformadora; o seu modelo tem sido popularizado por meio dos
varios méritos de avaliacdo dos instrumentos; e é a teoria do tipo psicolégico que tem sido
claramente associada ao estilo de aprendizagem e ao estilo cognitivo.

A obra de Jung, como outros profundos psicélogos, estd preocupada com a
personalidade e o processo de individuacdo, com a descoberta de novos talentos, de uma
sensacdo de poder, de uma compreensdo mais profunda do seu eu e de um maior sentimento
de auto-responsabilidade. Entdo, a psicologia junguiana distingue duas formas de se
relacionar com o mundo e de tomar decisGes: introvertido e extrovertido. Para avaliar um
problema e tomar uma decisdo o individuo se baseia em reacfes profundas de aceitacdo ou
rejeicdo em que a l6gica ndo faz parte, visto que as pessoas normalmente decidem de maneira
analitica. Sendo assim, a diferenciacdo que Jung aborda entre percepcdo e julgamento se
aproxima da diferenciacdo da teoria da transformacdo entre a aprendizagem sem
sensibilizacdo por meio da intuicdo e a aprendizagem com sensibilizacdo por meio da reflexdo
critica sobre os pressupostos (MEZIROW, 2009).

Desse modo, Boyd (1989) define a transformacdo como uma mudanca fundamental
em sua personalidade envolvendo conjuntamente a resolucdo de um dilema pessoal e da
expansdo da consciéncia para uma maior integracdo da personalidade. Boyd (1989) ainda
indica trés atividades essenciais para a aprendizagem transformadora: a receptividade ou o ato
de escutar, reconhecimento da necessidade de escolher e as crises emocionais.

Finalmente, Boyd e Myers (1988) nomearam duas virtudes para aqueles que desejam
promover a aprendizagem transformadora: a "orientacdo experiente", que envolve a utilizacéo
de mentores experientes que refletem sobre suas proprias jornadas com a intencdo de ajudar
0S outros e a "critica de compaixao”, caracterizada por conduzir os estudantes a questionarem
sua propria realidade, revelando, assim, o presente e ajudando a criar um caminho para o

futuro.
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A teoria emancipatoria da aprendizagem transformadora de Paulo Freire, por outro
lado, é considerada uma das abordagens mais desenvolvidas e amplamente conhecidas na
educacdo de adultos. A abordagem de Freire € dirigida a sistemas opressivos por meio de um
processo de reflexdo critica dos participantes sobre si mesmos e das comunidades
organizacional ou social, com o objetivo de torna-las mais equitativas para trabalhar e viver.
Ou seja, é subversivo de sistemas em que a exploracdo, as desigualdades, as injusticas, a
ganancia e a desonestidade sdo permitidas para existir e explicitamente visa a emancipacao
dos individuos e da transformacéo do sistema social (FREIRE, 1979; 1981; 1982).

Portanto, Closs e Antonello (2008) enxergam Freire como um dos pioneiros no
enfoque da aprendizagem de adultos, pois ele prop6e uma préatica de ensino que valoriza a
cultura dos alunos e desenvolve a sua criticidade e inquietude, destacando a necessidade de
buscar a verdadeira causalidade dos fendmenos sociais por meio da interpretacdo profunda
dos problemas vividos e assimilacéo critica da realidade.

Na definicdo de Brooks (2004), Freire desenvolveu sua abordagem de um desejo para
as pessoas com habilidades de alfabetizacdo limitada para se tornar "sujeitos"” e nao "objetos"
de seus mundos a partir da aprendizagem para a reflexdo em curso e da pratica em um
processo dinamico de transformacao. Freire (1982) pretende ajudar os cidaddos a desenvolver
uma consciéncia critica, por meio da aprendizagem, para leva-los a perceber as contradicbes
sociais, politicas e econdmicas e, em seguida, tomar medidas contra aqueles elementos que
S80 opressivos.

A educacdo é o ponto principal para a evolucdo da sociedade, sendo necessario criar
um compromisso profissional com a sociedade para refletir sobre a educacdo, o prorpio
homem e suas relacdes sociais, que s6 se liberta em comunhdo com os outros homens
inseridos em uma sociedade ainda desumanizada e carente de acGes para superar as barreiras
culturais (FREIRE, 1979; 1982).

Essa visdo do autor reforca as questBes da reflexdo critica, problematizacao e didlogo
que sdo fundamentais para permitir aos alunos transformarem a sociedade e, portanto, sua
prépria realidade. Os alunos ndo devem se tornar repositorios de um conhecimento existente,
mas conhecedores por direito proprio. Segundo Brooks (2004), este é o elemento fundamental
de transformacgdo na teoria de Paulo Freire - os alunos vdo construir o seu proprio
conhecimento do mundo. A préaxis é o entendimento central de Freire de aprendizagem
transformadora. E o ir e vir de uma forma critica entre acéo e reflexdo sobre o mundo, na qual

a reflexdo é o esforgo para encontrar novos niveis de interpretagdo. Dessa forma, acdo e
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reflexdo caminham juntas, resultando em uma dindmica de continua observacao sobre o que
as pessoas estdo fazendo e como afeta 0 mundo.

Freire (1981) descreve o dialogo como um metodo de ensino adequado para promover
a reflexdo critica e a tranformacdo do ambiente da sala de aula. Assim, a experiéncia
educacional se inicia com a identificacdo dos problemas da vida real dos estudantes, na qual
os professores ajudam-0s a enxergar estas experiéncias pessoais e outros assuntos especificos
da disciplina em um contexto mais amplo, englobando aspectos histéricos e culturais por
meio de um exame para avaliar como as normas sociais e 0s codigos culturais afetam a
percepcdo e o julgamento dos alunos. Com isso, as expectativas dos estudantes séo
determinantes para a efetividade educacional, de modo que o professor se comprometa em
tornar o aluno mais qualificado nas diversas dimensfes do conhecimento, preparando-os para
encarar a vida.

Portanto, a aprendizagem nédo € um resultado ou um objetivo puro e atingivel em curto
prazo. Pelo contrario, € uma atividade que realiza uma interpretacdo que, posteriormente,
conduz a uma decisdo e acdo. Dessa forma, Mezirow (1991; 2000) enxerga uma conexao
entre a aprendizagem transformadora e a acdo, uma vez que a acdo reflexiva é um dos
principais resultados dessa aprendizagem. Essa conexao serve como um guia nas mudancas
das perspectivas de significado, na mudanca de atitudes e nas novas formas de interagir com o
ambiente, com outras pessoas e consigo mesmo.

De fato, as mudancas de perspectivas podem incluir alteracbes nos pressupostos
epistemoldgicos que possibilitam a reflexdo critica continua que, por sua vez, influencia os
direcionamentos e os resultados de aprendizagem, descrevendo uma ascensdo progressiva em
relacdo as estruturas ou perspectivas de significado que sdo diferenciados, complexos, assim
como reflexivos (MEZIROW, 2000; CRANTON, 2000). Os educadores de adultos, destaca
Mezirow (1991), tém que ajudar os alunos a tornarem-se mais intuitivos e questionadores ou
criticos reflexivos, como também torna-los mais racionais por meio da participacgao efetiva no
discurso critico e, assim, adquirindo novas perspectivas de significado.

King e Heuer (2009) realizaram uma pesquisa sobre o desenvolvimento educacional
geral e relataram que os alunos adultos que exercem posi¢des de poder demonstram poucas
caracteristicas de respeito e apoio, na qual os professores precisam arraigar esses valores nos
alunos quando estdo no ensino primario, por meio de experiéncias educacionais. As autoras
salientam a relevancia da aprendizagem transformadora no desenvolvimento profissional, pois
0s métodos participativos estimulam os alunos a ter iniciativa e realizar conexdes entre teoria

e pratica. Porém, elas reconhecem a dificuldade de alinhar o ensino a uma perspectiva de
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transformacéo, pois € desafiador identificar as necessidades peculiares dos estudantes quando
eles resistem as mudancas e a pratica reflexiva. A colaboracdo de todos é inestimavel para a
transformacéo de ambos.

Cranton (2006; 2009) acredita que o educador pode criar condi¢fes para a ocorréncia
da transformacdo, mas a experiéncia de transformacdo de cada pessoa é Unica e singular.
Ainda afirma que um programa sé pode ser bem sucedido se todos os alunos se beneficiarem
com a implantacdo do programa e souberem aproveita-lo. No processo de formacdo de
docentes e de pesquisadores é necessario compreender 0s processos de aprendizagem para
melhorar os métodos de ensino embasados na andragogia, envolvendo as diferentes
perspectivas tedricas da aprendizagem. Para tanto, é fundamental a compreensédo do estilo de
aprendizagem dos alunos, uma vez que oferecem subsidios para aprimorar as praticas do
ensino superior, tornando o aprendizado significativo para o professor e o aluno.

Nesse caso, Gabriel (2008) considera a aprendizagem transformadora como uma
representacdo de uma aprendizagem que prevé formas de pensar e agir que mais se
aproximam do ambiente atual. Essas formas de pensar e agir permitem uma avaliacdo
permanente, uma reformulacdo de suas perspectivas, um aumento da flexibilidade e da
complexidade cognitiva e, assim, uma maior contribuicéo para a eficacia como aluno.

Portanto, essa perspectiva transformacional recebe influéncia da aprendizagem
autodirecionada, pois envolve uma transicdo de alunos passivos para alunos ativos, capazes de
definir significados e obter novas perspectivas sobre si mesmo. Para que isso ocorra de
maneira efetiva, os educadores desenvolvem estratégias de ensino para facilitar o alcance da
aprendizagem transformadora por meio do contexto da reflexdo critica sobre as experiéncias
(FULLERTON, 2010).

Assim, a reflexdo atua como um alicerce para consolidar a ocorréncia da
aprendizagem transformadora, exercendo um papel fundamental no dominio de aprendizagem
emancipatoria, pois conduz o individuo a pratica da auto-reflexdo critica. Por isso, este
trabalho reconhece a sua relevancia e apresenta uma breve abordagem sobre os aspectos

conceituais da aprendizagem reflexiva na educagéo de adultos.
2.3.1 Aprendizagem reflexiva
A reflexdo é referenciada por diversos autores como elemento essencial na

aprendizagem de adultos. Nesse sentido, explora-se o uso da reflexdo fundamentada para o

desenvolvimento da educacdo de adultos, assim como a sua influéncia no processo de
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aprendizagem. Gray (2007) enxerga o conceito de reflexdo como complexo, pois ndo existe
um consenso sobre o seu significado. A reflexdo é a ponte entre a experiéncia e a
aprendizagem, e envolve tanto a cognicdo como 0s sentimentos, além da absorcdo do
relacionamento de um conceito pessoal com outras formas de conhecimentos e experiéncias
da pessoa.

Desde a década de 1990 que a ideias de reflex&o séo voltadas para o desenvolvimento
profissional e recentemente emergem estudos que descrevem a aprendizagem reflexiva,
introduzindo a reflexdo dentro das disciplinas e a sua relacdo com o comportamento efetivo.
Os estudos nessa area envolvem a utilizacdo do conhecimento dos estudantes e da pedagogia,
bem como do contetido dos professores. Vale ressaltar que a reflexdo superficial ndo conduz a
eficacia no processo de aprendizagem (MEZIROW, 1990; MOON, 2004).

O processo reflexivo, conforme Hoyrup (2004), é vinculado ao individuo, mas estes
também refletem juntos em qualquer contexto social. Por isso, a reflexdo em equipe €
determinante, pois os processos reflexivos estdo presentes na interacdo social. Para Mezirow
(1991), a reflexdo é diferente e depende da orientacdo do aluno para a resolucdo de
problemas, para o significado das coisas ou para a compreensdo de si mesmo.

Segundo Hoyrup (2004), a reflexdo em nivel individual é formada por teorias em trés
grandes areas: o pensamento de John Dewey; o campo da educacdo de adultos; e o dominio
da resolucéao de problemas. Com relagdo ao primeiro, uma condicdo necessaria para a reflexdo
¢ a inibicdo da acdo. Quando a pessoa age de forma rotineira ndo reflete. Dewey (2001)
comenta que os processos de feedback sdo as principais formas de reflexdo. A base do
conceito € a construcdo das observagdes do individuo e a investigacdo realizada por ele tanto
das situagdes como das condi¢des das situacoes.

O conceito de Dewey sobre o pensamento reflexivo auxiliou muitos teoricos da
educacdo de adultos. A caracteristica comum da maioria das teorias da aprendizagem de
adultos, por meio da experiéncia, é a relevancia dada a integracdo da nova experiéncia e da
experiéncia passada com o processo de reflex&o. Vale salientar que Kolb valeu-se da obra de
Dewey para desenvolver o seu modelo de aprendizagem experiencial, bem como Lewin,
Piaget e Freire (RIGANO; EDWARDS, 1998).

A reflexd@o se torna uma experiéncia rica para a aprendizagem, mas Silva (2009) indica
que o termo “reflexao” foi primeiro utilizado por Dewey, definindo-0 como uma consideragédo
ativa, persistente e cuidadosa de alguma crenga ou forma suposta de conhecimento. A
reflexdo ndo deixa de ser uma area obscura por também sofrer com fatores contextuais €, ao

mesmo tempo, oportuna para a realizagcdo de estudos, pois possibilita inimeros caminhos ao
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se estuda-la e permite a sua insercdo em diferentes campos, tornando-se util para o
desenvolvimento de outras teorias que enfocam o aperfeicoamento das estratégias de ensino
voltadas a educacgéo de adultos.

O modelo de reflexdo de Dewey, um dos grandes contribuidores desta area, é
resumido em cinco fases. A reflexdo tem inicio com uma situagdo problematica que necessita
de sugestbes para a elaboragdo de uma possivel solugdo. Caso ndo seja vidvel, ndo deve ser
aplicado, tendo que colocar a perplexidade em um contexto relevante. Em seguida,
desenvolve-se um pressuposto cuja finalidade é orientar na observacdo da coleta dos dados
empiricos. Na penultima fase, busca-se o raciocinio dos pressupsotos elaborados e, por fim,
testa 0 pressuposto por agdo ostensiva ou por experiéncia de pensamento. Este modelo,
posteriormente, serviu de base para outros estudos acerca do tema (LIST, 2006).

Na analise de Moon (2004), a reflexdo também é usada de forma ambigua por alguns
autores, pois ha ocasifes que o termo € utilizado para se referir a reflexdo critica. Outras vezes
confundem a reflexdo com a prética reflexiva e a aprendizagem reflexiva. Entretanto, varios
autores utilizam essas terminologias como semelhantes. Brookfield (1986) fundamentou a
reflexdo critica a partir da teoria critica, desenvolvendo elementos de um pensamento critico.
Resumidamente, Mezirow (1990) afirma que a reflexdo critica é simplesmente a reflex&o
sobre os pressupostos. Nesse caso, 0 nivel mais profundo da aprendizagem reflexiva ocorre
quando a pessoa chega ao alcance da pratica da reflexao critica.

Boud, Keough e Walker (1985) abordam a reflexdo na aprendizagem, em que 0s
alunos estdo conscientes de um processo de aprendizagem por meio da troca de experiéncias,
seguida de uma fase de transformacdo, considerada a area de reflexdo, concebida como o
processo de intervencdo e o elo entre as experiéncias, inserindo elementos de comportamento,
ideias e sentimentos, e o0s resultados, incluindo novas perspectivas sobre o compromisso da
experiéncia para a acdo. Os autores ainda argumentam que a reflexdo pode envolver uma
cisdo entre pensamento e acdo que gera as oportunidades individuais por meio da analise de
suas experiéncias para alterar a sua estrutura conceitual de referéncia.

A reflexdo também implica um compromisso com a agao e testa a nova estrutura de
referéncia por meio da acdo. O processo reflexivo é dialético e ocorre para dentro de nossas
experiéncias, sentimentos e estrutura conceitual de referéncia e para o exterior com situagdes
que leva o individuo a agir. (BOUD; KEOUGH; WALKER, 1985).Sendo assim, Mezirow
(1990) mostra a relevancia dos estudos de Edward Cell acerca da reflexdo, visto que, ele
distingue interpretacéo ativa de interpretagéo reflexiva. A primeira se refere ao pensamento na

acdo. Em contrapartida, a segunda esta relacionada com acdo reflexiva. Assim, a acdo
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reflexiva, entendida como uma agdo baseada em uma avaliacdo critica dos pressupostos pode
também ser parte integrante de decisdo para construcdo de novas perspectivas de significado.

Para tanto, Moon (2004) indica que alguns fatores que relacionam reflexdo com
processo de aprendizagem, resultantes da pratica reflexiva, envolvem:

- Conhecimento e aprendizagem;

- Algumas formas de agéo;

- Processo de reviséo critica;

- Desenvolvimento pessoal e profissional continuo;

- Construcdo da teoria a partir de observagfes nas situagfes préaticas;

- Processo de tomada de decisdo e resolugéo de problemas;

- Empoderamento e emancipacéo;

- Resultados inesperados;

- Emocao;

- Esclarecimento e reconhecimento de que ha uma necessidade de maior reflexdo.

Vaérios estudos relatam a deficiéncia existente da pratica reflexiva nas atividades
educacionais, pois a sua eficacia depende do envolvimento dos professores e dos alunos.
Porém, existem fatores limitantes do exercicio da refexdo devido a caréncia de ferramentas
necessarias oferecidas ao professor, a falta de didatica e de elaboracdo de estratégias
andragdgicas, como também o desinteresse e ingenuidade dos alunos, apresentando uma
auséncia de autoconhecimento que reconhecam e direcionem sua aprendizagem.

O estimulo dos professores na busca de uma orientacdo mais reflexiva de seus alunos
é pequeno. Um dos motivos para essa falta da pratica reflexiva é o ritmo acelerado e as
exigéncias do ambiente de trabalho que permite pouco espago para a reflexdo. E necessaria
uma abordagem critica que se concentre na coletividade, cujos processos ajudem a investigar
as praticas organizacionais. Esse contexto inclui fatores sociais, culturais e politicos, e o
modelo de reflexdo critica que suscita questbes ligadas a moral, assim como de natureza
técnica, com destaque para 0s processos de poder presentes nas estruturas sociais e praticas,
reconhecendo a experiéncia como um bem social e um fenémeno individual. Portanto, a
reflexdo critica desafia normas existentes e o status quo deve provocar inquietude e
perturbacdes na pessoa para estimular a sua criticidade (REYNOLDS, 1999; GRAY, 2007;
FREIRE, 1979).

Apesar da centralidade da reflexdo critica promover a aprendizagem transformadora,
ainda é um conceito ilusorio, frequentemente mal definida e utilizada com discrepancia para

capturar um conjunto de conceitos e praticas. Taylor e Jarecke (2009) acreditam que €
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necessario realizar mais pesquisas para delimitar melhor esse campo da reflexdo, suas
diversas manifestacdes e praticas que conduzem diretamente ao seu desenvolvimento.
Corroborando essa ideia, Moon (2004) alega que a literatura ainda carece de pesquisas
que explicitem e explorem a reflexdo e a aprendizagem a partir das experiéncias. Para a
autora, a aprendizagem reflexiva ocorre quando um novo material de aprendizagem se torna
desafiador tanto em relacdo a experiéncia interna quanto a inten¢éo do aluno que compreende
0 material de maneira que seja significativa para ele. A aprendizagem reflexiva acontece
quando o foco € na busca de uma aprendizagem transformadora, cujas perspectivas

demonstram serem complexas e imprevisiveis. Moon (2004, p. 101) conclui que:
em termos de sua relacdo com uma visdo ampla da aprendizagem, a reflexao é vista
mais ou menos, para coincidir com o processo de 'experiéncia interna’ que orienta a
aprendizagem significativa quando h4 um novo material de aprendizagem. Onde
ndo ha novo material de aprendizagem, a reflexdo envolve uma reorganizacdo da
experiéncia interna para que novas idéias sejam desenvolvidas a partir da
experiéncia existente. Isso é descrito como um engajamento de diferentes, embora
apropriadas, estruturas de referéncia em importante experiéncia interna na reflexao.
Dessa forma, a variacao é produzida e um novo aprendizado pode ocorrer.
Apesar das limitagdes existentes em estudos direcionadas a reflexdo, percebe-se que
ela tem uma atuacdo imprescindivel no processo de aprendizagem que gera o
desenvolvimento dos adultos. Neste estudo, ndo ha a pretensdo de aprofundar a discussdo
sobre a aprendizagem reflexiva, uma vez que o tema é abrangente na literatura para ser
explorado. A intencdo em expor a sua primordialidade dentro da aprendizagem se torna uma
das dimens@es desenvolvidas no sistema de aprendizagem em a¢do, um projeto mais amplo,
na qual este trabalho faz parte. Porém, como ja exposto anteriormente, ha a necessidade de
explicitar quais 0s pressupostos que alicercam esse sistema como um todo para que se possa
adentar nas especificidades de suas dimensdes. Nesse caso, este trabalho apresenta tais
pressupostos e enfatiza a dimensdo das estratégias de ensino. No Quadro 3 é apresentado as
caracteristicas particulares de cada um desses pressupostos e as caracteristicas convergentes

entre elas a partir das visdes dos autores estudados.

TEORIAS DE EDUCACAO DE APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM
APRENDIZAGEM ADULTOS AUTODIRECIONADA TRANSFORMADORA
- Maturidade do aluno - Iniciativa - Mudanca de pensamentos
- Motivagdes internas: auto- - Enfase na independéncia - Diélogo (discurso racional)
estima, reconhecimento, melhor | - Desenvolvimento pessoal - Feedback
qualidade de vida - Individuo como educador e | - Enfase na reflexdo critica
CARACTERISTICAS | - Auto-realizagéo educando ao mesmo tempo - Incentivo aos desafios
PARTICULARES - Pensamento coletivo - Desenvolvimento da - Equilibrio na relagdo entre
- Fendmeno multidimensional: | autoeducacéo professor e aluno
perspectivas mentais, - Auto-responsabilidade
espirituais e emocionais
- Educador como facilitador
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- Papel ativo no processo de
aprendizagem

- Foco na aprendizagem ao longo da vida

- Troca de experiéncias

- Desenvolvimento de habilidades

- Trabalho em grupo

CARACTERISTICAS | - Consideragdo dos fatores contextuais
CONVERGENTES - Autonomia

- Pensamento critico

- Incentivo a pratica reflexiva

- Autoconhecimento e autoconfianca

- Relagdo entre reflexdo e agdo

Quadro 3: Convergéncia entre 0s pressupostos
Fonte: Elaboracéo prépria (2011)

Essas caracteristicas convergentes sdo aquelas visualizadas nas trés teorias de
aprendizagem estudadas. Elas sdo fundamentais para o desenvolvimento do sistema de
aprendizagem em ag&o, assim como elas estdo relacionadas com os elementos principais da
propria aprendizagem em acdo. Para tanto, a préxima secdo trata da aprendizagem em acao,

delineando suas caracteristicas e relacdes com a area educacional.

2.4 Aprendizagem em acgao

A aprendizagem em acdo foi inicialmente desenvolvida por Reg Revans logo apés a
Segunda Guerra Mundial, trilhando um caminho inovador em relacdo as normas vigentes de
formacdo e desenvolvimento. Os avancgos realizados nos Estados Unidos permitiram que
pessoas envolvidas no desenvolvimento pessoal e de gestdo trabalhassem em suas atividades
de forma integrada, ao ponto de utilizarem as suas proprias experiéncias de maneira direta. No
Reino Unido, o desenvolvimento centrado no aluno era mais lento, pois ainda tratava com
distdncia os temas abordados nas especializacbes com as experiéncias reais vividas pelos
estudantes, geralmente do campo gerencial (MCGILL; BROCKBANK, 2003).

Marquardt et al (2009) ressalta que no inicio dos anos 90, universidades e colégios nos
Estados Unidos, Reino Unido e Australia comecaram a oferecer programas especializados em
aprendizagem em acdo, atualmente difundidas em diversos paises, pois as organizacdes
tradicionais de ensino tém reconhecido a capacidade Unica da aprendizagem em agdo para
desenvolver competéncias de lideranca altamente valorizadas como pensamento critico e
criatividade, solucdo de problema colaborativo, comunicagédo, planejamento e habilidades
interpessoais.

Conforme Marquardt et al (2009), Reg Revans ndo construiu sua teoria e metodos
inicilmente a partir da resolucdo de problemas participativos de tomada de decisdo ou até
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mesmo do efeito de questionamentos sobre a qualidade dos resultados das equipes. Ele
aprendeu principalmente da sua propria evolugdo de experiéncia e pratica. Assim, Revans
desenvolveu uma abordagem eficaz e pragmatica para lidar com questbes organizacionais
criticas concomitantemente educa e treina os participantes em suas estratégias e taticas.

Quando Reginald Revans cunhou o termo de aprendizagem em acdo, € improvavel que
ele tenha percebido que se tornaria um coloquialismo no léxico de profissionais de recursos
humanos. Ao longo das décadas, a aprendizagem em acdo sobreviveu e prosperou,
fortalecendo a pratica do desenvolvimento de recursos humanos para o século 21.
Atualmente, a aprendizagem em agéo tem sido aplicada na maioria dos continentes do mundo
e aparece em todos os setores, incluindo negdcios, educacdo, organiza¢es sem fins lucrativos
e governo (WADDILL; BANKS; MARSH, 2010).

Na definicdo de Revans (1998), a aprendizagem ¢é constituida de programacao e de
questionamento, permitindo que um individuo adote uma mentalidade exploratéria para
buscar novos significados, estruturas e acOes. Ele se referiu a programagdo como
"conhecimento programado” com simulacdes, sugerindo que ndo sdo definidos padrbes de
condicionamento na participacao da cognicao.

Marquardt (1999) cita uma série de premissas que fundamentam a aprendizagem em
acao como uma abordagem de resolucao de problemas. Sdo elas:

- Os problemas organizacionais sdo um veiculo para a aprendizagem.

- A aprendizagem em acdo maximiza a transferéncia de aprendizagem, pois incide sobre os
problemas em tempo real.

- A reflexdo visa clarificar as ligacOes entre as a¢des e os resultados.

- As pessoas sdo guiadas para aprender a partir da reflexdo compartilhada de como eles
enfrentam problemas em pequenos grupos e buscam solugdes aceitaveis.

- A aprendizagem ocorre a partir de experiéncias compartilhadas que sdo obtidas a partir de
acOes acordadas e de reflexdo critica sobre essas acoes.

- A aprendizagem para resolucéo de problemas no local de trabalho tem uma dimenséo social
e envolve profundas conexdes entre conhecimento e questionamento.

- O contexto de trabalho € o melhor lugar para testar ideias.

- A aprendizagem ocorre em um ciclo de experiéncias onde as informagdes sdo recolhidas,
seguido pela reflexdo, conceituacdo abstrata e experimentacéo ativa.

- A mudanga ocorre por meio da abordagem da experiéncia interior, trocando perspectivas e
expandindo a consciéncia.

- Objetivos de aprendizagem tém o mesmo valor que 0s objetivos de agéo.
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A aprendizagem em agdo, de acordo com McGill e Brockbank (2003), baseia-se na
relacdo entre reflexdo e acdo, definindo uma formalizacéo da aprendizagem reflexiva e uma
legitimacdo da alocacdo de tempo e espaco para ela, com membros de equipes voluntarias
consistentes em trabalhar unidos por um prolongado periodo de tempo. Logo, Marquardt
(1999; 2004) e Raelin (2008) acreditam que a aprendizagem em acdo se tornou uma
ferramenta indispenséavel no trabalho, ndo s6 para resolver problemas complexos, mas
também para desenvolver lideres e equipes.

Conforme Revans (1998), a aprendizagem em acdo apresenta trés objetivos:

- Realizar progressos Gteis sobre o tratamento de um problema ou uma oportunidade no
mundo real.

- Proporcionar aos gestores oportunidades variadas e constantes para aprender entre eles a
melhor forma de abordar os desafios mal-estruturados.

- Encorajar os professores a perceberem as suas verdadeiras responsabilidades, pois devem
deixar de tentar ensinar técnicas sobre como gerenciar e passar a se focar nas condi¢des reais
de cada gestor, buscando fazer com que eles aprendam entre si, trocando experiéncias e
promovendo o desenvolvimento profissional deles.

Entdo, nota-se que a aprendizagem em acdo € utilizada quando uma organizacéo se
depara com problemas da vida real para as quais ndo ha solugdes claras existentes. Ela pode
ser descrita como um processo social de gestores e trabalhadores se reunindo para analisar e
interpretar as suas experiéncias a fim de compreender 0s processos que 0s levaram a resolver
um problema (DE LOO; VERSTEGEN, 2001). Revans (1998) afirma que a aprendizagem em
acdo se configura como um processo que envolve pequenos grupos de trabalho sobre
problemas reais, agindo e aprendendo como individuos, equipe e organizacao, visto que,
pessoas aprendem melhor quando refletem juntas com colegas sobre os problemas em tempo
real que ocorre em suas proprias organizacoes.

A aprendizagem em acdo comeca a partir da equacdo de aprendizagem, denominada
como A = CP + CA. A equacdo diz que a aprendizagem (A) é uma combinacdo de
conhecimento programado (CP) e conhecimentos adquiridos (CA). Conhecimento
programado € o conhecimento que é recolhido nos programas de ensino regular, enquanto
conhecimentos adquiridos sdo mecanismos que sdao desenvolvidos ou descobertos por pessoas
que executam determinadas tarefas, como estar envolvido nas discussdes de grupo de
programas de aprendizagem em acdo (REVANS, 1998). Marquardt et al (2009) comentam
que varios autores tém se utilizado desse modelo de Revans pela sua aprendizagem réapida e

eficiente. Essa relacéo € a base para o éxito do processo de aprendizagem em acgéo, que é uma



61

oportunidade para os participantes analisarem solucfes importantes para questdes complexas
da organizagéo.

Portanto, a aprendizagem em acao é bem diferente dos métodos tradicionais de ensino
e outras formas de treinamento e desenvolvimento. McGill e Brockbank (2003) elencam
alguns valores que s&o essenciais para a execucao da aprendizagem em acao:
- Natureza voluntéria da aprendizagem em a¢do: os participantes se engajam no processo de
forma voluntaria;
- Confidencialidade e confianca: os membros devem possuir essas caracteristicas para a
efetividade do trabalho;
- Reconhecimento de todos os dominios de aprendizagem: os educadores atentam para 0s
aspectos de cognicao (conhecimento), conativo (fazer) e afetivo (sentimento);
- Autonomia e reciprocidade: 0os membros promovem seu desenvolvimento por meio da
independéncia, potencializando suas acoes;
- Aprendizagem como um processo social e colaborativo: os participantes reforgam a ideia de
mutualidade, priorizando o envolvimento, a conexdo e a criatividade na construcdo do
conhecimento;
- O aluno como modelo de ‘abundéncia’ em vez de ‘deficiéncia’: 0s alunos carregam com si
as experiéncias que devem ser compartilhadas de forma que agreguem valor para o0 seu
crescimento, pois eles ndo chegam vazios, apenas para serem “bombardeados” por novas
informacdes;
- Fazer a diferenca: os membros devem acreditar que os desafios podem trazer resultados
positivos, desde que se tenha controle sobre suas resolucdes e agoes;
- Responsabilidade pessoal para aprendizagem: cada conjunto de membros sdo responsaveis
por questdes e problemas, permitindo a cada individuo compreender a situacdo pela
exploracdo por meio de reflexdo;
- Apoio e desafios: os participantes devem dar o devido suporte entre eles para o
desenvolvimento e aprendizagem;
- Empatia: os membros devem compreender cada posi¢do, contexto e estado emocional dos
demais conjuntos de membros;
- Qualidade de atencdo: os participantes demonstram o valor da qualidade de atencdo que
apresentam um com 0 outro;
- Espirito de investigacdo: indica a necessidade dos pesquisadores estarem sempre
investigando essa poderosa ferramenta que é a aprendizagem em agdo para que ndo a leve a

um viés, visto que ela ndo é uma corre¢do automatica.
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Em resumo, a aprendizagem em acdo, conforme Marquardt (1999), apresenta 0s
seguintes componentes: um problema real e importante; um grupo que se retine para trabalhar
e aprender; questionamentos e reflexdes que envolvem diversas fontes de informacdes;
trabalho em equipe comprometido em continuar o processo; um facilitador que mude e
equilibre os aspectos de aprendizagem e a acdo dos esforgos da equipe. Esses componentes
servem para delinear os passos dos participantes no processo de aprendizagem em agao.

Qualquer pessoa muda seu comportamento observavel ou aprende se quiser fazé-lo, ou
seja, a aprendizagem deve ocorrer de forma voluntaria a partir de inspirac6es e, ndo por meio
de suborno ou coercdo. Ao aprender um novo comportamento, a pessoa deve investir nos
problemas reais ou oportunidades que influenciam o seu progresso. Para que as mudangas de
comportamento acontecam € necessaria a reinterpretacdo das experiéncias passadas, assim
como a aquisicdo de novos conhecimentos. Essas reinterpretacdes das experiéncias passadas,
que sdo, por vezes, subjetivas e complexas, sdo mais compreensiveis por meio do dialogo e
feedback do que por meio de suas proprias percepcdes (REVANS, 1998).

Por meio destas mudancas pode ocorrer o crescimento pessoal e, consequentemente, 0
crescimento organizacional. Dada a predominancia de novos insights na aprendizagem,
afirma Revans (1998), os gestores devem preferencialmente ser confrontados com problemas
que estdo fora de suas préaticas usuais. O processo de aprendizagem pode ser mais eficaz
desde que os gerentes ndo estejam presos aos seus habitos regulares e valores e do seu
ambiente habitual. Se ndo houver uma abertura a experiéncia, o resultado pode ser um
comportamento rotineiro e com uma reducdo do impacto de ganho de insights sobre o
crescimento pessoal. No entanto, De Loo e Verstegen (2001) comentam que quando o0s
programas de aprendizagem em acao sdo avaliados na pratica, 0 que raramente acontece, eles
contribuem para o crescimento pessoal, mas quase nunca produzem o crescimento da
organizacao.

Smith (2001) ressalta que a aprendizagem em acdo reconhece que os futuros
administradores devem desenvolver autodirecionamento e auto-confianga, pois 0s programas
de aprendizagem em agdo sempre trabalham com grupos e os participantes sao encorajados a
discutir, compartilhar e reunir suas ambicOes e experiéncias e, portanto, criam algo diferente,
um resultado coletivo melhor do que poderiam.

A aprendizagem em agdo tem muitas faces (O'NEIL; MARSICK, 2007). Em suma,
existe um modelo europeu que traz os fundamentos iniciais da perspectiva da aprendizagem
em acdo, que é claramente definido pelos defensores como Revans, Pedler e Mumford, e um

modelo mais estruturado dos Estados Unidos trazendo os elementos constituintes da
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aprendizagem em acdo para os programas do ambiente organizacional, que é promovido por
Marquardt e Dilworth. Independentemente das diferencas, até porque os estudos
desenvolvidos em ambos se complementam, Waddill, Banks e Marsh (2010) concluem que o
resultado chave dos dois modelos ¢ a aprendizagem que resulta do conhecimento programado
e do processo de investigagéo reflexiva.

Alguns estudiosos tém argumentado que a aprendizagem em acdo € derivada da
aprendizagem experiencial (RAELIN, 2008) bem como da aprendizagem cognitiva e
comportamental que levam a alguma forma de aprendizagem organizacional
(MARQUARDT, 1999; 2004). para Raelin (2008), o que distingue a aprendizagem em acgéo de
outras abordagens experienciais € a sua aplicacdo a experiéncia do mundo real.

Marquardt (2004) alega que a aprendizagem em acdo capitaliza sobre teorias,
principios e préaticas das cinco escolas da educacdo de adultos (Cognitivista, Behaviorista,
Humanista, Aprendizagem social e Construtivista). Ao contrario da maioria dos programas de
desenvolvimento que tendem a favorecer uma ou outra abordagem a aprendizagem, a
aprendizagem em acdo engloba todas essas escolas e constroi a partir de suas melhores ideias
e praticas.

Por falar em escolas, O’Neil e Marsick (2007) apresentam quatro escolas da
aprendizagem em agdo, como observado no quadro 4, distinguindo os pontos de vista dos
autores a partir da visdo deles a respeito dos impactos dos aspectos envolvidos no processo de

aprendizagem em acao.

ESCOLAS Tacita Cientifica Experiencial Reflexdo critica
TEORIA Aprendizagem Alfa, beta e gama: Aprendizagem a partir A,E;?g%ﬁgﬁ?xggr
incidental L=P&Q da experiéncia critica
Dotlich & Noel; . McGill e Beaty; Marsick; O’Neil;
PRATICANTES Tichy Revans; Boshyk Mumford Raelin

Quadro 4: Escolas da aprendizagem em acéo
Fonte: O’Neil e Marsick (2007, p. 9)

Percebe-se que a escola T4cita aborda a acdo e os resultados por meio dos projetos,
assumindo que a aprendizagem acontece desde que os participantes selecionados trabalhem
juntos, desenvolvendo-se como equipes, em que informacg6es sdo fornecidas por especialistas
de dentro e fora da organizagdo. Ja a escola Cientifica tem suas raizes no trabalho de Revans
gue descreveu o seu método para atingir 0s objetivos da gestdo como um conjunto de sistemas
Alfa, Beta e Gama referentes a equagdo de aprendizagem. Por sua vez, a escola Experiencial
se baseia nos componentes do ciclo de aprendizagem de Kolb, enfatizando as dimensGes

cognitivas e as contribuicbes das observacOes reflexivas e experiéncias ativas. Por fim, a
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escola da Reflexdo critica acredita que a aprendizagem em acdo precisa ir além de uma
simples descoberta de reflexdo, valorizando o pensamento critico das pessoas (O’NEIL;
MARSICK, 2007).

Observa-se que apesar de cada uma dessas escolas apresentarem especificidades
distintas uma das outras, elas podem ser vistas como complementares, vindos a acrescentar no
aperfeicoamento dos estudos em aprendizagem em acdo. Este trabalho também defende essa
ideia porque as escolas explicitam elementos essenciais para dar consisténcia ao sistema de
aprendizagem em acgdo. As estratégias de ensino balizadas pela aprendizagem em acéo devem
buscar o trabalho em equipe enfatizado pela escola Tacita, mesclar os diversos conhecimentos
para o éxito da aprendizagem como define a escola Cientifica, valorizar a troca de
experiéncias, lidando com os diferenciados estilos de aprendizagem como defende a escola
Experiencial e estimular a pratica reflexiva até para ampliar e transformar as perspectivas de
significado durante o processo de aprendizagem como preza a escola da Reflexdo critica.
Entdo, nota-se que cada uma delas tem muito a contribuir no desenvolvimento das dimensdes
do sistema de aprendizagem em acao.

Marquardt et al (2009) atentam que embora a aprendizagem em acdo Como
metodologia ja tenha sido explorada por mais de meio século, apenas nos Gltimos dez anos é
que tem se popularizado, visto que a maioria dos programas de desenvolvimento de lideranga
nos Estados Unidos e nas corporagfes multinacionais tem inserido elementos da
aprendizagem em acdo. Apesar da utilizacdo da aprendizagem em ac¢do tenha aumentado
rapidamente em popularidade, muito do que é chamado de aprendizagem em acdo envolve
apenas a acdo (CHO; EGAN, 2010; RAELIN, 2008).

A nogéo de aprendizagem em ac&o, tal como Yeo e Nation (2010) analisa, tem sido
discutida diversas vezes na literatura existente sobretudo a partir da perspectiva da gestdo da
educacdo. Embora muitos estudiosos reconhecam a aprendizagem em acdo como uma
poderosa metodologia que promove a aprendizagem por meio da reflexdo e da colaboracéo
em nivel individual e coletivo, poucos tém enfatizado o impacto da acdo sobre a orientacdo da
aprendizagem.

Ao contrario dos métodos tradicionais de sala de aula, que sdo em grande parte
passivas, Sofo, Yeo e Villafafie (2010) ressalta que a aprendizagem em acdo enfatiza no
aprendizado por meio da acdo ou durante a propria acdo, questionando a dicotomia entre
trabalho e aprendizagem. No entanto, O'neil e Marsick (2007) atentam que, na realizacdo de
um trabalho real, a maioria dos processos de implementacdo da aprendizagem em agéo nao

consegue obter o equilibrio desejado. Apesar da existéncia de varias formas de aprendizagem



65

em acdo, todos compartilham trés componentes fundamentais: a acdo do mundo real,
aprendizado com a experiéncia compartilnada, e uma dimensdo social que envolve um
numero de individuos no processo (O'NEIL; MARSICK, 2007; RAELIN, 2008).

Desse modo, Cho e Egan (2010) ressaltam a necessidade de equilibrar a acdo e a
aprendizagem e demonstram, por meio de pesquisas, lacunas em sua relacdo. Segundo estes
autores, acdo sem aprendizagem resulta em um baixo retorno proveitoso de resultados de
longo prazo e, por outro lado, aprendizagem sem acdo ndo facilita a mudanca. Nesse sentido,
eles analisaram 50 estudos empiricos entre os anos de 2000 a 2007, cujos artigos
predominantemente advindos da Europa, concluiram que a maioria das pesquisas s&o
orientadas para a aprendizagem, algumas se categorizaram como equilibradas entre acdo e
aprendizagem e apenas trés estudos se mostraram orientadas apenas para a acdo. Desse
modo, comprova-se que a aprendizagem em acdo tem sido utilizada mais para o
desenvolvimento pessoal do que para o crescimento organizacional.

Salienta-se que o desenvolvimento pessoal pode ser realizado a partir da reflexdo na
acao. Para Schon (2000) reflexdo na acdo € um processo que envolve uma reflexdo sobre as
acOes, tentando descobrir como o ato de conhecer na acao contribuiu para um determinado
resultado inesperado, ou seja, esse conceito foi proposto por Schon para ajudar as pessoas a
lidarem com o conhecimento que, muitas vezes, é tacito e dificil de ser estruturado. Portanto,
a reflexdo na acdo exerce uma funcdo critica, na qual os individuos passam a pensar
criticamente sobre o pensamento que os levaram a uma situacdo dificil ou a uma oportunidade
e que se pode, nesse processo, reestruturar as estratégias de acdo, as compreensdes dos
fendmenos ou as formas de conceber os problemas (MCGILL; BROCKBANK, 2003;
SCHON, 2000).

Conforme Raelin (2008), o desequilibrio entre a acdo e aprendizagem na
aprendizagem em acdo pode ser vencida pelas préaticas reflexivas porque reflexdo € essencial
para o processo da aprendizagem a partir da transformacdo da experiéncia tacita em
conhecimento explicito. Para tanto, Cho e Egan (2010) comentam as sugestdes das pesquisas
de Conger e Toegel a respeito das oportunidades da aprendizagem reflexiva, na qual eles
afirmam que deveriam ser classificadas regularmente, pois as praticas reflexivas que auxiliam
no desenvolvimento das capacidades de aprendizagem incluem o uso de ferramentas da
aprendizagem organizacional. No quadro 5 sdo indicados alguns exemplos de praticas

reflexivas.
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PRATICAS REFLEXIVAS AUTORES
Dialogo, exploragdo do problema e sistemas de pensamento (Smith, 2001)
Processo de feedback individual e em grupo (Conger; Toegel, 2003)
Reflexdo publica (Raelin, 2001; 2008)
Momento de reflexdo (Dilworth, 2006)
Entrevistas “fim de curso” (Waddill, 2006)
Conversacdo de aprendizagem em acéo (Maltbia; Marsick, 2008)

Quadro 5: Exemplos de préticas reflexivas
Fonte: Adaptado de Conger e Toegel (apud CHO; EGAN, 2010)

No entendimento de Smith (2001), essas praticas reflexivas ajudam no
desenvolvimento de liderangas, de equipes por meio de feedbacks e pausas para reflex&o,
capacitando e aprimorando o senso critico e a busca pela solu¢do dos desafios. 1sso se torna
importante para a execucdo da aprendizagem em acdo que € vista como uma forma de
aprendizagem por meio de experiéncia, do “fazer”, em que o ambiente de trabalho ¢ a sala de
aula.

Enfim, esse autor argumenta que a aprendizagem em acao fornece um ambiente seguro
ou um campo de préatica para que ocorra tanto a reflexdo como a aprendizagem e a acéo,
embora reconhecendo que a responsabilidade real encontra-se fora de qualquer ambiente de
sala de aula: ela encontra-se com o0s participantes que devem possuir os resultados e
experiéncias de negocios, ou seja, utiliza-se a propria organizacdo como um laboratério de
aprendizagem, sendo a empresa a sala de aula, onde a pessoa aprende a ser eficaz dentro do
préprio ambiente de trabalho.

Conforme os relatos dos estudos dos autores acima, a aprendizagem em acdo ainda
carece de mais pesquisas que ajude a compreender melhor os seus fenémenos, pois falta uma
definicdo consensual porque ora os estudos mostram que ha maior énfase para a
aprendizagem e ora explicitam que ha uma orientacdo mais forte para a acdo. Yeo e Nation
(2010) acreditam que esse desequilibrio prejudica o bom andamento dos programas de
desenvolvimento e demanda a necessidade de alinhar melhor a teoria com a pratica. A
literatura revela que, embora a producdo académica tenha crescido sobre a noc¢do dos
processos de aprendizagem em acdo, poucos estudiosos tém explorado a natureza do
problema e como isso afeta a acdo e a aprendizagem.

Cho e Egan (2010) enfatizam que o equilibrio da aprendizagem em agéo utilizada
apropriadamente no contexto organizacional pode ser uma poderosa abordagem para o
desenvolvimento de recursos humanos e para o desenvolvimento da gestdo. As pesquisas
futuras sobre os processos e os resultados da aprendizagem em acdo servirdo provavelmente

como um catalisador para a sua difusdo e adocao.
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A aprendizagem em acdo descreve uma estratégia educacional, utilizada em grupo,
que busca gerar aprendizado a partir da interacdo humana decorrente da participacdo na
solucdo dos problemas do trabalho em tempo real. Sendo assim, Raelin (2008) sugere o
modelo de apredizagem baseado em problemas do trabalho que mescla teoria e pratica,
conhecimento e experiéncia. Esse modelo usa diversas tecnologias, divergindo-se da
educacdo convencional, pois envolve a consciéncia reflexiva sobre as experiéncias atuais,
tornando-se fundamental para o desenvolvimento da educacao de adultos.

Por outro lado, Marquardt (2004) propde um modelo de aprendizagem em a¢do que é
composto por seis elementos:

- Problema: os problemas sdo criticos, complexos e urgentes tanto para a organizacao, as
equipes como também para o individuo, na qual necessitam de resultados reais e precisos.

- Grupo: 0s membros sdo procurados por suas diversas perspectivas e caracteristicas, que
desenvolve as competéncias individuais, grupais e organizacionais, em vez de por seus
conhecimentos e posigdes na organizagéo.

- Questdes: as questdes sdo raramente ouvidas, mas sdo, juntamente com as reflexdes, 0s
pilares do trabalho e da resolucéo de problemas.

- Acdo: as acgBes auxiliam nas responsabilidades dos membros e nas estratégias
organizacionais, oferecendo oportunidades para aprendizagem.

- Aprendizagem: a aprendizagem auxilia na busca das solugGes, em que tempo e energia séo
gastos para capturar aprendizagens individuais, grupais e organizacionais.

- Facilitador: uma pessoa capacitada ajuda 0S grupos a examinarem Seus progressos e
aprendizagens, bem como a analisarem a efetividade organizacional.

Ambos 0s modelos apresentam-se como um refor¢o para a efetividade da implantacao
da aprendizagem em acdo, que se torna necessario no ambito das organizacdes educacionais,
buscando melhorar as metodologias de ensino por meio dos principios, estratégias e casos da
aprendizagem em acdo. Este € um modelo inovador por apresentar pressupostos tedricos
condizentes com a realidade do contexto do ensino superior, visto que envolve a educacédo de
adultos, a aprendizagem autodirecionada e transformadora, que servem de bases para sua
implementacao.

Waddill, Banks e Marsh (2010) afirmam que as tendéncias mostram a aprendizagem
em acdo como uma forca para a globalizagdo, um suporte para o planejamento estratégico, um
método de desenvolvimento de liderangca e um processo que pode florescer quando usa-se

adequadamente as ferramentas tecnologicas.
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Percebe-se que a aprendizagem em acdo é mais voltada para o desenvolvimento do
campo organizacional, mas ao estuda-la com profundidade observa-se que ela abrange o
desenvolvimento do nivel individual, grupal e organizacional, tendo a necessidade de que 0s
individuos possuam caracteristicas de autodirecionamento para que possam utilizar métodos
andragogicos para tornar o processo de aprendizagem transformador. O aprendizado deve
ocorrer em tempo real, no préprio ambiente de trabalho do individuo, valorizando a sua
capacidade reflexiva, de modo que resulte um aprendizado para si, bem como para o0s seus
colegas que participam junto com ele por meio das experiéncias compartilhadas e também
para a organizacdo na medida em que eles vdo tornando as solugdes sobre as agOes em
conhecimentos explicitos. Logo, a aprendizagem em ac¢do caracteriza-se como uma forma de
aprendizagem rapida, precisa e efetiva no aperfeicoamento das diferentes variaveis: individuo,
grupo e organizagao.

Vale lembrar que as perspectivas tedricas abordadas sdo as bases que fundamentam o
sistema de aprendizagem em acdo e uma das dimensdes do sistema para 0 campo educacional
em administracdo envolve as estratégias de ensino. Assim, a aprendizagem em a¢do pode ser
incorporada no campo da educacao superior. Na proxima secdo descreve-se 0 contexto da

aprendizagem no ensino superior, principalmente na area da Administracéo.

2.5 As estratégias de ensino da educacao superior

Existem inimeras fronteiras na educacdo em administracdo, como as fronteiras entre
as escolas e também entre as funcdes da administracdo. Enfim, sdo fronteiras entre alunos e
professores. Mais significantemente, existe uma larga fronteira entre o processo de educacéo
formal e a pratica empresarial, criando barreiras para aproximar teoria e pratica
(MINTZBERG; GOSLING, 2003). De acordo com Gutierrez (2002), as mudancas em sala de
aula devem direcionar os alunos a aprender por meio da utilizacdo de fatos e relacionar suas
ideias gerais para eventos especificos de sua vida.

Para Gil (2005), tem ocorrido uma forte incompreensédo com relacdo a didatica no
ensino superior porque existe uma suposic¢do de que para o exercicio da docéncia, nesse nivel,
basta conhecer bem a matéria, negando, assim, a necessidade de preparacdo especifica para o
seu exercicio. O predominio da objetividade por parte dos professores universitarios tem sido

entendido como dominio absoluto, o que tem levado muitos professores a sé olharem para a
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ciéncia, esquecendo-se do estudante, que ainda vive um drama entre o subjetivo e o objetivo a
teoria e a prética, o concreto e o abstrato, a ordem e a desordem.

Entretanto, tem ocorrido uma reestruturagdo na conducdo dos métodos e técnicas de
ensino no nivel superior, procurando enxergar melhor o contexto do aluno. O método de
ensino de administracdo ndo poderia estar dissociado do contelddo. Deve-se dar a esta
profissdo um sentido compativel com um projeto social. Nessa perspectiva, busca-se permitir
um trabalho em comunidade entre professor e estudante, adequando este ultimo a uma
mentalidade aberta quanto a visualizacdo de metodologia tanto subjetiva como objetiva.
Diante disso, € necessaria uma elaboracdo de um planejamento escolar condicionado pelo
nivel de preparo em que se encontra a turma em relacdo as tarefas de aprendizagem. Com
isso, € preciso identificar o rendimento dos alunos, considerando seu nivel de
desenvolvimento de suas habilidades, seus conhecimentos e hébitos de estudo, bem como
suas experiéncias de vida. Isso é medida indispensavel para a introdugdo de novos
conhecimentos e a busca do sucesso nas agdes que se planeja (GIL, 2005; AKTOUF, 2005;
LIBANEO, 1994).

No tocante ao contexto atual do ensino superior no Brasil, Pimenta e Anastasiou
(2002) constatam que a formacéo para a docéncia ainda fica a cargo de iniciativas individuais
e institucionais esparsas que ndo se referem a um projeto nacional ou da categoria docente.
Ainda predominam nas universidades brasileiras, curriculos organizados por justaposi¢cdo de
disciplinas e a figura do professor transmissor de conteddos curriculares que sdo tomados
como verdadeiros e inquestionaveis, muitas vezes fragmentados, desarticulados e ndo
significativos para o aluno, para o0 momento histérico, como também para os problemas
apresentados na realidade.

Dessa forma, persiste a concepcdo de universidade organizacional, caracterizando-se
como uma entidade administrativa, o que faz perder sua caracteristica de instituicdo social. Ha
a presenca do modelo metodoldgico tradicional, de um saber tomado como inquestionavel, de
um processo demasiadamente expositivo por parte do professor e passivo em relagdo ao
aluno, fundamentado basicamente em memorizacdo e das proprias relagdes individualistas,
competitivas e de falta de interacdo entre docentes, assim como entre os alunos (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2002). Por isso, existe a necessidade de modificar os métodos de ensino para
estimular a aproximacgdo teoria-pratica nos processos de aprendizagem. Nesse caso, €
interessante perceber o quanto todas essas condi¢des do ambiente das universidades, assim

como das condicGes e caracteristicas peculiares da formagdo dos docentes impactam de
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alguma forma em como os alunos obtém o aprendizado, como podem conseguir aprender de
maneira transformacional, contribuindo para o seu crescimento em todo o contexto de vida.

Lowman (2004) pressupBe que 0 ensino universitario ocorre em arenas inegavelmente
dramaticas e interpessoais, sendo um empreendimento que envolve as emocdes e as
personalidades dos estudantes, assim como seu raciocinio cognitivo, ndo podendo ser
reduzido a relagbes mecanicas de causa e efeito. Os professores devem organizar suas aulas,
se aproximando mais das necessidades dos seus alunos, agindo com espontaneidade, de
maneira que conduzem a um pensamento independente, promovendo um autodirecionamento
de seus alunos em seus processos de aprendizagem.

Os professores, conforme Libéneo (1994), ndo podem alegar que os alunos sdo
dispersos, desconsiderando as condicdes prévias de aprendizagem que devem ser previstas. E
o0 professor quem deve criar as condi¢des, 0s incentivos e 0s contelldos para que 0s alunos se
concentrem e se dediquem ao trabalho. Também ndo podem alegar imaturidade, até porque
todos os alunos dispdem de um grau de desenvolvimento potencial ao qual o ensino deve
chegar. Além disso, Gil (2005) afirma que o professor deve ajudar o estudante a tomar
consciéncia da realidade interior e exterior, desenvolver a reflexividade e a compenetrar-se
dos seus deveres comunitarios.

Marques (1995) afirma que a docéncia competente somente se configura na préatica
persistentemente inquirida pela reflexdo pessoal e pelo discurso argumentativo na
comunidade da profissdo de forma a se tornar préaxis de vida. Assim sendo, o auténtico
professor acredita no homem que esta no aluno e busca conferir-lhe o imenso privilégio de
acreditar em si. Para Stacciarini e Esperidido (1999), a postura dos educadores, de um modo
geral, no seu fazer pedagogico, requer uma auto-avaliacdo sobre a acdo em termos de sua
propriedade e adequacdo aos fins educacionais, no sentido de assumir a mediacdo do
conhecimento de modo a ser partilhado na relagcdo que estabelece com o aluno, e ndo centrado
na figura do professor.

Desse modo, o professor ao dirigir e estimular o processo de ensino em funcéo da
aprendizagem dos alunos utiliza intencionalmente um conjunto de agdes, passos, condic¢des
externas e procedimentos que é chamado de métodos de ensino. Estes dependem dos
objetivos que se formulam, tendo em vista 0 conhecimento e a transformacéo da realidade
(LIBANEO, 1994). Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2002) afirmam que o ensino,
fendmeno complexo enquanto pratica social realizada por e com professores e alunos, €

modificado pela acdo e relacdo destes dois sujeitos. Entdo, o ensino € visto como uma
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situacdo em movimento e diversa conforme 0s sujeitos, os lugares e 0s contextos onde ocorre.

Para Pimenta e Anastasiou (2002, p. 80 e 81), a educacdo:

é um processo de humanizacdo que ocorre na sociedade com a finalidade explicita
de tornar os individuos em participantes do processo civilizatorio e responsaveis por
leva-lo adiante. Enquanto pratica social é realizada por todas as institui¢des da
sociedade. Enquanto processo sistematico e intencional, ocorre em algumas, dentre
as quais se destaca a escola. Assim, educar na universidade significa a0 mesmo
tempo preparar os jovens para se elevarem ao nivel da civilizagdo atual, de sua
rigueza e de seus problemas, a fim de que ai atuem. Isso requer preparagdo
cientifica, técnica e social.

No que se refere ao ensino, ainda conforme Mintzberg e Gosling (2003), o
aprendizado ocorre quando 0s conceitos encontram as experiéncias por meio das reflexdes. Os
professores precisam ensinar, mas os alunos precisam aprender. Em outras palavras, eles ndo
sdo veias para serem preenchidas com conhecimento, mas aprendizes ativos que devem estar
totalmente engajados no processo. Assim, ha uma necessidade de realizar atividades

diferentes em classe. Assim, do ponto de vista pedagogico, Davini (1983, p. 282) destaca:
a necessidade de analisar as formas de pensar e conhecer dos educandos para
desenvolver uma estratégia de ensino que parta das condi¢des reais dos mesmos,
estimulando-os a aplicarem seus esquemas de assimilagio e a refletirem sobre as
suas proprias percepcBes dos processos, de modo que avancem em Seus
conhecimentos e em suas formas préprias de pensar e conhecer a realidade.

Todavia, Araljo e Farias (2008) argumentam que embora a auséncia de articulacdo
entre as disciplinas, a formacdo dos administradores tornou-se essencialmente técnica e
fragmentada em grupos disciplinares. Os profissionais da Administracdo sdo ensinados a
enxergar os fendmenos organizacionais como eventos independentes, ndo sendo capazes de
perceber os padrdes sisttmicos de comportamento, subjacentes aos problemas.

Para tanto, Freire (1981) comenta que a educacéo é focada no repasse de informacdes,
sem que haja discussdes, indagacOes a respeito das questdes debatidas. O professor € quem
comanda e o aluno fica no papel passivo de aceitar tudo o que é dito por ele, ou seja, 0
professor impde a sua escolha e ao aluno cabe apenas respeita-la. Logo, a visdo é de que o
professor confunde a autoridade do conhecimento com a sua propria autoridade profissional,
na qual ele define em oposicdo a liberdade dos estudantes.

Salienta-se que o curso de administracdo, segundo Aradjo e Farias (2008), tem como
intuito a formacdo de profissionais com visdo gerencial e estratégica, cujo processo de
formagdo € constituido por um conjunto de medidas e métodos que desenvolvem nos
académicos o saber e o saber fazer necessarios para a formagdo. Na verdade, Hames (2003)
complementa que a formacdo do administrador é assunto que gera debates entre autores, pois

alguns afirmam que os cursos de graduacdo em administracdo sdo muito tedricos, o que
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dificulta aos académicos a compreensdo da realidade organizacional. Outros afirmam que
existe a necessidade de uma formacdo académica mais pratica do que tedrica e alguns ainda
sugerem que deveria partir da pratica para a teoria. Essas divergéncias inibem ainda mais a
conciliacdo entre elementos da teoria e da pratica, de maneira que possam integra-las em
estratégias aderentes a um sistema de aprendizagem em acdo.

Portanto, em relacdo ao profissional da area de administracdo, ou seja, a respeito da
formacgdo de alunos em Administracdo, o0 que se tem visto, de acordo com Mintzberg e
Gosling (2003), é que embora administradores ndo possam ser criados em uma sala de aula, é
nesse local que muitos administradores atuantes podem melhorar profundamente suas
capacidades. O ambiente da classe deve tornar todos os integrantes, professores e alunos,
parceiros no processo de aprendizagem.

No que tange a reflexdo, Mintzberg e Gosling (2003) reforcam a ideia de que refletir
ndo significa ponderar, significa pensar, analisar, sintetizar, sondar e esforgar-se, confrontar
crengas antigas com idéias novas. Nesse sentido, os alunos devem estar engajados, 0 que
significa que eles devem compartilhar suas reflexdes, para que uns aprendam com 0s outros.
Vale destacar que a reflexdo deve ser vinculada a acdo durante a troca das experiéncias de
cada um, superando as limitacOes existentes em sala de aula, de tal forma que o aprendizado
continue acontecendo além da sala de aula.

Contudo, Aktouf (2005) atenta sobre a predominancia do pensamento calculador e
matematizante nos contetdos de ensino de administracdo que acarretam em VArios perigos
como, por exemplo, tende a privilegiar um modo de raciocinio formal, centrado na resolucéo
rapida de problemas, fazendo do computador uma espécie de modelo ideal a imitar. Esse
modo de raciocinio ndo favorece o desenvolvimento da inteligéncia, da sensibilidade e da
reflexao.

Para tanto, Smith (2003) sugere o pensamento critico, visto como um efeito pretendido
por instituicdes de ensino, cujo interesse é tornar os alunos pensadores criticos.
Consequentemente, mesmo quando 0 pensamento critico ndo é explicitamente ensinado,
deve-se incentiva-lo, de tal modo, que os professores promovam discussdes e debates em sala
para que favorecam o seu desenvolvimento. No entanto, o pensamento critico abrange apenas
alguns dos conhecimentos sobre o pensamento de que os alunos, enquanto futuros
profissionais da &era de administragdo, necessitam.

Além disso, Meuser e Lapp (2004) reforcam a importancia da reflexdo critica
abordada por Mezirow e j& comentada nas se¢des anteriores, que contribui para os estudos

acerca da aprendizagem transformadora, uma vez que a reflexdo critica serve como um
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processo de mudanca de um quadro de referéncia por meio da compreensao das experiéncias.
H& que se compreender a forma como os estudantes conduzem o seu processo de
aprendizagem, se eles agem de maneira independente ou se dependem de seus professores
para dar respostas ou resolver problemas. Por isso, salienta-se a importancia da pratica
reflexiva na aprendizagem dos adultos, estimulando-os em sua maturidade e ao senso critico.
Entdo, o0 pensamento critico é a alavanca por meio da qual a eficécia individual é transferida
para a responsabilidade mutua necessaria para construir e manter equipes em sala de aula
(SMITH, 2003; MEUSER; LAPP, 2004).

No entendimento de Hames (2003), as universidades vém desenvolvendo varias
estratégias de ensino, que envolvem a revisdo da estrutura curricular e das metodologias
didaticas, de modo a adotar um enfoque macro, global e integrado com as diferentes areas de
conhecimento, substituindo estudos de casos tedricos por vivéncias praticas. As universidades
devem se preocupar mais com o processo de formagdo do administrador frente ao mundo de
trabalho no processo de planejamento das estratégias de ensino que serdo mobilizadas na acdo
docente.

Aktouf (2005) analisa que, no futuro, o ensino de administracao devera ser muito mais
0 ensino para mudanca do que para a reproducdo, pois o futuro professor de administracao
deve apresentar uma sensibilidade humana e desviar da norma do ensino tradicional de
administracdo. Também ele deve ter uma grande cultura geral e uma experiéncia de campo.
Essas qualidades estdo no extremo oposto da mercantilizacdo do saber e do professor.
Portanto, o docente de administracdo tem, na verdade, a responsabilidade de formar pessoas
que vao tomar decisfes que trazem consequéncias para a natureza, para 0s seres humanos e
para o futuro de todos os componentes que permeiam uma sociedade.

Logo, Gutierrez (2002) conclui que para melhorar o sistema educacional € necessario
enxergar as formas que as pessoas pensam e interagem entre si para que, posteriormente,
alterem as regras, as politicas, 0s procedimentos e as estruturas do sistema. Assim, Aktouf
(2005, p. 158) considera que “¢ por isso que os alunos de pos-graduacdo em administracao,
que sdo vistos como futuros administradores e professores-pesquisadores deveriam ter uma
formagao de base de administragao diferenciada”.

Portanto, € essencial conscientizar-se que essas a¢Oes futuras devem ter inicio no
presente, visto que ha uma necessidade de revisar as estratégias de ensino adotadas pelo corpo
docente, em busca de métodos de ensino mais inovadores, que extrapolem o simples repassar
de conhecimento, despertando uma consciéncia critica no aluno. Ou seja, que estimulem o0s

alunos a aprender, associando a teoria com a préatica de forma que facilite o processo de
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ensino-aprendizagem. Todavia, é preciso que os professores tenham consciéncia de quais sao
as estratégias que desenvolvem nos alunos o aprendizado necessario para seu futuro
profissional, oportunizando experiéncias que enfatizam a pesquisa e a realidade do mundo do
trabalho (HAMES, 2003; STACCIARINI; ESPERIDIAO, 1999).

Entdo, se torna fécil definir os métodos especificos de ensino, de acordo com Lowman
(2004), quando o professor consegue identificar o que ele quer que seus estudantes saibam e
sejam capazes de fazer ao término de sua disciplina. As técnicas da aprendizagem ativa sao
mais voltadas ao contexto do curso de Administracdo, pois encorajam os alunos a realizarem
mais trabalhos durante as aulas, buscando torna-los participantes ativos nas aulas, objetivando
0 pensamento critico, independente e habilidades de resolugdes de problemas.

O presente estudo focaliza nas estratégias de ensino baseadas na aprendizagem em
acao como um meio de incorporar ao processo de formacdo do administrador uma relagédo
mais forte entre a teoria e a pratica, a reflexdo e a acdo, de tal forma que possibilite um
aprendizado transformador para os estudantes. As estratégias de ensino em acdo apresentadas
sdo adequadas com as propostas metodol6gicas da andragogia, que busca renovar a formacéo
do administrador conforme a sua realidade. Essas estratégias de ensino em acdo Sdo 0S
métodos de casos, Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL — Problem Based Learning),
simulacgdes e jogos empresariais, que sdo aderentes ao sistema de aprendizagem em acao por
se adequarem melhor as suas caracteristicas. Tais estratégias foram identificadas por meio dos
autores estudados, em que compartilnam caracteristicas visualizadas também por autores que
abordam a aprendizagem em acdo. Essas estratégias de ensino conseguem desenvolver o
autodirecionamento, proporcionam o trabalho em equipe, incentivam a préatica reflexiva,
encorajam a troca de experiéncias e estimulam o debate e discussdes sobre os problemas e
processos de tomadas de decisdo, que podem promover mudancas nos seus quadros de

referéncia e em suas perspectivas de significado.

2.5.1 Método de casos

A aprendizagem em acdo se insere nas metodologias construtivistas de aprendizagem,
pois englobam a acéo, a reflexdo e a colaboracdo por parte do estudante e séo situadas em um
contexto auténtico de aprendizagem, essencial para estabelecer uma visdo complexa e
interdisciplinar dos problemas organizacionais no processo de formagdo em Administracao.

Dessa forma, Corey (1998) constata que ndo basta aprender apenas o conhecimento que €
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transmitido, mas também os conhecimentos prévios e as experiéncias que tanto professores
quanto alunos trazem consigo para dentro desse processo de aprendizagem.

Para Corey (1998), essa visdo construtivista leva ao compartilhamento dessas
experiéncias e 0 método de caso se torna valido por permitir que os participantes utilizem e
compartilhem suas experiéncias para discutir alternativas de solucdes de problemas e para a
tomada de decisdo. Contudo, vale salientar que as experiéncias individuais podem tanto
contribuir nas discussdes como também bloquear novos conhecimentos, se tornando um
obstaculo no encaminhamento das mudancas nas formas de pensar e agir, dificultando a
aprendizagem transformadora.

Na transposi¢cdo dos obstaculos epistemolégicos reside um fundamento em comum
entre a aprendizagem em acdo e o método de caso: aluno deve ter uma postura ativa,
construindo, por meio da reflexdo sobre suas proprias experiéncias e dos relacionamentos com
0 meio e com 0s outros, suas interpretacdes que sdo negociadas a partir de significados e
valores, por intermédio do didlogo para construir novos conhecimentos e promover 0
desenvolvimento de competéncias (BACHELARD, 1996).

A conceituacdo do método de casos tem frequentemente sido confundida com o
método de estudo de caso. Este Ultimo se enquadra como uma abordagem utilizada na
pesquisa para investigar fendbmenos organizacionais. Na anélise de Cesar (2005), a principal
diferenca entre 0 método do estudo de caso, enquanto escolha metodoldgica, e 0 método de
casos, enquanto escolha pedagdgica, esteja na analise dos dados coletados, pois no método de
caso, enquanto instrumento didatico, ndo se pretende chegar a conclusdes tedricas que
representem avanco cientifico, mas sim desenvolver questdes que levem o aluno a tomar
decisdes para a agcdo considerando 0 cenario proposto no caso.

Em principio, é bom deixar claro que um caso ndo € uma situacdo ficticia, também nédo
€ um exercicio que apresente dados organizacionais, ndo € uma mera descricdo de uma
situacdo e nem um material a ser usado como ilustracdo. Segundo Erskine et al (1981 apud
CESAR, 2005), um caso € a descricdo de uma situacdo administrativa recente, comumente
envolvendo uma decisdo ou problema. Normalmente é escrito sob o ponto de vista daquele
gue esta envolvido com a decisdo e permite aos estudantes acompanhar 0s passos de quem
tomou a deciséo e analisar o processo, decidindo se o analisaria sob enfoques diferentes ou se
enveredaria por outros caminhos no processo de tomada de decis&o.

Em outras palavras, Cesar (2005) afirma que um caso complexo pode ser construido
de modo a apresentar situacOes reais que possibilitem aos alunos desenvolver analises,

discussbes e que tomem decisdes finais quanto ao tipo de acbes que deveriam ser
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desenvolvidas se estivessem atuando em uma situacdo profissional. Ainda ressalta-se que o
caso didatico deve propiciar o estabelecimento de conexdo entre a experiéncia do profisional
envolvido na situacdo e a teoria que embasa a sua resolucéo.

Para Hammond (2002), os casos ajudam a aperfeicoar as habilidades analiticas dos
alunos, uma vez que deve apresentar provas quantitativas e qualitativas para apoiar as suas
recomendagdes. Em discussbes de casos, os professores desafiam o0s seus alunos a
defenderem seus argumentos e andalises para aprimorar tanto a sua capacidade de resolucao de
problemas como a sua capacidade de pensar e raciocinar com rigor.

Diferente dos métodos tradicionais, 0 método de casos para 0 ensino exorta o aluno a
se envolver, assumindo um papel mais ativo no processo de aprendizagem. Assim, contribui
para aumentar a motivacdo para aprender, essencial para o sucesso do curso (MACHADO;
CALLADO, 2008). Portanto, os métodos de caso se configuram como uma estratégia de
ensino difundida nos cursos de Administracdo que objetiva a andlise de situacdes reais do
contexto organizacional para conduzir os alunos a uma mobilizacdo de recursos e saberes em
um processo de tomada de decisdo. Assim, possibilita aos alunos a vivéncia de experiéncias
pessoais que servem para desencadear o processo de reflexdo e compreensdo do mundo real.

Nesse sentido, Silva e Mello (2004) complementam que a construcdo de método de
casos para 0 ensino, importantes como estratégias de ensino, é a analise de uma situagdo em
profundidade, na qual o docente deve auxiliar as equipes na avaliacdo dos critérios de selecdo
da organizacao, principalmente, quanto a relevancia para a instituicdo e para as disciplinas do
curso. Assim, Cesar (2005) destaca que uma das vantagens do método de casos € que no
decorrer do plano de ensino o professor pode ir trabalhando 0 mesmo caso aprofundando cada
vez mais o nivel de anélise do mesmo, de forma que os alunos possam entrar em contato com
as possiveis implicagbes de suas decisdes na medida em que conhecam mais as questes
tedricas que subsidiem a resolucdo do caso. E isso propicia que os alunos desenvolvam
atitudes e comportamentos que lhes serdo exigidos futuramente em situagdes profissionais.

Corey (1998) aponta alguns fatores determinantes para o éxito da aprendizagem no
método de caso, que sao:

- Descoberta

- Habilidade de investigagéo
- Pratica continua

- Contraste e comparacgao

- Envolvimento e motivacéo
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O aprendizado pela descoberta se origina do esforgo analitico do estudante em filtrar
dados Uteis dos indteis, de interpretar e encontrar um significado no conjunto de fatos que
compde o caso. Em contrapartida, a descoberta também ocorre no momento em que o aluno
percebe que valores, principios e modo de pensar sobre certas situacfes variam
consideravelmente conforme a base ou formacdo intelectual de experiéncia de cada
participante. Como resultado, os alunos sdo conduzidos a examinarem novamente seus
préprios conceitos, reconstruindo seu conhecimento (COREY, 1998).

Corey (1998) afirma que a habilidade de investigacdo visa 0 desenvolvimento de
habilidades de pensar e de perceber evidéncias obscuras, usando-as criteriosamente na
resolucdo de problemas. J& o aprendizado por meio da préatica continua de resolucdo de
casos possibilita sedimentar certos habitos de pensamento, formas de visualizar problemas,
desenvolver habilidades de anélise e proposicdo de acGes. Ele comenta que o fator contraste e
comparacao é a esséncia do aprendizado indutivo envolvido no método de casos, analisando
as peculiaridades de cada situacdo, servindo para salientar um senso de descoberta. Por
ultimo, acredita-se que o envolvimento e motivacdo sejam frutos da forma como séo
transmitidas as informacdes, alinhado a uma didatica construtivista para o0 processo de
producdo do conhecimento.

Nessa perspectiva, Schwandt (1994) conclui que o conhecimento é resultante das
interacdes entre 0 sujeito com 0 meio, em que 0 processo de aprendizagem se desencadeia a
partir da necessidade do conflito e da inquietacdo desse sujeito. Assim, um dos grandes
beneficios pedagdgicos do método de casos esta na sua capacidade de gerar um alto grau de
envolvimento do aluno no processo de aprendizagem, que vem a se refletir no aumento do
desempenho em sala de aula, na medida em que ele se sente mais motivado.

Salienta-se que, existem disciplinas para as quais 0 método de casos ndo é a escolha
didatica recomendada. Cada professor deve fazer uma analise do contetudo de sua disciplina
para verificar a adequabilidade da utilizacdo de casos, assim como da inser¢do dos mesmos no
plano de aula. Além disso, a utilizagdo do método de casos na maioria das universidades
brasileiras ainda ndo é uma maneira usual de ensino até mesmo pelo perfil dos professores
que ainda tem dificuldades em trabalharem com materiais de ensino ndo muito estruturados,
como também pela realidade brasileira, cujas salas de aulas possuem um grande quantitativo
de alunos, dificultando a conducéo das discussdes e também as disparidades existentes entre
os alunos em relagdo as questdes socioecondémicas (CESAR, 2005). Sendo assim, ha a
necessidade de um processo de sensibiliza¢do tanto com os professores quanto com os alunos

para a insercao desse tipo de estratégia de ensino, considerando o contexto social.
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Na visdo de Schon (2000), nas escolas de Administracdo, a pratica reflexiva pode ser
exercitada por meio dos métodos de caso. Os professores hdbeis na aplicagdo desse método
conhecem diversas maneiras de utiliza-lo com esse proposito, que inclui desde a compreenséo
das interdependéncias entre os diferentes contetdos abordados ao longo da disciplina até a
conexao dos referenciais tedricos com a realidade pratica dos estudantes.

Sendo assim, um dos grandes desafios atuais da educacdo na area de administracdo
envolve o desenvolvimento da capacidade reflexiva, e os casos de ensino podem se configurar
como uma estratégia capaz de promover a reflexdo direcionada para a integracéo efetiva entre
teoria e pratica. Além disso, Machado e Callado (2008) atenta para o elo entre teoria e prética,
na qual se torna uma visdo miope do processo de aprendizagem afirmar que a prética
dissociada da teoria seja 0 melhor meio para gerar conhecimento cientifico. A disciplina tem
que estar associada a teoria que fundamenta as discussdes, devendo-se posicionar de forma
independente do método, servindo como um conhecimento de base, pois é ela que propiciara
ao aluno problematizar as situagdes. Estes autores concluem que a percepgdo perspicaz do
problema é que deflagara o raciocinio e a investigacdo cientifica. Machado e Callado (2008,

p. 9) ressalvam que:

de modo diferente, o conhecimento a ser produzido pelo método de caso serd o
conhecimento do uso corrente na vida ordinaria, o do senso comum, o qual ainda
que seja importante, na medida em que ndo se consegue definir e controlar tudo
cientificamente, ndo satisfaz o que se espera do produto final da aprendizagem.

Portanto, é importante que os docentes tenham conhecimento de como utilizar
métodos de caso como estratégia de ensino que venham a agregar no aprendizado dos alunos
por meio da relacdo entre 0s conhecimentos tedricos e cientificos com os conhecimentos
praticos e vivenciais. SO assim pode-se levar 0 aluno ao pensamento critico e sistémico,
capazes de resolver melhor os problemas que poderdo lidar enquanto futuros profissionais do

ambito gerencial.

2.5.2 Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL)

Os adultos sdo mais motivados a aprender quando as suas proprias necessidades de
aprendizagem e experiéncia fornecem o ponto de partida para a aprendizagem e quando o
foco de sua aprendizagem € a aplicacdo imediata as situacdes da vida relevantes. Eles também
estdo motivados para aprender quando sua experiéncia pessoal é utilizado como um recurso,

bem como direcionam e avaliam sua prépria aprendizagem (KAUFMAN, 1998). Sendo
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assim, o PBL ¢ considerado como uma estratégia de ensino que valoriza o
autodirecionamento e a troca das experiéncias na busca da resolugéo dos problemas.

O método PBL, conhecido no Brasil por Aprendizagem Baseada em Problema, surgiu
no final dos anos 60, na McMaster University Medical School, Canada, disseminando-se
inicialmente nas escolas de Medicina e, em pouco tempo, difundiu-se pelo mundo, em vérias
universidades. O PBL é centrado no estudante e surge a partir de um problema real ou
simulado, procurando estimula-los a solucionar o problema em questdo por meio do
desenvolvimento de habilidades e atitudes e do pensamento critico, procurando por um
conhecimento mais consistente e duradouro sobre o tema pesquisado. Desse modo, aprende-se
a aprender, tornando-se responsaveis pela propria aprendizagem (GERTZMAN,;
KOLODNER, 1996; SOARES; ARAUJO, 2008).

Este sistema de ensino, de acordo com Nii e Chin (1996), proporciona conhecimento
aos alunos por meio de um processo de aprendizagem ativo, pois acredita-se ser melhor do
que aprendido por meio de métodos convencionais passivos. A justificativa para a
Aprendizagem Baseada em Problemas centra-se na idéia de que ela melhora as estratégias de
raciocinio indutivo que podem ser mais eficazes para a aprendizagem.

Soares e Araljo (2008) definem o método PBL como um método que procura
aprofundar o conhecimento do estudante com estratégias e comportamentos aplicaveis por
meio de leituras prévias, discussGes em grupos, e propOe despertar nos estudantes as
habilidades de resolver problemas e o raciocinio critico. Para Cyrino e Toralles-Pereira (2004,
p. 782), o PBL encontra suas raizes na teoria do conhecimento de John Dewey, tendo como
proposta educativa que a "aprendizagem parte de problemas ou situacdes que intencionam
gerar davidas, desequilibrios ou perturbacgdes intelectuais".

Conforme Kaufman (1998), a Aprendizagem Baseada em Problemas € a aprendizagem
que resulta do processo de trabalho para a compreensdo ou resolu¢do de um problema. Esse
método de ensino pode ser aplicado em varios formatos, mas geralmente é usado em
pequenos grupos com um facilitador, tendo como esséncia enfrentar o problema, participar de
estudo independente, e dar retorno para o problema.

Para tanto, o PBL rompe com o modelo tradicional de ensino-aprendizagem e ao invés
de um professor transmitir conhecimento ao aluno, é o estudante o responsavel pela busca de
conhecimento necessario a solucdo de um dado problema. Trabalhando em pequenos grupos e
coletivamente, os alunos devem pesquisar e resolver problemas complexos, relacionados a
realidade do mundo em que vivem (CARVALHO, 2006). Entdo, o PBL ¢, conforme esta

autora, uma apropriacdo didatica da forma como os adultos constroem seu conhecimento no
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dia-a-dia. Desse modo, apresentados aos problemas, os estudantes ndo buscam uma Unica
resposta certa. Ao contrério, o aprendizado ocorre na busca das varias possiveis respostas ao
problema. Ha a necessidade de interpretacdo, coleta de informacoes, tentativas de solugdes e
avaliacdo de opc0es até que se chegue a conclusdes.

A atuacdo do professor para o PBL exige dele mais participagdo, planejamento,
trabalho cooperativo e tomada de decisédo. Portanto, de acordo com Cyrino e Toralles-Pereira
(2004), para um aprendizado de conteudos cognitivos e integracdo das disciplinas, o professor
devera ser criativo e se preocupar nao apenas com o "que”, mas com o “por que" e 0 "'como” 0
estudante aprende. Sendo assim, Soares e Araujo (2008) alegam que os professores passam a
ser tutores, tendo a funcdo de orientar, explicar conceitos, sanar duvidas com relacdo aos
requisitos do projeto e as tarefas a serem cumpridas.

Na escolha dos problemas, segundo Ribeiro (2005), um dos critérios que mais afeta o
PBL é o grau de estruturagdo. Quanto menos estruturado o problema, ou seja, menos
indefinido, com informacdes insuficientes e perguntas ndo respondidas, maior as chances de
desenvolver habilidades de solucdo de problemas. O problema empregado nesse tipo de
aprendizagem deve ser real ou uma simulacdo proxima da realidade, abrangendo vérias areas
de conhecimento. Dessa forma, Soares e Aradjo (2008) alertam que um bom problema é
aquele gque motiva o estudante a pesquisar e estudar, pois por meio dos problemas
desenvolvidos, o PBL consegue levar o estudante a ser agente ativo no ensino, dono de sua
aprendizagem de maneira continua e capaz de um raciocinio critico-analitico, dentre outras
caracteristicas.

Para Rodrigues e Figueiredo (1996), a forma de iniciar o método PBL tem diferido de
uma instituicdo para outra. Para eles, o0 método de Aprendizagem Baseada em Problemas
exige alguns pré-requisitos como: espaco livre para a aprendizagem do estudante, revisao no
papel do docente, revisdo no conceito de autonomia departamental, mudanca dos critérios de
selecdo dos estudantes e investimentos financeiros na infra-estrutura. Os autores acreditam
que esses pré-requisitos podem influenciar na forma de implantacdo e na exequibilidade do
método. Assim, percebe-se que 0 sucesso do PBL esta além da simples aplicacdo do método
em uma sala de aula.

O sucesso dessa estratégia de ensino, como analisa Lennartsson (1996) e Kaufman
(1998), oferece flexibilidade educacional, pois os alunos e professores se envolvem em um
processo de descoberta em conjunto, na qual o professor estimula os alunos ao dialogo, a

reflexdo, a autonomia e ao aproveitamento das oportunidades de aprendizagem.
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Mamede e Penaforte (2001) argumentam que se tem discutido o PBL como um
protétipo de uma nova classe de abordagens institucionais que pode ser descrita como
construtivista, colaborativa e contextual. Entretanto, varios aspectos ainda requerem
investigacOes. Dentre essas questdes, 0s autores destacam: de onde parte e qual a natureza das
ideias que brotam durante a discussdo em grupo, se ha realmente a construcéo de novas ideias
enquanto os estudantes elaboram sobre o problema e indagam se a natureza da rede semantica
resultante é verdadeiramente orientada por problema. No entanto, para estes autores, tais
questdes nao fragilizam o PBL, pois seus pilares estdo assentados nos principios da
aprendizagem derivados dos desenvolvimentos mais recentes da psicologia cognitivista,
sendo 0 método PBL uma perspectiva construtivista e uma abordagem educacional sobre uma
consideravel fundamentacdo empirica.

Portanto, a Aprendizagem Baseada em Problemas apresenta algumas vantagens,
dentre elas a necessidade dos professores conhecerem em profundidade o assunto que
ministram, identificando facilmente os niveis de conhecimento prévio necessarios para a
compreensdo de um determinado assunto (RODRIGUES; FIGUEIREDO, 1996). Ribeiro
(2005) complementa afirmando que as vantagens estdo relacionadas ao favorecimento da
aquisicdo de conhecimentos de maneira mais expressiva e duradoura e ao desenvolvimento de
habilidades e atitudes profissionais positivas por parte dos estudantes, independente da area de
conhecimento.

Porém, alguns professores, atentam Soares e Araujo (2008), hesitam adotar esse tipo
de estratégia de ensino, mesmo cientes de sua importancia, por causa da falta de experiéncia,
da ambiguidade de avaliacdo e do medo de alterar os seus papéis para os de facilitadores. Em
contrapartida, Gil (2005) mostra que ndo sdo apenas os professores que temem as mudancas,
visto que os alunos estdo tdo acostumados com aulas expositivas no sentido classico, que
tendem a rejeitar inovac6es propostas pelos professores, mantendo uma atitude de passividade
e desligamento. Alids, os alunos também podem ndo se adaptar a um ambiente de
aprendizagem autodirecionada devido aos diferentes estilos de aprendizagem, entre outros
fatores ja argumentados nos capitulos anteriores deste trabalho.

Enfim, percebe-se que a Aprendizagem Baseada em Problemas tem sido atualmente
usada em diferentes areas de conhecimento, na qual vem se propagando como uma
metodologia eficaz no ensino. Forrester (2004) e Larsson (2001) comentam que os alunos
desenvolvem sua capacidade de comunicacéo, de reflexdo e de resolugdo de problemas, sendo

bem melhor que uma educacdo baseada apenas nas leituras. Tem se observado também a sua
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interdisciplinaridade dentro dos cursos, ajudando os professores interligarem seus assuntos,

norteando melhor os estudantes nos conhecimentos adquiridos.

2.5.3 Simulacgbes

A introducdo de estratégias de ensino flexiveis, que reflitam o conteldo de maneira
significativa para a aprendizagem dos alunos, tem sido um desafio para as instituicdes de
ensino superior. Nesse sentido, busca-se por meio de simulac6es de problemas definidos pelos
proprios estudantes criar as condigbes necessarias para que ocorra adequadamente 0s
elementos que resultam na aprendizagem em ac¢do. Logo, a simulacdo é uma estratégia de
ensino em que o aluno é exposto a situacOes praticas onde exercera papel ativo na aquisicdo
de conhecimentos necessarios para a compreensdo e resolucdo do problema. Portanto, o
processo de aprendizagem por meio de situacdes simuladas tem se mostrado um método Util e
efetivo para avaliar o desempenho dos estudantes, pois permite feedback e autoconhecimento,
garantindo melhor relacionamento interpessoal e resolucdo dos problemas (SOUZA;
DANDOLINI, 2009; VARGA ET AL, 2009).

Para Tanabe (1977), as simulagdes tiveram sua origem nos estudos de Von Neumann e
Ulan que posteriormente desencadearam na aplicacdo de um tratamento probabilistico na
tentativa de solucionar um problema deterministico, originando a analise ou técnica de Monte
Carlo. A partir dai, os estudos da simulacdo voltou-se para o tratamento de problemas
eminentemente probabilisticos por acreditar ser este um campo de aplicacdo pouco explorado
a época.

A simulacdo assumiu a forma de um exercicio em grupo, no qual os alunos
identificam, estudam e planejam novas iniciativas de negocios. Eles buscam uma
oportunidade de negdcio, pesquisando mercado, definindo o produto ou servico e oferecem
uma estratégia competitiva, definindo os recursos necessarios, balanceando os ganhos e
perdas e identificando os possiveis riscos e contingéncias. A simulagdo exige uma grande
quantidade de tempo a ser gasto na obtencdo de informagBes de fontes priméarias e
secundarias, incluindo fornecedores e clientes potenciais para que resulte em um plano de
negocios. Assim, esse método € bem valido em disciplinas relacionadas a estratégia
(JENNINGS, 2000). Na verdade, Peixoto (2003) considera que as simulagcdes podem ser
utilizadas em diversos campos e com varias finalidades, com destaque para as pesquisas de
mercado, estudos de viabilidade econdmica, treinamentos de pessoal ou equipes de trabalho e

0 ensino.
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Segundo Gramigna (1993) as simulagdes séo caracterizadas por uma situacdo em que
um cenario simulado representa modelos reais, tornando possivel a reproducéo do cotidiano.
De acordo com Peixoto (2003), a partir desse conceito pode-se depreender que as simulagdes
possibilitam a simplificacdo da realidade para fins de estudo ou para que hipdteses e suas
varidveis sejam avaliadas, objetivando o desenvolvimento de solucGes para problemas
especificos de forma que acarretem beneficios para pessoas ou organizacdes.

A literatura que envolve estudos sobre simulacGes é ampla e variada. Em parte dela
podem ser encontrados conceitos relacionados com a utilizacdo da simulacdo na atividade de
ensino, e mais precisamente, na tentativa de reproduzir em ambientes virtuais o cotidiano das
organizagcOes como ocorre nos jogos de empresa (PEIXOTO, 2003).

Os modelos de simulacdo visam capturar elementos da situacdo real que sdo essenciais
para 0s objetivos de formacdo dos estudantes. Dessa forma, as oportunidades de
aprendizagem disponiveis por meio da simulacdo foram resumidas por Solomon (1993 apud
JENNINGS, 2000): a simulagdo permite a experiéncia em lidar com situa¢des novas, evitando
riscos inaceitaveis; a simulacdo estimula a discussdo de temas complicados; promove a
tomada de decisdo; aumenta a auto-consciéncia e o0 exame de seu comportamento,
particularmente em relacdo ao trabalho em grupo. Contudo, ressalta-se que a experiéncia
simulada ndo pode ser facilmente e imediatamente transferida para uma situacdo real de
trabalho. Segundo Law e Kelton (1991), a simulacdo apresenta algumas vantagens, como:

- a possibilidade da reaplicacdo precisa dos experimentos, 0 que permite o teste de varias
alternativas diferentes para o0 mesmo sistema. A manipulacdo das condices experimentais, 0
que ndo seria possivel no sistema real;

- a avaliacdo de longos periodos em um espaco curto de tempo;

- a economicidade se comparada a experiéncias no sistema real, pois estas, quando realizadas,
podem acarretar consequéncias danosas ou irreparaveis.

Por outro lado, as simula¢fes também evidenciam algumas desvantagens vinculadas
aos softwares existentes, como cita Cornélio Filho (1998) abaixo:

a) necessidade de exatiddo na selecdo dos dados de entrada do sistema, visto que, dados
incorretos ocasionardo informacdes incorretas;

b) possiveis dificuldades na interpretacdo dos resultados, principalmente, para as pessoas nao
versadas na linguagem utilizada no modelo;

c) exigéncia de soélidos conhecimentos de informatica e do objeto da simulagdo para

construcdo dos modelos;
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d) lentid&o no processo de desenvolvimento, em virtude do tempo necessario para modelagem
e experimentacédo do sistema.

Apesar das suas desvantagens, Peixoto (2003) argumenta que a utilizacdo de
simulacdes vem sendo crescente e mais significativa, englobando os mais diversos campos do
conhecimento, na qual varias técnicas se desenvolveram, sendo 0s jogos empresariais uma
delas.

Ressalta-se que a simulacdo no campo educacional, por vezes, tem sido incapaz de
criar uma tipologia, baseada na natureza da simulacdo, geralmente aceita (FEINSTEIN;
CANNON, 2001). Entretanto, um estudo realizado por Miles, Biggs e Schubert (1986) ja
evidenciava que os estudantes percebiam a simulagdo como uma ferramenta poderosa de
aprendizagem. Portanto, Shannon (1998) afirma que a simulacdo é vista como uma forte
estratégia de ensino, visto que contribui na formacdo dos estudantes para agirem
conscientemente no processo de tomada de decisdo e em sistemas complexos. O uso de
simulagdes exige uma estrutura adequada oferecida pela universidade para que os professores
possam se utilizar de mecanismos que buscam favorecer aos estudantes a reflexdo do mundo
real, a discussdo de decisdes, a dinamicidade e economicidade e, assim, desenvolver

habilidades para a sua formagao profissional.

2.5.4 Jogos empresariais

O estudo das simulacdes permite uma maior compreensao do funcionamento dos
Jogos de Empresas por estarem profundamente relacionados, ou seja, 0s jogos de empresas,
conforme Marcolan (2009), em suas mais variadas aplicacBes, partem dos principios da
simulacdo e possuem na sua maioria o objetivo de ampliar os conhecimentos dos participantes
por meio da vivéncia.

Os jogos de empresas surgiram na década de 1950 como adaptagdes dos jogos
militares, oriundos da Teoria dos Jogos, que eram utilizados para treinamento de oficiais para
a guerra. Porém, foi o advento dos computadores que impulsionou a elaboracéo de jogos mais
sofisticados e complexos, tornando a simulacdo mais real e dindmica. Atualmente, as
simulacbes empresariais sdo consideradas importantes instrumentos de desenvolvimento
gerencial e aprendizagem, sendo que na década de 1960 foram incorporados como recursos
metodoldgicos nas universidades, em especial nos cursos de administracdo (FREITAS, 2007;
LACRUZ; VILLELA, 2005; MOTTA, 2009; NEVES, 2007; SAUAIA, 1995).
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Tanabe (1977), um dos pioneiros a conceituar jogos de empresas no Brasil, afirma que
0 jogo de empresa € uma sequéncia de tomadas de decisdes que influenciam o estado
patrimonial e reditual das empresas ficticias, a luz das quais os participantes tomam novas
decisbes e assim sucessivamente. Os estudos deste autor mostram as divergéncias existentes
entre as simulagdes e 0s jogos de empresas, como demonstra 0 Quadro 6. Este quadro destaca
que, apesar de ndo se referirem a mesma técnica, jogos de empresas e simulagfes se utilizam

de modelos representativos da realidade para alcancar os objetivos a que se propdem.

SIMULACAO JOGOS DE EMPRESA

Exercicio sequencial de tomada de
decises, estruturado em torno de um
modelo de uma situa¢do empresarial,
na qual os participantes se encarregam
da tarefa de administrar as empresas
simuladas.

Técnica numérica para solugéo de
OQUEE problemas por meio de experiéncias
com um modelo da situagdo real.

Obter solugdes especificas para cada Treinamento dos participantes: ensino

OBJETIVOS problema em particular. de técniczjls e cendrios para a
observacdo de comportamentos.
Dados 0 modelo e o objetivo levam os
Formular o problema real em termos participantes a interagirem por meio do
METODO de um modelo; aplicar as conclusdes jogo; Observar o comportamento ou
ao sistema real. treinamento visado; Avaliar os
resultados.

Quadro 6: Principais pontos de divergéncias entre simulagdes e jogos de empresas
Fonte: Adaptado de TANABE, 1977.

Os anos 50 marcaram a chegada, na America do Norte, dos Jogos de Empresas, um
método de aprendizagem que permite aos participantes o desempenho de papéis gerenciais em
empresas ficticias. Desde entdo, o nimero de professores, pesquisadores, consultores e
profissionais que lidam com jogos empresariais vem crescendo em diversos paises do mundo.
O uso dos jogos de empresas tem sido intenso desde sua introdugdo no ambiente académico,
ocorrida em 1957 na Universidade de Washington (SAUAIA, 1995).

Embora a introducdo tenha ocorrido na década de 70, Motta (2009) e Sauaia (1995)
alertam que no Brasil 0 uso dos jogos empresariais ainda € incipiente quando comparado aos
Estados Unidos. Apenas algumas das grandes escolas de Administragdo utilizam regularmente
0s Jogos de Empresas, entre as quais estdo as institui¢oes federais de ensino de Sdo Paulo, Rio
de Janeiro e Rio Grande do Sul.

Tanabe (1977) focalizou duas tradicionais abordagens dadas aos jogos de empresas
pelos pesquisadores da area, que sao:

a) Jogos de Empresas como método de ensino - Sdo apresentadas as caracteristicas gerais,
sua classificacao e aplicacdo no ensino de Administracdo, bem como o programa de um curso

com Jogos de Empresas proposto pelo autor;
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b) Jogos de Empresas como instrumento de pesquisa - S&o discutidos os diferentes campos
de aplicagdo, como nos estudos da Economia, do Comportamento Humano e do Processo
Decisorio.

Percebe-se que, embora possam divergir em termos de abrangéncia e profundidade,
Motta (2009) mostra que 0s autores que propdem um conceito para jogos de empresas
concordam sobre a dindmica essencial e seus pressupostos pedagdgicos. Segundo Sauaia
(1995), os jogos empresariais recriam uma entidade organizacional por meio de materiais
escritos (balangos patrimoniais, demonstrativos de caixa, demonstrativos de resultados,
correspondéncias de trabalho, relatérios anuais e planos de gestdo) e, muitas vezes, contam
com a ajuda de um programa de computador.

No modelo proposto por um Jogo de Empresas, bem como nas atividades
desempenhadas pelos participantes, estdo presentes as varias funcdes das organizacGes, como
marketing, producgdo, recursos humanos, pesquisa e desenvolvimento, operacdes e
contabilidade, entre outras. A empresa simulada é parte integrante de uma industria, ou seja,
do setor da economia em um pais, real ou ficticio. A vivéncia submete os participantes as
forcas competitivas, econémicas, legais, sociais e politicas, que criam oportunidades e
ameacas aos educandos, submetem e orientam o comportamento empresarial simulado, tal
qual ocorre com as empresas reais. Nesse sentido, 0s participantes assumem os diferentes
papéis gerenciais, estabelecidos e apresentados previamente, definem as metas funcionais e as
estratégias de sua organizacdo simulada. Eles tém controle de suas a¢fes e acompanham o0s
resultados produzidos por suas decisdes (SAUAIA 1995).

Por isso, 0 jogo de empresas é caracterizado como uma das estratégias de ensino
embasado no sistema de aprendizagem em acdo por centrar-se no educando, prevalecendo o
trabalho em grupo sobre o trabalho expositivo do ensino tradicional. Motta (2009) e Sauaia
(1995) inserem 0s jogos empresariais em uma perspectiva construtivista, na qual os
envolvidos se sentem motivados em um ambiente que os desafia, e que, a0 mesmo tempo, 0s
acolhe, combinando momentos de disputas e de cooperacdo. Isso facilita um maior
comprometimento dos participantes na busca da aprendizagem.

Rocha (1997) descreve jogos de empresas como uma simulagdo do ambiente
empresarial, tanto em seus aspectos internos como externos, que permitem a avaliacdo e a
analise das possiveis consequéncias decorrentes de decises abordadas. Ja Santos (2003, p.

83) elaborou a seguinte definicao:

Os jogos de empresas sdo abstragfes matematicas simplificadas de uma situagao
relacionada com o mundo dos negécios. Os participantes administram a empresa
como um todo ou em parte dela, por meio de decisBes sequenciais. Os jogos de
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empresas também podem ser definidos como um exercicio de tomada de decisdes
em torno de um modelo de operagédo de negdcios, no qual os participantes assumem
0 papel de administradores de uma empresa simulada podendo assumir diversos
papéis gerenciais, funcionais, especialistas e generalistas.

No que se refere aos aspectos favoraveis a adocao de jogos de empresas nos cursos de
graduacdo em administracdo, Sauaia (1995) identifica alguns fatores que, em uma perspectiva
futura, incentivariam o uso de jogos. Estes fatores foram definidos por Neves e Lopes (2008)
da seguinte forma:

a) Relevancia dos jogos na formacéo profissional do administrador;

b) O elevado interesse dos alunos pela dindmica dos jogos;

¢) Importancia da aprendizagem cognitiva proporcionada pelos jogos;

d) Aproximacdo entre a teoria e a pratica;

e) O estimulo ao pensamento sistémico;

f) O estimulo ao trabalho em equipe;

g) A integracdo dos contetidos das diversas disciplinas do curso de administragéo.

Nota-se que estes fatores sdo condizentes com o0s pressupostos que alicer¢cam o sistema
de aprendizagem em acdo. Porém, apesar do uso dos jogos empresariais serem amplamente
reconhecidos, comprovando-se a sua utilidade, o seu uso ainda enfrenta obstaculos, uma vez
que existe a necessidade de melhorar seus modelos e aproximéa-los mais dos alunos (HEMZO;
LEPSCH, 2006).

Por conseguinte, Freitas (2007) argumenta que 0s jogos de empresas propdem aos
participantes um método de autodescoberta das varidveis e relacfes existentes entre elas.
Complementando, Tanabe (1977) afirma que quanto maior o nivel de complexidade, maior
sera o0 grau de amadurecimento e preparo intelectual requerido dos participantes.

Desse modo, Neves (2007) ressalta que a escolha de um jogo de empresa como
estratégia de ensino depende dos objetivos da disciplina para que o professor alcance o
aprendizado necessario para o0 aluno naquele momento. Uma vez identificadas as
caracteristicas necessarias, 0 proximo passo consiste em identificar jogos disponiveis que vao ao
encontro dos objetivos. No caso do Brasil, ndo se tem conhecimento de nenhum guia de jogos
empresariais, até mesmo porque as opcdes de simuladores ainda séo escassas.

Apesar disso, nos ultimos anos, Marcolan (2009) recorda que a utilizacdo de jogos
empresariais no ensino cresceu bastante na busca de implementar o conhecimento por meio da
experiéncia pratica. Gramigna (1993) reforca que as simulagdes e jogos permitem aos alunos
o desenvolvimento do pensamento reflexivo e autbnomo, a partir das praticas e investigacoes,

proporcionando-lhes a oportunidade de compartilhar suas descobertas com outras pessoas.
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Dessa forma, o aprendizado construtivo, por meio dos jogos empresariais, fornece um
feedback continuo da tomada de deciséo, levando o estudante ao contato com o ambiente e a
dindmica empreendedora.

Por mais que essas estratégias de ensino em agdo apresentam semelhancas entre si e,
consequentemente, com as caracteristicas da aprendizagem em acdo, elas tém as suas
particularidades conforme os estudos dos autores discutidos acima. Este trabalho, a partir
dessa discussdo, elenca, no quadro 7, as principais caracteristicas das estratégias de ensino em
acao, mas isso nao significa que elas sdo excludentes entre si. Ressalta-se que a indicacdo das
caracteristicas decorre do referencial tedrico estudado.

Portanto, apresenta-se em grau de intensidade maior (+) ou menor (-) para cada uma
das caracteristicas. A menor intensidade da troca de experiéncias nas estratégias simulacdes e
jogos empresariais, por exemplo, ndo implica que essas estratégias ndao fomentam a interacéo
entre os participantes, mas que no referencial tedrico estudado ndo foi identificado como
caracteristica preponderante de tais estratégias.

c METODO DE ~ JOGOS
CARACTERISTICAS CASOS PBL SIMULACOES EMPRESARIAIS
Troca de experiéncias + + - -
Discusséo e tomada de

. ~ + + + +
decisdo para a acéo
Habilidade analitica + +
Reflexdo do mundo real + + + +
Trabalho em equipe + + + +
Valorizagdo do
. . - + - -
autodirecionamento
Pensamento critico e
e + + - -
sistémico
Autoconhecimento + - + +
Resolucédo de problemas + + + +
Dinamicidade e i i + +
Economicidade
Aprendizagem cognitiva - - - +
Autonomia - - - +
Papel ativo no processo de
. + + + +
aprendizagem
Relacionamento
+ - + -
Interpessoal
Feedback - - + +

Quadro 7: Principais caracteristicas das estratégias de ensino em acédo
Fonte: Elaboracéo prépria (2011)

O quadro revela, a partir do referencial tedrico estudado, as principais estratégias de
ensino que se adequam aos pressupostos do sistema de aprendizagem em agéo, embasada em
uma abordagem construtivista para o ambiente educacional, por meio da difusdo de
metodologias andragdgicas que estimulam o autodirecionamento dos estudantes e os

conduzem a um aprendizado transformador por meio de reflex6es, experiéncias e vivéncias
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que possam ser compartilhadas em acdo. A seguir observa-se a figura 2 que apresenta as
estratégias de ensino balizadas pela aprendizagem em ac&o.

ESTRATEGIAS DE ENSINO EM ACAO

PBL \

(Aprendizagem
Baseada em
Problemas)

\ Estratégias de
Simulacées Ensino em

Jogos_ )
empresariais

Método de
Casos de Ensino

-

Figura 2: As estratégias de ensino em acédo
Fonte: Elaboracéo prépria (2011)

Percebe-se que as estratégias de ensino apresentadas neste trabalho se configuram em
estratégias de ensino em acao, pois apresentam caracteristicas que direcionam ao encontro dos
elementos fundamentados pela aprendizagem em acgéo. Ressalta-se que a aprendizagem em
acao estimula o trabalho em equipe em tempo real, valorizando a troca de experiéncias, as
discussdes, a autonomia e a reflex&o, de forma que promova o densenvolvimento da formacéo
do estudante. Dessa forma, percebe-se que o método de casos, a PBL, as simulagdes e 0s
jogos empresariais defendem, enquanto estratégias de ensino, o papel ativo do aluno no
processo de aprendizagem, o autodirecionamento por meio do autoconhecimento, a
aprendizagem cognitiva, a reflexdo do mundo real, a autonomia, os debates voltados para a
acdo, feedbacks, o compartilhamento de experiéncias na busca de resolucdo de problemas e
tomada de decisGes, pensamento critico e sistémico, habilidades analiticas e dinamicidade.
Portanto, essas caracteristicas sdo condizentes com as qualidades da aprendizagem em acéo,
gue aproxima a teoria a préatica e incentiva a interdisciplinaridade, norteando o processo de
aprendizagem dos alunos.
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O quadro 8 sintetiza os elementos constituintes e os respectivos autores referidos neste
trabalho de cada um dos topicos delineados na fundamentagdo tedrica, em que aborda as

perspectivas de aprendizagem, as estratégias de ensino da educagdo superior, assim como as

estratégias de ensino em acao, que sdo aquelas balizadas pela aprendizagem em acéo.

DIMENSOES

ELEMENTOS CONSTITUINTES

AUTORES

Educacéo de adultos

Foco na vida; Maturidade do aluno; Motivacdes
internas: auto-estima, reconhecimento, melhor
qualidade de vida; Auto-realizagdo; Aplicabilidade
dos conhecimentos na vivéncia do aluno;
Compartilhnamento de experiéncias; Trabalho em
equipe;  Desenvolvimento  de  habilidades;
Consideragdo dos fatores contextuais; Pensamento
coletivo; Fendmeno multidimensional: perspectivas
mentais, espirituais e emocionais; Educador como
facilitador; Incentivo a reflexdo; Papel ativo no
processo de aprendizagem; Autonomia e Senso
critico.

Knowles (1980); Lindeman
(1926); Merriam (2008);
Merriam e Brockett (2007);
Miller (2002); Merriam e Kim
(2008); Beavers (2009);
Brookfield (1986); Freire
(1981; 1982)

Aprendizagem Autodirecionada

Iniciativa; Enfase na independéncia; Consideracéo
do contexto social; Desenvolvimento pessoal;
Autonomia nas decisdes; Desenvolvimento de
habilidades; Autoconhecimento e autoconfianca;
Estimulo ao pensamento critico; Incentivo a prética
reflexiva; Individuo como educador e educando ao
mesmo tempo; Foco na aprendizagem ao longo da
vida; Desenvolvimento da autoeducagdo; Troca de
experiéncias; Relacdo entre reflexdo e agao.

Merriam e Caffarella (1991);
Knowles (1975); Brookfield
(1986); Dechant (1990); Candy
(1991)

Aprendizagem Transformadora

Mudanca de pensamentos; Diéalogo (discurso
racional); Feedback; Troca de experiéncias; Enfase
na reflexdo critica;  Autoconhecimento e
autoconfianga; Relacdo entre reflexdo e acéo;
Trabalho em grupo; Autonomia; Incentivo aos
desafios;  Aquisicdo de  conhecimentos e
habilidades; Equilibrio na relacdo entre professor e
aluno;  Auto-responsabilidade; Criticidade da
realidade.

Mezirow (1990; 1991; 2000;
2009); Cranton (2000; 2006);
London e Sessa (2006); Taylor

(2000); Kimmel e Seifert

(2009); Freire (1979; 1981,

1982); Boyd (1989)

Aprendizagem em Acéo

Desenvolvimento de habilidades de
Criatividade; Relacionamento interpessoal;
Capacidade de resolucdo de  problemas;
Desenvolvimento de recursos humanos; Aquisi¢do
de conhecimentos; SituagBes em tempo real;
Autodirecionamento; Reflexao e acéo;
Compartilhamento de experiéncias; Mudanca de
pensamentos; Trabalho em grupo; Discussdes e
debates; Feedback; Préatica reflexiva; Enfase na
independéncia; Autonomia; Incentivo aos desafios;
Auto-responsabilidade.

lideranca;

Marquardt (1999); Marquardt
et al (2009); Revans (1998);
McGill e Brockbank (2003);
Smith (2001); Raelin (2008)

Estratégias de Ensino

Relacdo teoria e pratica; Troca de experiéncias;
Consideracdo de aspectos sociais; Pensamento
independente e critico; Relagdo entre professor e
aluno; Perspectivas emocionais e cognitivas;
Consideragdo dos fatores contextuais; Incentivo a
reflexdo; Discussbes e debates; Mudanca de
pensamentos; Aplicabilidade dos conhecimentos na
vivéncia do aluno; Papel ativo no processo de
aprendizagem; Desenvolvimento de habilidades;
Capacidade de resolucdo de problemas; Feedback;
Incentivo aos  desafios;  Autoconhecimento;
Trabalho em grupo.

Mintzberg e Gosling (2003);
Lowman (2004); Gutierrez
(2002); Smith (2003); Pimenta
e Anastasiou (2002); Aktouf
(2005)

Especificidades das Estratégias
de Ensino em Acéo

Troca de experiéncias; Discussdo e tomada de
decisdo para a acdo; Habilidade analitica; Reflexao
do mundo real; Trabalho em equipe; Valorizacio

Corey (1998); Cesar (2005);
Silva e Mello (2004); Machado
e Callado (2008); Kaufman
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do autodirecionamento; Pensamento critico e (1998); Soares e Araujo
sistémico; Autoconhecimento; Capacidade de | (2008); Rodrigues e Figueiredo
resolucdo de problemas; Dinamicidade e | (1996); Tanabe (1977); Souza

economicidade; Aprendizagem cognitiva; e Dandolini (2009); Peixoto
Autonomia; Feedback; Relacionamento (2003); Sauaia (1995); Motta
Interpessoal; Papel ativo no processo de (2009); Neves (2007)

aprendizagem.

Quadro 8: Principais elementos constituintes das Perspectivas de aprendizagem, Estratégias de ensino e Estratégias de ensino em agéo
Fonte: Elaboracéo propria (2011)

Observa-se que esses elementos séo essenciais para o desenvolvimento do sistema de
aprendizagem em acdo e, especificamente, para o aprimoramento das estratégias de ensino
adotadas pelos docentes. Foram discutidos formas de como se podem aperfeicoar essas
estratégias para conduzir as caracteristicas da aprendizagem em acéo, vista como adequada ao
desenvolvimento da educacdo de adultos, proporcionando o autodirecionamento e a
transformacédo dos esquemas de significado, 0 que torna o processo de ensino-aprendizagem
mais efetivo e préximo da realidade do mundo atual. Reforca-se a ideia da relacdo entre
conhecimentos objetivistas com uma concepcdo mais subjetivista a fim de melhor contribuir
para o aperfeicoamento das competéncias necessarias para a formacdo do aluno em

Administracéo.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo descreve os procedimentos metodoldgicos que delimitam o planejamento
da pesquisa por meio da caraterizacdo do estudo, considerando o tipo da pesquisa e a
perspectiva epistemoldgica. Define-se também o instrumento e o processo de coleta dos
dados. Por fim, apresenta-se a forma como ocorreu o processo de analise dos dados.

3.1 Caracterizacao da pesquisa

A pesquisa em Administracdo é ampla e envolve diversos estudos para compreender
as pessoas e a interacdo entre elas (HAIR JR ET AL, 2005). Este estudo analisa, a luz da
percepcao de um determinado grupo de pessoas, nesse caso, 0s docentes vinculados ao curso
de Administracdo da Universidade Federal da Paraiba, a difusdo das estratégias de ensino em
acao.

O presente trabalho, baseando-se nos pressupostos descritos por Burrell e Morgan
(1979), esta vinculado ao paradigma interpretativista, cuja ontologia é nominalista, pois 0
mundo social externo a cognicdo do individuo é construido de nada mais que nomes,
conceitos e titulos que sdo usados para estruturar a realidade. JA& em relacdo a sua
epistemologia, é de carater antipositivista, visto que caracteriza 0 mundo social como sendo
relativista, entendido apenas pelo ponto de vista dos individuos que estdo envolvidos nas
atividades que estdo sendo estudadas.

Ainda de acordo com Burrel e Morgan (1979), a natureza humana da pesquisa
qualitativa é voluntarista, na qual o ser humano é completamente autbnomo e possuidor de
livre arbitrio. Por fim, quanto a sua abordagem metodoldgica, esta é ideogréafica que enfatiza a
analise das constatacdes subjetivas que uma pessoa gera ao se envolver em situacGes didrias.
O método ideogréafico ressalta a importancia de deixar que a subjetividade da pessoa revele
sua natureza e caracteristicas durante o processo de investigacdo. Entdo, deve-se compreender
0s aspectos subjetivos que os docentes entrevistados atribuem as estratégias de ensino
utilizadas por eles, identificando quais sdo os significados por eles entendidos de um processo
de aprendizagem em acgao.

A partir da delimitacdo da visdo subjetiva da realidade preconizada pelo paradigma
interpretativo, esta pesquisa utiliza uma abordagem qualitativa, que ndo € um conjunto

especifico de técnicas, mas uma abordagem para compreender fenémenos sociais
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(MORGAN; SMIRCICH, 1980). A pesquisa qualitativa é vista por Merriam (1998) como um
conceito “guarda-chuva”, que abrange diversas formas de pesquisa e ajuda no entendimento e
explicacdo do fendmeno social com o menor afastamento possivel do ambiente natural. Os
pesquisadores qualitativos se interessam por compreender o significado que as pessoas
constroem, isto €, como elas criam o sentido do seu mundo e a experiéncia que tém no
mundo. Ou seja, a autora conclui que os pesquisadores estdo interessados em compreender
fendmenos sociais, focalizando os significados construidos pelos sujeitos a partir das
experiéncias como foram vividas ou sentidas.

Quanto aos fins, 0 estudo caracteriza-se como descritivo, visando entender o0s
processos relacionados a difusdo das estratégias de ensino em acdo na percep¢do de docentes
do curso de Administracdo da Universidade federal da Paraiba. Quanto aos meios de
investigacdo, segundo Vergara (2005) é caracterizada como uma pesquisa de campo, pois foi
realizada no local onde ocorre o fendmeno capaz de explicé-lo.

O estudo proposto objetiva analisar a difusdo das estratégias de ensino balizadas pela
perspectiva da aprendizagem em a¢do. Desse modo, este estudo se enquadra melhor como um
estudo de caso descritivo.

O estudo de caso, de acordo com Godoy (2006), tem o enfoque na compreenséo de
um particular caso, em sua complexidade, sendo uma descricdo de um fendémeno bem
delimitado. Nesse caso, 0s docentes de uma instituicdo de ensino superior. Dessa forma, o
estudo de caso descritivo apresenta informacdes sobre fendmenos pouco estudados. Assim, €
necessario descrever detalhadamente o processo de investigacdo e analise dos dados, assim

como esclarecer o contexto do estudo e os seus participantes da pesquisa.

3.2 O contexto e os participantes da pesquisa

O contexto desta pesquisa € a Universidade Federal da Paraiba, em especial, o Curso
de Graduacdo em Administracdo, localizado no Campus | dessa Instituicdo de ensino superior,
em Jodo Pessoa — Paraiba. O estudo de caso ocorre nesta universidade por ela ser uma das
universidades participantes do projeto PRO-ADM (Pré-Administracdo — Programa de Apoio
ao ensino e a Pesquisa Cientifica em Administracdo), financiado pela CAPES.

Ressalta-se que a escolha das Instituicdes que compdem o PRO-ADM, coordenado
pela UNIVALI (Universidade do Vale do Itajai, localizada em Santa Catarina), teve como

balizador aquelas que mantém relagdes estreitas por meio de convénios formais entre os seus
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docentes. O objetivo principal desse projeto é desenvolver um sistema de aprendizagem em
acao, utilizando a metodologia de casos no ensino para os cursos de Administracdo. Diversas
pesquisas, acerca desse sistema, estdo em desenvolvimento para encontrar a melhor maneira
de propagar o sistema como um avango significativo para o ensino em Administracéo,
contribuindo para uma formacdo mais qualificada.

Este trabalho foi realizado com os professores do curso de Graduacdo em
Administracdo da UFPB. Este curso tem 48 anos de existéncia e é responsavel pela formacao
de alunos para atuar nas diversas areas afins da Administracdo. J& passou por vérias alteraces
na sua matriz curricular, na qual atualmente o curso é ofertado nos turnos diurno e noturno.
Segue-se a abordagem do estudo qualitativo basico, objetivando responder a questdo de
problema juntamente com alguns professores do quadro atual de docentes do departamento de
Administracdo da UFPB. Este quadro é constituido por 42 professores, considerando o0s
cargos efetivos e temporarios.

Assim, os sujeitos deste trabalho sdo professores de disciplinas de formagéo
profissional em Recursos Humanos, Logistica, Estratégia, Marketing, Producdo, Sistema de
Informacdo e Financas. Além dessas disciplinas, foi incluida a disciplina Teoria das
organizacOes, pois aborda aspectos essenciais para a formagéo do aluno em Administragéo.
Optou-se por essas disciplinas porque sdo as que abordam diretamente os conteldos
relacionados ao desenvolvimento de habilidades necessarias para a formagdo de um
administrador. Além disso, as estratégias de ensino em acdo tém o intuito de contribuir, aos
professores das disciplinas de formacdo profissional, uma maior interdisciplinaridade para
promover uma aprendizagem transformadora dos estudantes.

A definicdo do numero de participantes ocorreu durante o processo de estudo, sem a
preocupacdo da representatividade estatistica, atribuindo ao pesquisador a flexibilidade de,
tomando como base o desenvolvimento tedrico do trabalho, voltar ao campo e ampliar o
namero ou aprofundar a conversacdo com os participantes. A evolugcdo da compreensdo
analitica que d& consisténcia ao tema de investigacdo €, em Gltima andlise, o critério que
orienta o trabalho de campo (GODOI; MATTQOS, 2006).

Inicialmente, foram escolhidos sete professores vinculados as disciplinas de formacao
profissional. Vale salientar que o pesquisador do presente estudo, por ser aluno da Pds-
graduacdo em Administracdo dessa universidade e ex-aluno do curso, teve facilidade no
acesso aos professores participantes da pesquisa. Quando se chegou a sétima entrevista,
percebeu-se que ainda ndo tinha ocorrido a saturagéo, ou seja, outras entrevistas poderiam ser

realizadas por acreditar que novos discursos poderiam acrescentar contribuicdes ao estudo. E
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aconteceu exatamente isso. Foram entrevistados mais trés professores, e 0 nimero total de
paricipantes da pesquisa foi de dez docentes.

Além dos docentes pesquisados ministrarem disciplinas relacionadas as suas areas de
atuacdo, alguns deles também lecionaram nos dois Gltimos semestres as disciplinas de Tépicos
Especiais em Administracdo, Estagio Supervisionado e Etica Empresarial.

Participaram da pesquisa 6 docentes homens e 4 mulheres; um deles tem pos-
doutorado, 7 sdo doutores e 2 sdo mestres. O tempo de atuacdo como docente é bem
diversificado, variando entre menos de 5 anos e acima de 30 anos. Assim, verifica-se que
enquanto alguns estdo no inicio da carreira docéncia, outros j& estdo na fase final. Com
relacdo ao tempo de atuagdo na UFPB, pode ser considerado um corpo docente bem recente,
uma vez que existem professores que estdo na instituicdo ha menos de 1 ano. Dentre 0s
professores entrevistados, o que trabalha a mais tempo na UFPB ndo passa de 15 anos.

Salienta-se que os nomes dos professores ndo seréo identificados. Nos resultados da
pesquisa, eles sdo identificados como P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9 e P10. A seguir,
delineia-se o processo de coleta de dados da pesquisa, explicitando como foi desenvolvido o
roteiro de entrevista e como aconteceu a realizacdo das entrevistas com o0s docentes

pesquisados.

3.3 O processo de coleta de dados

A coleta dos dados ocorreu por meio da realizacdo da entrevista. A entrevista em
profundidade, conforme Godoi (2006) tem como objetivo principal compreender o0s
significados que os entrevistados atribuem as questbes e situacdes relativas ao tema de
interesse. Neste caso, a entrevista € utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do
préprio sujeito, possibilitando ao investigador desenvolver uma ideia sobre a maneira como 0s
sujeitos interpretam aspectos do mundo. Sendo assim, esta pesquisa busca compreender o
mundo dos professores acerca da tematica das estratégias de ensino relacionada com as
caracteristicas da educacao de adultos.

O instrumento de pesquisa foi um roteiro de entrevista a ser aplicado com docentes
do Curso de Graduacdo em Administracio da UFPB (APENDICE A). Esse roteiro de
entrevista foi dividido em duas partes, em que a primeira consta de dados socio profissionais e
a segunda dos temas principais objetivados pelo presente estudo. A segunda parte foi

desenvolvida a partir de um quadro dividido por Dimensdes, Categorias, Autores e as
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Questdes. Essa divisdo ocorreu para deixar claro ao leitor as bases tedricas que deram origem
as questdes. Sendo assim, esta etapa da pesquisa empirica busca captar desses participantes
questionamentos acerca das perspectivas de aprendizagem, das estratégias de ensino e das
estratégias de ensino em acao e as especificidades utilizadas por eles.

Alias, esta pesquisa se atenta ao instrumento selecionado para a coleta de dados para
que seja adequado e de forma que ndo venha a comprometer o alcance dos objetivos deste
estudo. Para tanto, no que se refere a confiabilidade, Silverman (2000) acredita que ela esta
associada ao grau de consisténcia com que as categorias trabalhadas sdo atribuidas as
informacdes coletadas. Isto pode ser obtido por meio da checagem por diferentes
pesquisadores ou pelo mesmo pesquisador em diferentes ocasides.

Logo, no inicio da entrevista, foi entregue um termo de consentimento livre e
esclarecido (APENDICE B). Esse termo esclarece alguns pontos, como o sigilo dos nomes
dos professores entrevistados e que as informagdes obtidas por eles sdo utilizadas apenas para
os fins desta pesquisa. Com isso, eles confirmam a sua participacdo na pesquisa. Com relagao
aos procedimentos, as entrevistas foram marcadas com antecedéncia, por meio do envio de
um email convidando o professor para participar do trabalho, incluindo um anexo com uma
sintese do projeto estudado e, posteriormente, o pesquisador confirmava presencialmente com
o0 professor. O procedimento proporcionou, ao entrevistado, uma situagdo mais conveniente e
confortavel de acordo com sua agenda.

A realizacdo das entrevistas ocorreu no préprio local de trabalho dos professores, que
é na Instituicdo de ensino estudada. Entdo, as entrevistas aconteceram na sala deles do
Ambiente dos professores ou nas salas do Departamento ou da Coordenacgdo do Curso. As
entrevistas iniciaram com as questdes sobre os dados sécio profissionais e depois foram
abordadas as questBes acerca das perspectivas de aprendizagem, envolvendo aspectos ligados
a educacao de adultos, a aprendizagem autodirecionada e a aprendizagem transformadora.
Posteriormente, foram questionados sobre as estratégias de ensino utilizadas no Ensino
Superior. Por fim, os professores responderam acerca das especificidades das estratégias de
ensino em acdo, que sdo aquelas estratégias de ensino balizadas pela perspectiva da
aprendizagem em acdo. Nesta etapa da entrevista, os professores receberam uma folha de
papel com as principais caracteristicas das estratégias de ensino em acao e relatavam quais
delas eles acreditavam ser fundamentais e limitadoras em sua agéo docente.

O tempo de duracdo das entrevistas foi em média 70 minutos. A entrevista mais curta

durou 49 minutos e a mais longa 1 hora e 50 minutos e todas foram conduzidas pessoalmente
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pelo pesquisador. Ressalta-se que o processo de coleta de dados ocorreu entre os meses de
Julho e Agosto do ano corrente.

Ainda com relacdo ao processo de coleta dos dados, as entrevistas foram gravadas em
meio digital e transcritas na integra, em funcdo de eliminar as imprecisfes das anotacdes de
campo e ampliar a possibilidade de acesso publico dos resultados, com elevado detalhamento
(GODOI; MATTOS, 2006). Este procedimento foi essencial para o processo de andlise do

discurso, em que neste caso, subsidiou o processo de analise interpretativa dos dados.

3.4 Analise dos dados

A busca pela compreensdo das estratégias de ensino balizadas pela perspectiva da
aprendizagem em acdo, difundidas no Curso de Graduacdo em Administracdo da
Universidade Federal da Paraiba, por meio das experiéncias vivenciadas pelos docentes
pesquisados em seu ambiente de trabalho, configura-se em uma ampla fonte para reflexao
sobre os significados subjetivos capazes de influenciar este processo.

Dessa forma, o método de analise dos dados utilizado neste estudo foi a anélise
compreensiva e interpretativa dos dados (SILVA, 2005), pautando-se também na
construcdo dos discursos em si, uma vez que as definicdes de uma andlise do discurso foram
desenvolvidas a partir de diferentes panos de fundo, como afirma Flick (2009), ou seja, séo
inimeras e variadas, assim como sua aplicacao.

Para Gill (2002), a analise de discurso deve ser pensada como tendo quatro temas
principais: a preocupacdo com o discurso em si; a visdo da linguagem como construtiva e
construida; o discurso visto como uma forma de a¢do, e o discurso visto como organizagdo
retérica. Ressalta-se que o termo “discurso” deve ser entendido como todas as formas de fala
e textos, seja quando ocorre naturalmente nas conversacdes, como quando é apresentado
como material de entrevistas. O presente trabalho considera o discurso como material de
entrevista para o alcance dos seus resultados.

Tesch (1990) afirma que a etapa da analise ndo é a ultima fase do processo de
pesquisa, mas ocorre concomitantemente com a coleta de dados ou é ciclica, pois a analise
dos dados comeca com o primeiro conjunto de dados e se torna, além de paralela a coleta,
integrada aos proprios dados. Assim, este autor considera que a analise de dados inclui uma
atividade reflexiva que resulta em um conjunto de notas que guia o0 processo, auxiliando o

pesquisador a se mover dos dados para o nivel conceitual.
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Nesse sentido, o processo de analise seguiu 0s passos propostos por Silva (2005) na

direcdo da compreensdo do fenémeno:
* transcrigdo na integra das entrevistas;
* criagao de protocolos de codificagdo a partir da leitura das entrevistas.

E nesse momento que os discursos comegam a ser codificados. Como esta pesquisa foi
realizada com professores, utilizou-se o seguinte codigo: “PN.n”, onde:
- P: Professor
- N: Numero do professor entrevistado
- n: ndmero do discurso

A partir disso, iniciou o processo de codificacdo dos discursos por categorias. Essas
categorias foram estabelecidas conforme a relacdo percebida entre os dicursos e determinado
aspecto conceitual. Merriam (2009) afirma que as categorias sdo elementos conceituais que
abrangem varios relatos que convergem para tal categoria. Essas categorias foram agrupadas
em temas conforme os interrelacionamentos entre elas. Nesses temas foram introduzidos
divisbes a partir do roteiro de entrevista. Essa forma de estruturacdo é indicada por Gibbs
(2009), em que as categorias se definem por meio da relacdo entre os conceitos e as
experiéncias relatadas pelos entrevistados.

O processo de codificacdo reflete nos significados atribuidos a partir dos discursos dos
professores pesquisados. O agrupamento dos discursos € importante para que eles se
desvinculem da questdo em si e passe a ser conectada a categoria. Desse modo, a relevancia
do estudo de andlise consistiu em estabelecer e refletir sobre essa ligacdo de forma reflexiva,
compreendendo-se que 0 processo de codificacdo e andlise dos dados caminham juntos. E
cabe ao pesquisador identificar as informacdes significativas, interpretando e desenhando suas
conclusées (COFFEY; ATKINSON, 1996).

Ressalta-se que o quadro com as caracteristicas apresentadas aos docentes no término
da entrevista também foi atribuida significados a partir dos relatos deles para compreender
melhor a realidade da acdo docente. Nessa etapa, foi desenvolvido um quadro com o0s
significados dos discursos dos professores relacionados a cada uma das caracteristicas.

Abaixo, apresenta-se uma figura que expde esse processo da analise compreensiva e
interpretativa dos discursos dos professores pesquisados. A categorizacdo emerge dos
discursos que, por sua vez, sdo agrupadas nos temas em que essas categorias se
interrelacionam. Assim, resultam os significados que partem do processo de analise e
interpretacdo desses discursos. Sabe-se que esses significados também sdo desenvolvidos a

partir da articulagdo com o0s aspectos conceituais estudados.
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ETAPAS DA ANALISE DA PESQUISA

: 1

: 1 : 1

AGRUPAMENTO DE AGRUPAMENTO DOS RESULTANTE DA ANALISE
CATEGORIAS INTER- DISCURSOS INTERPRETATIVA DOS
RELACIONADAS CODIFICADOS DISCURSOS

Figura 3: Etapas da analise da pesquisa
Fonte: Elaboragéo prépria (2011)

Portanto, a figura sintetiza a forma como se deu essa etapa de andlise do presente

trabalno com o intuito de alcancar os objetivos da pesquisa. Foram desenvolvidas as

categorias a partir dos discursos dos professores e agrupadas em temas. O quadro, a seguir,

apresenta as categorias relacionadas aos seus respectivos temas.

TEMAS

CATEGORIAS

Perspectivas de aprendizagem

Papel do docente;

Incentivo pela pratica reflexiva e critica;
Relacéo entre professor e aluno;

Visdo de aprendizagem pelo docente;
Maturidade do aluno;

Aprendizado emancipatorio do aluno.

Estratégias de ensino

Conhecimento das necessidades dos alunos;
Estratégias de ensino utilizadas em sala de aula;
Avaliacdo das estratégias de ensino adotadas em sala
de aula;

Relacéo entre teoria e pratica.

Estratégias de ensino em agao

Utilizacdo das estratégias de ensino em acao;

Motivos pela ndo utilizagdo das estratégias de ensino
em acéo;

Interesse dos docentes pelas estratégias de ensino em
acao;

Contribuicdo das estratégias de ensino em acao para a
aprendizagem dos alunos;

Conhecimento de professor do curso que aplica
estratégias de ensino em acao;

Difusdo das estratégias de ensino em a¢do no curso.

Quadro 9: Temas e Categorias da analise dos dados
Fonte: Elaboracéo prépria (2011)

A anélise desses discursos resulta em significados. Esse processo de identifica¢do dos

significados ocorreu por meio da consideracdo de palavras que expressam algum sentimento

como, frustracdo, desestimulo e decepcdo, assim como palavras e frases relatadas pelos
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docentes pesquisados que se relacionam com os aspectos tedricos estudados. Por fim, a figura
apresentada a seguir foi construida com a intencdo de oferecer um esquema de visualizagdo da

estrutura proposta neste estudo, representando a trajetoria que foi percorrida.

Questao de Pesquisa:

Como estéo sendo difundidas as estratégias de ensino, balizadas pela perspectiva da aprendizagem em

acdo, no Curso de Graduagdo em Administragao da Universidade Federal da Paraiba (UFPB)?

; :

Contexto da Pesquisa: Sujeitos da Pesquisa:

O Curso de Administracéo da Universidade ” Professores de disciplinas de formagéo
Federal da Paraiba profissional

: 1

Objetivo Geral:

Analisar a difusdo das estratégias de ensino balizadas pela perspectiva da aprendizagem em acéo no
Curso de Graduacdo em Administracdo da Universidade Federal da Paraiba.

: 1

O Processo de Coleta de Dados:

e Entrevista semi-estruturada
e Roteiro de entrevista
e Gravacdo e transcri¢do

: 1

Analise dos Dados

e Anélise Compreensiva Interpretativa dos dados

. B

Resultados

Figura 4: Trajetdria da Pesquisa
Fonte: Elaboracéo propria (2011)
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4 ANALISE DOS DISCURSOS DOS DOCENTES

Este capitulo apresenta os resultados da pesquisa, visando analisar a difusdo das
estratégias de ensino balizadas pela perspectiva da aprendizagem em acdo no Curso de
Graduacdo em Administragdo da Universidade Federal da Paraiba. Os resultados estdo
estruturados em quatro temas: o primeiro aborda as perspectivas de aprendizagem, o segundo
as estratégias de ensino, o terceiro foca nas estratégias de ensino em acdo e o ultimo tema
trata das especificidades das estratégias de ensino em acdo. Portanto, discutem-se essas
temaéticas a partir dos relatos dos professores, expondo de maneira fidedigna os discursos que

contribuem para essa andlise, relacionando-os devidamente com os aspectos teoricos.

4.1 PERSPECTIVAS DE APRENDIZAGEM

Esta secdo apresenta as perspectivas de aprendizagem relacionadas ao papel do
docente, o seu perfil e a forma de conduzir a aula, assim como, o incentivo pela pratica
reflexiva e critica, a relacdo entre docente e discente dentro de um processo de ensino-
aprendizagem, a visao de aprendizagem por parte dos professores, o nivel de maturidade dos

alunos e também a relacdo com a aprendizagem emancipatoria desses estudantes.

4.1.1 Papel do docente

Sabe-se que o papel do docente é fundamental no processo de aprendizagem, uma vez
que a forma como ele conduz a turma afeta as perspectivas de aprendizagem dos estudantes.
Desse modo, os resultados da pesquisa revelam que o papel do docente é multidimensional,
contribuindo para a formagdo de um cidaddo e age como um facilitador ou orientador. Os
professores entrevistados caracterizam a pratica, o exemplo e a cidadania como bases

elementares para o exercicio da docéncia.

Eu acho que o papel é multidimensional (...) eu acho que na graduacéo a gente
deve formar o aluno em primordialmente, em um aspecto técnico, vinculado a uma
funcao técnica que ele desempenhara na sociedade [P1.1]

No meu entendimento ndo é sd académico. Eu acho que o professor trabalha com
uma formacdo de cidadania, sabe? (...) é o ser humano que a gente tem que
trabalhar. A gente tem que trabalhar com principios e também com exemplos que
possam servir de norte para os alunos. [P11.1]

Tentar ser a mais préatica possivel, reconhecendo os limites do meu conhecimento,
mas dentro do que eu tenho o que pode ser de Util pra eles, ou seja, passar isso pra
eles. O importante é isso: 0 que vocé sabe vocé passar 0 maximo pra eles,
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deixando claro que vocé ndo detém o conhecimento e em algum momento alguém
vai trazer algo de novo pra voceé e que vocé vai se surpreender também, ne? E ai é o
momento também de vocé visualizar que tem que buscar novas fontes também e
isso é o tempo todo com as pessoas. [P1V.39]

A primeira parte que eu acho que considero mais importante é a questdo de
exemplo e ética, antes da propria questdo de formacgdo do contetdo. (...) I1sso é o
papel do professor, tem que passar 0 conteido técnico para que o aluno saia dela
profissionalizante e passar também o aspecto ético. [PV.1]

Eu acho que o docente ele é mais um orientador, principalmente em se tratando de
aluno adulto. Um aluno jovem ou crianga o professor € um ensinador (...) mas o
aluno adulto eu acho que ndo, o professor deveria ser somente um orientador, um
encaminhador, aquela pessoa que conduz. [PVIII1.1]

Na minha concepcdo eu entendo que o docente hoje é um facilitador de
conhecimento. E a pessoa que vai tentar fazer uma ligacdo entre experiéncia,
mercado e conhecimento e promover alguns debates e dialogos. (...) Tentar
debater algumas situa¢des a luz da teoria. Pra isso, eu acho que o docente tem que
ter certa capacitacdo de mercado para poder fazer essa interagdo. [PI1X.1]

Eu entendo que o papel do docente ndo é apenas na formagdo profissional do aluno,
mas eu sempre bato na tecla que a gente esta falando de cidadéo, entdo, a gente tem
que partir para a educacdo geral do aluno, pois eles vém de culturas, formacoes e
bases familiares diferentes. [PX.1]

Percebe-se, pelos discursos, que héa algumas divergéncias nas prioridades referentes ao
papel do docente, bem como h& complementaridade sobre o significado. Porém, as
conceituacBes sobre o papel do docente, por vezes, desconsideram os fatores contextuais
inerentes a esse papel, pois os resultados revelam alguns fatores contextuais que impactam na
forma como eles ensinam os seus alunos, o que leva ao ndo exercicio desse papel na agéo
profissional.

Um dos professores afirma que o papel é multidimensional, mas enfatiza apenas o
aspecto técnico a ser passado para o aluno. Enquanto outros argumentam que o papel é mais
que a técnica, mas formar o aluno considerando-o um cidaddo que deve ter principios e
valores éticos na sua profissao futura como administrador. Observa-se que alguns professores
dao énfase ao aspecto humano para formar os estudantes. Para tanto, o docente tem que ser
exemplar para os alunos, de tal maneira que, contribua para a formacéo ética e cidadd. Nesse
sentido, Moraes (2000) argumenta que educar administradores requer modelos de ensino que
provoquem a transformacdo de pensamento, de forma que possibilite o tratamento de
dimensdes sociais e éticas para desenvolver os estudantes em uma formacdo que ndo seja
puramente técnica, mas que valorize o desenvolvimento politico-social e a reflexdo critica dos
estudantes.

Por sua vez, alguns relatos dos professores sobre a aquisicdo do conhecimento indicam

gue ndo é apenas o professor que gera o conhecimento, mas os alunos também sdo
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responsaveis pela construcdo do conhecimento em um processo de aprendizagem. Dessa
forma, o professor tem o papel de ser préatico, aproximando dos seus alunos por meio da troca
de experiéncias. Além disso, um dos professores reforca essa ideia ao afirmar que €
importante o professor ter uma capacitacdo de mercado até para que ele possa mesclar a teoria
com a prética. E que esta pratica seja advinda de suas proprias experiéncias no mercado, uma
vez que ajuda o aluno a assimilar melhor o conhecimento repassado. Para Rodrigues e
Figueiredo (1996), o papel do docente deve sofrer um processo de atualizacao para se adequar
aos novos metodos de ensino pautados por uma perspectiva construtivista no ensino superior.

Por isso, acredita-se que o docente deve ser visto como um facilitador que promove
uma interagdo maior com os estudantes por meio de atividades alinhadas entre teoria e pratica.
E interessante observar que alguns professores tém uma visio ampla de seu papel,
considerando as diferentes variaveis envolvidas no contexto do aluno que interferem na
conducdo do seu préprio papel de docente. Moreira (1997) reforca a importancia de
metodologias andragogicas, em que o papel do professor ndo € apenas ensinar, mas buscar
inserir o aluno em um processo de aprendizagem. Dessa forma, Lindeman (1926) conclui que
um dos papéis do professor é se engajar no processo de mutua investigagdo com os alunos e
ndo apenas transmitir seu conhecimento e depois avalia-los. E isso resulta numa vivéncia mais
rica do aprendizado a partir do momento que o professor orienta os alunos a refletirem sobre
0s assuntos ministrados. Esse significado pode ser percebido no discurso a seguir:

Na minha visdo é uma discussdo provocada, provocar o aluno a refletir porque eu
vejo muito é aquela explanacdo de cima pra baixo, entéo, vocé fica 14 com os alunos
usando um quadro ou retroprojetor e falando 24 horas sem fazer eles refletirem. Eu
sempre brinco com meus alunos que eu ndo sou professor, eu sou um provocador.
Se eu deixar o aluno com uma ideia na cabeca, um questionamento eu acho que o
professor esta fazendo o papel dele, que € provocar o aluno a refletir. A minha ideia
como docente é fazer o aluno refletir e pensar. [PVI11.1]

Envolver os alunos em uma pratica reflexiva é essencial para a busca de uma
aprendizagem efetivamente transformadora. A caracteristica comum da maioria das teorias da
aprendizagem de adultos, por meio da experiéncia, é a relevancia dada a integracdo da nova
experiéncia e da experiéncia passada com o processo de reflexdo (RIGANO; EDWARDS,
1998). Retomam-se os discursos anteriores que explicitam a relevancia de unir as experiéncias
relatadas em sala para apds uma reflexdo resultar na construgdo de um novo conhecimento
obtido pelas experiéncias compartilhadas.

Cranton (2006) complementa que as mudancas nas estruturas de significado ocorrem
por intermédio da reflex&o critica sobre pressupostos construidos de modo acritico, na qual

ela acrescenta que se torna possivel em salas de aula heterogénea construir novas perspectivas
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de significado, mas estas acontecem de maneiras distintas, o que ratifica a fala de PX.1
quando considera, de certa maneira, os diferentes estilos dos alunos.

Destaca-se que o professor € importante para a formacdo do aluno, mas ele ndo pode
ser considerado o unico responsavel por essa formacéo até porque o aluno de ensino superior
deve ser percebido como adulto. Cheetham e Chivers (2001) analisam que o campo da
educacéo de adultos apresenta uma abordagem diferenciada por perceber o aluno adulto como

um participante ativo no processo de aprendizagem.

Bom, dentro de um processo eu acho que ele é um facilitador e um dos elementos
importantes, mas ndo é o Unico e talvez 0 mais importante. (...) ele [o professor] tem
que cada vez mais ser um facilitador no sentido de proporcionar que o aluno
desenvolva habilidade e o mais dificil que esta sendo é fazer com que o aluno se
motive e que o aluno tenha vontade de fazer. (...) o grande desafio hoje, talvez
sempre foi, ndo € sé passar conhecimento, mas é ajudar nessa discussao, construir
esse conhecimento junto com o aluno, discutir esse conhecimento. [P111.1]

Nessa fala, o professor reafirma o papel do docente como um facilitador no processo
de ensino-aprendizagem, buscando desenvolver as habilidades dos alunos por meio de novos
conhecimentos para que tenham uma boa formacao profissional ao término do curso. Knowles
(1980) identifica que o aluno adulto e maduro é autodirecionado e aprende melhor por meio
de métodos experimentais. Porém, como o professor pesquisado afirma em seu relato, € dificil
motivar o aluno, pois eles demonstram, em muitos casos, imaturidade, auséncia dessa
capacidade de autodirecionamento e desinteresse pela aprendizagem, dificultando o
engajamento em um processo mutuo de investigacdo com o aluno.

Novamente Knowles (1980) argumenta que a missdo do educador de adultos é operar
com éxito atividades educativas para pessoas maduras. Entretanto, leva-se a repensar até que
ponto os alunos que ingressam nas universidades podem ser consideradas pessoas maduras
para que o professor possa conduzir a turma por meio do uso de estratégias andragdgicas.
Alguns professores passam a analisar algumas de suas experiéncias em sala de aula e refletem
quais sdo suas responsabilidades diante de tantas limitacGes existentes no ambiente

educacional.

A gente ainda tem muito (...) de passar apenas conhecimento. N&o sei de quem € a
culpa, se é da instituicdo, dos professores ou dos alunos porque que o problema
existe, ele existe. (...) Eu continuo dizendo que tem muito aluno passivo e talvez
por conta do proprio professor que levou pra esse estilo, de a gente ter sido mais um
repassador do conhecimento do que discutir esses conhecimento e disseminar
mais numa maneira de critica no que pode contribuir, ne? O que a gente tem feito é
mais jogar conhecimento. [P111.20]

O professor passa por altos e baixos, ne? As vezes eu me questiono, pois é
cansativo esse ritmo. As disciplinas que a gente chama de mais profissionais
estdo o tempo todo mudando e vocé tem que buscar novos livros, aprender novas
coisas e, as vezes, estamos cansados. VVocé prepara aquela aula em que esta tudo
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afiadinho e aquela turma estéa desinteressada, dispersa e ai eu questiono se € isso eu
quero pra vida toda. O trabalho do professor em casa € muito maior. Ainda mais
ensinando na publica que vocé ndo tem tanta estrutura. (...)Até porque é uma
tendéncia natural, a gente cansa e algumas coisas a gente ja ndo vé a mesma
motivacéo e também é muito facil falar pra deixar isso, mas é a sua profissdo, ne?
Eu brinco com os alunos que eu espero manter sempre a coeréncia e eu acho que
enquanto der pra eu gostar e me divertir em sala de aula eu vou estar sempre
obrigada a dar uma atualizada nos meus materiais. (...) eu ndo posso jogar a
responsabilidade pros outros. Eu tenho que ter o compromisso, pois o0 pouquinho
que eu sei eu quero que meus alunos também saiam da disciplina sabendo. Entdo, é
uma profissdo muito ardua. [PI1V.23]

Conforme os relatos acima, o professor ndo deixa de ser um repassador do
conhecimento e o professor pesquisado indaga de quem € a culpa para tal procedimento.
Verifica-se que todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, de certa forma, sdo
culpados, uma vez que o aluno permanece no papel passivo e demonstra desinteresse, 0
professor apodera-se desse perfil acomodador e conformista da forma como se da a educagéo
e a instituicdo ndo oferece estrutura e apoio necessarios para a mudanca desse sistema
educacional para se enquadrar nas perspectivas da aprendizagem de adultos, adotando
estratégias de ensino balizadas pela aprendizagem em acéo.

Essa passividade do aluno pressupde a falta de uma aprendizagem autodirecionada, ja
que esta se relaciona com a responsabilidade primaria dos alunos para planejar, executar e
avaliar suas proprias experiéncias de aprendizagem, influenciando no desenvolvimento da
educacéo de adultos (CRANTON, 2006; ELLINGER, 2004). E os alunos ndo tém feito essas
reflexGes de suas vivéncias quando estdo na universidade, interligando os aspectos tedricos
com o0s seus exemplos praticos. Entretanto, a aprendizagem autodirecionada e a pratica
reflexiva sdo manifestacGes importantes do construtivismo.

Um dos professores ressalta que é necessario o compromisso do docente em se
atualizar para ndo ficar apenas na replicacdo dos assuntos para os discentes. Byrne (2002)
alega que os professores predominam o uso das metodologias tradicionais, tornando o ensino
objetivista, como existisse somente um unico caminho correto para solucionar determinado
problema. Entretanto, para que o professor mude seu pensamento e, consequentemente, suas

acoes é necessario que ele tenha o devido suporte, como ilustra o seguinte discurso.

Muito do que o professor faz em sala de aula depende do apoio que ele tem. Ent&o,
ndo é que o professor ndo queira fazer uma visita em uma empresa, ta? As vezes
quando quer fazer é complicado, é isso que esta me desestimulando. (...) E se
existe recurso para disponibilizar de maneira didatica e pedagédgica a universidade
nédo divulga, ndo faz o papel dela. [PV.23]

Quando os docentes tentam mudar, sentem dificuldades devido a falta de apoio.

Knowles (1980) mostra que os adultos, quando maduros, aumentam sua capacidade de
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autodirecdo e isso envolve a colaboracdo entre todos os participantes do processo. Nesse
sentido, o presente trabalho atenta que o autodirecionamento ndo cabe apenas ao aluno, mas
também ao professor para que ele tenha uma maior conscientizacdo do seu papel e de como
adequar e utilizar melhor as suas estratégias de ensino para alinhar reflexdo e acdo na
aprendizagem dos alunos.

Outro fator que tem contribuido para o professor ndo alterar suas estratégias de ensino
para atender as necessidades de aprendizagem dos discentes € a falta de comprometimento
destes em sala de aula. Os alunos, por vezes, chegam cansados, ndo levam o ensino a sério e
querem que tudo ocorra de maneira gil durante a aula. Alias, a aula deve girar em torno de
um espetéculo para que chamem a atencdo deles como verifica-se nessa fala: “Eles querem
que o professor seja um showman porque eles chegam morrendo de sono a noite por conta da
jornada de trabalho e querem que o professor faca um show para despertar e chamar a
atencdo.” [P1X.4]

Esses séo desafios que os educadores vivenciam atualmente, pois com 0 mundo em si
ditando essa rapidez no mercado, reflete-se no comportamento imediatista dos alunos e como
a area da educacdo vai atuar € um dilema, visto que ndo é de hoje que se clama por mudancas,
como ja abordava Lindeman (1926) na década de 20 com 0s seus pressupostos sobre 0 campo
da educacdo de adultos, explicitando que a educacdo de adultos é centrada na vida. Por isso, 0
programa das disciplinas deve ser orientado nas situagfes de vida, pois envolver as
experiéncias € a forma mais rica para o aluno aprender. Assim, um dos professores questiona

o futuro do papel do docente frente as futuras geracfes que ingressarao nas instituicdes.

Os professores ndo estdo preparados para ensinar esses novos alunos que estdo
por vir ai, da geracdo Y que chamam. Daqui ha 10 anos a gente vai estar pegando
alunos que hoje tem 8 anos de idade e que eles j& tdo num nivel de desenvolvimento
que nods ndo estamos preparados para receber esses alunos multitarefas. [PV1.1]

Outro professor reforga esse discurso, afirmando que o professor ndo pode mais
permitir que suas aulas sejam embasadas nos pensamentos taylorista e fordista de controle,
centralizacdo e hierarquia verticalizada com meios rigidos e punitivos, tornando-se um

aprendizado mecanicista.

Vocé entra em sala de aula e esta taylorista militar, que é o linear. E eu detesto o
linear, Entdo, se eu t6 querendo trabalhar informacéo, trabalhar conhecimento e
continuo com metodologia de linha de producéo, um olhando a nuca do outro, ndo
da. Essa metodologia ndo existe mais. [PV11.13]

Observa-se que a aprendizagem ainda é tida da maneira tradicional, de um saber

tomado como inquestionavel, como abordam Pimenta e Anastasiou (2002), por meio de aulas
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apenas expositivas. Entretanto, a responsabilidade para transformar a forma como ocorre 0
processo de aprendizagem ndo é exclusiva do professor. A responsabilidade é de todos os
agentes envolvidos, pois argumentos como estes abaixo dificultam a mudanca na acéo

docente.

Por mais que vocé instigue esse pessoal que fica calado no fundo da sala a
participar é dificil, mas eu fago pergunta direta ao aluno quando eu vejo que ele
esta meio distante pra tentar trazer ele pra aula. Eu tento puxar a lingua dos alunos
que é pra ver se eles se envolvem um pouco mais na aula. [P11.20]

A gente ainda estuda pra passar e por isso que eu ndo sou muito chegado a prova.
Eu prefiro um bom debate, um bom dialogo, um bom seminario que faca o aluno
refletir. E que prova vocé estuda pra prova, passou a prova vocé deleta,
literalmente vocé esquece. A nossa educagdo € punitiva. Os nosso alunos, nao
todos, mas uns 80% ndo conseguem ter a ideia de dinamicidade até porque a
educagdo no Brasil ela ainda é muito retilinea, muito pontual, é prova e o professor
tem que estar o tempo todo falando em sala de aula, sem deixar o aluno falar,
mandando o aluno calar a boca. (...) Esta € uma coisa que deve ser mudada porque
0 nosso aluno ainda reflete pra estudar pra prova. Tem é que estudar pra
conhecimento. [PVI11.18]

Uma das falas ilustra o quanto é dificil a participacdo dos alunos na sala de aula, o que
leva o professor a adotar medidas obrigatorias para incentivar tal participacdo. Muitas vezes
essa participacdo ocorre em troca de alguma pontuacao, o que se relaciona com o discurso do
outro professor ao afirmar que o aluno reflete, se é que ele realmente reflete, para estudar para
prova. O aluno fica preso a nota para passar por média na disciplina, e ndo se concentra
propriamente no desenvolvimento de habilidades por meio da aquisi¢do de conhecimento.

Contudo, palavras como debate, dialogo e seminario representam as novas formas de
conducdo da aula em que o professor deve buscar estratégias de ensino que correspondam
com essas novas formas de interacdo com o aluno. Na verdade, essas praticas conseguem
contribuir significativamente para um aprendizado transformador. Smith (2003) comenta que
o docente deve promover discussdes, seminarios e debates em sala de maneira que favoreca o
desenvolvimento de habilidades analiticas dos estudantes. Ja Soares e Aradjo (2008)
acrescentam que os debates, como também os seminarios que acontecem por meio do didlogo,
desenvolvem a capacidade de comunicagdo e direciona as discussdes para a acdo. O didlogo,
quando trabalhado em conjunto com a reflexdo critica, permite aos alunos transformarem sua
prépria realidade (FREIRE, 1982).

As novas formas de estratégias de ensino procura articular melhor a teoria e a pratica
por meio da troca de experiéncias. Por isso, é valido considerar as vivéncias até porque
servem de subsidio para os docentes analisarem 0 momento de atualizarem suas préaticas de

ensino. O discurso a seguir ilustra a importancia do educador contextualizar suas estratégias
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de ensino para a sua realidade, ou seja, para as necessidades da turma de acordo com 0s
recursos disponiveis. Com isso, pretende-se adaptar as estratégias de ensino conforme os
estilos diferenciados dos estudantes como indica o relato abaixo, levando em consideracdo o

perfil da turma.

Vocé tem que estar ligado o tempo todo pra vocé saber a hora exata de vocé mudar
a sua estratégia. Pra algumas turmas um tipo de estratégia é adequado e pra outras
ndo é, ta? Vocé tem que adaptar suas estratégias de ensino de forma que passe a ser
0 mais atraente possivel. E ndo existe nada pior do que vocé esta dando uma aula e
ver que esta todo mundo olhando pra o teto. Eu quero que as pessoas estejam ali
ligadas, antenadas e envolvidas, é o que eu pretendo e faco um esfor¢o danado pra
envolver os alunos nessa discussdo o maximo possivel. [P11.25]

Portanto, o papel do professor é organizar as contingéncias de refor¢co no ambiente de
aprendizagem de modo que o comportamento desejado ocorra a partir da percepcdo e
atribuicdo de significado sobre as experiéncias, considerando o contexto social para resultar
em uma aprendizagem que mude a si mesmo e o ambiente por meio do contexto ligado e
baseado em problemas que estimulam o autodirecionamento e a reflexividade (MERRIAM,;
CAFFARELLA, 1991). Assim, é necessario que o professor incentive os seus alunos ao senso
critico, criativo e reflexivo para aperfeicoar os seus conhecimentos e contribuir em sua
formagdo profissional, especificamente em Administracdo. Todavia, como 0s proprios
professores ndo passaram por essa formacdo mais critica e sistémica, 0 processo também se
torna dificil para eles, o que demanda a necessidade de aperfeicoamento docente sobre 0s seus
métodos de ensino, como indicado por um dos professores pesquisados. Desse modo, eles
argumentam como incentivam os seus alunos a participarem de um processo de aprendizagem

por meio da pratica reflexiva e critica.

4.1.2 Incentivo pela pratica reflexiva e critica

E perceptivel o desestimulo do professor frente ao desinteresse do aluno. Vale
salientar que, algumas vezes, o professor também ndo cumpre o seu papel de docente.
Contudo, um dos professores revela como tem contornado esses desafios, pois 0s alunos estéo
acostumados a receberem os assuntos prontos, ‘tudo mastigado’ para que ele apenas
reproduza aquilo na prova e o ensino se torna superficial em que o professor ‘brinca que

ensina’ e o aluno ‘brinca que aprende’.

Colocando os alunos para pesquisar aquilo que eu estou apresentando. Eu estou
buscando nessa nova forma fazé-los participantes. Eu ndo trago pronto, eu trago o
tema e eu digo que agora eles caiam em campo para confirmar ou infirmar isso que
estou dizendo e depois a gente passa pra um didlogo em termos de o que ele
conseguiu apreender, quais sdo as davidas. Entdo, eu vou fazendo com que eles
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sejam participantes nessa descoberta. Eu desisti de trazer algo pronto porque eu me
via totalmente desestimulada diante do desprezo do aluno pelo professor 1a em
sala de aula. [PVII11.3]

A palavra desprezo caracteriza um sentimento forte e desmotivador do professor
entrevistado, representando o seu desestimulo diante dos desafios intervenientes na sua acao
como docente. Todavia, ele encontra uma maneira de tentar estimular mais os seus alunos e
ver se esse panorama de comodismo para 0 conhecimento € mudado. Ele procura tornar os
estudantes participantes mais ativos, estimulando o didlogo em sala e leva-los a descobrir 0
conhecimento que é ensinado em sala de aula por meio da realizacdo de pesquisas e troca de
experiéncias.

Entretanto, conseguir essa participacdo dos alunos ndo tem sido facil, como revela um
dos professores ao destacar que a leitura é necessaria para que o aluno participe efetivamente
na sala de aula e tenha consisténcia de seus posicionamentos. Porém, até para fazer com que
os estudantes leiam € complicado e o professor é obrigado a tomar algumas medidas que torna
essa participacdo meio forcada, o que contraria a interacdo envolvente defendida pelas novas

perspectivas de estratégias de ensino.

A participagdo é complicada porque eu entendo que jogar conhecimento é a coisa
mais facil do mundo, mas essa interacdo é que é complicado e pra haver essa
interacdo pra melhorar o processo de ensino-aprendizagem o aluno precisa ler.
Precisa, inclusive, um conhecimento prévio daquele assunto porque as davidas
comegam a aparecer e ele comeca a questionar. A gente disponibiliza, mas até pra
motivar o aluno pra ler eu tenho feito o seguinte: o aluno sabe que podera ser
questionado sobre aquele assunto mesmo antes de eu ter dado. (...) Entdo, isso vocé
acaba motivando ele a ter que ler. Infelizmente é uma maneira porque s6 dizer pra
ele ler acaba ndo funcionando. [P111.26]

A participacdo dos alunos € imprescindivel para o desenvolvimento de novas
perspectivas de significado, como enfatiza Mezirow (1991), pois os educadores de adultos
tém que ajudar os alunos a torna-los mais questionadores e racionais por meio da participacdo
efetiva no discurso critico. Todavia, os alunos deveriam se comportar como adultos para
facilitar essa participacdo, mas eles ndo léem previamente para chegar a sala de aula para
discutir e o professor ser considerado um facilitador nesse debate de construcdo do
conhecimento. O desenvolvimento da andragogia se fortalece com a capacidade da
aprendizagem autodirecionada que foca, conforme Knowles (1975), na maneira independente
dos alunos aprenderem, algo que ndo se tem visto a partir dos relatos citados pelos professores

entrevistados. O discurso abaixo reforca a ideia da auséncia de leitura dos alunos.

(...) O nosso aluno a gente ver que quase nédo ler. Eu mesmo detesto a histéria do
decoreba em avaliagdo, mas a gente percebe e nos trabalhos a gente percebe muito
copiou e colou. (...) Alunos criticos vocé tem poucos, né? Pelo menos eu percebo
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isso, pois vocé tenta promover a discussdo e acaba s6 vocé falando, é meio
complicado. Eu diria que a gente tem muito mais aluno passivo do que aluno
ativo e critico, certo? Tem excecdes, é 1dgico, pois a gente tem alunos criticos, mas
o normal ndo é esse ndo. O normal é a gente ter aluno ainda muito passivo.
[P111.19]

Nota-se que os alunos se utilizam de artificios para burlar as atividades ou a maneira
como estudam néo valoriza a mudanga de visdo de mundo para que a aprendizagem surta
efeito na vida deles. O aluno ainda é visto no seu papel passivo e com pouca criticidade.
Contudo, essa passividade pode estar relacionada com os proprios mecanismos de ensino
usados pelos educadores, como questiona Freire (1981), em que o aluno acata com tudo o que
é imposto pelo professor, cabendo somente respeita-lo de forma rigida. Isso impede que o
aluno desenvolva o seu senso critico. Assim, verifica-se que um dos professores indica a
prépria forma que prevalece na ciéncia da Administracdo como um inibidor do papel ativo no

processo de aprendizagem.

O curso de administracdo € um curso positivista, funcionalista. N6s ndo temos,
com exce¢do de alguns raros professores, a gente ndo tem uma visdo critica, a
gente tem mais uma vis&o prescritiva e é o que os alunos tém, né? de que vem tudo
bonitinho, tem que ser assim e ndo se questiona a servigo de quem. Eles querem
pronto. (...) Entdo eu acho que isso é uma coisa que vem da heranga da nossa
educacgdo e que é uma educacdo positivista e acritica. E os alunos preferem que
voceé transmita pra eles. [P11.39]

Nesse sentido, Libaneo (1994) atenta que os professores e alunos devem se adequar a
uma mentalidade aberta quanto a visualizacdo de metodologia tanto subjetiva como objetiva.
Com isso, busca-se minimizar 0 uso prescritivo para repassar o conhecimento e possibilitar
uma visao mais critica do que € estudado. Outro professor ratifica esse entendimento de viséo
acritica dos alunos, que possivelmente é advindo da heranca da educagdo do pais: “Eu acho
gue 0s nossos alunos em termos de visdo critica ainda estdo muito imaturos, mas talvez isso
seja uma heranca da propria forma como eles receberam 0s ensinamentos até agora porque
nés temos uma educacgdo acritica.” [P11.38]. Ressalta-se que ha métodos de ensino que
trabalham melhor com estratégias andragdgicas e fundamentam essa criticidade por meio de
uma maior autonomia no aprendizado, relacionando o que aprende com o que vivencia.

Os professores tém encontrado empecilhos para estimular essa reflexividade e
criticidade nos alunos. Discursos anteriores revelaram o comodismo dos estudantes em
receber os assuntos prontos e o relato a seguir traz esse mesmo enfoque, fortalecendo o ponto
da imaturidade do aluno e também leva o docente a repensar sobre a forma como lidar com

esse novo estudante mais enérgico para que ele se engaje mais nas aulas.

Eu encontro barreiras para eles refletirem, eu acho que é uma minoria que
consegue. Eu acho que em funcdo de tudo ser tdo rapido porque hoje as pessoas
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querem tudo muito mastigado, querem a resposta do 6bvio e, as vezes, 0 aluno
responde em uma linha e eu tenho que frisar que é para argumentarem a questao.
(...) Entdo, hoje os alunos tém dificuldade de entender o que vocé quer e maior
ainda de te dar aquela resposta. Mas, a0 mesmo tempo, a gente tem que ta
insistindo porque sendo a gente, professor, também comeca a ficar acomodado se
ficar pedindo s6 o 6bvio. [PIV.21]

Nessa fala, € interessante observar que o professor pesquisado ndo foge do seu papel,
afirmando que mesmo encontrando essas barreiras em encontrar qualidade no contelido dos
alunos ele continua a insistir por essa alteragdo porque sendo é como ele estivesse sendo
condizente com tal comportamento do aluno. Isso se chama responsabilidade e
comprometimento por melhorias na educacdo como um todo. Porém, sabe-se que persistir
isoladamente contribui para a desmotivacdo, como relatado por discursos anteriores, em que
se precisa do apoio de todos para o0 aprimoramento do processo de ensino-aprendizagem.

Porém, alguns professores optam por provas por acreditar que seja uma boa maneira
de fazer os alunos refletirem. Este trabalho ndo pretende desmerecer o uso de prova, mas esse
tipo de avaliacdo, por vezes, ndo leva a um aprendizado emancipatorio, visto que esta reflexao
tida pelo aluno permanece por pouco tempo porque na maioria das vezes aquele
conhecimento ndo foi fixado efetivamente em suas mentes, pois 0s alunos aprendem mais
guando enxergam significado em suas vidas naquilo que aprende, ndo sendo meramente
mecanicista (CRANTON, 2006; MEZIROW, 2000, 2009; MOREIRA, 1997). Assim, Miller
(2002) ressalva que o aluno precisa conhecer sua mente e suas emogdes para reconhecer o seu
potencial de aprendizagem.

Hoje, o que eu fago eu néo sei se o aluno reflete ou ndo, mas eu acho que hoje so
com o sistema de prova eu fago o aluno ler mais do que com essas alternativas,
vocé ta entendendo? Eu posso estar errado com uma visdo equivocada, mas eu
tenho a impressao que hoje s6 com prova eu faco o aluno ler mais do que antes. (...)
A prova tem que ser bem distribuida para refletir a distribui¢do da aprendizagem.
E isso que eu fago. [PV.17]

Nesse discurso, o professor confunde a prova como melhor estratégia de ensino, mas
ela € um instrumento de avaliacdo. Mesmo assim, o professor entrevistado acredita que
consegue levar o aluno a reflexdo por meio da aplicacdo de prova. Todavia, 0s termos
referentes a possibilidade de uma visdo equivocada e a palavra impressdo representam uma
inseguranca dele mesmo com o0 uso da prova como uma das melhores formas de levar o aluno
a refletir. As perspectivas de aprendizagem devem conduzir o aluno a préatica da reflexao
critica, visto que a aprendizagem reflexiva ocorre quando se chega ao alcance da reflexao
critica, como aborda Mezirow (1990; 2000).
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Alids, a reflexd@o critica integra e reintegra significado e experiéncia, como alertam
Brookfield (1986) e Lindeman (1926), e ainda facilita o desenvolvimento cognitivo e moral.
Entretanto, é dificil para o professor conduzir o aluno ao desenvolvimento dos processos e
premissas da reflexdo (MEZIROW, 1990), uma vez que ha varios fatores que impactam nessa
conducdo, como a propria imaturidade do aluno e a falta de dominio do docente sobre tais
perspectivas de aprendizagem reflexiva.

Portanto, € necessario estimular a reflexdo dos estudantes e o professor é fundamental
nesse processo, pois “a partir do momento que o aluno verifica a possibilidade de argumentar
sem o professor falar que esta errado ele vai falar mais. Se permitir o aluno a refletir ele vai
ver que tem capacidade, que ndo tinha visualizado aquela situacao de tal légica que outros
pensaram.” [PV11.4]. Percebe-se que o professor deve incentivar o aluno a potencializar suas
capacidades, mas outro professor rebate, quando afirma que ‘“agora a maioria ainda ndo
interpreta as questdes, existe uma preguica de refletir sobre os questionamentos.”
[PVIIL7]. Fica dificil para o educador incentivar os alunos quando eles ndo demonstram
forca de vontade, além de reforcar que os estudantes entram na universidade sem ao menos
praticar a compreensdo e interpretacao dos textos, o que é base da formacéo primaria.

Alguns professores tém buscado agir diante desse contexto para reverter a situacéo e
ndo deixar acentuar ainda mais esse problema da auséncia da reflexao e critica. Os discursos a

seguir revelam esses esforgos.

Eu peco muito para eles questionarem a teoria, inclusive, eu faco dindmicas onde
eu coloco situages de mercado em que uma teoria € diferente. Tentar fazer com
que eles sintam que aquela disciplina com aqueles temas fazem parte da vida
cotidiana deles. [P1X.7]

(...) Entdo, eu passo estudos que eu pergunto o que ele tomaria de decisdo. O
importante numa correcdo é mostrar que tem varios caminhos comprovando sua
viabilidade. Por isso, eu mostro pra eles da importancia de estarem em sala de
aula, pois é pra ler um livro ndo pra decorar, mas pra pensar disso que leu como
vocé poderia adaptar para sua empresa pra fazer diferenca. [P1V.20]

Destaca-se a ponte que um dos professores faz com a teoria, tornando o aprendizado
dindmico. A partir do momento que conduzem os alunos a tomar decisdes, como relata o
outro professor, o educador direciona o estudante para uma visdo holistica e focada na acéo
para encontrar alternativas vidveis. E ele as identifica quando relaciona a situacdo com a
teoria e dai consegue refletir para tomar a decisdo correta considerando as adaptacOes
necessarias da exemplificacdo estudada. Isso pode conduzir a uma aprendizagem
transformadora, na qual a auto-reflexdo critica conduz as mudancas das perspectivas de
significado (MEZIROW, 1991; 2000).
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Portanto, uma das formas de conduzir os alunos a tornarem-se participantes é a
reflexdo sobre o que apreendem nas aulas para alinhar com situacGes de suas vidas e leva-los
a atribuir um significado sobre o conteudo da aprendizagem. Portanto, a analise dos relatos
dos professores indica que a importancia dos alunos estarem em sala de aula e a aproximacao
do conteudo com a vida deles sdo consideradas alicerces para o incentivo a préatica reflexiva,

assim como para uma relagdo mais proxima entre professor e aluno.

Eu acredito que no momento que a gente tem essa troca de experiéncias em sala de
aula, que ha essa permissividade de que tanto o aluno como o professor pode se
manifestar em sala, entdo, ja ha esse incentivo a reflexdo. E o uso de véarias
estratégias de ensino ajuda para que eles desenvolvam um novo conhecimento
neles. [PX.11]

Esse discurso sintetiza o entendimento de que a aproximagéo entre professor e aluno
favorece o processo de aprendizagem. Um dos caminhos para essa aproximagdo € o
compartilhamento das experiéncias para promover um maior nivel de conhecimento sobre si
proprio e, consequentemente, passem a refletir sobre suas experiéncias e desenvolvam um
novo conhecimento a partir de estratégias de ensino que permitam essa troca de experiéncias,
gue acontece por meio da discussao e debate. A proxima se¢do reforca o entendimento sobre a

relacdo professor-aluno no contexto do ensino de Administracao.

4.1.3 Relagéo entre professor e aluno

O relacionamento entre professor e aluno é caracterizado por varias divergéncias em
seus discursos, pois alguns valorizam e outros ndo acreditam que seja relevante no processo
de ensino. Entretanto, deve-se buscar 0 minimo de respeito, uma vez que estdo em um
ambiente que desenvolve cidaddos e deve ser mediada pelo respeito. “Bom, eu penso que é
uma relacdo normal entre dois seres humano que precisam se respeitar. (...)” [P11.3]

Um dos professores indica a dificuldade do professor para se integrar nas turmas, visto
que o periodo de tempo que ele passa com a turma é limitado e os alunos ja estdo engajados
entre si. O professor € quem deve encontrar maneiras de se entrosar com a turma o mais

rapido possivel para que ele consiga conduzir eficazmente o processo de aprendizagem.

Quando vocé pega uma turma, essa turma ja esta engajada e vocé € que é a pessoa
de fora e tem que buscar se integrar na turma, mas entre eles existem subgrupos,
as amizades. Agora com trabalhos em grupo que sdo desenvolvidos eu proponho
que eles estejam sempre mudando até para poder estarem ouvindo outras opinides
e ndo as mesmas, ne? para diversificar um pouco as informacgdes e o0s
conhecimentos. [P11.17]
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Destaca-se que o professor ainda toma como desafio desestruturar os subgrupos
existentes em qualquer turma porque é fundamental para o desenvolvimento de habilidades
nos alunos que eles trabalhnem em diferentes grupos para lidarem com a diversidade de
opinides e estilos e, assim, amadurecerem e construirem novos significados a partir das
vivéncias distintas.

Além desse desafio, o professor tem que, de certa maneira, ser legitimado pela turma
para que ele possa facilmente converter os estudantes em participantes. Porém, um dos
professores enxerga um distanciamento nessa relagdo, uma vez que ha o fator cultural para tal

distancia na relagdo entre ambos.

Eu percebo que ainda é uma coisa muito é meio classica ou meio fora de época, ne?
A gente ainda nota e eu percebo ainda aqui no curso muito esse distanciamento
nessa relacdo aluno e professor. O aluno, de certa maneira, ndo esta tdo préximo do
professor e existe uma relacdo ai que é um pouco cultural e eu acho que precisava
ser melhor trabalhado, mas é uma relacdo que eu acho que, cada vez mais, ela
precisa ser, digamos, diminuido essa distancia. [P111.2]

O relato de outro professor indica que essa relagdo se caracteriza como uma

competicdo, dificultando esse relacionamento.

Atualmente eu estou sentindo como uma competicdo. E como se os alunos de hoje
que j& tem acesso a internet, um acesso maior de informaces, ele considerasse o
professor ndo como alguém que tem algo a oferecer, mas como alguém que precisa
ser testado naquilo que o professor sabe pra saber se ele estd acompanhando o que
a modernidade diz que ele deveria saber. Entdo, hoje, eu sinto mais essa
dificuldade nesse relacionamento. Ndo é como se o aluno acreditasse que o
professor tem algo a passar, mas é como se ele estivesse testando o professor e pra
mim esta mais dificil. [PVI111.2]

O discurso acima apresenta o impasse vivenciado pelo professor na sua relagdo com o
aluno porque este costuma tachar o professor de defasado e em virtude do acesso rapido as
informacBes eles passam a testar o nivel de conhecimento dos educadores. Isso denota o
sentido da educacdo tradicional em que o professor ainda é visto como o detentor do
conhecimento, como se fosse obrigagdo ter o dominio absoluto, como argumenta Gil (2005) e
Lowman (2004). E o aluno em vez de buscar o conhecimento para o seu engrandecimento, ele
busca para tentar constranger, de certa forma, o professor diante da turma, o que leva a refletir
0 aspecto cultural, como cita na fala de PI11.2, prevalecendo uma relacéo cléssica.

Por isso, alguns docentes desconsideram esse fator do relacionamento como relevante
para a efetividade do processo educacional. Sabe-se que € necessario, mas ndo procuram
estreitar essa relagdo, tornando-a mais proxima e afetiva. “Complicado, complicadissima. E
um mal necessério. (...) Nao tenho contato muito com aluno ndo.” [PV1.3]. Verifica-se que

um dos professores indica a incompatibilidade nas expectativas de ambos como um fator
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conflitante nessa relacdo, como relata na fala a seguir: “Negocio complicado. A gente espera
uma coisa como professor, os alunos esperam outra coisa da gente e geralmente isso néo
esta ligado ndo, ne?” [PV.3]

Por sua vez, ha um discurso que considera essa relagdo muito ténue, pois os alunos
agem sem maturidade e os professores também, por vezes, tém comportamentos ingénuos e se
perdem nesse relacionamento, visto que ele tem como papel saber conduzir essa relacdo para
que se preze o respeito. Entdo, a dinamica dada pelo docente influencia na maneira como se

direciona essa relacdo no decorrer da disciplina.

No Brasil é complicado, é que existem alguns alunos que desvirtuam o processo.
As vezes, vocé dar liberdade e brinca em sala de aula ou no corredor e depois a
brincadeira quer ir pra sala de aula no momento errado. A gente tem essa linha
muito ténue, ela é muito complicada no contexto. A relagdo é boa, ainda vejo uma
relacdo de respeito, mas alguns alunos se perdem como alguns professores em
algumas situagdes também. De um modo geral, eu acho que é boa, eu acho que
depende da dindmica do professor. [PVI1.6]

Percebe-se que dar liberdade quando nédo se sabe 0s seus limites é complicado e é algo
que deve ser levado em consideracdo por cada professor ja que todo semestre eles trabalham
com novos alunos, que apresentam novas situacdes e é necesario considerar esses diferentes
contextos para ter uma melhor nogdo de como construir esse relacionamento com a turma.
Para tanto, o educador precisa dar o exemplo para que ele seja coerente com suas exigéncias
aos alunos, pois eles cumprem as atividades, muitas vezes, de acordo com a forma como

enxergam o seu professor.

Eu acho que antes de tudo o professor tem que dar o exemplo para o aluno,
exemplo de todas as dimens@es: de pontualidade, seriedade, comprometimento e
assiduidade para que todo o processo comece a se desenvolver de uma forma mais
adequada. Sempre estar aberto a discussdes, pois eu acho que o ensino-
aprendizagem vem com o ambiente agradavel em sala de aula, tentar favorecer o
maximo possivel em termos de bem-estar com o aluno para que 0 processo ocorra
bem. [P1X.2]

O relacionamento interpessoal entre os docentes e discentes é fundamental para que o
processo de aprendizagem seja transformador. Nesse sentido, existem estratégias de ensino
que proporcionam a construcdo eficaz dessa relacdo, avaliando melhor o desempenho por
meio do uso do feedback, o que garante uma aproximacdo da relagédo do professor com o
aluno (SOUZA; DANDOLINI, 2009). Gutierrez (2002) complementa que para melhorar o
sistema educacional € necessario enxergar as formas que as pessoas pensam e interagem entre

si, pois essa busca do autoconhecimento amadurece esse relacionamento.
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Em contrapartida, alguns professores pesquisados acreditam que hoje em dia essa
relacdo estd mais proxima, mas que essa aproximacdo também acarreta em algumas

consequéncias.

(...) Existe uma relagcdo maior de proximidade e isso € muito bom. Vocé ver alunos
mais préximos, mais a vontade, eu acho isso muito bom. (...) Entdo, parte dessa
barreira quebrou e é muito bom. Sendo que tem que ter cuidado porque é um
aspecto que perde um pouco a figura do respeito. (...) Eu acho que hoje o professor
em sala de aula acaba tendo um desafio maior porque eu ja ndo consigo impor o
que era imposto 10 anos atras. (...) Porque eu ndo vou mentir que a gente se
preocupa hoje até com a questdo da violéncia em sala de aula. Entdo, a gente vive
dessa forma de tentar ter uma boa relagdo sem perder o foco também entre professor
e aluno e que existe essa hierarquia em sala de aula. [P1V.4]

Acho que essa relacdo tem que ser préxima e acredito que a separagdo que existia
no passado do professor no pedestal e o aluno distante dele isso nédo existe mais até
porque o aluno hoje tem muito mais informacéo e a gente ndo consegue evitar
isso. Tudo que é de novas tecnologias os alunos tem acesso dentro da prépria sala
de aula, sdo bem mais antenados, eles mudaram e o professor tem que estar mais
préximo deles, se adaptando a essas tecnologias. O professor tem que se aproximar
dessa nova linguagem do aluno ou efetivamente vdo estar muito distante dele. A
minha preocupacdo € ter essa linguagem para que eles entendam o conteldo da
disciplina, as teorias estudadas para que se interessem mais pelo curso e evitar a
desisténcia no curso. [PX.3]

Os discursos sugerem que a relacdo entre professor e aluno é um desafio, apesar da
melhoria nesse relacionamento, pois existem fatores contextuais que impactam no
estreitamento da relacdo como a cultura, a maneira que ocorre a comunicacdo, os valores
enraizados, a maturidade dos alunos, o compromisso dos docentes, entre outros. Ambos 0s
professores entrevistados utilizam a palavra preocupagdo, mas com sentidos diferentes, pois
enguanto um se preocupa com consequéncias dos problemas sociais 0 outro se preocupa com
0 seu papel futuro nesse relacionamento com os alunos frente as novas tecnologias. Um dos
discursos revela a necessidade do professor se adaptar a nova linguagem dos alunos, mas
também ¢é relevante pensar, como afirma PVIII.2, até que ponto é necessario o professor se
adequar a um novo contexto, uma vez que as ferramentas tecnoldgicas podem ser
momentaneas e superficiais para a aprendizagem, perdendo-se a qualidade do ensino por meio
dos pressupostos tedricos relevantes para uma boa formacéo profissional.

Portanto, os resultados da pesquisa indicam a necessidade de refletir sobre os
mecanismos de ensino para balancear essa relacdo, visto que hd uma incompatibilidade de
valores sobre o papel do docente na relagdo com o aluno. Os termos citados nos discursos
acima como hierarquia, cuidado, evitar, figura de respeito, interesse, distante e acesso
representam os dilemas vivenciados pelos professores para adequar a melhor maneira possivel
a sua relacdo com os alunos, uma vez que envolvem caracteristicas culturais, historicas,

sociais e tecnologicas, como abordam Merriam e Brockett (2007), que afetam na forma como
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ocorre essa relacdo entre os docentes e discentes e as suas interacfes em sala de aula para
convergir na efetividade da aprendizagem. Dessa forma, é essencial observar qual é a visao

que os educadores tém do processo de aprendizagem.

4.1.4 Visao de aprendizagem pelo docente

Os professores revelam que a aprendizagem pode ser experiencial, participativa,
significativa e pratica. Essa visdo deles aproxima-se das perspectivas da aprendizagem em
acao, na qual o aprendizado ocorre a partir da troca de experiéncias, alinhando-se teoria e
pratica em que os alunos aprendem em tempo real, trabalhando em equipe para desenvolver

novos conhecimentos que se tornem significativos nas suas vivéncias.

Bom, eu deixo muito claro pra todos os meus alunos que a aprendizagem é
experiencial, ou seja, se a gente ndo pratica a gente ndo desenvolve o
comportamento, ndo desenvolve conhecimentos. Ha alguns teéricos da area de
aprendizagem que inclusive vao mais além, ndo adianta colocar a méo na massa se
eu ndo modifico 0 meu comportamento a partir de um aprendizado, o aprendizado,
de fato, ndo aconteceu. Entdo, eu tento dentro das possibilidades e limitages fazer
com que o aluno interaja com aquilo que estd sendo discutido em sala de aula.
[P1.4]

E que temos que deixar claro, e eu friso o tempo todo isso, de que nunca eu estou
dando uma receita de bolo, ne? Eu digo a eles que ndo precisaria a gente ta aqui,
pois a gente teria um livro e pronto. A gente tem que ter a capacidade de pensar
ideias adaptando ao ambiente. Entdo, se na tua situacdo fazendo totalmente de
maneira diferente deu certo, que bom. Eu acho que é interessante trazer isso pra 0s
alunos, de que eles também podem opinar e podem estar certos também. [P1V.6]

A aprendizagem é muito diferente porque ndo é s6 como eu vou me portar como
docente, mas vocé comega a ver que em determinado momento vocé ensinou
alguma coisa que o aluno foi I4 e colocou na prética. [PI1V.8]

Eu comeco a jogar e a questionar os alunos e vou ajudando eles. O dialogo entre
professor e aluno é crucial. Pra mim, o ponto crucial do aprendizado é o dialogo.
Entdo, assim, se eu ndo conseguir que esse aluno tenha uma liberdade comigo de
opinar e questionar numa sequéncia, numa ideia ndo faz sentido eu ta em sala de
aula. [PVI11.10]

Os discursos evidenciam que ha professores que demonstram um embasamento sobre
as perspectivas da aprendizagem, pois um deles afirma que é necessario ir para a acao para
gue o comportamento seja modificado e tenha de fato um aprendizado significativo. Ele tem o
intuito de levar o aluno a interagir com os assuntos passados em sala de aula, o que remete a
relacdo teoria e préatica que ainda € percebida de maneira distante na aprendizagem, sendo
necessario desenvolver metodos participativos para aproxima-las, interligando as situacdes
reais compartilhadas pelos alunos com os aspectos conceituais trazidos pelos educadores
(KING; HEUER, 2009).
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Para outro professor, é fundamental estimular a capacidade de pensar ideias, adapta-
las ao ambiente e isso ocorre quando o aluno participa mais ativamente em sala de aula. Essa
mesma linha de entendimento é observada pelo relato de PVI1.10 quando afirma que o ponto
central do aprendizado é o dialogo, inclusive para uma melhor relacéo entre professor e aluno.
Ele enfatiza o sentido da permissividade que o professor deve propiciar ao aluno para que ele
opine em sala sobre o que esta sendo estudado. Nesse sentido, Gabriel (2008) comenta que a
aprendizagem transformadora é uma representacdo de uma aprendizagem que prevé formas de
pensar e agir que mais se aproximam do ambiente atual. Por isso, a importancia do aluno em
saber contextualizar e adaptar as ideias ao ambiente. Ent&o, é necessario conduzir o0 processo
de aprendizagem para o que ¢é significativo na vida dos estudantes, como argumenta Knowles
(1975), pois a aprendizagem deve convergir numa nova visao de mundo a partir do que foi
apreendido (CRANTON, 2006). Porém, reflete-se até que ponto o aluno é suficientemente
maduro para perceber o que é significativo para sua aprendizagem e se estdo interessados em
participar efetivamente de um processo de aprendizagem capazes de transformar suas
perspectivas de significado.

Para tanto, a aprendizagem se torna emancipatoria na medida em que relaciona a
aprendizagem com a agdo, como indica a fala de PIV.8, em que o aluno aprende efetivamente
quando coloca na prética. E com esse enfoque que os estudos da aprendizagem em ago s&o
encaminhadas para o ambito do ensino, por visualizar a aprendizagem atrelada a préatica, com
situacOes ou problemas que os alunos devem tomar uma decisdo para soluciona-los, pois sera
isso que se espera deles enquanto administradores. Revans (1998) incentiva o aluno a
desenvolver uma mentalidade exploratoria para buscar novos conhecimentos e significados.
Desse modo, Marquardt (1999) reforca que a aprendizagem em acdo incide sobre o0s
problemas em tempo real, o que permite mesclar melhor a teoria com a préatica, uma vez que
torna os assuntos mais aplicaveis para os estudantes.

Entretanto, vale salientar que muitos estudiosos tém identificado que a proliferacdo da
aprendizagem em acao tem resultado em uma aplicabilidade errbnea, pois envolve apenas a
acdo (CHO; EGAN, 2010). Por isso, as estratégias de ensino devem articular a acdo com a
reflexdo para que a aprendizagem seja realmente efetiva e transformadora para o0s
participantes envolvidos nesse processo de aprendizagem. Porém, para esse éxito €
imprescindivel que cada um tenha clareza do seu papel dentro desse processo. E um dos

professores questiona esse papel do aluno em se comprometer com a aprendizagem deles.

Eles estdo errados em muitas coisas, ndo que os professores estdo certos em todas
as coisas obviamente e eu digo a eles para que nunca percam o direito de vocés.
(...) Eles reclamam que foi decoreba e tal e eu digo a eles quem é aquele aluno que
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chega na hora certa da aula e sai s6 no final, vem todas as aulas e estuda
semanalmente e que vem tirar dividas comigo que levante as maos e ai ninguém
levanta as maos. Eles ndo fazem nem o deles e vem cobrar de mim. Eu ndo sou
dono da verdade ndo, mas eu tenho certeza que se eles fizerem isso conseguem ter
um bom rendimento. S&o alunos que nao estdo disciplinados em estudar. E dificil
a pessoa dar aula, mas as condi¢cdes adversas em sala de aula é a mesma para aluno
e professor e se eu cumpro, eles também sdo capazes, s6 tem que ser disciplinados
como tem alguns que sdo, mas boa parte néo leva a sério. [P1X.22]

Essa falta de responsabilidade do aluno em se comprometer com a sua propria
formacgdo profissional impede o desenvolvimento de uma aprendizagem construtivista no
ensino, assim como dificulta os professores executar estratégias de ensino em acéo ja que leva
em consideracdo o aluno como adulto maduro. Porém, esse aluno ndo tem apresentado um
nivel de maturidade consistente e isso impacta na implementacdo de métodos condizentes
com os pressupostos da aprendizagem em acdo. O discurso abaixo ratifica essa falha no papel
do aluno, pois além dele ter seus direitos, como diz a fala acima, ele também tem que se

comprometer com 0s seus deveres.

Infelizmente, pela imaturidade dos alunos e pela falta de ética deles, hoje o
professor tem que lidar com uma escolha, ele forma uma parte da turma bem e a
outra parte ele literalmente sabe que possivelmente esta aprovando alunos sem
qualificacdo. (...) Ndo é a toa que o pessoal joga no mercado ai um monte de aluno
que ndo sabe coisa nenhuma. [PV.13]

Assim, o discurso do professor pesquisado indica a existéncia de docentes aque
aprovam estudantes sem qualificacdo, sem a preparacdo adequada para atuar no mercado de
trabalho, mas é uma escolha que ele acaba tendo que tomar devido as ineficiéncias dos
envolvidos no processo de aprendizagem. Nesse caso, por conta mesmo do desinteresse do
discente, o educador questiona até a postura ética desses alunos, que focalizam a sua atencéao
nas notas, em um aprendizado quantitativo, ndo conduzindo a um novo conhecimento e,
consequentemente, chega ao mercado com pouca formacdo educacional e baixo
desenvolvimento de competéncias necessarias para sua atuacdo profissional, sendo apenas
mais um “jogado no mercado”. Esse termo é uma conotacdo que o professor entrevistado se
refere ao aluno no término do curso ser mais um candidato, por vezes, sem a qualificacdo
necessaria, a disputar uma vaga de emprego em um mercado de trabalho altamente
competitivo.

Outros professores ndo estdo preocupados com esses fatores. Eles pensam em cumprir
0 seu papel, que é apenas técnico e individualizado como se esse papel ndo sofresse
influéncias dos demais papéis assumidos pelos outros atores envolvidos nesse processo de

ensino-aprendizagem. Porém, é interessante que no discurso de um dos professores é revelado
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um posicionamento diferente tomado por docentes quando atuam em instituicdo publica e

quando trabalham em universidade privada em rela¢do a viséo de aprendizagem.

Na boa, eu néo estou preocupado com isso ndo. Eu dou minha aula e vou embora.
Na universidade puablica eu ndo estou preocupado ndo. Talvez na universidade
particular o enfoque seja outro. (...) Eu tenho que estar preocupado sim se o cara
esta aprendendo, eu tenho que facilitar a aprendizagem do aluno. Eu tenho que,
muitas vezes, fazer aquilo que o aluno gostaria que eu fizesse, falar aquilo que ele
gostaria que eu falasse. E uma relacdo meio desigual. E é assim porque a
universidade te pressiona, sendo vocé vai ser demitido. E mais ou menos essa
visdo. Na universidade publica ndo. Na universidade privada eu mantenho um nivel
de aula que o aluno tenha condicBes de acompanhar. Na universidade publica eu
determino o nivel que deve ser dado e quem quiser tem que acompanhar, sendo ele
sai. [PV1.6]

O professor pesquisado mostra que a forma como ele conduz a aprendizagem do aluno
depende de qual tipo de instituicdo de ensino ele trabalha. Nesse caso, questiona-se o papel do
professor nessa conduta moral sobre a aprendizagem, pois quando € na universidade particular
ele facilita a aprendizagem devido a pressao que ele sofre por parte da universidade ja que ndo
tem estabilidade do emprego. Por sua vez, quando € na instituicdo publica em virtude do seu
emprego estavel ele age de forma independente do aluno estar aprendendo ou n&o. Isso se
aproxima no modelo educacional tradicional, na qual o professor estabelece uma barreira
contra o aluno como forma de manter a superioridade, supondo-se que ele é o Unico a gerar
conhecimento e o aluno € incapaz de tal feito, como citam Mintzberg e Gosling (2003).

Essa atitude denota um sentimento de medo de ser demitido referente a universidade
privada e j& na publica denota um sentimento de poder. Ambas as caracteristicas atrapalham o
desenvolvimento de uma aprendizagem focada na educacdo de adultos voltada a
transformacéo das perspectivas de significado. Necessita-se de um maior autodirecionamento
também dos docentes para que, de certa maneira, a visdo de mundo deles relacionada a
aprendizagem seja convergida para uma perspectiva construtivista, introduzindo os elementos
da aprendizagem em acdo nas suas estratégias de ensino para que se busque alcancar com
mais efetividade a aprendizagem dos alunos, de tal forma que também sirva para o
engrandecimento do préprio professor que se insere nesse processo de aprendizagem.

Portanto, alguns fatores tornam-se empecilhos para o0 bom andamento do processo de
ensino-aprendizagem. Um deles ja foi dito por alguns professores entrevistados, que é a
questdo da imaturidade do aluno. A seguir discutem-se como eles visualizam mais
atentamente para o interesse dos alunos pelos assuntos e como eles enxergam os alunos
ingressantes a universidade, uma vez que as metodologias andragogicas defendem que o

aluno universitario é adulto e espera-se que ele seja maduro.
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4.1.5 Maturidade do aluno

A andlise dos relatos dos professores revela que a falta de seriedade no ambiente
educacional, a auséncia de comprometimento com o aprendizado e a falta de
autoconhecimento para direcionar a sua aprendizagem para o foco da sua vida sdo

considerados por eles como fatores para a imaturidade dos alunos.

E nem todo mundo é maduro, pois vocé tem aluno que se aproveita e quer levar na
brincadeira pra dentro da sala e se vocé brinca uma vez parece que aquele se torna o
padrédo, né? E na proxima vez quando vocé chama a atencdo eles ndo entendem, né?
Eu acho que a gente tem muito aluno despreparado. [P111.18]

Eu ndo enxergo ainda essa maturidade no aluno, pois de vez em quando a gente
precisa estar lembrando que ele esta estudando em beneficio dele, que ele esta
aprendendo em beneficio dele, que tudo que ele fizer retorna pra ele em termos de
conhecimentos, saberes e poderes. Mas ainda ndo ha essa maturidade, pois 0s
alunos hoje estdo muito preocupados, quer dizer, continuam, alias, mas eu acho que
hoje com uma conotagéo ainda maior com a nota pra passar. Ele quer a nota para
passar. Entdo essa maturidade do aprendizado eu ndo vejo. N&o sei se 0 nosso
sistema de ensino favorece isso, mas eu sei que ainda ndo ha essa maturidade do
aprender por aprender, pois a énfase é na nota e tem um desinteresse que eu acho
que é devido ao excesso da tecnologia onde eles confiam muito na tecnologia e
ficam com o seu uso durante as aulas. [PV111.4]

O curso de Administracdo, muitas vezes, recebe o pessoal que ndo sabe o que
quer fazer e dai ndo tem maturidade. (...) Entdo, o aluno que entra no curso é um
aluno imaturo, que ndo quer estudar porque ele nem sabe o que quer fazer, e isso ja
foi decepcionante para mim. [PV.9]

Entdo, os relatos ilustram que os alunos ainda estdo despreparados, visto que
focalizam seu aprendizado para a nota da disciplina e um dos professores pesquisados indaga
se 0 sistema educacional favorece esse pensamento no aluno. Eles também ficam
desinteressados até por depositar muita confianca nas ferramentas tecnoldgicas, na qual eles
ficam meio inertes nas suas atividades, pois essas ferramentas é que acabam fazendo por eles
e até atrapalham a sua concentracdo na sala de aula.

Fica evidenciado que o proprio curso é penalizado pelos professores porque ingressam
alunos que nem sabem se realmente € este 0 curso que desejam cursar e, por vezes, eles ndo
apresentam habilidades basicas e ndo conseguem acompanhar, prejudicando o ensino como
um todo. A palavra decepcionante, relatada por PV.9, denota o sentimento do docente frente a
essa imaturidade do aluno. Alguns professores comentam a respeito do perfil dos alunos que

tem ingressado no curso, como apresentam os discursos abaixo.

(...) em geral o aluno entra na graduacdo aqui logo depois de sair do ensino médio.
Entdo, esse aluno, eu tenho a expectativa de que ele apenas tenha um ambiente
familiar rico que lhe permita discussdo em casa (...) € que essa pessoa seja
naturalmente inclinada a descoberta. Bom, e se isso ndo acontecer (...) ai eu
sinceramente, no meu ponto de vista, eu tenho a lamentar, eu ndo tenho culpa
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disso. Vamos ter que resolver o ensino médio, vamos ter que resolver o ambiente
familiar e ai é uma questéo de politica publica, de orientagdo de Governo e que eu
sinceramente sou muito pessimista que os atuais governos gerais da nacdo estejam
fazendo isso. Acho que, na verdade, estdo destruindo boa parte da qualidade do
ensino [P1.9]

Muitas coisas do Estado ndo atende as expectativas da sociedade e a nossa
responsabilidade enquanto docente e discente desse pais € muito grande. (...) A
nossa responsabilidade é grande e eu quero que o meu aluno reflita o que se
discute. [PV11.8]

(...) E eu acho que aqui ndo é papel do professor de voltar ao ensino médio, o
aluno vai ter é que entrar no bonde. Se ele estd com caréncia ele vai ter que
estudar mais em casa porque eu mesmo ndo vou revisar nada de portugués, de
interpretacdo de texto. Eu vou é cobrar isso e ele ja deve vir mais preparado para
isso. [P1X.19]

Os professores criam expectativas com relacdo ao perfil dos alunos, esperando que
eles tenham uma boa estrutura social para que venham mais maduros a universidade. Porém,
observa-se que eles questionam o papel do Estado em proporcionar um ensino de qualidade.
Na verdade, eles demonstram até um pessimismo com as politicas publicas, o que revela mais
um sentimento negativo e desestimulante do docente em relacdo aos fatores que circundem o
processo de ensino-aprendizagem. Um dos relatos sugere que diante desses problemas
externos o professor tenha o papel de levar os alunos a refletirem e com isso tentar melhorar o
seu nivel de maturidade durante a aquisi¢do dos novos conhecimentos. Entretanto, esse papel
do professor novamente se torna discutivel, uma vez que eles, por vezes, se ausentam do
compromisso de melhorar essas situac@es, pois eles também sdo participantes desse processo
e teriam que se comprometer. Contudo, vale salientar também que, nesse caso acima, eles ndo
chegam a se ausentar completamente, mas é que também néo € papel deles arcar com todos 0s
problemas e soluciona-los sozinhos. Entdo, eles apontam também as deficiéncias dos outros
que estdo envolvidos nesse processo.

Dessa forma, um dos professores reforca a ideia que o pais apresenta um sistema

educacional punitivo e que isso ndo ajuda no amadurecimento dos estudantes.

Eu acho que a maturidade esta a partir do momento que é apreendido o pensar
diferente. Se a resposta esta errada é buscar melhorar ela e ndo dizer que esta
errada. O grande problema do Brasil € a educagdo ser punitiva, toda avaliacdo
ser punitiva e nao é por ai que a gente aprende. N&o € por ai que vocé vai deixar o
aluno com maturidade. [PVI1.5]

Diante do exposto, verifica-se que para desenvolver uma aprendizagem emancipatéria,
por meio da utilizagdo de estratégias de ensino dos docentes, ndo cabe apenas a
responsabilidade do professor e do aluno para mudar esse pensamento da educacao a partir de

praticas pedagogicas expositivas e tradicionais. O problema é mais amplo e profundo e
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envolve mudancgas estruturais nas politicas pablicas comprometidas com essas melhorias, e
que ndo sdo alteradas rapidamente, ja que estdo atreladas aos aspectos legais, culturais, assim
como aos problemas sociais e econdémicos do pais, em que Freire (1981) diz que a educacao
deve ser para todos, com uma educacao libertadora, e ndo que domestica e acomoda.
Enquanto isso, os professores tentam sanar esses problemas nos alunos, que j& séo
vindos da educacdo bésica. Todavia, os professores alertam para a necessidade dos discentes
aumentarem a sua capacidade de autodirecionar a sua aprendizagem ja que a aprendizagem
autodirecionada permite uma maior autonomia e independéncia, enfatizando o

autoconhecimento de suas caracteristicas individuais (BROOKFIELD, 1986).

(...) o professor estd meio que ainda alfabetizando eles, mas vocé tem que saber o
que vocé quer e se aprofundar. A gente mostra 0 caminho e dentro desse caminho,
se vocé quiser seguir, vocé tem que buscar muitas outras ferramentas que depende
de vocé. [PIV.15]

O aluno é capaz de buscar controlar mais sua aprendizagem, o que melhora a aplicagdo
das estratégias de ensino dos professores que valorizam mais os debates e discussdes que
podem ocorrer com um melhor nivel de maturidade, pois uma turma madura o professor
consegue trabalhar melhor com ela, desenvolvendo suas habilidades. Comprova-se isso pela
fala do professor a seguir: “(...) Entdo, tem diferenca vocé pegar uma turma com alunos mais
maduros. Essa era uma turma que tu pedia um projeto e eles encaravam.” [PV.10]

O discurso a seguir ressalta o desinteresse do aluno, na qual seria ideal que o aluno
desenvolvesse o habito da leitura até para melhorar o nivel das discussGes em sala de aula.
Uma das caracteristicas defendidas pelas novas perspectivas de estratégias de ensino é a
discussdo em sala, levar o aluno a refletir sobre os assuntos e opinar, se posicionar acerca de
determinada situacdo, pois somente assim almeja-se construir um conhecimento capaz de

mudar as estruturas de significado e resultar na transformacéo da aprendizagem dele.

Eu vejo cada vez mais o aluno chegando na universidade mais jovem e tem
dificuldade nesse interesse. Eles vém sem experiéncia pratica e poucos léem os
textos passados. A gente estd em sala de aula fazendo todo um esforgo de uma aula
tradicional, expositiva e é cansativa para todas as partes porque a imaturidade
deles deixa a desejar até porque ndo fazem nem leitura prévia para que se tenham
discussfes em sala de aula. [PX.4]

Mamede e Penaforte (2001) indagam de onde parte e qual a natureza das ideias que
brotam durante a discussdo em grupo e se ha realmente a construcdo de novas ideias, visto
que os alunos acabam nédo sendo possiveis de considera-los maduros, o que é necessario para
0 desenvolvimento da aprendizagem de adultos. E essa imaturidade surge por seu fraco

desempenho nas leituras e pela sua inexperiéncia pratica, como revela o discurso acima. Por
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isso, ressalta-se a relevancia do elo entre a teoria e pratica para que a aprendizagem seja
eficaz.

Porém, € interessante observar que, no discurso, o professor utiliza-se de métodos
tradicionais e expositivos e sabe-se que esses métodos ndo valorizam a participacdo efetiva
dos estudantes por meio de discussfes a luz da constru¢do de uma reflexdo critica. Assim,
Beavers (2009) aponta a existéncia de diferencas claras entre as melhores praticas
pedagdgicas e as estratégias andragdgicas, na qual a pedagogia ndo deve se aplicar aos alunos
adultos, uma vez que os metodos tradicionais de ensino pedagoégico da academia s&o,
conforme Byrne (2002), fundamentalmente objetivistas na natureza e ndo possibilita o aluno
a0 senso critico e criativo.

Para um dos professores pesquisados, os estudantes sdo indisciplinados, o que leva a
repensar como utilizar os tais métodos andragogicos diante desses dilemas relacionados a
imaturidade dos alunos. A partir disso, outro professor coloca em questdo o seu papel, em que

existe um limite, pois se torna cansativo para todos os envolvidos, como cita PX. 4.

(...) eu vejo que para alguns hoje tanto faz ir para a aula, tanto faz estar na final
como tanto faz perder a disciplina, coisa que alguns anos atrds mesmo aquele que
era mais ou menos ainda tinha certa preocupacdo para se esforcar 14 pelo meio da
disciplina. (...) [PIV.12]

Em outros momentos da vida eu me senti meio responsavel por isso, mas chega um
determinado momento que vocé diz que ndo, pois vocé tem que dar a contrapartida
de acordo com o que vocé tem. Entdo, se eu observo que esse aluno ja é meio
desligado, se da pra resgata-lo beleza, mas caso nao, eu ndo posso tomar pra mim
essa responsabilidade. Tem alguns que a gente vé a melhora. [P1V.13]

Outro professor afirma que esse desinteresse do aluno também tem prejudicado a
prépria sistematica dada ao ensino em Administracdo, na qual se deve prevalecer uma visdo
holistica relacionada as diferentes areas existentes para que o aluno conclua o curso tendo um
panorama geral das éareas afins e saiba em uma empresa solucionar um problema

considerando os varios fatores que podem emergir dessas areas distintas.

Eu confesso que a grande maioria ndo tem interesse. Ouso dizer como é que alguns
conseguem estar aqui na instituicio. E uma total falta de interesse e
comprometimento, pois eles julgam a area de interesse deles e desconsideram
totalmente as outras. S6 tem afinidade com aquilo que Ihes convém. Eles nédo
entendem a administracdo como um todo, como um processo por inteiro de
importancia e isso dificulta muito. [P1X.3]

Nesse caso, ratifica-se a auséncia de interesse e comprometimento dos estudantes e
ainda o professor entrevistado salienta a visdo miope do aluno de Administracdo que néo
consegue perceber a ligacdo que ha entre as diferentes areas da Administracdo. Eles escolhem

aguela que mais gostou a descarta as demais, aumentando ainda mais o seu desinteresse por
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essas disciplinas, o que dificulta para o professor conseguir interagir com eles e promover
uma aprendizagem significativa.

Wilhelmson (2006) apresenta alguns estudos que comprovam a relevancia da
reflexdo critica para desenvolver uma visdo mais ampla do seu trabalho. E isso que falta nos
alunos, o desenvolvimento de um pensamento critico acerca das areas da Administracdo para
que possam desenvolver suas habilidades analiticas e atuar melhor quando estiverem no
mercado de trabalho. Assim, enquanto os alunos ndo contribuem para a construcdo desse
pensamento, os professores se sentem obrigados a tomar medidas forcosas como forma de
estimula-los. Esse significado é visto na seguinte fala: “Entdo, o professor toma medidas
defensivas, que, na verdade, ndo é defensiva, mas de certa forma, obriga o aluno a estudar.”
[PV.16]. Tais medidas ndo sdo prazerosas para os educadores, pois saber que seu aluno sé
estuda o que ¢ passado em sala porque ele ¢ obrigado, de certa maneira, ¢ desestimulante. “A
aula quando o aluno participa é mais motivadora do que quando eles ndo participam. Uma
aula dada s6 por mim fica cansativa. (...)” [PV1.21]

Portanto, a participacdo dos alunos é fundamental para que eles mesmos possam se
desenvolver a partir do momento em que adotam um papel mais ativo no processo de
aprendizagem. As estratégias de ensino mais modernas contribuem nessa permuta dos papéis,
passando da passividade para o ativo, pois 0 aluno € exposto a situagfes praticas onde
exercerd papel ativo na aquisicdo de conhecimentos necessarios para a compreensdo e
resolucdo do problema (SOUZA; DANDOLINI, 2009). Nesse sentido, com essa troca
possivelmente o aprendizado dos estudantes se torna mais eficaz, possibilitando uma
aprendizagem transformadora. Por isso, a partir dos relatos dos professores pesquisados,
discute se realmente a aprendizagem dos estudantes esta resultando em uma transformacao de

suas perspectivas de significado.

4.1.6 Aprendizado emancipatdrio do aluno

A percepgdo dos professores com relagdo a um aprendizado emancipatério dos alunos,
em que houve mudancas nas visdes de mundo deles, é vista como uma incognita, uma
incerteza, pois os educadores acreditam ser dificil mudar a visdo de mundo dos estudantes,
mas que também ¢é possivel porque alguns alunos sdo capazes por seu maior nivel de
maturidade. Essa maturidade observada nos estudantes, muitas vezes, decorre de alunos que ja
trabalnam e trazem consigo experiéncias pratica do seu dia-a-dia, tornando-se mais

susceptiveis que eles modifiguem suas perspectivas de significados por conseguirem
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encontrar nexo entre o que ¢é apreendido em sala com o que vivenciam nos seus ambientes de
trabalho.

Porém, como muitos alunos ndo tém essa vivéncia e também sdo desinteressados,
imaturos e, consequentemente, ndo desenvolvem um compromisso com sua aprendizagem
para que ela seja eficaz, os professores revelam pouca confianca de que esse aprendizado dos
estudantes tenha sido emancipatorio.

N&o, com a disciplina é quase impossivel. Existem algumas pessoas que ja estdo
predispostas a captar essas informacdes e a tentar se moldar, a se trabalhar e
existem outras que vao ouvir e vao achar legal, vdo entender isso e até pode fazer
parte do seu discurso, mas néo vai fazer parte da vida ndo. [P11.11]

Entdo, eu acho que o processo de formagéo é um processo muito demorado e ele
ndo pode vir s6 de uma fonte. Dentro das minhas disciplinas o que eu puder
contribuir com isso eu vou estar contribuindo, mas eu ndo quero ser audaciosa a
ponto de achar que eu vou mudar comportamentos e percepcdes das pessoas. Eu
acho que, de repente, vocé comecar a introduzir novas perspectivas de analise pra
eles que dai com reforco, eles ouvindo mais falar ou lendo mais a respeito, de
repente, eles podem chegar a conclusao de que aquele é 0 modelo melhor ou qual é
0 modelo melhor de comportamento pra eles e ai adotar esse modelo, mas ai isso é
muito subjetivo. [P11.12]

Os alunos véem o conhecimento e lamentavelmente eles vao para o mercado de
trabalho e vai explorar porque ndo mudam essa viséo de mundo. [PVI11.17]

Os professores indicam algumas limitagdes para que a aprendizagem dos alunos seja
transformadora. Uma delas é que apenas a disciplina é quase impossivel, possivelmente por
conta do préprio limite do tempo. Assim, um deles afirma que o processo de formacédo é
demorado e ndo pode vir somente de uma Unica fonte, ou seja, ndo é apenas a disciplina que
sera capaz de mudar a visdo de mundo daquele estudante, mas todos os elementos envolvidos
nesse momento com a aprendizagem do aluno. E interessante observar que os professores
guestionam a capacidade deles para alterar estruturas de significados nos alunos, pois estes
apresentam perfis distintos no modo como aprendem, dificultando ainda mais para o docente
conseguir que o aprendizado do estudante seja transformador.

Entdo, o aluno deve se interessar e passar por esse processo de mudanca para se
desenvolver e amadurecer durante a fase de formacdo académica para que ndo venha a
explorar, como diz PVII.17, os outros nas organizacfes, na qual esse docente indaga o
predominio ainda dos modelos mecanicistas, em que o aluno acaba o curso e reproduz esse
modelo como se ndo tivesse visto nada além dele durante toda a sua formacédo. Para o
professor, os alunos ndo mudam sua visdo de mundo e ele expressa 0 que sente com a palavra

lamentacdo, uma conotacgéo de infelicidade pelo resultado néo ser alcangado, por esforgos que
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ndo atingem as expectativas almejadas e, muitas vezes, pelo fato dos préprios alunos nem
levarem a sério isso.

Enfim, lamenta porque dessa forma o mundo permanece do mesmo jeito, sem
alteracdo dos atuais modelos, que caso houvesse uma aprendizagem emancipatdria coletiva
dos alunos (MERRIAM; KIM, 2008), melhorasse a construcdo social do mundo, uma vez que
eles sdo os futuros profissionais e cidaddos. Vale salientar que alguns professores ja
comentaram em discursos anteriores que tem o papel de formar esses estudantes para serem
cidaddos. E uma cidadania se desenvolve com a transformacédo dos participantes que nela se
inserem, pois um novo conhecimento construido que emerge coletivamente ndo poderia ter
sido desenvolvido a partir de uma Unica perspectiva (LONDON; SESSA, 2006).

Alguns professores relatam que alguns alunos sdo mais pensativos, no sentido de
refletir e raciocinar, com os assuntos abordados em sala de aula e isso revela que alguns
buscam relacionar suas situagdes de vida com o que é ensinado na sala de aula, o que
possivelmente pode acarretar numa mudanca de visdo de mundo. Essa mudanca poderia ser
mais efetiva caso os professores utilizassem estratégias de ensino que incentivam a interacdo
da teoria com a pratica, o que conduz a uma préatica reflexiva e com o direcionamento do
professor em sala poderia resultar em uma auto-reflexdo critica dos discentes (MEZIROW,
1990; 1991).

Eu ndo sei te precisar se isso estd acontecendo porque, as vezes, a gente ndo tem
geréncia sobre a vida la fora do aluno, mas o que corriqueiramente acontece é
alguns alunos chegarem pra mim procurando tipo uma consultoria, pedindo
sugestdes de como eu procederia sobre tal situacdo na empresa em que eles
trabalham. Agora sdo poucos, ndo sei se porque também se sentem encabulados (...)
eu acho que, de um modo geral, eles estdo mais pensativos com relagdo aquilo que
foi discutido na disciplina. [P1X.12]

Entretanto, ha professores que tem sido mais otimista e acreditam que 0s alunos sdo
capazes de alterar suas visdes de mundo até porque o tempo deles na universidade é longo e o

curso de Administracdo também proporciona tal perspectiva, visto que é multidisciplinar.

Eu acho que sim, é o que eu acredito. Eu estou ensinando ha um bom tempo para
alunos que estdo ingressando na universidade, entdo, talvez seja dificil eu dizer que
mudou a vida deles quando eles acabaram a graduagao porque eu so tive o primeiro
contato com eles e depois eles passaram por varios outros professores. Quando a
gente faz um curso de Administracdo e como ele é extremamente abrangente, é
multidisciplinar e a gente conhece alunos que trabalham em diferentes areas, com
pensamentos e comportamentos distintos e também eles trazem o mundo deles
para dentro do curso eu acredito que sim, que eles mudam. Por mais que nédo
tenham sido o aluno top de linha, mas eu acho que no decorrer do curso ele muda
por meio de novas experiéncias. O curso é capaz de mudar a forma de pensar e
agir desse aluno. O curso traz uma gama de conhecimentos distintos para ele e eu
acho que ele vai adquirindo uma formacéo profissional. Eu acho que modifica de
certa forma a maneira como eles vdo agir quando sairem da universidade. Agora,
claro, que alguns podem ser mais e outros menos porque a gente ndo tem
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parémetros para avaliar quantos deles vao aproveitar efetivamente o curso para a
mudanca na sua formacao. [PX.12]

Destaca-se que o fato de ter alunos que trabalham contribui para o desenvolvimento de
uma aprendizagem emancipatoria ja que eles apresentam experiéncias vividas que séo
compartilhadas e debatidas em sala com o0s aspectos tedricos e, a partir disso, constroem
novas experiéncias que trazem significado sobre aquelas vivenciadas, aprimorando a sua
formacéo profissional. Segundo o relato acima, o curso de Administracéo € capaz de mudar a
forma de pensar e agir do aluno. Porém, essa capacidade somente € alcangada se alinhar os
objetivos do curso com uma perspectiva construtivista, podendo-se adotar estratégias de
ensino condizentes com a aprendizagem em acao, que oferece caracteristicas fundamentais
para o desenvolvimento critico e sistémico do aluno.

Por sua vez, esse desenvolvimento tem que resultar em um aprendizado
emancipatério, que somente é alcancado se relacionar os trés principios da teoria da
aprendizagem transformadora, desenvolvida por Mezirow (1990; 2000; 2009), que sdo as
perspectivas de significado, os dominios de aprendizagem e os tipos de reflex&o. Portanto,
esses diferentes estilos dos alunos, na qual o professor entrevistado comenta ndo haver
parametros de avaliacdo, impacta na forma como aprendem. E deve buscar direcionar sua
aprendizagem para as premissas da reflexdo, capaz de aperfeicoar a sua reflexdo critica e
promover mudangas significativas de suas visdes de mundo, como cita Cranton (2006).
Assim, uma forma de convergir melhor esses alunos a alcancar um aprendizado transformador

é trabalhar bem com as estratégias de ensino em sala de aula.

4.1.7 Reflexdes finais sobre o tema Perspectivas de aprendizagem

Os professores pesquisados revelaram que o seu papel € determinante para a condugéo
do processo de aprendizagem dos alunos, mas esse papel é deturpado por influéncias
recebidas de outros elementos inseridos nesse mesmo processo. Essas influéncias sdo 0s
fatores contextuais como o papel do docente, a postura do aluno, a relacdo professor-aluno, a
atuacdo do Governo, e 0 contexto da propria universidade. Esses fatores estdo inter-
relacionados, pois uma afeta o0 outro e impacta no processo de ensino-aprendizagem.

Os docentes tém opinides diferentes sobre o seu papel por considerarem tais fatores
como impactantes para a conducdo da sua agdo profissional. A estrutura da universidade é
defasada para 0 uso de estratégias de ensino a partir de uma visdo construtivista, ndo ha uma

infra-estrutura adequada para trabalhar em sala de aula com métodos andragdgicos. O apoio
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do Governo ainda é bem limitado, pois este carece de politicas publicas voltadas para a
qualidade do ensino, disponibilizando os recursos necessarios para o favorecimento da
aprendizagem dos alunos. Também falta o compromisso do aluno e o seu interesse em
participar desse processo. Como ndo sdo considerados maduros, prejudica a acdo do docente
em desenvolver novas estratégias de ensino que buscam relacionar a aprendizagem com a
acdo. Salienta-se que o docente também deve se comprometer na constru¢do do
conhecimento. Esses fatores dificultam o alcance do papel do docente para proporcionar nao
apenas uma formacdo técnica, mas também cidada. Por isso, os professores devem ser
exemplos aos seus alunos até porque eles caracterizam esse papel como multidimensional.

Constata-se que prevalece nos discursos dos docentes o papel tradicional do professor
de acordo com as metodologias pedagdgicas, de um ensino instrumental. Entdo, esse papel
ainda foge da visdo de um facilitador na aprendizagem do aluno, que incentiva a participacao
e a reflexdo, como abordam Beavers (2009), Brookfield (1986), Knowles (1980) e Lindeman
(1926). Ressalta-se que para uma mudanca de mentalidade do papel do docente € necessario
também uma mudanca dos outros atores sociais para direcionar ao desenvolvimento da
educacdo de adultos. Ndo adianta o professor aderir aos métodos andragogicos se nao obtiver
um retorno positivo dos demais, por exemplo, do aluno em sala de aula e da instituicdo, por
meio de acles de capacitacdo e também da concepcdo de um projeto pedagdgico que
incorpore no contexto do curso as bases de uma aprendizagem autodirecionada e
transformadora.

Por sua vez, é necessario oferecer condi¢bes aos alunos para que eles tenham um
melhor desempenho da sua capacidade reflexiva. Rasco (2011) alega que a universidade deve
criar condicOes para que os alunos se tornem profissionais responsaveis e cheguem a exercer
sua profissdo de uma maneira competente. Assim, o professor deve incentivar o aluno a
refletir de maneira critica até para que o aprendizado seja emancipatério. Entretanto, cabe ao
aluno também se comprometer a levar o ensino com seriedade e atuar como um adulto nesse
processo. Para tanto, ele deve buscar uma aprendizagem autodirecionada, definida por
Knowles (1975), capaz de direcionar as suas experiéncias vividas para um aprendizado
significativo em sua vida. Dessa forma, ele se conscientiza melhor de suas ac¢bes dentro do
processo de aprendizagem, deixando de agir com imaturidade.

Para o desenvolvimento dessa aprendizagem como transformadora, desenvolvida por
Mezirow (1990; 1991), é necessario uma relacdo proxima entre o professor e o aluno de tal
forma que favoreca a interacdo de ambos por meio do compartilhamento de experiéncias que

se convertam em novos conhecimentos e, assim, em mudangas nas suas perspectivas de
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significado. Entretanto, é necessario o esforco tanto do professor como do aluno para que haja
a efetividade do processo de ensino-aprendizagem, pois eles tém que contornar véarios desafios
para promover a aprendizagem emancipatoria, como cita Taylor (1998), uma vez que muitos
dos seus pressupostos sdo construidos de modo acritico (CRANTON, 2000; 2006) e
atrapalham a transformacéo necessaria na aprendizagem. Dessa forma, Rasco (2011) comenta
que a qualidade da aprendizagem universitaria depende em grande medida da qualidade de
nossa docéncia e do ensino universitario como um todo, na qual ndo pode continuar sendo
monotono e antiquado, uma vez que ndo se torna enriquecedor para os alunos. A seguir,
apresenta-se um quadro com os significados referentes a cada uma das categorias sobre as
perspectivas da aprendizagem.

CATEGORIAS SIGNIFICADO

A forma como os alunos aprendem € influenciada pela
configuracdo das estratégias de ensino adotada pelos
docentes. Entdo, o papel do docente é fundamental no
processo de aprendizagem dos alunos, mas esse papel
ainda é visto de maneira distinta, tendo a necessidade
de conduzir a um perfil de facilitador nesse processo.
Para isso, é essencial o compromisso do professor, que
por sua vez, sofre a falta de apoio dos demais
participantes do processo de ensino-aprendizagem,
tornando-se um desafio para eles moldar o seu papel,
aplicando métodos de ensino condizentes com a
realidade e necessidade das suas turmas.

Papel do docente

0] professor tem responsabilidades no
desenvolvimento da formacdo educacional e
profissional dos estudantes. Uma delas é promover o
incentivo pela pratica reflexiva e critica no aluno
para que ele possa aprimorar seu senso critico. Porém,
envolver o aluno nessa préatica tem sido desestimulante
para o educador devido ao desinteresse do estudante e
também por conta da prépria educagdo considerada
acritica. Essas barreiras tém levado o aluno ao
comodismo na aprendizagem. Por isso, é necesséria
uma mudanga de comportamento do aluno para que
ele se engaje mais na busca pela reflexividade.

Incentivo pela prética reflexiva e critica

O respeito ¢ assinalado como a base para a construgao
de uma relacéo entre professor e aluno. Entretanto,
0s educadores percebem uma competicdo em que, por
vezes, eles sdo testados pelos discentes, 0 que dificulta
a sua legitimacdo na turma. Por isso, alguns
professores nem priorizam uma relagdo mais proxima
com 0s seus alunos e essa atitude prejudica o processo
de aprendizagem a partir da perspectiva construtivista.
Os professores se sentem preocupados em como se
relacionar bem com seus alunos diante desse seu perfil
moderno e frente aos problemas sociais que impactam
para a construgdo de uma boa relagéo.

Relacgdo entre professor e aluno

A experiéncia, a participacdo e a pratica sdo elementos
que caracterizam a visdo de aprendizagem pelo
docente referente também ao seu olhar para o aluno.
Os docentes enfatizam a relevancia do didlogo para a

Visdo de aprendizagem pelo docente
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transformacdo da aprendizagem. Contudo, é necessaria
a interacdo dos alunos na sala de aula, mas o que se
tem percebido é que eles sdo indisciplinados com os
seus estudos e o professor se enxerga em uma
encruzilhada, pois acaba aprovando alunos que ndo
apresentam a devida qualificacdo. E eles mesmos
também vivem dilemas de como conduzir o processo
de aprendizagem, na qual alguns deles mudam o
sentido conforme a instituicdo de ensino em que
trabalham.

Maturidade do aluno

A falta de seriedade, comprometimento e
autoconhecimento sdo considerados pelos docentes
fatores que implicam na falta de maturidade do aluno
com 0 seu proprio aprendizado. Os alunos estdo
despreparados para tornar-se ativo no processo de
aprendizagem. Eles ingressam na universidade sem
experiéncia pratica, sem bases sociais e econdmicas
solidas, inibindo a propria atuacdo do docente em sala
de aula. Este alega também fatores externos que
afetam essa imaturidade do aluno como a auséncia de
politicas publicas adequadas e preocupadas com a
qualidade da educacdo, visto que o sistema
educacional do pais é considerado punitivo. Isso
dificulta a implementacdo de novas estratégias de
ensino, tornando-se necessario que o aluno busque um
autodirecionamento da sua aprendizagem.

Aprendizado emancipatorio do aluno

Os docentes tém percebido serem incapazes de avaliar
efetivamente se o ensino dos conteldos de suas
disciplinas e toda a dindmica tida na sala de aula
resulta em um aprendizado emancipatdrio do aluno.
Eles afirmam que ndo sdo apenas eles 0s responsaveis
pelo desenvolvimento transformador do discente e
acreditam ser dificil conseguir mudar a visdo de
mundo dos alunos com a disciplina devido as
limitagdes que existem dentro desse processo de
aprendizagem. Porém, visualizam que alguns alunos
estdo mais pensativos e que o préprio curso de
Administracdo favorece o desenvolvimento da
aprendizagem transformadora pela sua
interdisciplinaridade.

Quadro 10: Significado das categorias do tema Perspectivas de aprendizagem

Fonte: Elaboragéo prépria (2011)

Compreender o papel do docente, a relacdo entre docente e discente, a forma como 0s

docentes incentivam a reflexividade nos estudantes e a imaturidade deles é fundamental para

desenvolver estratégias de ensino apropriadas com essa realidade. Por isso, se torna

imprescindivel o conhecimento dos alunos até para alinhar mais teoria e préatica e tentar

minimizar o impacto de tais fatores contextuais. A préxima se¢do aprofunda-se nessas

questdes e busca analisar as estratégias de ensino adotadas pelos professores e conduzi-las a

novas perspectivas construtivistas que atendam melhor ao processo de aprendizagem.
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4.2 ESTRATEGIAS DE ENSINO

Esta secdo analisa os discursos dos sujeitos da pesquisa sobre a necessidade de
conhecer os alunos e seu impacto no desenvolvimento das estratégias de ensino, as estratégias
de ensino adotadas pelos professores, a relacéo entre a teoria e pratica para o desenvolvimento
dos métodos de ensino e a avaliagdo existente em torno dos resultados alcancados com as

estratégias de ensino utilizadas em sala de aula.

4.2.1 Conhecimento das necessidades dos alunos

Os professores revelam uma fragilidade na forma de conhecer as necessidades dos
seus alunos em funcdo de algumas limitagdes como o excesso de alunos por turma, o nivel de
maturidade dos estudantes, a dificuldade de alcancar as necessidades individuais, os diferentes
perfis dos alunos, o dilema da abertura de comunicacdo para ndo privilegiar somente alguns
da turma, o periodo curto de tempo das disciplinas, sobrecarga de trabalho do professor,
incerteza do docente em como tratar essa questdo e a maneira como ocorre a relacdo tida entre

professor e aluno. Esses entraves sdo indicados nos discursos a seguir.

N&do adianta ficar indo apenas atrds das necessidades individuais dos alunos até
porque serd que os interesses deles realmente é o que é necessario para o
aprendizado deles. Sera que aquelas estratégias ndo estdo adequadas, mas os alunos
é que ndo querem corresponder a uma maior responsabilidade, pois agem com
imaturidade. [P11.42]

De maneira indireta a gente faz isso, ndo é? Mas tendo uma turma grande a gente
acaba ndo individualizando até os questionamentos. [P111.23]

Eu sei que ndo consigo fazer com todos até porque tem aqueles que sdo fechados
também, tem as suas dificuldades e ndo expdem (...) é uma classe de alunos que as
vezes é como se fossem criancas. A gente também tem que deixar eles trilharem o
caminho. Eu tento o possivel fazer isso, mas sei também que o tempo é limitado e
as vezes vocé tenta aplicar isso de maneira geral pra turma, ne? [P1V.27]

Eu tenho buscado conhecer, mas eu sempre penso nisso e verifico que ao final do
semestre quando a gente esta se afinando com o aluno, comecando a quebrar as
barreiras naturais das resisténcias ai o semestre acaba. [PV111.13]

Eu ndo consegui ainda aplicar em sala de aula é entender o que tem por tras do
esforco do aluno, pois o que eu quero é o resultado. Eu ndo consigo olhar para a
histdria do aluno e talvez seja uma falha minha. [P1X.24]

Percebe-se que os relatos dos professores para ndo fazerem essa busca pelo
conhecimento das necessidades dos alunos sdo devido aos fatores acima pontuados, 0 que
dificulta a construcdo de uma abordagem construtivista. Merriam e Caffarella (1991) afirmam

gue o processo de aprendizagem € o contexto inter-relacionado e fatores contextuais podem
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facilitar ou inibir o desenvolvimento da educacdo de adultos. Alias, a educacdo de adultos
deve considerar as diferencas de estilo, tempo, lugar e ritmo de aprendizagem para dar
significado as categorias de experiéncias (MERRIAM; BROCKETT, 2007; LINDEMAN,
1926).

Nesse sentido, os docentes revelam que o ambiente interfere para eles conhecerem
melhor os seus alunos e realmente € necesséario desenvolver um ambiente favordvel para a
educacdo, de tal maneira que se desenvolvam métodos andragdgicos. Reynolds (1999)
comenta que os aspectos do ambiente de aprendizagem ndo sé afetam o modo como as
pessoas aprendem, mas é uma fonte de aprendizagem. Entdo, € bom que os professores
conhecam 0 ambiente para perceberem as necessidades dos alunos e desenvolver estratégias
de ensino coerentes com a realidade desse ambiente que leve a eficacia do aprendizado.

Ainda assim, alguns docentes demonstram pouco interesse e acreditam que ndo é tdo
necessario para o desenvolvimento de seus planos de aulas ou alguns se centram apenas em
conhecer o perfil profissional dos seus alunos e dar suporte a dimenséo técnica do ensino. Nas

falas a sequir, esses significados sdo evidenciados:

Eu tenho que ensinar aquele contelido independente de caracteristicas do aluno.
[P1.24]

Pra tu ver como o sistema te modifica porque hoje eu ndo fagco mais isso. (...) Sabe,
assim, por experiéncia de professor, se tu for escutar realidade e contexto do aluno,
tu ndo dar aula. (...) Conhecer a realidade da turma, com todo respeito, isso ai ndo
me interessa. [PV.21]

Busco no primeiro dia de aula saber qual é o interesse do aluno pra determinadas
areas da Administragdo. [PV1.14]

No primeiro dia de aula eu chego na sala para saber qual é a area de atuagéo deles
ndo s6 de hoje, mas das experiéncias passadas e fagco depois um agrupamento dos
setores. E o reflexo disso no plano de aula é levar textos relacionados com os
segmentos desses alunos. [P1X.16]

Os resultados sugerem uma falta de confianca nos alunos, pois os professores afirmam
que os alunos sdo, por vezes, atrevidos e se utilizam de artimanhas para ndo arcar com suas
responsabilidades. Com isso, torna-se necessario tomar atitudes inflexiveis porque o apoio a
alguém da turma que esta passando por algum problema pode levar o professor a ceder para
0s demais alunos e estes costumam abusar da boa vontade do professor. Também eles indicam
0 quanto o sistema em si é forte para te moldar, pois prevalece o sistema educacional
tradicional positivista, em que o professor se sente barrado ao querer buscar instrumentos
diferenciados. Por isso, se restringem ao perfil profissional do aluno, mas € interessante que
um dos relatos explicita o resgate de experiéncias passadas dos alunos para envolver os

assuntos 0 mais proximo possivel das experiéncias reais dos estudantes.
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Também ha professores que acham essa abordagem como sendo puramente discursos
advindos da Pedagogia e estdo dissociados do contexto real do ambiente de ensino, como é
visto na fala: “Olha eu acho que isso ¢ um pouco de discurso, sabe? (...) esse discurso de que
vocé vai adaptar seus métodos de ensino as necessidades dos alunos eu acho que tem alguma
restricdo. [P11.21]. Essa restricdo esta relacionada a dificuldade de conseguir identificar as
necessidades individuais dos alunos, assim como ao numero exagerado de alunos na sala de
aula, reforcado pelo discurso a seguir: “Eu acho que tratar individualmente os alunos,
principalmente com mais de 60 alunos em sala de aula é meio dificil (...) As necessidades do
grupo talvez, mas as necessidades individuais eu acho que pra nos € uma realidade muito
distante” [PI1.19]. Outro docente complementa: “Eu confesso que ¢ dificil porque com
turmas muito grandes com mais de 60 alunos é quase impossivel trabalhar com certas ideias
da pedagogia, onde fica as vezes s6 no discurso onde vocé conhecer um a um dos alunos
dentro de uma sala cheia é muito dificil.” [PX.15]

Apesar de alguns professores ndo considerar relevante um maior conhecimento dos
seus alunos para direcionar com afinco suas aulas e que até acreditem que isso ndo passa de
teoria, 0 conhecimento das necessidades dos alunos € fundamental para um bom
desenvolvimento das aulas para que se alcance da melhor forma possivel as habilidades
esperadas nos alunos a partir dos conhecimentos adquiridos na disciplina. Além disso, esses
conhecimentos das necessidades resultam em um estreitamento na relagéo entre professor e
aluno, atendendo melhor as expectativas de ambos com relacdo a disciplina. “Se eu ndo
conhecer meu aluno eu posso ter problemas sérios no andamento da disciplina.” [PV11.19]

Contudo, sabe-se que alguns fatores sdo inibidores para o conhecimento de tais
necessidades dos estudantes e requer maiores esforcos e mudancgas de pensamento entre 0s
atores envolvidos nesse processo de favorecimento da aprendizagem. Essa mudanca passa
pela alteracdo das perspectivas de significado da aprendizagem transformadora de Mezirow
(2000, 2009), exigindo dos envolvidos um exame de consciéncia para que possa ocorrer um
aperfeicoamento das competéncias, levando-os a um novo esquema de significado, dentro de
um processo de transformacgdo compartilhada (MEZIROW, 2000; CRANTON, 2006). Essa
transformacéo reduz esses obstaculos existentes, uma vez que pode contribuir em uma maior
sensibilidade dos professores em conhecer as necessidades dos alunos até para aprimorar suas
estratégias de ensino e também pode conduzir no comprometimento do aluno com o
aprendizado.

Quando os docentes organizam suas aulas para se aproximar das necessidades dos

alunos, eles agem com espontaneidade, como diz Lowman (2004), para conduzir a um
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pensamento independente. Todavia, alguns fatores sugerem a necessidade de um olhar mais
analitico da propria instituicdo de ensino em relacdo as deficiéncias estruturais e politico-
educacionais adotadas que se delineiam de forma prejudicial a qualidade do ensino superior.
Enquanto predominar a concepc¢do de universidade organizacional e bancaria, atribuidas por
Pimenta e Anastasiou (2002) e Freire (1981), se torna dificil considerar a relevancia dos
aspectos sociais para 0 &mbito do ensino. Por isso, € minimo o impacto das necessidades dos
alunos sobre as estratégias de ensino, como mostra este discurso: “Acho que eu nao consegui
ainda efetivamente conhecer essas necessidades e fazer com que elas influenciem nas
estratégias que eu adoto.” [PX.15]

Os professores demonstram disposicdo em, pelo menos no inicio do semestre, discutir
o plano de ensino com seus alunos, podendo realizar pequenas alteracdes conforme as
primeiras impressdes deles em relacdo a turma. Esses docentes afirmam que podem inserir
alguma atividade complementar de acordo com o nivel de conhecimento identificado por eles
ou até elaboram alguma atividade para estimular mais a discussdo e elevar, assim, o grau de
conhecimento da turma. Esse conhecimento esté relacionado com a maturidade e habilidade,
ndo se caracteriza apenas pela aquisi¢do de conhecimento técnico. Entdo, o conhecimento das
necessidades dos alunos pouco influencia no desenvolvimento das estratégias de ensino, em
que alguns docentes se mostram mais fechados e outros mais flexiveis, como se observa

nessas falas:

N&o, as minhas ja sdo pré-estabelecidas. Em nivel de graduagdo eu ndo moldo nada
ndo. (...) eu determino qual nivel de aula eu acho que é ideal e os alunos tem que
acompanhar esse ideal. Aquele que ndo acompanhar vai ficar repetindo até
conseguir acompanhar. [PV1.17]

Impacta sim porque no inicio do semestre vocé prepara um plano de ensino. Vocé
tem o material para distribuir durante todo o semestre, mas ha turmas que ndo
acompanha e vocé tem que mudar todo seu planejamento para adequar. Eu nédo
tenho esse problema de alterar porgque o plano de ensino é flexivel e mudo conforme
o perfil da turma, do nivel de conhecimento da turma e das respostas que eles dao
daquilo que vocé vai trazendo de informag&o. [PV111.14]

Elas seguem permanentes, geralmente o que eu vou moldando é conforme a
caréncia, por exemplo, eu vejo que um texto chamou a atengéo dos alunos, entéo,
eu passo posteriormente algo complementar a tematica desse texto. [P1X.17]

Eu acho que eu deveria mapear essas mudancas conforme perfil da turma, os
estilos dos alunos, mas ndo tenho feito. O que acontece em termos de alteracéo é o
nivel de discussdo em sala de aula. Eu tento instigar a ter um nivel de discussdo um
pouco diferenciado com os alunos. [P1X.18]

As falas dos professores indicam que eles tentam preservar as estratégias ja estipuladas
por eles de forma deliberada. Por sua vez, outros consideram que o acompanhamento da

turma deve-se também ao nivel que o préprio professor estabelece de exigéncia, pois possa
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ser que tal nivel ndo esteja adequado com o estilo daquela turma. Porém, muitos professores
tentam padronizar os perfis dos alunos até porque ndo é facil encontrar um tom certo para o
nivelamento. Entdo, para que o aluno acompanhe é necessario que 0s conceitos encontrem as
experiéncias por meio das reflexdes, ou seja, o professor ensina, mas é fundamental que o
aluno tenha aprendido o que foi passado (MINTZBERG; GOSLING, 2003).

O ultimo discurso citado apresenta franqueza ao dizer que ndo faz o reconhecimento
das necessidades para moldar seus metodos de ensino e ainda sugere um mapeamento do
perfil da turma para conhecer os distintos estilos de aprendizagem existentes na sala de aula.
Isso reflete em uma das dimensdes do sistema de aprendizagem em agéo do projeto ao qual o
presente trabalho se insere que é a dimensdo dos estilos de aprendizagem tanto do docente
guanto do discente. Esta dimenséo trata das diferentes formas que o professor ensina e de que
o0 aluno aprende em que sdo identificados alguns estilos que também podem ser moldados ao
longo da vida, até porque Hake (1999) e Knowles (1980) mostram que a aprendizagem é um
processo permanente, passando por todo o decorrer da vida por meio de contextos formais e
informais. E Dewey (2001) corrobora quando afirma que a educacdo e a aprendizagem
caminham juntas em um processo ao longo da vida.

Portanto, a aprendizagem faz parte da vida e passa pelo ambiente formal de ensino,
sendo necessario que os professores se atentem mais para as necessidades dos alunos para que
se tenha um aprendizado mais engajado nesse relacionamento interpessoal. O que se tem visto
é que alguns obstaculos e também a falta de disposicdo de professores atrapalham nesse
alinhamento das estratégias de ensino a partir de um conhecimento mais préximo das
necessidades reais que surgem dentro da sala de aula. A partir dos discursos dos professores,
percebe-se que eles tém dado pouco significado as necessidades dos seus alunos. Essas
necessidades ndo podem ser estritamente técnicas. Porém, para isso se torna imprescindivel
contornar os tais fatores considerados como empecilhos para a identificacdo dessas

necessidades.

4.2.2 Estratégias de ensino utilizadas em sala de aula

Muitas vezes os professores ndo buscam conhecer as necessidades dos estudantes
porque as proprias estratégias de ensino adotadas ndo favorecem essa pratica. Os métodos
utilizados sdo os tradicionais e basicos, como aulas expositivas. Alguns ainda incrementam

com trabalhos escritos, seminarios e discussdes em sala acerca de alguma leitura de texto.
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(...) a minha orientagdo as turmas é que o debate seja frequente entre professor e
aluno durante as aulas. Essa é uma das formas do aluno colocar a mdo na massa. Se
ndo coloca a méo efetivamente, coloca a cabeca, ta? Entdo, essa é a proposta de
desenvolvimento do conhecimento, € pela interacao nas discussoes. [P1.5]

Hoje em dia é aula expositiva. E mais expositiva, exercicio e leitura em casa em
paralelo. O meu sistema de ensino atualmente € esse. [PV.24]

Minha metodologia de ensino é a tradicional. E s6 a tradicional. Minha aula é
expositiva, digamos, dialogada quando tem didlogo e a forma de medir o
desempenho é prova. Ndo tem trabalho, ndo tem seminario, nada dessas partes
mais contemporéneas. [PVI1.19]

A forma é uma prova objetiva, uma prova discursiva, um seminario, uma mesa
redonda ou uma palestra, atividade de campo e participacdo. Por enquanto, a
dindmica esta dando certo. [PVI1.21]

Leitura, trabalhos em grupo, producéo de resenhas criticas, resumo, discussdo de
textos e aulas expositivas dialogadas com a participacéo dos alunos. [PV111.16]

Eu tento diversificar as minhas estratégias de ensino, mas vamos ter momentos que
sera utilizado a aula expositiva porque é o primeiro contato do aluno com a
disciplina. Eu ndo consegui ainda tirar a aula expositiva porque ela tem que existir
mesmo, a gente precisa disso e em outros momentos eu tento mesclar com outras
técnicas como estudo de caso, artigos, trabalhos em grupo para fazer com que eles
interajam entre eles. [PX.5]

Alguns professores se posicionam como tradicionais, em que o professor é o Unico
responsavel pela transmissdo do conhecimento. Freire (1981) questiona essa visdo da
educacdo como um repasse de informacdes, em que o aluno foca apenas no papel passivo em
aceitar tudo o que € dito para ele. Porém, essa posi¢do € tida geralmente porque o professor
ndo enxerga a maturidade no aluno em se comprometer com as atividades da disciplina,
necessitando o professor ter esse papel de detentor do conhecimento e nao de facilitador como
abordado por Beavers (2009) e Brookfield (1986).

Destaca-se que um dos professores afirma que incentiva o debate nas aulas, pois
coloca a cabeca do aluno na massa, ja que nao pde as maos. Uma conotagdo que o professor
se refere ao debate como uma forma de levar o aluno, pelo menos, a refletir, ja que ndo tem
meios de leva-los a pratica e com isso proporcionar a relacdo entre reflexdo e acdo, como
defende Revans (1998) ao introduzir a aprendizagem em agé&o.

E interessante também observar que os professores consideram prova como uma
estratégia de ensino, mas ela é um instrumento de avaliagdo. Assim, reflete-se também sobre
os conhecimentos dos professores a respeito do que séo estratégias de ensino e se eles no seu
processo de formacdo para a docéncia adquirem conhecimentos necessarios sobre
metodologias educacionais para ter uma base de como elaborar os seus planos de aulas.

Os professores salientam a importancia da aula expositiva, afirmando que hé situacfes

gue ela é necessaria. Esse método tem suas qualidades, mas 0 excesso do seu uso pode limitar
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0 processo de aprendizagem, uma vez que ndo prioriza a constru¢do do conhecimento por
meio de um pensamento critico, independente, ativo e participativo. Por sua vez, o seu uso
exagerado pode ser decorrente da propria estrutura que apoia melhor esse tipo de estratégia de
ensino e também se adéqua facilmente aos problemas contextuais como, por exemplo, o0
elevado nimero de alunos em uma sala. Ainda ressalta-se que alguns contetidos podem se
enquadrar melhor numa aula expositiva, mas devem-se ter cuidados, pois Aktouf (2005) alega
que ndo favorece o desenvolvimento da inteligéncia, da sensibilidade e da reflexao.

Foram questionados ao professor entrevistado quais seriam estas partes mais
contemporaneas relatados em seu discurso. Ele se referia principalmente a pratica do
seminario e da resenha critica, pois ele acredita que a aplicacdo de prova é suficiente como

método de avaliacdo do desempenho do aluno.

Na minha concepgao é uma estratégia de descanso pro professor. E mais cdmodo o
professor passar seminario do que ele dar aula porque da trabalho, se desgasta.
Entdo, na minha concepcdo ndo existe ninguém mais bem preparado pra dar aquela
aula do que o professor da disciplina. Eu a priori sou contra seminario,
principalmente, em nivel de graduacdo. Seminario, discussdo de paper, eu vejo
professores que passam pra fazer uma critica de artigo em nivel de graduagdo. O
aluno ndo tem esse preparo pra fazer isso. Na graduacdo vocé esta construindo,
vocé esta formando o aluno, ele é formando, esta construindo conceitos, ele ndo
esta no ponto de criticar alguma coisa pré-definida. A Gnica forma de vocé passar
conceitos e formar o aluno é vocé ministrando as aulas. Eu sou adepto da aula
tradicional, expositiva, dialogada e com avaliacio, provas avaliativas em cada
contetido. E assim que eu fago. [PV1.20]

H& uma fala de outro professor que reforca a ideia da prova e também coloca algumas
implicacbes porque se foca na elaboracdo de provas para analisar o aluno. Também ele
discorre sobre outro método de avaliacdo dele que € o seminério, explicitando de forma
consistente e critica sobre a constante pratica dessa modalidade de ensino. A fala € indicada a
sequir:

Eu ndo abro méo da prova e faco ela discursiva, com questdes abertas e trago uma
situacdo de mercado. Dai os alunos se queixam de que é muito assunto e é muito
especifico, mas eu vejo que o aluno em administracdo é meio que preguicoso para
ler. Reclamam que eu quero um linguajar técnico, mas eu digo a eles que é o que
eles terdo que apresentar quando estiverem no mercado. E a Gltima nota fagco um
seminario em grupo. Mostro a eles que vivenciar trabalho em grupo ndo é fécil, pois
eu considero a nota do grupo. (...) uma parte é o trabalho escrito e o que tenho visto
séo trabalhos sem estruturagdo, sem revisdo, com nivel de consisténcia baixo. (...)
depois das apresentacdes eu faco um feedback diretamente com cada grupo e no
semestre passado os alunos questionaram bastante. Os alunos ndo se preocuparam,
achavam que era moleza e poucos me procuravam para tirar ddvidas. (...) Eu quero
que eles vejam que isso é para colaborar para o aprendizado deles. Eu peco que
eles fagam a sua auto-critica do trabalho no momento do feedback. Eu dava as notas
e eles ficavam com raiva porque ndo eram notas altas como eles estdo acostumados
(..) [PIX.21]



139

Fica evidenciado que a andlise realizada pelos professores sobre as discussdes e
debates é voltada ndo para a essencialidade do que sdo esses métodos de ensino, mas eles
questionam a pratica distorcida dessas estratégias aplicadas por muitos docentes. Nota-se que
esses métodos, na maioria das vezes, sdo usados de maneira inadequada, ndo fazendo a ponte
necessaria entre teoria e pratica, tornando-se seu uso mais como uma fuga de responsabilidade
do professor e o aluno aceita pelo perfil de comodismo que se tem de uma forma geral.

Para a aquisicdo do conhecimento do aluno é essencial estimular o senso critico desde
a graduacdo, uma vez que os alunos ja podem ser considerados adultos, pelo menos € o que se
espera, até porque todos os alunos, segundo Lib&neo (1994), dispdem de um grau de
desenvolvimento potencial ao qual o ensino deve chegar. E Gil (2005) também diz que o
professor tem o papel de auxiliar os estudantes para tomar consciéncia da realidade e
desenvolver a sua reflexividade. Na fala abaixo se verifica que é fundamental esse papel do

professor de trazer o aluno para essa nova fase de vida deles, que é a universidade.
Eu tento nas disciplinas do primeiro periodo formar essas pessoas para dentro da
cultura da universidade, desmistificando aquela coisa de ensino médio para que
eles entendam o que é uma universidade e que estdo ali por uma escolha para se
formarem profissionais efetivamente. Busco trazé-los para esse hovo momento da
vida deles. [PX.2]

Tentar trazer o aluno para o ambiente da universidade é imprescindivel para a
delimitacdo de seu papel dentro de um sistema educacional que ndo deve ensinar
pedagogicamente, mas por meio de estratégias andragdgicas, visto que na andragogia a
educacdo € centrada no aluno, como afirma Kelly (2006), ja que eles trazem consigo
experiéncias de vida a serem compartilhadas em sala e pressupde que o0s alunos que ingressam
na universidade sdo capazes de direcionar o seu aprendizado (KNOWLES, 1980). Ressalta-se
que este ambiente é influenciado pelas caracteristicas culturais, em que Merriam (2008) e
Miller (2002) sugerem uma perspectiva multidimensional que permite uma amplitude nas
fontes de conhecimento para compreender melhor a educacgédo de adultos.

Entretanto, o discurso de PIX. 21 mostra um cendrio intrigante do aluno de
Administracdo, em que o professor 0 enxerga como preguicoso e incentiva, por meio da
pratica do feedback, a fazerem uma auto andlise do seu empenho no trabalho. Isso é
fundamental para incentiva-los a auto-reflexdo critica, proposto por Mezirow (1990; 2000),
para desenvolver um aprendizado emancipatério. Enfim, é essencial que os professores
repensem na sua postura em relacdo aos fins educacionais, pois Stacciarini e Esperidido
(1999) apresentam a necessidade de assumir a mediagdo do conhecimento de modo a ser

partilhado na relagdo que estabelece com o aluno, e néo focado apenas na figura do docente.
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Este discurso ainda revela o apego do aluno com a nota, pois a forma como o sistema
educacional esta estruturado alimenta esse pensamento preso a nota atribuida
quantitativamente pelo professor, perdendo o foco na qualidade da educacao e aprendizagem.
Nota-se que até para o professor incentivar os alunos a participarem da aula se faz necessario
atribuir alguma nota, caso contrario, ninguém participa, o que suscita uma reflexdo sobre o
uso dos métodos andragdgicos diante de alunos com esse perfil tdo centrados em passar com
nota boa em detrimento de se preocupar com a aprendizagem dos assuntos da disciplina. O
professor acaba tendo que tomar medidas de represalia, “negociando” com os alunos para que

eles se interessem em aprender. Os discursos a seguir complementam essa ideia.

Eu aprendi que aluno é muito fixado em nota, entdo, eu sempre deixo muito bem
claro como eu avalio e os critérios que eu vou avaliar pra que se o aluno quiser
argumentar ele tera essa base de informacdes. [P1V.29]

Eu sempre busco também fazer algumas atividades valendo ponto extra de
participacéo porque isso faz, de certa forma, eles serem obrigados a vir, a participar
e a aprender também. [P1V.28]

A questdo da nota remete-se a atividade da prova, na qual alguns docentes preferem
utiliza-las por acreditar ser ainda a melhor maneira de avaliar os alunos em face da realidade
do &mbito educacional. Contudo, o professor pode descobrir por meio de uma prova o que o
aluno ignora ou o que ndo sabe fazer ou simplesmente recorda para a ocasido, mas
dificilmente a prova servira para o professor descobrir e verificar os conhecimentos,

habilidades e os valores assimilados pelos seus alunos (MENDEZ, 2011).

Hoje, por causa de toda essa decepcdo, eu estou, por incrivel que pareca, o pessoal
pode até achar conservadorismo, retrogrado, mas nao sei, porque eu costumo
comparar prova com democracia. A democracia ndo é perfeita, mas é o melhor
sistema que inventaram até hoje. Fazendo a mesma comparagdo, prova nao é
perfeita, ela ndo avalia o aluno 100%, com perfeicdo, ndo ela ndo avalia, mas eu
acho que ndo inventaram nada melhor que prova hoje porque, querendo ou néo,
prova bem elaborada é boa. [PV.11]

Eu ainda acho que a prova é um 6timo meio de avaliacdo. Mas tem um problema
que com a prova o aluno ndo vai pra pratica. (...) é muito diferente tu dar uma
prova do que obrigar o aluno a fazer, a escrever um projeto, ta compreendendo? E o
aluno aprende, as vezes, fazendo. Ele aprende. (...) 0s alunos que fizeram isso eu
tenho certeza que eles aprenderam muito mais do que uma prova. Agora o problema
é que eu tinha certeza de que naquele grupo de 5 alunos somente 2 tinha feito o
trabalho e 3 ndo tinham feito nada. E ai tu sabe que 3 alunos tu ta passando para o
préximo semestre, tu esta aprovando sem que eles tenham qualificacéo. [PV.12]

Os professores reconhecem que a prova nao € o melhor método, mas também dizem
que outro metodo para substitui-lo ainda ndo foi encontrado. Eles dizem isso se retratando do
quadro atual que se vé nas salas de aula, o que desencadeia na escolha da prova, visdo

positivista do ensino. Entretanto, essa decisdo € tida porque falta o comprometimento dos
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alunos com as atividades. Um dos relatos deixa isso bem claro ao revelar que em um grupo,
infelizmente, ndo s&o todos os integrantes que fazem o trabalho e o professor acaba aprovando
alunos que ndo apresentam habilidades suficientes no término da disciplina.

Porém, o discurso do professor revela que o aprendizado seria mais efetivo caso
fossem desenvolvidos projetos para os alunos fazerem, se tivessem responsabilidade, pois eles
estariam mais proximos da préatica, realizando pesquisas de campo. E o professor ainda
salienta que o aprendizado também é mais efetivo quando o aluno aprende fazendo. Isso
ratifica 0 que Revans diz acerca da aprendizagem em acéo, reforcando mais a importancia do
presente trabalho que apresenta estratégias de ensino que sejam justamente balizadas pela
perspectiva da aprendizagem em acdo. Marquardt (2009) comenta a importancia de se
aprender em tempo real, relacionando teoria e pratica para a maximizagdo da aprendizagem.

Para tanto, as estratégias de ensino em acdo consideram as caracteristicas da
aprendizagem em acdo, na qual as discussGes sdo essenciais para a acdo. Entretanto, ha
professores que ndo utilizam o debate porque novamente se questiona 0 compromisso do
aluno como ¢ visto na fala: “Hoje ndo dedico mais aula para debate de artigo porque pra mim
isso se tornou enrolagdo, in6cuo. O aluno ndo Ié e 90% da sala ficam parados te olhando
somente porque tem que ter a presenga na chamada. Na verdade, nosso aluno hoje ndo quer
saber de estudar.” [PV.15]

Com esse argumento fica dificil também para o professor se dedicar na execucgdo de
suas estratégias de ensino se ele ndo percebe o interesse e empenho do aluno, pois o
entrosamento de ambos € fundamental porque o processo de aprendizagem deve ocorrer em
mé&o dupla, ou seja, todos devem se tornar parceiros nesse processo, como diz Mintzberg e
Gosling (2003).

No que se refere aos instrumentos de apoio a utilizacdo das estratégias de ensino, 0s
professores utilizam o data show, a transparéncia e o quadro negro como recursos para a

operacionalizacdo de suas aulas. O seu uso fica muito ao gosto de cada professor.

Bom, eu tento buscar uma multiplicidade, assim, diversificar os meus métodos. Eu
trabalho com aula expositiva, eu trabalho com leituras, dindmicas. As vezes eu
trabalho com data show e transparéncia, com discussfes de temas em sala de aula e
esse aspecto da interatividade e dessa busca de perceber como o aluno estd
captando aquela informacdo é muito importante. [P11.24]

Eu ndo gosto de aula s6é em data show, eu uso muito quadro negro até porque tem
conta e eu gosto de rabiscar e sempre disponibilizo um material antes pra poder ter
a participacdo do aluno. [P111.25]

Eu consigo dar aula sem data show porque tem professor também que ndo consegue
dar aula se ndo tiver um data show. A minha aula s6 depende de um giz e a lousa.
E se ndo tiver eu dou aula do mesmo jeito. [PV1.22]
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Eu uso data show porque ndo gosto muito de escrever no quadro. Uso estudos de
caso e seminarios com alguns resumos criticos e artigos. [PX.16]

Assim, os docentes tentam por meio do uso desses instrumentos apresentarem melhor
0 conteudo para o aluno. Fica constado que ndo ha predominio de algum deles, pois a decisdo
é conforme o gosto do proprio professor, em que alguns recorrem a apresentacao de slides
vista como uma forma de interagir mais com a turma e ja outros permanecem com 0 uso da
lousa. Porém, é vélido salientar que alguns professores utilizam excessivamente de tais
ferramentas e estas devem servir apenas como um subsidio para o professor, € ndo ser o
mecanismo principal da aula. Waddill, Banks e Marsh (2010) até argumentam que 0 uso
adequado das ferramentas de ensino torna mais coerente 0 uso da aprendizagem em acéo,
visto que é necessario relacionar o ambiente do ensino em um processo tedrico-pratico.
Destaca-se a fala de um professor que utiliza estudo de caso como forma de aproximar o

aluno do contexto organizacional.
Entdo a ideia é sempre questionar. E dai eu faco exercicios tanto em sala como pra
casa e alguns estudos de casos que sdo bastante interessantes que enfocam alguma
realidade das organizagdes, ndo é? [P111.27]

N&o fica evidenciado como ocorre esse estudo de caso, se é semelhante ao método de
casos, uma das estratégias de ensino em acgdo, ou se € uma simples histdria de um caso em
uma empresa normalmente contido nos finais dos capitulos dos livros de Administracdo.
Esses casos se tornam bem generalizados e ndo levam o aluno a um aprendizado em tempo
real, considerando, tal como comenta Cranton (2006), as premissas da reflexdo. Entretanto, €
importante que o professor tenha esse pensamento de intercalar os fundamentos teéricos com
a pratica organizacional para que o aluno tenha uma formacdo mais completa. Assim, a seguir

os professores fazem uma avaliacdo das suas estratégias de ensino adotadas em sala de aula.

4.2.3 Avaliacdo das estratégias de ensino adotadas em sala de aula

Os professores pesquisados avaliam que suas estratégias de ensino sdo positivas, ja
outros dizem que ndo sdo boas, mas por conta de fatores externos, e ndo do método em si.
Porém, a maioria confirma que busca se atualizar, até porque ainda ndo encontrou um método

que o considere totalmente adequado.

Eu, sinceramente, ndo tenho nenhuma dor de consciéncia de dizer que ndo acho
gue seja muito efetivo esse meu método, mas nao é porque é culpa do método. Eu
acho que ndo ha efetividade grande na graduacdo por problemas, sobretudo, do
aluno. (...) sinceramente ndo acho que seja culpa do método ou do professor. [P1.30]
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Eu avalio como positiva até porque é uma coisa que eu acredito, né? Vocé
consegue ver a diferenca de discurso do inicio e do final do semestre. Entéo,
assim, vocé consegue perceber uma mudanga ou um acréscimo ou uma contribuicao
da disciplina para a formacédo desses alunos, mas ainda bato nessa tecla de que com
60 alunos fica muito mais dificil. [P11.30]

Eu avalio positivamente, mas o que foi recomendado eu busco alterar no semestre
que vem. Sempre fagco um processo de atualizacdo. [PV11.23]

Eu ainda estou em processo de aprendizado inicial nisso ai, pois eu ainda nao
encontrei um meio termo. Eu ndo sei se essa forma que estou trabalhando é
adequada pelo perfil do aluno ou se é o aluno que ndo tem se preparado para essa
maneira, mas que tem as condi¢es para isso. Eu ainda ndo consegui mapear isso
porque eu ndo sei até que ponto eu tenho que levar em consideracéo o esforco dos
alunos. [P1X.23]

Esses discursos constatam que os professores precisam alterar seus métodos em
virtude de fatores limitadores, como o excesso de alunos indicado por alguns professores. E
necessaria essa atualizacdo porque se eles ndo estdo obtendo efetividade com algum método,
talvez é porque o método utilizado ndo esta adequado para o contexto da sala de aula. Por isso
que os fatores contextuais sdo relevantes para a implantacéo de estratégias andragogicas.

A forma como se tem dado essa avaliacdo carece de algum sistema avaliativo mais
rebuscado que poderiam até ser compartilhados entre os professores para uma analise mais
detalhada e unificada do panorama do curso, podendo tratar melhor de encontrar onde estao
localizadas as deficiéncias. A fala abaixo reconhece essa necessidade de adotar um
instrumento de qualidade para melhorar as estratégias de ensino conforme os resultados da
avaliagéo.

Essa avaliacdo é puramente empirica, € pela minha percepg¢do. Eu ndo fago um
controle do tipo em tal disciplina eu apliquei tal prova e os alunos tiveram tal
desempenho. Eu ndo faco esse acompanhamento. E um erro. Formalmente eu no
faco esse acompanhamento ndo. Eu ndo tenho instrumento para medir a eficiéncia
dos meus métodos na aprendizagem dos alunos. [PV.28]

Enquanto isso, um dos relatos indica uma avaliacdo por observacdo das falas dos
alunos, na qual se a turma demonstrar um comportamento evolutivo no decorrer do semestre
significa que as estratégias de ensino estdo adequadas. Outro professor acrescenta que nao
encontrou um meio termo por ndo compreender se o0 problema esta no aluno ou se séo
realmente as estratégias que ndo estdo coerentes. Porém, sdo duas vertentes que estdo
interligadas, pois a estratégia pode ser boa, mas ndo se enquadrar naquele contexto da turma.

E necesséario um olhar mais clinico para essa questdo porque a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem ocorre a partir do momento que se faz de maneira eficaz uma
avaliacdo das estratégias de ensino utilizadas pelos docentes. Nao adianta buscar por culpados

e querer inocentar uma ou outra variavel, pois no desenvolvimento da educacdo de adultos
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todos séo integrantes do processo de aprendizagem, portanto, a melhoria deve ser realizada
em cada um deles de forma mutua.

Porém, para que o professor possa realizar melhorias € importante que justamente o0s
demais envolvidos como, por exemplo, o aluno, esteja comprometido nesse processo. O que
se tem visto é que os professores que tentam fazer um feedback de suas estratégias de ensino
com os seus alunos ndo tem alcancado o resultado desejavel pela falta de responsabilidade e

seriedade dos alunos. O discurso do professor a seguir denota essa percepcao.

Eu passo um questionario de avaliagdo pra os alunos, eles respondem e eu analiso
os dados e tento fazer dali um feedback. Eu vejo aqueles pontos que eu tive nota
mais baixa e tento ver o que dali os alunos tem razdo, na minha concepcéo, e 0 que
eles ndo tem razdo porque tem alunos que ndo estdo preparados pra responder as
questbes ou ndo sabem, por exemplo, o aluno ndo sabe a diferenca de pontualidade
e assiduidade. Eu nunca falto aula, nunca chego atrasado e nunca saiu mais cedo,
entéo, eu era pra ter nota dez em pontualidade e assiduidade e nunca tenho. Entéo,
quando eu comecei a perceber isso eu ndo vou mais aplicar questionario porque eu
acho que o aluno néo esté preparado pra isso. (...) [PVI1.27]

Nessa fala, o professor ratifica a imaturidade do aluno em estabelecer uma relagéo de
troca com o professor no que diz respeito a uma avaliacdo de desempenho. E a pratica do
feedback é essencial para o processo de aprendizagem, pois ajuda a testar novos modelos de
interacdo e refletir sobre os potenciais futuros de trabalhos, mantendo um equilibrio durante o
processo de transformacdo (LONDON; SESSA, 2006). O feedback também tem se
caracterizado como uma caracteristica fundamental nas estratégias de ensino em acdo por
facilitar a avaliacdo do aluno durante as atividades e leva-lo ao autodirecionamento.

Percebe-se que se houvesse uma préatica consolidada de avaliacdo das estratégias de
ensino no curso até para unir mais o fator da teoria e pratica poderiam estruturar melhor a
interdisciplinaridade. Assim, as disciplinas trabalhariam pautadas nos elementos da
aprendizagem em acdo por meio de estratégias de ensino com enfoque na resolucdo de
problemas, nas reflexdes a partir da troca de experiéncias, em trabalhos em grupo para o
desenvolvimento de habilidades que podem ser aprimoradas na acéo e, assim, estimularia uma

aprendizagem que proporciona uma maior capacitacdo dos estudantes.

4.2.4 Relacdo entre teoria e pratica

Aproximar teoria e pratica ainda é visto como um desafio pelos docentes, apesar deles
relatarem que nas disciplinas de formagdo profissional dos alunos em Administracdo é mais
facil de conseguir trabalhar teoria e pratica, como ¢ evidenciado na fala: “Tem disciplinas que

tu consegues trazer a pratica com uma facilidade incrivel (...)” [PV.27]. Os alunos conseguem
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entender melhor quando o professor proporciona essa relacdo com situacGes vivenciadas no
dia-a-dia da vida dos alunos. Entretanto, em algumas disciplinas consideradas como mais
subjetivas os professores alegam que se torna mais dificil fazer essa ligacdo. Ainda relatam
que por mais que a disciplina seja tedrica, o professor deve tentar leva-la para a préatica por

meio de exemplificagOes.

Com a disciplina de RH é mais facil trabalhar com a questdo da pratica, ta? Porque
vocé faz um estudo de caso ou visita em organizagGes (...) ja a disciplina de
Comportamento Organizacional é mais com casos agora eu ir pra organizagdo pra
trabalhar a questdo do comportamento é mais dificil porque é uma coisa muito
ténue e subjetiva. [P11.27]

(...) a ideia é também olhar uma organizacédo sobre a lente da estratégia e fazer um
plano ou pegar o plano da empresa e avaliar esse plano estratégico (...) Eu acho que
iss0 €, nesse sentido, perfeito até porque minhas disciplinas ndo séo téo tedricas, ne?
Elas sdo tedrico-pratico. (...) E fécil, inclusive, de fazer exercicios, fazer uma
visita e mostrar os processos. [P111.28]

Os alunos captam com mais facilidade essa teoria e pratica quando eu coloco
dentro de finangas pessoais. Eu tento exemplificar com exemplos de dentro de casa.
E eu trago os meus exemplos, como eu faco na minha casa pra ele ver como ele
poderia fazer na casa dele (...) [PV1.26]

Por mais que seja uma disciplina de teoria a gente tem que trazer exemplos para a
turma. Levo alguns artigos e também reportagens de revistas para que vejam a
realidade pratica e atual que esta acontecendo no mercado e destacar nesses
exemplos os pontos tedricos. Eu agora tenho utilizado essas revistas de mercado
porque comecei a perceber que ndo estamos formando cientistas e apenas
pesquisadores, mas também profissionais que querem o mercado. [PX.17]

E interessante observar que ndo existe uma congruéncia nas opinides dos professores
em referéncia a essa questdo da teoria e pratica das disciplinas. Para alguns, esse vinculo é
mais facil e, para outros, mais dificil. Contudo, o professor deve se empenhar a enxergar as
disciplinas como tedrico-pratico, como indica um dos discursos acima, pois a teoria e a
pratica caminham juntas, e ndo se deve tentar minimizar a ideia de que sdo distintas. O
predominio da objetividade na educacdo tem deixado o estudante em um drama entre teoria e
pratica, o objetivo e o subjetivo. Isso reduz a uma relagcdo mecénica, dita por Lowman (2004),
de causa e efeito. A fala a sequir demonstra justamente esse sentido de que a teoria e a préatica

seguem um Unico percurso e em conjunto.

O pessoal tem mania de achar que a teoria ndo se encaixa com a pratica. Mentira,
né, cara? Tanto que a teoria vem da pratica. Geralmente quando o pessoal diz que
a teoria ndo bate com a pratica ou é porque ndo conhece bem a teoria ou esta
aplicando a teoria de forma errada e ai ndo ajudou. Por isso, como professor, as
vezes, eu fico chateado quando escuto dizendo que na pratica ndo é bem assim.
Espera um pouquinho, pois provavelmente vocé deve estar aplicando alguma teoria
que ndo se aplica ao contexto porque toda teoria tem suas premissas, né? [PV.8]
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Os relatos indicam que os erros cometidos, muitas vezes, séo por conta da falta de
dominio de tal teoria ou da falta de conhecimento detalhado do contexto organizacional
estudado e € por isso que alguns estudiosos consideram que ha diferencas entre teoria e
pratica, mas este discurso revela justamente que 0 equivoco se encontra na aplicacdo errbnea
da teoria em algum contexto que ndo se enquadra aquela teoria. Vale salientar também que o
ensino em Administracdo estd acostumado em reproduzir conhecimentos, passados de
maneira prescritiva onde parece que aquele modelo é aplicavel em qualquer organizacao,
desconsiderando as variaveis particulares inerentes do contexto daquela empresa.

Entretanto, sabe-se que hoje o ambiente da sala de aula vive alguns dilemas, como ja
foram até discutidos anteriormente, que dificulta a realizacdo dessa relacéo teoria e préatica.
Um dos motivos apontados por um professor é o limite do tempo e a complexidade que se
tem nas organizacdes para que o professor possa trabalhar com tais temas interligando com a
prética.

Entdo, pra trazer a realidade pra sala de aula tu tem que fazer um reducionismo,
sendo tu ndo tens tempo. Por mais que tu queira passar o contexto, ele € muito
grande para passar em uma disciplina e tu acaba reduzindo. E essa é a parte de
maior dificuldade. [PV.26]

Retomando o discurso acima de PX.17, destaca-se um comentéario do professor ao
afirmar que a formacdo em Administracdo ndo é apenas tedrica até porque ha alunos que
optam pelo mercado. Porém, é necessario ir além desse pensamento, pois ndo € indicada essa
separacdo Vvisto que o processo de ensino-aprendizagem do aluno deve agregar a relacdo
tedrico-pratico para sua formacdo independentemente de seguir a academia ou decidir
trabalhar no mercado. O problema esta justamente em querer realizar essa distingdo, pois
tanto o gestor como o pesquisador precisam ter nogoes teoricas e praticas da Administracéo.
Isso gera debates entre os autores, como mostra Hames (2003), na qual essas divergéncias sé
atrapalham a conciliagcdo entre teoria e préatica, de tal forma que possam integra-las em
estratégias balizadas pela perspectiva da aprendizagem em acéo.

Por sua vez, existem professores que se esforcam em mesclar essas duas vertentes nas
suas disciplinas. Um dos professores denota essa percep¢ao de apreciar tal relagdo: “Eu devo
ser valorizado se eu tiver o conhecimento tedrico e pratico que um Doutor deveria ter. E,
portanto, se eu insisto nessa conjuncdo teoria e pratica é porque eu efetivamente me
comprometo a sempre que eu apresentar a teoria, eu devo apresentar a pratica

correspondente.” [P1.27]
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Alguns professores questionam o compromisso do professor em tentar fazer essa
ligacdo, pois o professor, por vezes, é visto como apenas um conhecedor das teorias. Dai leva-
se 0 professor a repensar na sua forma de aula para conduzir a um pensamento mais critico,
articulando o que se tem no livro com 0 que se apresenta na pratica ocorrida a partir dos

relatos das vivéncias dos estudantes.

A gente tem que rever nossas agdes, pois talvez a gente tenha dado muita teoria,
muito conhecimento sem relacionar com a préatica e ai 0 problema é do professor.
E também é aquilo que é colocado aqui do professor ter mais casos, jogos e também
vivéncia da pratica, mas ai é complicado porque nem 6nibus aqui o Centro tem pra
levar os alunos pra uma visita. [P111.58]

A sala de aula tem que ser um momento pra discussdo, pra 0 aluno expor suas
ideias e um momento também do professor de repente perceber que aquela ideia do
livro ndo é a Unica certa. Os alunos argumentam muito essa distancia entre
academia e pratica e que ndo existe isso até porque o livro é baseado em
determinada realidade, pois na préatica ha varias, mas que no livro ndo se é possivel
condensar todas elas. Entdo é isso que a gente ganha, essa possibilidade de
interpretagdo maior. [PIV.7]

Constata-se que ha uma distancia entre a relacdo teoria e pratica no ensino, muitas
vezes, acentuada pela falta de recursos. Porém, para que haja as estratégias de ensino em acéo,
relacionando a teoria com a pratica, se é necessaria a existéncia de alguns recursos suficientes
para sua aplicabilidade. Os livros trazem exemplos generalizados, cabendo o professor moldar
0s exemplos para as experiéncias reais da turma, isso resultaria na discussdo. Porém, percebe-
se que falta estrutura fisica, suporte para o professor e também seu interesse, bem como a
maturidade do aluno em se engajar numa discussdo a partir da troca de experiéncias para
refletirem e tomarem decisGes que estejam relacionadas com as suas préaticas. O discurso a
seguir fica mais nitido a necessidade dos recursos e como ha fatores que sao limitadores para

o desenvolvimento efetivo do processo de aprendizagem.

E interessante essa questdo da pratica que os alunos falam, mas também nds temos
grandes limitacfes em relacdo a préatica porque nés ndo temos laboratérios até para
fazer cadastramento de organizagBes que possam ser visitadas e abrir campos de
pesquisa que nds temos isso ainda muito restrito. Normalmente quando a gente
pede uma pesquisa de campo os alunos mesmo é que buscam as organizagdes que
eles véo estudar. E também o proprio mercado daqui é restrito. [P11.29]

Nesse discurso, o professor esta consciente do ambiente onde ele esta inserido e sabe
dos limites que tem no seu papel enquanto docente. A percepcao estéd associada a escassez de
recursos e a visao restrita do mercado. Todavia, para o desenvolvimento da educacdo de
adultos é fundamental o apoio da instituicdo educacional e das proprias empresas locais para
gue seja possivel relacionar os assuntos tedricos ministrados pelos professores com as

situagdes praticas organizacionais, na qual o afunilamento dessa interagéo teoria e préatica
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ocorrem por meio da introdugdo do aluno no cenério organizacional para que ele veja em
tempo real a teoria apreendida na sala de aula. Gutierrez (2002) afirma que ha uma enorme
fronteira entre o processo educacional e a pratica empresarial, 0 que cria barreiras entre a
teoria e pratica.

Os professores devem se esforcar para mostrar uma relagdo no que o aluno assimila
com o que ele vivencia, ou seja, buscar fazer com que o aluno visualize a aplicabilidade
daquele conhecimento que esta sendo adquirido em sala de aula, estreitando, assim, a relacao
teoria e préatica. King e Heuer (2009) ressaltam que os métodos participativos incentivam os
estudantes a ter iniciativa e realizar conexdes entre teoria e pratica. Alguns professores
comentam da importancia dessa conexao para o aluno, como revela a fala a seguir: “Eu acho
gue essa parte do ir a campo é muito importante pra os alunos porque faz com que eles vejam
essa realidade (...)” [PIV.30]. Complementa-se essa opinido com o discurso de outro

professor:

Nos textos dados eu solicito que eles além de lerem o que a teoria fala, busquem
nas empresas onde trabalham ou de conhecidos como aquilo funciona na pratica e
tenho tido bons resultados da perspicacia do aluno. E dar o texto como base, mas
deles buscarem verificar no cotidiano das empresas. [PVI11.17]

Entdo, verifica-se que a atividade de pesquisa de campo passada aos alunos com o
intuito de alcancar melhor a relacdo teoria e pratica e nota-se que devido até as deficiéncias
nos recursos, as atividades sdo passadas para o aluno de forma que para a sua execugdo é
necessario a proatividade dele. Para o professor em questdo, tem-se obtido bons resultados
com a iniciativa dos alunos em buscarem informacgfes acerca do cotidiano das empresas.
Dessa forma, o0 aluno se insere mais nas questdes atuais das organizagdes, adquirindo mais
consisténcia nos conhecimentos tedrico-praticos.

O método PBL, uma das estratégias de ensino em acao indicada no presente trabalho,
enfatiza nessa relacdo entre teoria e pratica em que Raelin (2008) justifica que esse método
envolve a consciéncia reflexiva sobre as experiéncias atuais. E a préatica reflexiva é
imprescindivel para a interacdo dos aspectos tedricos com as situacdes praticas. Entretanto,
para estimular os alunos a reflexdo para assimilar o que vivenciam é necessario conhecer
esses alunos, uma vez que eles apresentam diferentes estilos de aprendizagem. Alguns sao
mais propensos a aprender mais pela teoria e ja outros sO conseguem assimilar o
conhecimento quando enxergam na pratica. Isso é importante ser identificado pelo professor

para ele lidar melhor com a turma, estabelcendo estratégias de ensino adequadas.
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Assim, os relatos abaixo ratificam essas observacfes, mas apesar dos perfis
diferenciados dos estudantes, um dos discursos acrecenta também o compromisso do aluno
em querer aprender por essa forma de aproximacao da teoria com a pratica. Muitas vezes, esse
comportamento do aluno em tambeém distanciar o elo teoria e pratica ja € advindo de um
processo historico-cultural da educagdo com o predominio da visdo positivista e mecanicista
do ensino, dificultando o aluno compreender que os ensinamentos do professor deve ter

relacdo direta com aquelas experiéncias das suas situacdes de vida.

Fica dificil vocé padronizar comportamento dos alunos porque tem alguns alunos
que vocé percebe que realmente aprendem mais com a pratica e eles dao até
depoimentos afirmando isso. S6 que a gente percebe que na nossa realidade, sem
medo de errar, eu acho que 50% dos alunos, quando vocé passa um trabalho desse
nivel e em grupo, fazem um trabalho de ma qualidade ou eles se penduram em
alguém. (...) é dificil vocé dizer que com a préatica eles aprendem mais, pois
depende do aluno. [P11.28]

Eu acho que muitos alunos ja dizem, assim, que alguma duvida que ndo entendeu na
teoria, fica mais claro como é feito na pratica. (...) Porque existe pra muitos essa
barreira porque também, assim, tem pessoas que tem facilidade pra ler e
compreender e tem aquelas pessoas que vao dizer que é muito chato e ndo gostam.
Geralmente essas pessoas conseguem ver a importancia quando vai pra pratica, é
quando a ficha cai pra elas e agora é que entendem. (...) [PIV.31]

Nessas falas, fica evidenciado a relevancia de se entender a forma mais facil do aluno
assimilar melhor o conteido, mas é necessaria a dedicacdo e determinacdo dele para
identificar esses diferentes perfis e o professor ser capaz de definir suas estratégias de ensino
em sintonia com os estilos de aprendizagem dos alunos. Com isso, acredita-se que a busca
pelo autoconhecimento ajuda o estudante a encontrar a maneira mais facil dele aprender,
aprimorando a sua capacidade de autodirecionamento, como também esse autoconhecimento
auxilia o professor em identificar esses perfis da turma de maneira mais agil e eficaz para
introduzir mecanismos que possam interagir melhor a teoria com a prética diante daquela
turma.

Para tanto, quando comenta-se que a teoria do ambiente educacional deve caminhar
junto com a préatica empresarial, € necessario que esta ligacdo ja se tenha bem estruturado
dentro do préprio curso por meio da relacdo entre as disciplinas. Ou seja, é fundamental que o
curso ofereca aos alunos um encadeamento dos assuntos das diversas areas do curso de
Administragdo. As disciplinas deveriam se comunicar entre si, ocorrendo a

interdisciplinaridade, resultando em uma relacdo mais estreita da teoria com a pratica.

Agora 0 que eu percebo um pouco é que o curso é dado de forma isolado. Existe
pouca relacdo interdisciplinar na prética entre as disciplinas. (...) Eu acho que tem
que pensar uma forma de como se complementar mais essas disciplinas. [P1X.15]
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E algo que eu vejo como dificuldade aqui no curso de trabalhar com atividades
interdisciplinaridades. (...) cada um [os docentes] é cheio de atividades e ndo tem o
tempo para pensar nessa unificacdo nas ideias entre as disciplinas do curso. (...)
Sendo que ainda falta interesse, vontade mesmo, compromisso do professor em
querer mudar essa diretriz para se engajar nesse discurso da interdisciplinaridade
(...) [PX.13]

Os professores parecem que sabem da importancia da interdisciplinaridade, mas nao se
mobilizam para desenvolver algum projeto que almeje essa maior relagdo das disciplinas, o
que contribui para suas estratégias de ensino para envolver o aluno na articulacdo entre teoria
e pratica. Essa interdisciplinaridade no curso ajuda o professor a trabalhar com uma viséo
sisttmica e com mais dinamicidade por meio do uso das estratégias de ensino em acao que
facilitam tais caracteristicas para o professor. Por conta dessa auséncia de articulacdo das
disciplinas, Araujo e Farias (2008) conclui que a formacdo dos administradores tornou-se

essencialmente técnica e fragmentada em grupos disciplinares.

4.2.5 Reflexdes finais sobre o tema Estratégias de ensino

Os discursos dos professores entrevistados apontam diversos aspectos que se tornam
empecilhos para uma elaboragdo coerente de suas estratégias de ensino. Por conta disso, nem
eles sabem como tratar bem com essas questdes para conduzir apropriadamente 0s seus
métodos j& que o ambiente interfere na aprendizagem (REYNOLDS, 1999). Assim, eles
permanecem utilizando as metodologias tradicionais e expositivas, 0 que acentua ainda mais
os erros nas escolhas das estratégias de ensino. Essa concepcao positivista atribuida ao ensino,
como afirmam Pimenta e Anastasiou (2002), impede o desenvolvimento de estratégias
flexiveis, que se adaptem aos diferentes contextos inerentes em qualquer turma.

Percebe-se que estratégias puramente expositivas inibem a participacdo dos alunos,
dificulta na relacdo entre a teoria e a pratica e distancia-se dos alunos, ndo permitindo
conhecer-los melhor até para realizar uma avaliacdo efetiva das estratégias de ensino
utilizadas e verificar se elas estdo adequadas para o favorecimento da aprendizagem.
Entretanto, como os professores também ndo enxergam os devidos suportes para a execugédo
de estratégias diferenciadas, eles continuam com o uso dos métodos tradicionais até porque,
por vezes, sao as que melhor se enquadram ao contexto do sistema educacional.

Porém, cabe salientar que ndo é, de certa maneira, se ausentando que os professores
ajudardo nas solugdes de tais problemas. Alguns deles demonstram certa insignificancia com

as questbes como conhecer as necessidades dos alunos, o que € fundamental para articular
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melhor com eles e contextualizar suas estratégias de ensino conforme a realidade vivenciada
pela turma. Isso ndo implica em padronizar o comportamento dos professores, mas é
necessario que eles tenham uma maior abertura as novas perspectivas de aprendizagem que
impactam nas suas estratégias de ensino em busca de um aprendizado mais consistente.
Méndez (2011) analisa o0 quanto é essencial conhecer os estudantes, pois 0 ritmo de ensino
depende da capacidade para compreender do sujeito que aprende. Esse autor ainda afirma que
a aula tornada espaco natural da aprendizagem é a forma ideal para descobrir de que forma
pensa e como entende o sujeito que aprende. Dai pode-se identificar onde podem surgir as
dificuldades na aprendizagem e como se pode realmente ajudar a quem aprende por meio de
um melhor alinhamento das estratégias de ensino.

Os docentes também tém razbes coerentes para tal postura, pois o desinteresse do
aluno, a estrutura da universidade, as politicas de ensino, entre outros fatores, dificultam as
mudancas nas estratégias de ensino. Mesmo assim, acredita-se que os docentes devem se
envolver mais para essas mudangas, pois se observa que alguns ja estdo acostumados com
esse sistema educacional e ndo se preocupam em empreender medidas para a difusdo de uma
abordagem construtivista do ensino, que coloca tanto o professor como o aluno no papel ativo
da aprendizagem.

O professor poderia receber mais apoio da instituigdo no processo de articulagao entre
a teoria e a pratica, uma vez que € um problema latente e reflexo de uma conjuntura
educacional. Essa relacdo ocorre por meio da troca de experiéncias, caracteristica esta que ndo
é valorizada com o uso de metodologias tradicionais. Mintzberg e Gosling (2003) atentam que
0s conceitos devem encontrar as experiéncias por meio das reflexdes e isso s6 é possivel a
partir do momento que se adote estratégias de ensino que beneficiem mais o processo de
aprendizagem.

Questiona-se 0 que o docente pode fazer, ou seja, quais estratégias de ensino podem
ser utilizadas, diante de tantos desafios, para tornar o aluno um profissional reflexivo. Para
tanto, é preciso dirimir essas dificuldades que influenciam negativamente na busca de um
aprendizado transformador. E € responsabilidade da educacdo superior preparar 0s estudantes
para um mundo de incertezas e turbuléncias (RASCO, 2011), que para iSso € necessario o
desenvolvimento de estratégias de ensino que permitam os alunos gerar mudangas no
contexto social em que atuam. No quadro 11, destacam-se os significados relacionados as

categorias do tema estratégias de ensino.
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CATEGORIAS

SIGNIFICADO

Conhecimento das necessidades dos alunos

A fragilidade no conhecimento das necessidades dos
alunos ocorre devido aos fatores limitadores no
processo de aprendizagem. S&o deficiéncias tidas nas
perspectivas de aprendizagem que impactam no
desenvolvimento das estratégias de ensino. E dificil
conhecer as necessidades individuais dos alunos até
por conta da grande quantidade de alunos por turma.
Por vezes, as aulas sdo conduzidas independentemente
das caracteristicas dos estudantes. E importante
conhecer as necessidades dos alunos para melhor
acompanhar-los no aprendizado e  permitir
flexibilidade nas estratégias de ensino. Porém, os
métodos de ensino dos docentes ja sdo, na maioria das
vezes, pré-determinados, o que pode resultar em uma
incompatibilidade deles com a realidade da turma.

Estratégias de ensino utilizadas em sala de aula

Basicamente as estratégias de ensino utilizadas em
sala de aula pelos professores sdo expositivas e
tradicionais. E questionado o enfoque dado em alguns
métodos de ensino como semindrios, debates e
trabalhos em grupo. Porém, ndo se questiona os seus
pressupostos tedricos, mas a forma desvirtuada
aplicada por professores, que mais parece querer fugir
do seu compromisso enquanto docente do que
realmente utilizar essas estratégias preocupadas com a
efetividade do aprendizado do aluno. Até porque para
a execucdo de tais métodos diferenciados é necessario,
em contrapartida, 0 comprometimento do aluno, na
qual ndo sdo considerados suficientemente capazes de
se engajar em tais estratégias, visto que eles
permanecem passivos e fixados em notas, o que
prejudica o desenvolvimento de habilidades
fundamentais para sua formag&o profissional.

Avaliacdo das estratégias de ensino adotadas em
sala de aula

De uma maneira geral, € positiva a avaliacdo das
estratégias de ensino adotadas em sala de aula. Os
professores salientam que essas avaliagdes sdo, por
vezes, informais até porque eles gostariam de um
feedback, mas acreditam que os alunos ndo estdo
preparados para isso. E necesséario encontrar um ponto
de equilibrio entre as estratégias de ensino aplicadas
em sala com as condicOes oferecidas e as necessidades
dos alunos para buscar a eficacia da aprendizagem.
Para tanto, € importante que o professor passe por um
processo de atualizacdo para ter conhecimento sobre
as estratégias de ensino que melhor atendem ao seu
contexto da sala de aula.

Relagdo entre teoria e pratica

O ensino tedrico-pratico ainda é considerado um
desafio para os professores, pois aproximar essa
relacio entre teoria e préatica ndo é facil diante de
tantos problemas que inibem o estreitamento desse elo.
Um dos motivos é o tempo que ndo permite levar os
alunos a vivenciarem mais a praticidade por meio de
suas situacdes de vida interligando com os aspectos
conceituais. Os docentes conseguem perceber a
importancia dessa relacdo para um melhor aprendizado
do aluno. Contudo, os alunos enxergam um
distanciamento e até ndo conseguem visualizar bem
essa relacdo porque ndo sabem aplicar a teoria
adequadamente no seu ambiente de trabalho. Isso
ocorre também por conta dos distintos estilos de
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aprendizagem deles e da propria falta de
interdisciplinaridade das areas do curso.

Quadro 11: Significado das categorias do tema Estratégias de ensino
Fonte: Elaboracéo propria (2011)

Portanto, conhecer bem os alunos e os métodos de ensino existentes é fundamental
para o professor desenvolver suas estratégias de ensino apropriadas com a realidade
contextual do seu ambiente de ensino e elaborar formas de aproximar os aspectos tedricos da
disciplina com a pratica organizacional e, assim, favorecer no desenvolvimento profissional
dos estudantes. As estratégias de ensino em acdo se configuram como uma melhor forma de
contribuir para a aprendizagem dos alunos. Entretanto, o tema a seguir mostra que 0S
professores, participantes da pesquisa, ainda ndo utilizam-se de estratégias de ensino em acdo

nas suas salas de aula.

4.3 ESTRATEGIAS DE ENSINO EM ACAO

Esta secdo aborda a utilizacdo das estratégias de ensino em acdo (Método de casos,
Método PBL — aprendizagem baseada em problemas, Simula¢des e Jogos empresariais) pelos
docentes do curso de Administracdo da UFPB. Os pesquisados foram questionados acerca de
tais estratégias e os motivos da ndo utilizacdo em sala de aula. Também discute-se o interesse
de professores e alunos em relacdo as estratégias de ensino em acdo. Os professores
pesquisados comentam sobre a contribuicdo das estratégias de ensino em acdo para a

aprendizagem dos alunos e como poderiam ser difundidas no curso.

4.3.1 Utilizacdo das estratégias de ensino em acao

A maioria dos professores entrevistados nao aplica 0 método de casos, método PBL,
simulacfes ou jogos de empresas como estratégias de ensino em suas salas de aula. Alguns
professores confundem o método de casos com o estudo de caso. Esses termos sdo
diferenciados na explicagédo de Cesar (2005), na qual se constata que os professores podem ter
alterado a terminologia, mas as suas explicacdes se referem, por vezes, ao uso do método de
casos, mas de modo mais simplista. Assim, nessas falas, as palavras habilidade, deciséo,
analisar uma situagédo, solucionar problema e pensar representam o estudo de caso como

justificado no sentido de método de caso.
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N&o, s6 o estudo de casos. Ai é uma limitagdo minha, pois ndo visualizo a
aplicacdo desses outros métodos. (...) Simulacédo eu até poderia utilizar, até porque
faz parte de um dos assuntos, sé que eu nao tenho maquina. [P1.33]

A gente usa o estudo de caso sim. Simulacdo e jogos o problema é que ndo temos
muitos recursos aqui. [P111.32]

(...) E necessério treinar melhor essa habilidade de pegar, as vezes, um artigo e
transformar num caso pra dai fazer com que os alunos pensem qual é o melhor tipo
de decisdo e identificar as caracteristicas. A gente acaba, muitas vezes, trabalhando
um caso ou outro ou um texto pra discusséo, pra solucionar algum problema (...)
[PIV.32]

Sim, com certeza. Eu sempre utilizo casos. Eu sempre trabalho com cases,
inclusive, eu coloco case em prova pra o aluno analisar uma situacao, eu vou dar
situacdes pra o aluno pensar. [PVI1.25]

Estudos de casos eu sempre utilizo, mas ainda falta a maturidade do aluno em
parar e pensar para fazer o estudo de caso. Eles ndo léem o texto de base para
desenvolver o estudo de caso. Ele quer resolver com o que ele acha e ndo com
embasamento tedrico, que vai lhe dar respaldo na solugéo. (...) [PVI11.19]

(...) A ideia do estudo de caso é mostrar para eles que na administracdo tudo
depende porque ele vai ter que argumentar em funcdo da sua justificativa. Ele vai
ter que mostrar porque a estratégia dele € vidvel para aquele negécio. [P1X.25]

Eu uso estudo de caso, mas ndo sei se efetivamente é o método de caso. (...)
[PX.19]

A andlise dos relatos dos professores indica que o estudo de caso, considerado como
método de casos, € a Unica estratégia de ensino em acdo por eles utilizada para a formacéo dos
alunos baseados nos elementos da aprendizagem em acdo. Para um dos professores o uso do
método de caso ndo se torna efetivo porque os alunos ndo sdao maduros o suficiente para
visualizar a teoria como um subsidio para resolver o caso. Essa questdo da maturidade é
importante para que os alunos se envolvam no caso com responsabilidade, criticidade, mas
nem todo aluno adulto tem comportamento autodirecionados para tornd-los maduros
(BROOKFIELD, 1986; MERRIAM; BROCKETT, 2007).

Alguns professores questionam a falta de recursos para 0 ndo uso das demais
estratégias. Esse fator é discutido mais adiante. Destaca-se o discurso de um dos professores
que alega ndo enxergar a aplicabilidade desses métodos na sua acdo docente. E o proprio
relato de outro professor justifica o porqué desse pensamento, como se observa na fala: “(...)
E também acho que falta uma maior capacitacdo do proprio professor em entender mais
sobre essas estratégias para poder fazer uso delas.” [PX.19]. Ainda outro professor comenta a
respeito da caréncia do professor buscar mais estudos para ampliar sua visdo acerca das

estratégias de ensino que favorecam o processo de aprendizagem.

Olha, simulacédo e jogos empresariais ndo até porque isso ja vem de uma falha da
minha propria formagdo. Na verdade, isso € uma coisa que eu acho interessante
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que a gente, professor, tem um pouco dessa limitacdo de achar casos interessantes
ou talvez melhorar a maneira de criar os casos. (...) [P1V.32]

Percebe-se que a formacdo do docente ainda é engessada nas metodologias
tradicionais como aborda Stacciarini e Esperidido (1999), em que ele ndo tem uma preparacgéo
antecipada, durante sua formacao, para lidar com uma perspectiva construtivista. Eles tém que
se debrucar mais nas pesquisas atuais como uma forma de atualizacdo, como ja dito por um
dos professores. Os docentes acabam por se acomodar apenas em replicar o uso de casos, na
qual o discurso acima alerta da necessidade de se criar casos, até como forma de
contextualizar para as situacdes de mercado local e atual e também para articular com as
situacOes de vida dos estudantes. E € nesse aspecto que se propde a utilizacdo das estratégias
de ensino em acéo, pois visa trabalhar com o aluno em tempo real como pressupde os estudos
da aprendizagem em acdo, inicialmente desenvolvida para 0 campo organizacional
(REVANS, 1998). E este trabalho traz a aplicabilidade desses estudos para o ambiente da
educacdo, por meio de estratégias de ensino que apresentam caracteristicas semelhantes as da
aprendizagem em acao.

Em outros momentos, o docente busca se preparar melhor, mas o sistema educacional
em si, ainda pautado no ensino positivista, inibe os professores que querem utilizar estratégias
consideradas mais modernas. O aluno também se acostuma com a visdo de que o professor é
quem tem que ter o dominio do contetdo e dificulta o professor em executar outras formas

diferenciadas dos métodos expositivos. Isso fica perceptivel na fala abaixo.

(...) Esses métodos alternativos duraram, assim, 0s primeiros cinco anos
[referindo-se a sua carreira profissional]. Dai, depois eu fui abandonando. Viséo de
mundo foi moldando porque eu via que os estudos de casos 0 pessoal ndo lia, o
trabalho em grupo o pessoal ndo fazia, leitura em casa também ndo faziam, ta
entendendo? [PV.30]

Verifica-se que a experiéncia relatada pelo professor € de frustracdo devido a falta de
apoio e compromisso dos participantes envolvidos no processo de aprendizagem. A
perspectiva de significado do professor foi transformada a partir das experiéncias negativas
que obteve com a tentativa do uso de métodos distintos dos ja tradicionais. Dessa forma, para
a eficacia do seu uso é necessario contornar alguns fatores determinantes, como é indicado

por algum dos professores.

Ndo, ndo tenho utilizado esses métodos. (...) Eu acho valido o método, porém, a
minha disciplina (...) o tempo é escasso em relagdo ao contetdo, entdo eu tenho
pouco tempo e pouca mobilidade pra fazer trabalhos paralelos e adicionais. Eu ndo
tenho muito tempo a perder, no bom sentido, ndo que isso ndo seja importante, com
atividades que eu to comprometendo o contetido. Entéo, eu tenho muito contetdo
pra passar e pouco tempo pra isso, ndo tenho como encaixar. [PV1.28]
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Para o professor, 0 uso das estratégias de ensino em acgdo € visto como complementar e
que requer tempo. Realmente a disponibilidade de tempo e a mobilidade de recursos sdo
essenciais para a aplicabilidade. E necessario considerar essas estratégias de ensino em acéo
como uma agregacdo no conteudo, e ndo que 0 seu uso pode comprometer 0 assunto. Pelo
contrério, o sentido de sua utilizagdo é acrescentar no conhecimento do aluno, alinhando a
reflexdo com a acao, conduzindo para um aprendizado tedrico-pratico.

E interessante que poucos professores tém utilizado essas estratégias de ensino em
acdo e eles argumentam sobre as causas pela qual ndo as utilizam. A seguir hd uma fala de um
professor que usou o método PBL, mas que encontra empecilhos para adota-las em sua sala

de aula.

(...) Eu ja tive conhecimento sobre o método PBL e ja apliquei uma vez em outra
universidade. Pelo que ja li, apesar de ser dificil de implantar, eu achei bem
interessante. As demais eu ndo utilizei devido a propria dificuldade com relagdo ao
tamanho da turma, pois é necessario um nimero menor de alunos para construir
essa interacdo. Também tem a falta de estrutura da universidade para que eu
possa desenvolver essas estratégias de ensino, pois com o Reuni aumentou o
namero de alunos, mas a estrutura permanece a mesma. (...) [PX.19]

Desse modo, fica evidenciado que fatores estruturais da propria universidade
interferem no uso dessas estratégias de ensino, na qual o professor comenta que ja usou uma
delas, mas que ela precisa de dedicacdo para sua implantacdo e o apoio da universidade é
importante para até encorajar os professores a focar em outras técnicas, como comenta
Revans (1998), que objetivam o desenvolvimento profissional nos alunos por meio dessa
interacdo advindos do compartilhamento de experiéncias.

Percebe-se que o ambiente de ensino influencia o processo de aprendizagem e esse
ambiente em Administracdo tem sofrido mudancas significativas, pois ha cursos que ja sdo
oferecidas de forma mista, presencial e virtual, permitindo o aluno aprender no seu contexto
de trabalho. Contudo, ainda é necessario avaliar a implantacdo dessa mescla dos ambientes
em virtude do pouco dominio do professor com tais técnicas e também da falta de maturidade
do aluno para compreender e participar desses modelos de ensino mais modernos
(OESTREICHER; KUZMA,; YEN, 2009). Portanto, Jennings (2000) atenta que os docentes
devem saber quais objetivos pretendem alcangar em suas aulas e utilizar métodos de ensino
que sejam apropriados para o ambiente de ensino e favoreca uma melhor capacitacdo dos
alunos, tornando efetivo o seu aprendizado.

A seguir sdo discutidos os motivos relatados pelos professores pesquisados pela ndo

utilizacdo das estratégias de ensino em agao.
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4.3.2 Motivos da ndo utilizacao das estratégias de ensino em acgéo

A andlise dos relatos dos docentes revela que a falta de recursos, de estrutura, de
tempo e de conhecimento sdo considerados por eles como 0s principais motivos pela ndo
adogdo das estratégias de ensino em agdo como forma de conduzir o processo de
aprendizagem de seus estudantes. Cesar (2005), Jennings (2000), Knowles (1975) e Taylor
(1998) comentam que as estratégias de ensino em acdo requerem recursos, estrutura
adequada, demanda tempo para dedicacdo e é fundamental o dominio sobre suas

aplicabilidades.

A minha Instituicdo é fraca. (...) Eu ndo tenho estrutura institucional. Aonde é
que eu tenho uma sala pra fazer um jogo de empresa, me diz onde? 1sso aqui nao
tem nenhuma estrutura adequada. Entdo, eu ndo posso ser cobrado com isso aqui.
[P1.34]

(...) Agora, além da falta de conhecimento ou falta de maturidade de
conhecimento para aplicar esses tipos de estratégias de ensino que poderiam ser
sanados com treinamentos e oportunidades de cursos pra a gente fazer uma
reciclagem, ainda a gente se depara com a falta de estrutura porque, as vezes,
vocé quer montar um método diferente, ta? Mas nem som vocé tem na sala. (...)
Como é que vocé pensa em diversificacdo de métodos de ensino se vocé ndo tem o
basico. E diferente quando vocé tem em sala de aula um quadro interativo, ne?
[P11.32]

Eu volto a dizer que o problema todo acaba sendo muito de individualizagdo do
professor. Se vocé fizer um projeto e comprar um equipamento de software desses,
tudo bem. Mas se ndo, a instituicdo na faz isso. A instituicdo devia se preocupar
mais com essa parte de recursos pra uma melhor formacéo dos alunos. Ndo uma
preocupacdo de um ou outro professor, mas da instituicdo como um todo, algo que
fosse institucionalizado. [P111.40]

Eu acho que, por exemplo, pra mim ndo tenho muito material, ndo encontro e talvez
a minha propria habilidade de saber usar também esses materiais é 6bvio porque,
as vezes, vocé precisa ter nas maos e saber manipular da maneira certa. Na verdade,
acaba faltando maneiras do proprio professor estar se atualizando, ndo é? E que
professor acaba tendo que caminhar sozinho o tempo todo e vocé tém muitas
atividades e quando vocé tem uma ideia vocé tenta, mas ndo a leva adiante pela
falta de tempo (...) [PIV.33]

Para os professores, esses fatores citados agem como inibidores para 0 UuSoO
diversificado de estratégias de ensino. Pelas suas falas, eles indicam o processo de
institucionalizacdo, treinamentos e recursos adequados como oportunidades de melhorias para
gue eles possam direcionar de maneira mais efetiva os seus métodos de ensino e contribuir
mais na formacdo dos alunos. Esses significados geram insatisfacdo dos professores com as
atuais condicdes e, a0 mesmo tempo, representam expectativas de um futuro melhor, caso se
tenha o comprometimento dos participantes envolvidos em aperfeicoar tais condicdes.

Destaca-se que ndo adianta apenas apontar para fatores externos, os professores também sdo
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parte integrante do processo, na qual ele mesmo deve se cobrar e se esforgar por essas
mudancgas estruturais. Os discursos abaixo reforgam essa indignagdo. Um deles ainda
acrescenta outro fator que esta relacionado a resisténcia do aluno em aceitar métodos de

ensino diferenciados.

Eu faco muito em organizar 60 alunos em uma sala de aula desestruturada e exigir
deles que prestem atencdo na minha disciplina. Eles tém é mais que ndo prestar
atencdo porque eles ndo tém cadeira decente, ndo tem espaco, ndo tem ventilacéo
suficiente, um quadro negro todo riscado, ndo tem um laboratério de informatica.
(...) Agora jogos de empresa, simulacdo me dé estrutura que eu faco. Talvez eu
faca se for adequada a minha disciplina. [P1.35]

Dai tem uma resisténcia dos alunos e vocé tem que estar sugando do aluno alguma
resposta e ele ndo responde e isso se torna muito cansativo. Também tem a questéo
do tempo e da estrutura desfavoravel da universidade. A gente tem que fazer algo
que vai conseguir desenvolver na sala de aula. A resisténcia dos alunos em se
debrugcarem nas leituras, o limite de tempo das aulas e estrutura dificulta a
aplicabilidade de aprendizagem baseada em problemas, simulacGes e jogos de
empresa. [PVI11.20]

Para os professores entrevistados, se torna desgastante exigir a concentracdo dos
estudantes diante da caréncia de recursos de qualidade para estimular mais ao processo de
aprendizagem. Com isso, eles tém que desenvolver estratégias de ensino que se adéquam a
esta realidade, pois tais aspectos prejudicam a adoc¢do das estratégias de ensino em acgéo. E se
observa que além da necessidade de preparar melhor os docentes sobre a utilizacdo dessas
estratégias, também é necessario ampliar o conhecimento para os alunos, pois estas estratégias
de ensino em acdo transformam o papel do aluno em ativo no processo de aprendizagem por
meio de sua participacao efetiva em sala de aula com atividades de debates sobre tomadas de
decisdo, resolugdo de problemas, troca de experiéncias entre outros (COREY, 1998;
HAMMOND, 2002; KAUFMAN, 1998; PEIXOTO, 2003; SAUAIA 1995; SOARES;
ARAUJO, 2008).

Entretanto, 0 que se tem visto € uma resisténcia do aluno em mudar seu
comportamento dentro da sala de aula para exercer esse papel ativo. Assim, eles prejudicam
um aprendizado emancipatério, em que eles poderiam dar maior significado ao que aprendem
em suas vivéncias de vida. Para a eficicia das estratégias de ensino em acdo é fundamental
gue os alunos reflitam sobre suas experiéncias e relacionamentos, como afirma Bachelard
(1996), pois somente assim o aluno consegue construir novos conhecimentos.

Vale ressaltar que oferecer as condigdes adequadas para o aluno tambem se torna
imprescindivel para que ele possa desenvolver essa mudanga de pensamento referente ao seu
papel introduzido nessa nova concepcdo do processo de ensino-aprendizagem até porque

essas condi¢Ges impactam de alguma forma em como o aluno obtém o conhecimento
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apreendido. Davini (1983) atenta que os professores deve analisar as formas de pensar dos
seus estudantes para elaborar estratégias de ensino que partam das condigdes reais dos
mesmaos.

Alguns professores demonstram ter nocdes dos pressupostos que envolvem a
estratégias de ensino em acao e por isso eles conseguem visualizar esses fatores determinantes
para a implementacdo de métodos diferentes a partir de uma perspectiva construtivista. Sendo
assim, um deles, em seu discurso, apresenta uma reflexdo a respeito de teorias trabalhadas na

presente pesquisa.

Muitas dessas teorias, técnicas sdo desenhadas para turmas pequenas. Muitos
desses métodos sdo construtivistas, que o aluno tem que ter a propria
aprendizagem. Se tu for olhar, sdo turmas com menos de 30 ou 20 alunos. Entdo,
ndo adianta ter pratica de aprendizagem se tu ndo tem uma estrutura para a
aprendizagem e toda a estrutura de ensino desta universidade esta voltada a aula
expositiva. Tu ndo tem uma tutoria, tu ndo tem auxilio, as turmas ndo sdo
homogéneas. Entendeu? Tu ndo tem homogeneidade e as turmas sdo grandes, ne?
Na verdade, ndo adianta tu querer aplicar métodos de aprendizagem indo contra a
teoria. (...) Me dar condi¢des de ser construtivista que eu vou ser. Se tu me der uma
sala com 20 ou 30 alunos pode ter certeza que eu acompanho um por um e sei
quem fez e quem nédo fez. A minha visdo é bem pragmatica. Eu ndo tenho muita
ilusdo, ne? Enquanto me derem uma estrutura para aula expositiva, eu vou dar aula
expositiva. [PV.37]

Nessa fala, percebe-se que o professor reflete criticamente sobre a utilizacdo de tais
estratégias, na qual ele salienta novamente o aspecto do excesso de aluno em uma sala e dos
diferentes estilos no sentido de que nem todo aluno é maduro, como comenta Brookfield
(1986), 0 que torna a turma heterogénea, visto que muitos alunos buscam estilos de vida em
que os comportamentos autodirecionados estdo ausentes. O éxito dos métodos andragdgicos
depende da dedicacdo dos alunos e demais integrantes para alterar esse processo de ensino-
aprendizagem, que tem enfoque apenas no repasse de conhecimento, distanciando-se da
relacdo entre reflexdo e acdo, que impede de transformar os alunos em pensadores criticos
(SMITH, 2003).

As estratégias de ensino somente podem se tornar efetivas se realmente forem
aplicadas conforme pressupbe a sua teoria. O professor pesquisado reflete justamente nesse
ponto, pois ele diz ser necessario possuir uma estrutura apoiada na perspectiva da
aprendizagem em acao para poder obter um acompanhamento correto da turma. Contudo, a
universidade predomina a forma de aula expositiva, ndo obtendo o suporte de recursos
pautados nas abordagens teoricas construtivistas em desenvolver a educagdo de adultos por
meio dos elementos defendidos pela aprendizagem em ac&o. Brookfield (1986) reforca nessa

questdo quando argumenta que as universidades muitas vezes sdo inexperientes em suas
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modalidades de ensino, sendo dificil encorajar os professores em desenvolver estratégias de
ensino em acdo com estruturas defasadas e inalteraveis.

Assim, um dos professores entrevistados sugere que o préprio mercado também
poderia agir mais em conjunto com o ambiente de ensino. Segundo ele, as empresas que
lancam equipamentos vistos como necessarios para o desenvolvimento de simulacdes e jogos
de empresas, por exemplo, poderiam oferecer capacitacdes aos professores sobre a utilizacdo
apropriada do equipamento, fomentando a qualidade da educacdo. A seguinte fala apresenta
essa sugestdo: “Empresas que querem montar esses produtos, eu acho engracado, como
poderiam talvez ensinar esse professor em como utilizar essas versbes em sala de aula
também. Seria muito interessante essas coisas que néo ¢ facil, ne?” [PI1V.34]

Compreende-se a preocupacdo deste professor em treinamento das ferramentas porque
apenas se entreter do conhecimento acerca das estratégias de ensino em agdo ndo é suficiente,
pois é fundamental que quando o professor dispuser dos recursos ele tenha nocdo do
manuseio dos equipamentos até para poder passar para os estudantes.

Entdo, entende-se que o proposto € unir mais a universidade com o mercado e isso
pode ocorrer por meio de troca das experiéncias, na qual as empresas realmente poderiam
oferecer os equipamentos & instituicdo educacional e, em contrapartida, a universidade oferece
a estas organizacdes parceiras trabalhos de extensdo. Essas empresas ja seriam até
aproveitadas para realizacdo dos trabalhos de campo, utilizando-se as estratégias de ensino em
acao que proporcionam a assimilacdo do conhecimento em tempo real, aproximando-se da
praticidade empresarial com o uso dos fundamentos tedricos.

Portanto, constata-se que as experiéncias dos professores tém explicitado que existem
fatores que impedem a aplicabilidade das estratégias de ensino em acdo, como diz a fala a
seguir: “Eu gostaria muito de trabalhar com simulagdes e jogos empresariais, mas falta
estrutura, ndo temos nenhuma estrutura em sala de aula para utilizar essas estratégias de
ensino. (...)” [P1X.25]. Essa afirmacdo do professor reforca os significados atribuidos por eles
com relacdo aos motivos pela ndo utilizagdo das estratégias de ensino em acéo.

Porém, a seguir apresenta-se o interesse dos professores em adotar tais estratégias,
pois sabe-se que alguns deles quando relataram os motivos, expressaram que ndo tinham

conhecimento e nem enxergavam a aplicabilidade das mesmas nas suas disciplinas.
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4.3.3 Interesse dos docentes pelas estratégias de ensino em agéo

E interessante observar que a maioria tem interesse em usar essas estratégias de ensino
em acdo, mas eles opinam diferentemente na forma como visualizam esse uso. Novamente
eles ressaltam a auséncia do apoio e suporte, mas que encontram meios de utiliza-las de uma

maneira mais simples, como se observa abaixo.

Eu mesma ja comprei alguns livros, mas ainda ndo consegui adaptar aqueles jogos
as minhas disciplinas. Entdo, € essa dificuldade que estou tendo de adaptar (...) Eu
sei que é uma caréncia, uma necessidade, mas ndo consegui achar um software que
se adéque aos assuntos das minhas disciplinas. [P11.34]

Pra algumas estratégias de ensino da minha éarea seriam interessantissimas (...) s0
que até agora eu ainda ndo consegui utilizar por ndo ter recursos, ne? Falta infra-
estrutura, mas o estudo de caso a gente usa e algumas simulagdes a gente simula
nos exercicios, mas seria interessante usar mesmo um programa. (..) Eu
praticamente ndo tenho usado jogo empresarial, mas gostaria muito de usar, eu acho
que seria interessante. A gente tem procurado mais o0s estudos de casos porque sao
mais facies de procurar. [P111.34]

Nessas falas, verifica-se que os professores acreditam que os métodos sugeridos pelo
presente trabalho s&o interessantes e palavras como dificuldade, caréncia, necessidade,
representam o que os docentes sentem para tentar adotar essas estratégias de ensino em ac&o.
Um dos professores afirma que ndo consegue adaptar os métodos as suas disciplinas devido a
estes sentimentos que afetam dele encontrar mecanismos adequados para sua realidade em
sala de aula. Os discursos denotam os esforcos que eles tém demonstrado para usar esses
métodos, buscando adquirir conhecimentos em livros, usar a simulacdo em formato de
exercicio, mas explicita a necessidade de se obter um programa apropriado.

Novamente se observa a confusdo que um deles faz quando se refere ao método de
caso como estudo de caso e ainda considera como mais facil, mas porque ele utiliza na forma
genérica em retirar um caso geral de um livro, como ja foi comentado anteriormente. Vale
salientar que o entrevistador sempre explicava cada uma das estratégias de ensino em acéao
para os professores pesquisados.

Para um dos professores, esses métodos deveriam ser desenvolvidos em forma de

disciplina, e ndo ser utilizadas pelos professores como estratégias de ensino.

Eu acho que deveria ser uma disciplina especifica de jogos de empresas, de
simulacdes ou uma disciplina s6 que va dar um pouco de cada coisa aonde & vocé
visse todos os conhecimentos de administracdo, e ndo isso dentro das disciplinas.
Vocé dar o contetdo, dar a formacédo e depois aplica dentro de uma disciplina de
jogos de empresa, simulacéo e tal. [PV1.29]
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Fica evidenciado que h& professores que ainda ndo enxergam que essas estratégias de
ensino em acao visam atender as diversas disciplinas para alinhar mais a teoria com a prética
e que elas podem ser trabalhadas relacionadas ao mesmo tempo com as outras tematicas das
demais disciplinas, ou seja, buscando a interdisciplinaridade. A intencéo € justamente ndo ver
as simulacOes e jogos, exemplificando conforme as selecionadas no discurso do professor,
como disciplinas, algo isolado para trabalhar a prética dos contetdos das outras disciplinas.
Pelo contrario, elas tém o intuito de desde ja articular a teoria com a prética, tornando-se uma
estratégia de ensino para o professor como forma dele se utilizar delas para apresentar aos
alunos de maneira mais clara o conhecimento. Além disso, a sua utilizagdo é focada para a
acdo de modo que o aluno aprenda a combinar 0s conhecimentos adquiridos e os
conhecimentos programados, definidos por Revans (1998). Para tanto, o aluno precisa ser
levado a situacgdes reais, que facam com que ele desenvolva suas habilidades analiticas a partir
do momento que ele comeca a contextualizar e refletir sobre os problemas reais, bem como
citam Hammond (2002) e Souza; Dandolini (2009).

Para tanto, alguns professores denotam a necessidade de terem um maior
conhecimento a respeito das estratégias de ensino em acdo, pois eles enxergam que elas sdo
interessantes, mas ndo sabem como utiliza-las corretamente e até que ponto elas podem ser
integradas com outras disciplinas, fazendo com que o0s assuntos se comuniquem para a
resolucdo de determinado problema construido por meio das estratégias de ensino em acéo.

Um dos professores relata que existem educadores que se utilizam dessas estratégias
de ensino inadequadamente, mais como forma de fugir de suas responsabilidades, atribuindo
tais estratégias por visualizar como sendo mais facil de passar o conteddo sem propriamente
explica-lo, ja que os alunos, por vezes, sdo ingénuos e ndo compreendem o que lhe acontece
ou também podem suspeitar da falta de compromisso do professor, ndo cumprindo o seu
papel de docente, mas por falta de maturidade eles acabam cedendo aos métodos do professor
passivamente, como lhes agradam, na medida em que o professor garante a aprovacdo de
todos, algo j& comentado também anteriormente quando se discute sobre essa fixacdo do
aluno por nota, sem se preocupar com a sua aprendizagem.

Portanto, existem professores que adotam essas estratégias de ensino sem, pode-se
dizer assim, respeitar os pressupostos tedricos referente aquele método. E importante aplicar a
estratégias de ensino adequadamente, compreendendo 0s seus principios e tentar molda-la
para a sua realidade contextual sem distorcer a sua essencialidade. As caracteristicas

apresentadas neste trabalho de cada uma das estratégias de ensino em acdo exigem dos
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envolvidos um compromisso ético, sendo primordial a maturidade dos professores e alunos

para a eficicia do processo de aprendizagem. Os discursos abaixo detalham essas questdes.

Eu acho que a gente precisaria ser melhor preparado para essas estratégias e talvez
um jogo empresarial desses poderia juntar cinco disciplinas pra trabalhar juntos
com as diferentes areas. (...) Eu gostaria muito de ta envolvido nisso. [P111.38]

Eu acho que primeiramente o professor tem que ter competéncia técnica. Eu tenho
uma visdo pessimista do mundo, entdo, a maioria dos professores que eu conhego
que aplica essas técnicas, cara, me desculpa, mas é mais por preguica do que
porque acreditam nelas. Posso estar completamente enganado, mas o que eu vejo é
isso. Eu acho que os professores utilizam esses métodos ndo porque eles acreditam
que esses métodos funcionam, mas as vezes, € muito mais facil para o professor
fazer um trabalho em grupo e os alunos apresentarem. Com 0s jogos de empresa,
por exemplo, o pessoal fica tudo sentado na mesa e ndo trabalha. Até porque essa
técnica pressupde isso porque se o professor ajuda um grupo e depois a decisdo do
grupo esté errada ele é penalizado ou se a decisdo esta certa 0s outros vdo acusar de
ter recebido ajuda. Entdo, na verdade, o professor tem até que se ausentar um
pouco. Algumas técnicas exigem isso, ta? Mas alguns casos de aprendizagem o
professor tem que ser moderador para ndo deixar o caso parar, mas ai o professor,
as vezes, se acomoda. Entdo, eu acredito na técnica, eu acredito, mas ndo na
forma como é praticada por alguns professores. [PV.33]

Nas falas acima, constata-se que um dos professores questiona a forma como ocorre 0
uso desses métodos, pois ele confia nas estratégias de ensino em acdo e afirma que o
problema estd na forma como os professores as utilizam. Destaca-se que a aquisicdo da
competéncia técnica representa a forma do professor ter o dominio das estratégias em estudo,
sendo capaz de usé-la porque a compreende bem, e ndo porque sabe superficialmente sobre o
método, adotando-o como uma maneira do docente se ausentar do seu papel profissional.

Assim, percebe-se que, muitas vezes, o professor demonstra interesse, mas no
momento de realmente aplicar o método, ele ndo se compromete o suficiente, visto que séo
estratégias de ensino que requer determinacdo para que ocorra efetivamente. O seu proprio
papel é modificado, passando de professor para facilitador ou moderador, como cita o
professor entrevistado, do processo de aprendizagem. Isso acontece porgue as estratégias de
ensino em acdo, fundamentada pela educacao de adultos defendem a autonomia, a valorizacédo
do autodirecionamento, o relacionamento interpessoal, o didlogo, entre outros elementos, se
delineando no que Lennartsson (1996) e Kaufman (1998) chamam de flexibilidade
educacional por incentivar a pratica reflexiva e o aproveitamento de oportunidades de
aprendizagem.

Nesse sentido, a seguir, verifica-se a contribuicdo das estratégias de ensino em agéo

para a aprendizagem dos alunos na percepcao dos professores.
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4.3.4 Percepcao dos docentes sobre a potencial contribuicdo das estratégias de ensino em

acao para a aprendizagem dos alunos

O aprendizado dos alunos, por meio das estratégias de ensino, tem um significado
positivo porque eles conseguem desenvolver mais rapidamente algumas habilidades
necessarias para a formacdo de um administrador. E os professores conseguem perceber isso
pelos relatos dos proprios alunos, como diz este professor: “Pelos relatos que eles fazem, eles
comecam a dizer as situacdes deles, entdo, eu vejo muito o relato deles posterior a discusséo e
vejo que contribuiu para a aprendizagem deles.” [PVI11.27]

Outro professor reforca essa ideia de que € bom para o aluno, mas salienta que é
importante o professor ter conhecimento da estratégia para aplica-la de forma correta e que
deve saber como conduzir a estratégia de ensino para a realidade dos alunos. A fala a seguir
denota esse pensamento: “As vezes uma construcdo, uma definicdo de uma estratégia quando
vocé consegue contextualizar direito, € melhor do que vocé dar quinze dias de aula. Eu vejo
como valido, principalmente, em administra¢do.” [P111.36]

Por sua vez, um dos professores acredita que a adocao dessas estratégias de ensino
motiva o aluno em se dedicar mais aos estudos por considerar essas estratégias envolventes.
Outro discurso enfatiza a relacdo da teoria e prética, na qual posiciona o aluno na vivéncia

real dos fatos estudados em sala de aula.

Eu acho que seria uma maneira de motivar mais o aluno, certo? Como eu nao tenho
proporcionado pra eles aqui esses métodos, as experiéncias que eu tive em outras
instituicGes sempre foram interessantes. Vocé consegue motivar muito o aluno
quando vocé consegue usar isso. [P111.35]

Ele esta vivenciando a realidade, enxergando a realidade, deixou sé a teoria, esta
agora aplicando a teoria numa prética, isso € muito interessante pra o aluno.
[PVI11.26]

Nessas falas, evidenciam-se os significados de experiéncia e vivéncia como bases para
motivar o aluno por meio da ligacdo maior da teoria com pratica. Dai, esses significados
atribuidos leva o aluno a relacionar reflexdo e acdo a partir de um problema real
(MARQUARDT, 1999). Assim, é fundamental que o aluno esteja interessado em participar
desse processo de aprendizagem. Entretanto, o relato de experiéncia a seguir ratifica a falta de
seriedade e disciplina do aluno diante das atividades.

Consigo enxergar esses tipos de estratégias como uma contribuigdo para o
aprendizado do aluno e eu acho que funciona, mas geralmente esses métodos sdo
aplicados em grupo, eles sdo construidos para serem aplicados em grupo. Vocé sai
da modalidade de aula expositiva e provas. Agora eu te digo que é decepgéo porque
em um grupo de 5 alunos, 2 fazem e trés ndo fazem, vdo na carona. (..) A
percepcdo que eu tenho € que eu acho que agrega muito, mas eu acho, assim, s
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agrega se o aluno tiver consciéncia de aprendizagem. Se o aluno ndo tem
consciéncia de aprendizagem eu prefiro prova. [PV.32]

A palavra decepcdo representa o sentimento do professor em relagdo & aplicacdo
dessas estratégias de ensino, que ele as enxerga como uma boa contribuicdo para o
aprendizado dos estudantes. Porém, eles se mostram imaturos para o processo. Como afirma
um professor, € necessaria uma maior conscientizacdo dos alunos para se engajarem em um
processo de aprendizagem diferente. Enquanto isso ndo acontece, o professor relata que
continua com meétodos expositivos de aplicacdo de provas, uma vez que o professor
demonstra frustracdo com a aplicacéo de estratégias de ensino em acéo.

Um dos elementos principais desses tipos de estratégias € o trabalho em equipe, visto
que as atividades resultam na troca de experiéncias e discussdes para se tomar uma decisao
final. O aluno aprimora suas habilidades grupais, necessario quando estd em uma organizacao,
pois ele, enquanto administrador, estard em um cargo gerencial que Ihe exigira competéncias
de um lider (MARQUARDT, 2004; RAELIN, 2008). Sdo métodos aplicados em grupo, como
relata o professor pesquisado, porque se pretende também desenvolver a capacidade de
autonomia do aluno, promovendo, conforme McGill e Brockbank (2003), o desenvolvimento
dele por meio da independéncia, uma vez que potencializa as suas acoes.

Todavia, a partir dos relatos anteriores dos professores, fica constatado que 0s
estudantes, por vezes, apresentam imaturidade e desinteresse em participar de um processo de
aprendizagem que possa leva-los a um aprendizado emancipatério. Por isso, o ultimo discurso
citado mostra a decisdo do professor em elaborar somente a prova em detrimento de
atividades grupais de pesquisas em campo por conta da auséncia de conscientizacdo do aluno.
Smith (2001) ressalta que os alunos que participam de um processo de aprendizagem em acéo
sd0 mais encorajados a discutir e compartilhar experiéncias e com isso desenvolve maior
capacidade de autodirecionamento e autoconfianca, caracteristicas essenciais para um
administrador.

Entretanto, como a maioria dos alunos ndo tem colaborado também com o professor
para o desenvolvimento de tais estrategias de ensino, este permanece utilizando os métodos
tradicionais. Alguns deles j& chegaram a utilizar algumas das estrategias de ensino em acgao e
muitos se mostraram bem interessados. Portanto, eles foram questionados se conhecem algum
outro professor do Curso de Administragdo que adotam ou ja aplicaram essas estrategias de

ensino em acdo. A seguir relatam-se as respostas deles a respeito desse questionamento.
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4.3.5 Desconhecimento dos professores do curso em relagdo as estratégias de ensino em

acao

Os docentes entrevistados se mostram pouco inteirados sobre as estratégias de ensino
utilizadas pelos seus colegas de trabalho. Alguns professores denotam essa percepcao: “(...)
simulagOes e jogos eu ndo sei. Eu ja ouvi alguém que usa, mas nao sei.” [P11.33] ¢ “Eu sei
que estudos de caso muitos utilizam. Agora as demais eu nao conheco ninguém que utilize.”
[PVIIL21]

Assim, constata-se a auséncia de comunicagdo entre os professores do curso para
compartilharem as suas vivéncias em relacdo as suas estratégias de ensino até para que
possam melhora-las e selecionar aquelas que se adéquam ao curso diante de suas condi¢cfes
relacionadas aos recursos, estrutura e a prépria receptividade dos alunos com tais estratégias
de ensino. Os discursos abaixo comprovam essa falta de relacionamento entre os professores

no que diz respeito ao compartilhamento de seus métodos de ensino.

Pois é, tu sabes que ai falta a conversa entre professores, né? Tu acreditas, assim,
que eu ndo consigo me lembrar de exemplos especificos (...) [P1.36]

Esse que é o problema, a gente ndo conversa sobre isso. Talvez alguém possa até
estar usando algo que eu poderia também usar, mas eu ndo tenho grandes
conhecimentos ndo. (...) [P111.37]

Como eu ndo conhego os colegas, alguém pode estar utilizando alguma estratégia
interessante gque talvez ndo me sirva, mas pode ser adaptada. [PV11.30]

Portanto, os discursos revelam que devido a falta de comunicacdo, pode acontecer de
algum professor estar utilizando alguma estratégia de ensino que poderia ser usada também
por outros docentes que adaptariam para a realidade da sua disciplina e de sua turma. E
importante observar que o0s docentes também precisam passar por um aprendizado
transformador para mudar essa visdo de mundo individualizada, egoista, de que ndo podem
repassar 0 seu conhecimento para os demais colegas até porque o aprendizado emancipatorio
defende a ideia de que todos os envolvidos devem alcangar o conhecimento, sendo capazes de
alterar suas perspectivas de significado e, assim, tornar o aprendizado efetivo em que todos se
transformam dentro do ambiente, uma vez que eles conseguem atribuir significado para o que
foi apreendido.

Mezirow (1990; 1991) define a aprendizagem como baseada na comunicagdo humana,
tornando-se premissa da prépria aprendizagem, essencial para a busca do convivio social.
Nesse caso, percebe-se que € fundamental para o convivio do professores, de tal maneira que

0 estreitamento da relacéo entre eles melhora o curso como um todo e reflete nos alunos que
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passam a visualizar uma maior interdisciplinaridade com o trabalho em conjunto dos docentes
em suas estratégias de ensino. Nesse sentido, um dos professores relata que o curso estd
tentando trabalhar com os professores por meio de areas afins, ou seja, uma estruturacdo das

disciplinas que convergem mais entre si.

Néo, eu ndo conhego. A gente conversa muito pouco entre nos professores. Talvez
seja um ponto falho. Agora em nivel de Departamento é que a gente separou por
areas e delegou pro coordenador das areas se reunirem e definirem os problemas
das disciplinas daquela area pra que ndo haja sobreposicdo. Entdo, as conversas
ocorrem entre as areas. [PV1.30]

Essa fala reforca a caréncia de comunicacdo, mas apresenta uma forma que o curso
estd implantando para contornar os problemas vivenciados pelos docentes em suas disciplinas.
Para que esse projeto do curso tenha éxito é necessario o envolvimento de todo o corpo
docente e estabelecer medidas reais que possam melhorar as disciplinas. Tais medidas
poderiam ser direcionadas para o desenvolvimento das estratégias de ensino em acao.
Ressalta-se que as estratégias de ensino balizadas pela aprendizagem em agdo desenvolvem
competéncias altamente valorizadas, alega Marquardt et al (2009), como solucdo de problema
colaborativo, comunicacéo e habilidades interpessoais.

Mais uma vez os professores pesquisados salientam da necessidade de compartilharem
seus métodos e de explicar como eles funcionam para que o professor possa adapta-los. A fala
a seguir mostra que é fundamental obter 0s recursos necessarios para manuseio dos

equipamentos que precisam para aplicar as estratégias de ensino em acao.

Eu ja ouvi falar de professor que levou aluno pra laboratério para utilizar um
programa, um software pra desenvolver um dos assuntos. (...) Pra vocé ver que nao
é nada de outro mundo, mas que, a0 mesmo tempo, vocé tem que ter o software e
conhecimentos pra manipular, ne? [P1V.35]

Sabe-se que para conduzir as aulas por meio do uso das estratégias de ensino em acéao
precisa-se de laboratdrios para utilizar os programas apropriados de casos, simulacdes e jogos
de empresas, contextualizando para as situacOes particulares das experiéncias tidas na sala de
aula. Porém, como afirma o professor pesquisado, é necessario ter o programa de software e
0s conhecimentos sobre a sua manipulagdo no processo de ensino aos estudantes. Diante
desses fatores intervenientes citados pelos professores, a seguir sdo apresentadas as sugestdes
de como as estratégias de ensino em acdo poderiam ser difundidas no curso para desenvolver
métodos andragdgicos que possam resultar em uma aprendizagem emancipatéria, que levam
os alunos a auto-reflexdo critica a partir do momento que eles vivenciam em tempo real as

situacOes expostas em sala de aula.
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4.3.6 Difusdo das estratégias de ensino em a¢do no curso

Os aspectos para difusdo, citados pelos professores, surgem como medidas de solucbes
sobre os problemas ja argumentados por eles, dentre estes se encontram a estrutura, 0

conhecimento, a divulgacao e 0 acesso aos recursos e informacdes.

Infelizmente a resposta é muito objetiva e Unica: a Instituicdo tem que ter
estrutura. Entéo, o primeiro passo é a instituicdo ter uma estrutura. Essa estrutura
eu ndo me refiro sé a construir um prédio para atender agora as necessidades de
minha demanda como professor. N&do, ndo é isso. Tem que ter um gerenciamento
da estrutura, do tipo, esse prédio ndo estd atendendo determinada solicitacdo,
quem eu aciono pra fazer uma reforma nesse prédio, construir um novo prédio ou
elaborar uma outra solucdo (...) [P1.37]

Primeiro antes de pensar em novas estratégias de ensino nds precisamos saber se
teremos estrutura para essas novas estratégias, ne? Ou como é que podemos buscar
estrutura para essas novas estratégias de ensino porque no momento que vocé tem
0 conhecimento, mas ndo tem como fazer fica do mesmo tamanho, ta? Entéo, eu
acho que tem que ter um desenvolvimento planejado, totalmente focado em criar
condigBes pra isso. (...) eu penso que a propria universidade deveria estar
produzindo esses mecanismos, de estar disponibilizando uma estrutura melhor para
dar as aulas, ta? [P11.35]

Eu acho que poderia ser divulgado mesmo esses tipos e quais ferramentas basicas
poderiam ser utilizadas e onde o professor poderia encontrar essas ferramentas.
Se ndo h& uma pessoa que possa ajudar, mas poderia ter tutoriais que te ajudem a
utilizar isso, por exemplo. Ensinar como manipular esses recursos, entdo, eu acho
que ¢ disponibilizar mais essas informagfes, como encontrar, se tem alguém pra
dar suporte e, caso ndo, como pode ir trilhando esse meio sozinho. E muito
importante no primeiro momento a gente conhecer o que tem disponivel e onde
pode ser encontrado. [P1V.36]

A expressdo mais encontrada nos discursos como melhoria da estrutura é a
responsabilidade da instituicdo de ensino, inclusive, de ndo apenas construir, mas de realizar o
gerenciamento dessa estrutura desenvolvida para que ndo se deixe tornar obsoleta, defasada,
como alerta Brookfield (1986). Nota-se que a estrutura da universidade, por vezes, nao
favorece o0 uso de novas estratégias de ensino, em particular, as apresentadas por este trabalho,
balizadas na aprendizagem em acdo a partir de uma Vvisdo construtivista para o
desenvolvimento da educacdo de adultos. Dynan, Cate e Rhee (2008) reforcam que a estrutura
de uma sala de aula adequada pode proporcionar um ambiente de aprendizagem que promove
as competéncias em um processo de aprendizagem autodirecionada.

O segundo relato questiona que ndo é suficiente ter apenas o conhecimento, pois é
necessario possuir também as condi¢BGes para adotar essas novas estratégias de ensino. As
condigdes sdo imprescindiveis para uma aprendizagem transformadora, como afirma
Wilhelmson (2006), pois os participantes desse processo de aprendizagem devem ser vistos

como parceiros na busca pelo pensamento critico e sistémico e agir com independéncia no
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alcance das mudangas nas estruturas de significado. Essa transformagao em conjunto devem
conduzir os professores e alunos a um processo de adaptagdo em relagdo as mudangas
ambientais (PERCY, 2005) visto que o ambiente influencia no processo de aprendizagem.

Para tanto, o discurso do professor pesquisado explicita a importancia de desenvolver
um planejamento para direcionar a¢des que atendam tais necessidades. J& o outro professor
indaga como o docente pode encontrar 0s recursos e informagfes para estar preparado em
utilizar diferentes estratégias de ensino e ampliar a divulgacdo para tornar mais facil o seu
acesso e, assim, promover a atualizacdo nos seus métodos de ensino e, consequentemente,
levar uma melhor aula para os seus alunos.

Desse modo, o relato de um dos professores enfatiza a forgca de vontade do professor
em melhorar suas estratégias de ensino, predispondo-se a aprender sozinho. E quando ha
clareza em como encontrar as ferramentas necessarias, facilita mais esse processo para o
educador. Entretanto, tal atitude demonstra também a falta de interacdo entre os proprios
professores, como ja foi abordado anteriormente, na qual eles poderiam agir de forma
integrada no processo de atualizacdo. Todavia, a propria estruturacdo do curso apresenta as
disciplinas de maneira isolada e dificulta para os educadores se aproximarem mais para
discutir sobre melhorias na adogéo das suas estratégias de ensino. O relato abaixo mostra essa
necessidade de um maior envolvimento entre os docentes e também de trabalhar mais a

questéo da interdisciplinaridade.

Se tiver uma estrutura ou, de certa maneira, uma disciplina ou diversas disciplinas
que possam fazer isso e que, de preferéncia, os professores possam participar
também, que seja interdisciplinar porque mesmo que 0 aluno ndo possa fazer no
momento, mas o professor pode passar, conseguir o software. Fomentar e passar
mesmo que parcial com eles seria interessante. [P111.39]

O discurso indica o comprometimento do professor com o aluno em se esforcar para
repassar da melhor maneira possivel o assunto por meio do uso das ferramentas necessarias
para executar as estratégias de ensino em acdo. Porém, é importante frisar que a dedicacéo do
professor tem que estar alinhado justamente as melhores condi¢fes e estruturas do seu
trabalho, sendo no decorrer da rotina ele se desgasta. Taylor (1998; 2009) atenta para 0s
desafios que o professor tende a passar para promover uma aprendizagem emancipatoria para
0s seus alunos como a grande demanda de tempo; atuar com os diferentes perfis de alunos, na
qual alguns oferecem disposicdo maior ou menor para as mudancas; saber lidar com aspectos
afetivos e emocionais nessa relacdo entre professor e aluno; a compreensdo do seu proprio
papel dentro do processo de aprendizagem, entre outros fatores. Dessa forma, o discurso a

seguir apresenta essa linha de pensamento.
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Eu ndo sei nem lhe dizer, porque entra a questdo do tempo, da vontade do
professor, do interesso do aluno. S&o varios fatores intervenientes que néo é sé dar
uma sugestdo, ne? Eu acho que uma semana pedagdgica em que alguém com
respaldo poderia vir apresentar essas novas estratégias de ensino e aprendizagem
para professores e alunos talvez funcionasse. [PVI11.22]

O tempo e o interesse do professor e do aluno sdo fatores que impactam no
comprometimento para conduzir efetivamente o processo de ensino-aprendizagem. Nem
sempre o0 tempo permite que o professor de dedique tanto devido a sua sobrecarga de
trabalhos e também cabe identificar se eles e os alunos estdo realmente interessados em mudar
para a adocdo de estratégias andragdgicas que colocam ambos em um papel ativo na
aprendizagem.

Assim, uma das propostas sugeridas é programar uma semana pedagdgica para que as
pessoas que tenham dominio sobre as estratégias de ensino em acdo possam ensinar aos

professores, bem como aos alunos. Essa sugestdo também foi constatada em outro discurso.

Eu acho que ndo tem outra forma de fazer isso se ndo for por meio do repasse do
conhecimento por meio das pessoas que conhecem essas metodologias. Deveria ter
um encontro pedagégico com os docentes do curso para repassar esse
conhecimento. Agora parte dos docentes tem mais interesse em saber mais sobre
isso e outros ndo se manifestam tanto. Tem que ter uma parte do corpo docente do
curso que deveria trabalhar mais efetivamente no desenvolvimento dos planos de
ensino do curso, das politicas pedagdgicas e em novas estratégias de ensino. Sendo
que é complicado porque numa particular o comprometimento dos professores
nos encontros pedag6gicos ndo tem, pois eu via que a maioria participava por
obrigacao. Ja aqui na publica, o0 Governo em geral ndo d& o devido interesse € 0s
professores pela estabilidade ndo se sentem com aquela obrigagdo em participar
desses encontros. Entdo, vai da disposicdo e interesse mesmo do docente em
guerer participar e a gente ver que o nimero de interessados ainda é pequeno.
[PX.21]

O professor entrevistado acredita que a maneira para difundir as estratégias de ensino
em acdo € o repasse do conhecimento, ou seja, as pessoas que dominam essas estratégias
devem participar de um encontro pedagogico para repassar para 0s demais professores como
uma forma de treinamento, tornando-se uma oportunidade para promover a troca de
experiéncias, ja que a pessoa aprende ao longo da vida (CHIEN, 2004). Porém, ele questiona
o0 interesse dos docentes em participar desses encontros, na qual ele opina que poucos se
comprometem efetivamente no desenvolvimento de novas estratégias de ensino. Dai, ele
compara 0 comportamento de professores de uma universidade particular com a de uma
instituicdo publica a partir de sua propria vivéncia em ambos ambientes de ensino. Fica
evidenciado que muitos professores sao obrigados a participar, e ndo porque estdo dispostos

em buscar um aperfeicoamento profissional. Possa ser que essa falta de compromisso seja
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decorrente do descrédito que eles atribuem aqueles fatores limitadores do processo de
aprendizagem comentados por eles nos discursos anteriores.

Entretanto, acredita-se que caso os docentes trabalhem mais em conjunto eles possam
conseguir mudar efetivamente alguns desses elementos que atrapalham a conducgéo das suas
estratégias de ensino em sala de aula. Assim, outro professor reforca a questdo

comprometimento do professor em se envolver nas melhorias de suas estratégias de ensino.

A gente tira um dia pra reunir os professores e ver quais sdo as estratégias de
ensino de cada um no semestre. Entdo, promovemos um encontro pra discutir o que
se pensou, 0 que tua disciplina pode contribuir e desenvolver disciplinas
integradoras com uma disciplina conversando com a outra. Parte de um trabalho
pode ser utilizada em outra disciplina, por exemplo, o0 aluno ia numa empresa pra
fazer um trabalho em estratégia, producdo e marketing e voltava pra dialogar
nessas disciplinas o que havia buscado. N&o é facil, mas é uma forma de vocé ver
multidisciplinar e aqui vocé fica individualizado. Entdo, esse é um ponto
interessante quando se comeca a dialogar entre os professores com discusséo sobre
as metodologias de ensino e com capacitacdo, eu acho que dessa maneira pode
melhorar. [PVI11.33]

Nessa fala, palavras como dialogo e capacitacdo representam formas de como 0s
professores devem proceder para que as estratégias de ensino em acdo sejam difundidas. O
professor pesquisado reforca a ideia de promover um encontro que redna os docentes para
discutir sobre os métodos de ensino e encontrar melhores mecanismos a serem trabalhados.
Todavia, eles ndo dialogam entre si, 0 que faz o curso permanecer individualizado. Com esses
encontros se pretende desenvolver a interdisciplinaridade, na qual os docentes podem receber
treinamentos para o seu aperfeicoamento.

Nas diversas falas dos professores ja ficou constatado que o dialogo é considerado
como uma base para a troca de informacdes entre eles e uma forma deles crescerem
juntamente por meio do compartilhamento de suas experiéncias acerca do uso das suas
estratégias de ensino. O diélogo leva a uma transformacao social, uma vez que a participacao
democratica cria espacos para uma aprendizagem significativa por meio da capacidade de
reflexdo critica (SCHUGURENSKY, 2002). Logo, Freire (1981) e Mezirow (1991) concluem
que o didlogo é o que promove a aprendizagem reflexiva. Assim, percebe-se a importancia do
dialogo para que os professores direcionem acbGes de melhorias nas politicas pedagogicas
referente ao aprimoramento de suas estratégias de ensino.

E importante também dizer que esses treinamentos ndo sdo t&o basicos assim visto que
as estratégias de ensino em agdo exigem um grau de conhecimento para poder repassar para o
todo. McGill e Brockbank (2003) comentam justamente que a aprendizagem em acdo € bem

diferente dos métodos tradicionais de ensino e outras formas de treinamento e
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desenvolvimento, o que torna fundamental ter pessoas habilitadas a passar tal conhecimento a
respeito das estratégias de ensino em acéo.

Entretanto, questionam-se quem ficaria responsavel por tal capacitacdo. Esse
questionamento se assemelha com o feito pelo relato de um professor em P1.37 quando ele
pergunta quem ele pode acionar para fiscalizar a estrutura. Um dos grandes problemas é este,
encontrar as pessoas responsaveis para realizar esse acompanhamento periddico. O relato
abaixo demonstra essa percepcao, na qual o professor novamente sugere o enfoque dessas
estratégias de ensino em acdo como uma disciplina e afirma que um dos modos de difuséo
seria a divulgacdo, mas ele logo indaga quem faria isso, qual seria a pessoa para ministrar
essas aulas, ja que na visdo dele apenas um educador teria o dominio de tais estratégias de

ensino em acdo.

Eu ndo sei como deveria ser feito pra difundir, mas eu sou a favor da criacdo da
disciplina como obrigat6ria na grade curricular de Administracdo. (...) Agora
talvez essa inclusdo dessa disciplina j& seria a prdpria divulgacdo, ne? Ai entra
outros problemas como, por exemplo, quem vai ministrar (...) na instituicdo
publica tudo é muito engessado, pra eu incluir essa disciplina ndo é tdo simples
assim, leva décadas porque tem que mudar o plano pedagdgico, aprovar [nos 6rgdos
responsaveis] e por ai vai. [PV1.31]

Para o professor, a melhor maneira é transformar em uma disciplina, mas no decorrer
da sua fala ele reflete e enxerga a dificuldade de se implantar uma disciplina no curso até
porque ele atribui a universidade em um modelo engessado, na qual 0s processos demoram a
ser aprovados. Por falar em instituicdo publica, um dos professores salienta que as politicas
educacionais do Governo Federal em aumentar o numero de alunos comprometem a
qualidade do ensino. Ele afirma que a Gnica metodologia de ensino a ser aplicado com esse
excesso de alunos é a aula expositiva. Assim, com essas politicas advindas do proprio
Governo fica dificil difundir as estratégias de ensino em ago.

Vale salientar que no discurso de PX.21 também ha criticas ao papel do Governo, pois
afirma que o Governo ndo da o devido interesse para os problemas existentes no ambiente
educacional como, por exemplo, um suporte para o docente participar de reunides de

capacitacao sobre seus métodos de ensino.

(...) Entdo assim, vocé me pergunta o que eu acho que tem que ter na UFPB e eu te
digo que a politica do Governo atual com o Reuni, entrando 50 ou 60 alunos para
aumentar a taxa de alunos formados ndo da. O pessoal quer aumentar taxas de
alunos aprovados e formados, ta? O pessoal quer formagdo em massa. E formacéo
em massa, meu caro, s0 tem um método que € a aula expositiva, ta entendendo?
[PV.36]

Contudo, para difundir as estratégias de ensino em acdo é necessario inserir outros

elementos nesse contexto considerados bem mais amplo, complexo e ambiguo como, por
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exemplo, a questdo da cultura. Um dos professores traz este enfoque, na qual ele diz ser
necessaria uma mudanca de cultura para que as estratégias de ensino em acdo possam ser

difundidas no curso.

Eu acho que pra difundir a primeira coisa é a mudanca de cultura, ne? Eu acho
que o pessoal do primeiro periodo deveria ter contato com isso ai. Eu acho que
talvez fosse valido que disciplinas iniciais, até para que o aluno entenda melhor o
curso (...) eu acho que toda area deveria ter um momento no laboratério com
situacdes que envolvam toda a Administracdo. Acredito que a mudanca passa por
essa necessidade de enxergar o todo. E mudar a cultura com os alunos que est&o
entrando agora, algo em longo prazo. [P1X.27]

Portanto, a mudanca de cultura é caracterizada como o alvo principal a ser levado em
consideracdo para que se tenha a difusdo de tais estratégias de ensino. Clarke e Butcher
(2006) e Silva (2009) mostram que a aprendizagem pode ser vista como uma faceta da cultura
individual e organizacional. Nesse sentido, Reynolds (1999) comenta que os professores e
alunos estdo expostos aos valores culturais que sustentam suas expectativas dentro do
processo de aprendizagem, explicitando que a andragogia dentro desse processo sofre impacto
dos aspectos do ambiente de aprendizagem.

Por isso, que é essencial que o professor busque conhecer os seus alunos, como eles
vindos, muitas vezes, de diferentes culturas agem e pensam (MERRIAM; KIM, 2008),
tornando-se mais facil para o docente compreender como leva-los ao entendimento geral do
curso. O relato do professor acima mostra que as estratégias de ensino em acdo se configuram
como métodos adequados para conduzir o aluno a enxergar o todo relacionado aos diversos
campos da Administracdo. Para tanto, torna-se essencial considerar a cultura até porque ela
afeta na mudanca das perspectivas de significado, tendo que encontrar uma forma de conduzir
a turma a transformacdo da sua visdo de mundo a partir das experiéncias compartilhadas na
sala de aula. Assim, é necessario criar um compromisso profissional, como aborda Freire
(1979; 1982), para refletir sobre o caminho que se delineia a educagéo, na qual os envolvidos
sO podem ter um aprendizado efetivo quando se libertam das barreiras culturais.

Enfim, foram apresentadas as formas de difusdo das estratégias de ensino em acao e se
observa a sua complementaridade. Os relatos revelaram os problemas e necessidades para
realizar as estratégias de ensino em acdo. A proxima secdo apresenta os relatos dos

professores acerca das especificidades existentes nessas estratégias.
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4.3.7 Reflexdes finais sobre o tema Estratégias de ensino em acao

Esse tema indica se os professores entrevistados utilizam as estratégias de ensino em
acao e 0s motivos pela sua ndo aplicacdo, bem como revela o interesse deles por essas
estratégias e o que fariam para difundir tais estratégias de ensino. Ficou evidenciado que a
maioria ndo aplica as estratégias de ensino em acdo e alguns dos motivos elencados por eles
sdo a falta de recursos, de estrutura, de apoio, de tempo e de conhecimento dos docentes sobre
tais métodos de ensino. Eles desconhecem os usos das estratégias de ensino dos seus colegas
de trabalho pela falta de didlogo e de troca de experiéncias, essenciais para a construcao de
um vinculo mais proximo para que trabalhem em parceria e solucionem fatores apontados por
eles que impedem o desenvolvimento das estratégias de ensino em acao.

Sabe-se que os docentes necessitam também do retorno dos outros inseridos no
processo de ensino-aprendizagem para que os seus esfor¢os sejam compartilhados com os
demais e, assim, aprimorarem afetivamente esse processo, alinhando-se as perspectivas da
aprendizagem em acdo. Salienta-se que Revans (1998) quando introduz a aprendizagem em
acao é por objetivar o tratamento de problemas no mundo real, proporcionando oportunidades
aos desafios mal-estruturados e isso encoraja os docentes a promover o desenvolvimento dos
seus estudantes, por meio da troca de experiéncias a partir do foco nas condi¢es reais de cada
situacdo estudada. Por isso, para o desenvolvimento de tais estratégias € essencial a interacao
de todos porque eles participam conjuntamente durante o processo de aprendizagem.

Portanto, novamente os professores clamam por melhorias e alertam para a
necessidade do interesse de todos que se envolvem nesse processo. As formas de difuséo
envolvem o trabalho em equipe para que todos compreendam a finalidade de cada uma das
estratégias de ensino em acdo e saibam utiliza-las para direcionar corretamente ao objetivo
almejado para a aprendizagem e, assim, promover o desenvolvimento de habilidades
profissionais. E importante que tanto o professor quanto o aluno busquem o seu
autodirecionamento, de tal forma que, focalizem no desenvolvimento de uma flexibilidade
educacional (LENNARTSSON, 1996; KAUFMAN, 1998).

Entretanto, parece ser que ha uma lacuna entre a percepcdo dos docentes entre a
importancia atribuida e a sua difusdo no contexto do ensino, pois os professores demonstram-
se interessados pela adocdo das estratégias de ensino em acao, inclusive, comentam que elas
contribuem para o aprendizado dos discentes, tornando-se mais atraentes, mas quando é para
eles realmente se comprometerem com as mudancas cabiveis para sua implementacéo, isso

ndo ocorre. Poucos os que sdo determinados em se engajar nos projetos e em participar dos
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encontros, sugeridos por eles mesmos. Entdo, o processo de difusdo das estratégias de ensino
em acédo, apresentadas pelo presente trabalho como tdo importantes e adequadas para uma
melhor educacdo superior, especificamente, em Administracdo, parece caminhar a passos
lentos.

Existem fatores que inibem o desenvolvimento das estratégias de ensino em acéo,
como o desinteresse de professores, a imaturidade de estudantes, a infra-estrutura da
universidade defasada, as politicas pedagdgicas inadequadas, entre outras. Porém, enquanto 0s
envolvidos ficarem procurando por culpados para apontar 0S erros e permanecerem no
conformismo e comodismo, dificilmente o ensino em Administracdo poderd trilhar por
caminhos que estejam mais proximos da necessidade de uma formacédo profissional eficaz,
que alinhem os aspectos tedricos com a realidade da pratica organizacional, permitindo os
alunos desenvolver suas habilidades por meio de experiéncias reais para tomadas de decisdes,
na qual os conduza a relacionar a reflexdo com a acéo e, assim, alcangar um aprendizado
transformador.

Nesse sentido, os professores conseguirdo cumprir o seu papel de docente, citados por
eles, de formar o aluno como um cidaddo, capaz de mudar o mundo real e, ndo apenas de
reproduzir conhecimentos. E vale salientar que o professor também inserido nesse processo se
torna um agente de mudanca, em que a troca de experiéncias propicia o desenvolvimento de
suas perspectivas de significado a partir das vivéncias em tempo real. A seguir, apresenta-se
um quadro com os significados referentes a cada uma das categorias trabalhadas nesse tema

das estratégias de ensino em acao.

CATEGORIAS SIGNIFICADO

No geral, ndo ocorre a utilizacdo das estratégias de
ensino em acao pelos professores pesquisados. Porém,
a falta de capacitacdo, de reciprocidade dos alunos e
de apoio institucional sdo elementos tido como
desestimulantes para o0s docentes. Ha o
desconhecimento de tais estratégias por eles, pois
alegam que podem comprometer o conteudo e ha a
dificuldade de sua implantacdo.

Utilizacéo das estratégias de ensino em agdo

Os principais motivos pela ndo utilizacdo das
estratégias de ensino em acédo sao a falta de recursos
de estrutura, de tempo, e de conhecimento. E
necessario estabelecer oportunidades de melhorias
para minimizar esses fatores inibidores para o uso das
Motivos pela ndo utilizacdo das estratégias de estratégias de ensino em acdo. O envolvimento dos

ensino em acéo estudantes é fundamental, pois eles, muitas vezes,
resistem as préprias mudangas que tem o intuito de
contribuir para o seu aprendizado. O éxito na
aplicabilidade das estratégias de ensino em acdo
depende do cumprimento correto dos  seus
pressupostos tedricos. E importante que os educadores
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também sejam capacitados para manusear as
ferramentas necessarias para a utilizacdo dessas
estratégias.

Interesse dos docentes pelas estratégias de ensino
em acgao

E uma caréncia do professor em ndo procurar, por
vezes, diferentes estratégias como forma de
atualizacdo dos seus métodos de ensino. Entretanto, o
interesse dos docentes pelas estratégias de ensino
em acdo tem sido significativa. Os docentes tém
percepcdes diferentes sobre como executar tais
estratégias: elas deveriam se configurar em uma
disciplina; elas promovem uma maior integracéo entre
as disciplinas. As estratégias de ensino em agdo tém
sido utilizadas inadequadamente, o que ndo favorece
efetivamente um aprendizado tido em tempo real,
resultando em transformagdes nas visdes de mundo.

Percepcéo dos docentes sobre a potencial
contribuicéo das estratégias de ensino em acao
para a aprendizagem dos alunos

Com relagdo a percepgdo dos docentes sobre a
pontencial contribuicdo das estratégias de ensino
em acgdo para a aprendizagem dos alunos, acredita-
se que sdo benéficas para os estudantes porque
desenvolvem habilidades essenciais para uma boa
formacdo profissional. Salienta-se que o professor
deve contextualizar as estratégias de ensino em acéao
para a realidade dos seus alunos para que eles possam
encontrar significados do que aprendem nas situacbes
de suas vidas. Esses tipos de estratégias motivam mais
os alunos em participar das aulas e permitem uma
maior aproximagédo da teoria com a préatica. Entretanto,
a auséncia de um comprometimento do aluno com as
atividades inerentes ao uso de tais estratégias
decepciona os docentes em buscar aplica-las com as
suas turmas.

Desconhecimento dos professores do curso em
relacdo as estratégias de ensino em acao

E nitido o desconhecimento dos professores do
curso em relagdo as estratégias de ensino em acéo.
O desconhecimento dos métodos utilizados pelos
colegas de trabalho denota uma auséncia de
comunicagéo entre eles. E imprescindivel uma relagdo
mais forte entre os docentes, compartilhando os seus
métodos de ensino, até para desenvolver a
interdisciplinaridade e, dessa forma, favorecer a
aprendizagem dos alunos. Isso demanda a necessidade
de recursos, como laboratérios, para auxiliar os
docentes na difusdo das estratégias de ensino em acao.

Difuséo das estratégias de ensino em a¢ao no curso

A difusdo das estratégias de ensino em agdo no
curso delineia para a necessidade de que todos os
participantes desse processo devem trabalhar em
conjunto em prol da melhoria no ensino para tornar o
aprendizado emancipatorio por meio de estratégias de
ensino balizadas pela perspectiva da aprendizagem em
acdo. Existe pouco interesse tanto de docentes como
de discentes e também do Governo em querer mudar o
ambiente educacional para um processo de
aprendizagem mais eficaz a partir de uma abordagem
construtivista. A realizagdo de encontros pedagogicos
se configura como uma forma de oferecer um dialogo
mais proximo que proporciona capacitagdes no repasse
do conhecimento e incentiva a questdio da
interdisciplinaridade. Porém, tal mudanca envolve a
cultura e depende da forca de vontade dos
participantes no processo de aprendizagem.

Quadro 12: Significado das categorias do tema Estratégias de ensino em acéo

Fonte: Elaboracéo propria (2011)
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Observa-se que as estratégias de ensino em acgdo se configuram como uma das
melhores formas de direcionar o processo de aprendizagem para resultar na transformacao de
perspectivas de significado, tornando transformador o aprendizado. Nesse sentido, a proxima
secdo aprofunda-se na discussdo sobre as caracteristicas apresentadas por essas estratégias de

ensino que afetam na acéo docente.

4.4 ESPECIFICIDADES DAS ESTRATEGIAS DE ENSINO EM ACAO

Esta secdo trata das especificidades das estratégias de ensino em acdo, a partir da
andlise dos discursos dos docentes envolvendo as principais caracteristicas de sua agéo
docente, os aspectos que ndo sdo fundamentais para a sua pratica como docente, além das
dificuldades que enfrentam para adotar as especificidades e a contribuicdo para a
aprendizagem do discente.

Os entrevistados foram questionados sobre as especificidades das estratégias de ensino
em acdo, ou seja, aquelas caracteristicas que predominam no método de casos, método PBL,
simulacdes e jogos de empresas e que sdo condizentes com 0s principais elementos
apresentados pela aprendizagem em acdo. Na difusdo do método de casos, Roesch (2007)
afirma que os estudantes aprendem no momento em que analisam as situacdes apresentadas e
desenvolvem um plano de agéo para resolver as causas fundamentais dos problemas expostos,
estimulando-os ao senso critico e a criatividade. Além disso, durante as discussfes exercita-se
a capacidade de argumentacdo e de questionamento entre os participantes. De acordo com
Ribeiro (2005), o método da PBL foca no aprendizado ativo do aluno, capacitando-os no
processo de tomada de decisdo e, a0 mesmo tempo, desenvolve suas competéncias para um
amadurecimento dos conhecimentos adquiridos.

Peixoto (2003) mostra o quanto as simula¢Ges tém uma contribuicdo por envolver os
varios conhecimentos e ajudam os estudantes a visualizarem melhor os problemas,
estimulando-os na busca de possiveis solu¢fes por meio de um raciocinio critico e de
pensamento sisttmico. Por sua vez, Sauaia (1995) explicita que 0s jogos empresariais,
impulsionados pelo surgimento dos computadores, melhoram o desempenho dos alunos, pois
incentivam a visdo holistica e estratégica. Torna os alunos mais comprometidos, colaborativos
e reflexivos. Portanto, essas estratégias de ensino se adéquam com 0s pressupostos abordados

na aprendizagem em acgdo por apresentarem caracteristicas similares entre si.
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Essas caracteristicas foram apresentadas aos professores pesquisados no momento da
entrevista para que eles escolhessem aquelas que acreditam ser primordiais para 0 Seu
exercicio de professor, assim como aquelas que eles enxergam como de execucao dificil. Por
conseguinte, os professores relataram as caracteristicas que sao predominantes em sua acao
docente e como essas caracteristicas podem contribuir para a aprendizagem dos alunos. Além
disso, eles também ressaltam as dificuldades que enfrentam para utilizar essas caracteristicas
na sua agdo como docente.

O quadro a seguir apresenta tais caracteristicas consideradas fundamentais para sua
acao docente e que contribuem para a formagdo do estudante em Administracdo. Algumas

caracteristicas observadas sao dificeis de priorizar na acdo docente e ndo enxergam 0 Seu USO

como relevantes para o seu papel de professor.

CARACTERISTICA

DISCURSO

SIGNIFICADO

Troca de experiéncias

Troca de experiéncias eu imagino eu e
0 aluno falando das nossas experiéncias,
ne? Entdo o aluno consegue tocar o
conhecimento com essa troca de
experiéncias. Ele consegue aproximar o
conhecimento da realidade dele. (P1.39)

Eu acho que é dificil vocé desenvolver
um pouco dessas questdes como Troca
de experiéncias se vocé ndo conseguir
ter uma equipe que vocé confie, que ndo
faz vocé se sentir a vontade e ndo faz
com que vocé se sinta igual a eles
também. (P1V.41)

Ai eu coloquei naturalmente a Troca de
experiéncias porque é o que te dar a
parte pratica. (PV.44)

Troca de experiéncias eu acho que
funciona quando vocé dar voz a eles,
ndo fica um ensino de cima pra baixo,
mas fica um ensino horizontal, em que
ndo s6 eu digo, mas os alunos também
tem a oportunidade de falar. Eu sempre
digo que eu nédo ensino, eu compartilho
informacBes, eu aprendo com eles
também. (PV111.23)

Percebe-se que 0
conhecimento, a préatica e o
didlogo se  manifestam
como  elementos  que
emergem com a troca de
experiéncias. Os docentes
relatam que € necessario
deixar o aluno falar em

sala, pois com 0
compartilhamento de
experiéncias é  possivel

aproximar a realidade dos
alunos com o elo da teoria e
pratica. Essa troca das
experiéncias permite com
que ambos aprendam em
conjunto na construcdo do
conhecimento. Porém, ¢
fundamental a existéncia da
confianga, minimizando a
hierarquia em sala de aula
para tornar o aprendizado
mais efetivo.

Discussao e tomada de decisdo

para a acao

Discussdo e tomada de decisdo para a

acdo eu acho que é fundamental porque
toda decisdo vai envolver acdo.
(P111.42)

A Discussdo e tomada de decisdo eu
acho importante, mas ndo é toda
disciplina que tu tem algo a decidir.
Infelizmente  muita  disciplina  é
descritiva. Infelizmente ndo, faz parte.

As estratégias de ensino em
acao oferecem a
possibilidade de discutir e
tomar decisfes que sejam
voltadas para a acdo, ja que
estdo  vivenciando  as
situacfes em tempo real.
Um dos professores
entrevistados observa que a
decisdo envolve a acdo.
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Tu esta la expondo a teoria, mas tem
disciplinas que sdo mais voltadas a
decisdo. Entdo, isso aqui eu também
deixo em segundo plano. (PV.55)

Ressalta-se  que  essa
decisdo esta relacionada
também com a reflexdo
para resultar positivamente
na acgdo. Entretanto, um
deles aponta que ha
disciplinas que sdo mais
tedricas, sendo descritivas
e, por isso, ndo necessita
fundamentalmente  dessa
caracteristica. Porém, tais
estratégias sugerem tornar
as disciplinas em teérico-
pratico, valorizando a
relacdo entre reflexdo e
acao.

Habilidade analitica

Habilidade analitica é fazer pensar.
Sem ela ndo tem como ter um debate
enriquecedor. (P1.40)

O professor que ndo tem Habilidade
analitica, que é tu pegar o conteudo e
desdobrar em partes e repassar, ta? O
professor que ndo tenha essa capacidade
de andlise e sintese ele ndo pode ser
professor. N&o tem como, pois pra mim
isso é premissa. Se vocé pegar um livro
e conseguir desdobrar, sintetizar e criar
essa capacidade de analise tu consegue
ir adiante, ta? (PV.43)

Habilidade analitica é importante para
a acdo do professor e também para os
alunos que ainda é muito limitada.
(PV1.34)

Os termos ‘fazer pensar’ e
‘capacidade de andlise’
representam a habilidade
analitica para 0s
professores. Entdo, o
professor quando pensa e
analisa  ele  consegue
enriquecer o debate e
prosseguir bem na
conducdo da sua aula. E
eles atentam que essa
caracteristica ndo deve ser
atrelada apenas ao
professor, mas também ao
aluno, na qual eles
enxergam essa
caracteristica ainda bem
limitada, o que prejudica o
seu desenvolvimento
durante a aprendizagem.

Reflexdao do mundo real

Reflexdo do mundo real é que vocé ndo
pode estar em Administracdo sem estar
refletindo sobre a realidade porque €
racional. Ninguém administra com o
coragdo, administracéo é racional e vocé
bota o coracdo sO para amenizar o
impacto. (PVI111.24)

Reflexdo do mundo real é importante
porque eu acho que basicamente a
minha contribuicdo para os alunos
dentro da minha realidade de atuacéo é
trazer a minha experiéncia de mercado
para discussdo em sala de aula e
continuar com esse contato com o0
mundo do mercado. (P1X.29)

Reflexdo do mundo real estd
relacionada com os exemplos que trago
para eles e as caracteristicas do mercado
como também com as vivéncias deles no
mercado para favorecer a aprendizagem,
aproximando a teoria e a pratica.
(PX.23)

A reflexdo do mundo real
permite levar o aluno para a
realidade do campo
organizacional a partir da
pratica  reflexiva. Os
professores enxergam sua
importancia ja que para eles
a Administracao é racional,
sendo  necessaria  uma
reflexdo. Os professores
tém conduzido essa
reflexdo por meio da
exposi¢do da vivéncia deles
no mercado e do estimulo
aos alunos para relatarem
também a sua realidade no
mercado e com isso alinhar
ainda mais a teoria com a
pratica. Portanto, as
estratégias de ensino em
acao oferecem a reflexdo
das vivéncias reais para
contribuir na aprendizagem.
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Pensamento critico e sistémico

Pensamento critico e sistémico é vocé
estar sempre fazendo criticas para ter
uma sequéncia das coisas, nada funciona
sozinho. Nada € estatica, deve ser
sistémica a analise. (PV111.27)

Pensamento critico e sistémico é
fundamental tanto para o professor como
para 0 aluno ter esse pensamento critico,
de questionar o que esta sendo visto em
sala. (PX.24)

O npensamento critico e
sistémico deve permear no
andamento da disciplina.

Como relata um dos
professores, é importante
questionar,  criticar  até

porque é dessa forma que
assimila melhor 0s
conteddos para ter um
aprendizado transformador
e se tornar um profissional
com visdo sistémica das
diversas areas da
Administracdo para atuar
apropriadamente nas
decis0es.

Resolucéo de problemas

Resolucdo de problemas, quer dizer,
ndo adianta ficar num bla bla bla que
ndo resolve nada. Todo mundo tem que
ser efetivo. (P1.43)

Como eu ndo tento com 60 alunos
aplicar  método  construtivista e
acompanhar aluno, o meu método é
Resolugdo de problemas, trago um
problema e o aluno resolve e faco uma
prova. (PV.42)

Resolucéo de problemas é fundamental
a partir das reflexGes da realidade para
solucionar problemas que existem no
mercado. O meu estudo ndo é s6 de
livro, ele é do mercado também.
(PIX.30)

A capacidade de resolver
problemas é essencial para
a formacé&o profissional dos
estudantes. O professor diz
gue todos tém que ser
efetivos. E isso ocorre
guando o individuo se torna
capaz de solucionar o
problema. Essa resolucéo é
possivel quando mescla a
teoria existente nos livros
com a pratica vista na
realidade do mercado, ou
seja, 0 aluno consegue ter
essa visdo sistémica a partir
das reflexbes acerca das
vivéncias reais. Entretanto,
atenta-se que um dos
relatos  confunde  essa
caracteristica, pois ele
afirma utiliza-la por
identificar alguns fatores
limitadores para adogdo de
uma abordagem
construtivista. Porém, essa
caracteristica é condizente
com a perspectiva
construtivista e se
diferencia do modo como
usa o professor entrevistado
porque essa forma aplica a
resolucdo de problemas em
tempo real, e ndo com um
problema de algum caso
generalizado posto em
prova.

Papel ativo no processo de

aprendizagem

O papel ativo no processo de
aprendizagem quer dizer que todo
mundo, inclusive eu, temos que estar de
corpo e alma presentes nas discussoes.
Tanto que eu avalio isso, é a
participagdo ativa nas  discussoes.
(P1.44)

Os professores pesquisados
salientam a relevancia de
tanto eles como os alunos
exercerem esse papel ativo,
pois ndo adianta apenas um
deles desenvolver porque o
processo de aprendizagem
ndo ocorre eficazmente.
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O Papel ativo no processo de
aprendizagem é dificil porque nao é
uma via de mdo Unica, ne? N&do depende
sO do professor. Por mais que se esforce
vai depender também de outros fatores.
Digamos que a gente esteja aceitando
ser o papel de uma locomotiva, de
puxar, mas se 0s vagdes ndo estiverem
ajeitados ela ndo vai deslanchar.
(P11.43)

Papel ativo no processo de
aprendizagem, aqui eu ndo vejo
diferenga professor e aluno, os dois sdo
fundamentais até porque pode ter o
melhor professor, mas se o aluno ndo
quiser, ndo tiver com vontade ndo vai
resolver nada. Eu entendo que o
professor tem que ser ativo e ele é um
papel fundamental, mas também o aluno
¢ essencial, sendo o processo de
aprendizagem ndo adianta. (P111.53)

Papel ativo no processo de
aprendizagem eu acho que se eu estou
conduzindo a turma eu tenho que ter
esse papel ativo na conducéo da prépria
troca das experiéncias. (PV111.29)

Para isso, é necessario a
dedicacéo e
comprometimento de
ambos. Eles acreditam que
esse papel é fundamental
para a conducdo da turma.
O desenvolvimento das
estratégias de ensino em
acdo depende desse papel
ativo, pois ela ocorre por
meio de métodos
andragogicos, que demanda
a capacidade de
autodirecionamento dos
envolvidos para resultar na
transformacéo do
aprendizado.

Trabalho em equipe

Eu ndo faco Trabalho em equipe até
porgue ndo tem como com esse perfil de
hoje das turmas. (PV.39)

Trabalho em equipe tem que se tomar
cuidado porque, as vezes, eu produzo
melhor sozinho. N&o é apenas distribuir
tarefas, mas ver como é a configuracéo
da equipe. (PVI11.37)

Trabalho em equipe eu acredito na
equipe, mas ndo no ajuntamento de
pessoas. Tem que Ser pessoas que
tenham um objetivo comum. (PV111.25)

Destaca-se que apesar da
importancia do trabalho em
equipe, os docentes alertam
para o fato de que se for
apenas juntar alunos néao
surtird um efeito positivo
no processo de
aprendizagem. Eles alegam
que é bem dificil fazer com
que os alunos realmente
trabalhem em equipe, visto
gue ha o desinteresse de
muitos alunos e acabam se
aproveitando de um ou
outro do grupo que se
compromete em realizar as

atividades. O  professor
deve fazer 0
acompanhamento  dessas

equipes e identificar o
momento certo de preparar
as atividades em grupo.
Ressalta-se  que  essa
caracteristica aplicada
corretamente é
fundamental, pois permite a
interacdo entre os alunos, as
discussoes sobre 0s
assuntos e a troca de
experiéncias, observando os
diferentes pontos de vistas,
0 que enriquece 0
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aprendizado.

Relacionamento interpessoal

Relacionamento interpessoal é
complicado algumas vezes por atitudes,
muitas vezes, imaturas dos alunos.
(P111.54)

Relacionamento interpessoal eu néo
dou muita bola pra isso. Alias, eu até
critico um pouco isso porque eu acho
que professor, de certa forma, tem que
se manter um pouco afastado de aluno
de graduagdo. Numa turma de 50 alunos
isso aqui é indcuo. Ndo que ndo seja
importante, mas ndo tem como. (PV.40)

Esse Relacionamento interpessoal é
bom porque saber se relacionar no
sentido de que os alunos enxerguem em
vocé de que é uma pessoa que pode ter
propriedade no que fala porque ja
vivenciou aquilo é fundamental para
criar  um bom relacionamento
profissional com ele. (P1X.31)

Relacionamento interpessoal eu incluo
0 aluno nisso, pois o professor ndo deve
estar mais distante do aluno até pelo
novo perfil do aluno ha essa necessidade
de se relacionar mais com o professor.
(PX.27)

A imaturidade dos alunos e
0 excesso de alunos nas
salas de aula s&o alguns dos
fatores considerados como
empecilhos para 0
relacionamento interpessoal
entre docente e discente.
Contudo, manter  essa
relacdo distante impede o
processo de aprendizagem
por meio da adogdo das
estratégias de ensino em
acdo. E imprescindivel uma
relacdo de proximidade
entre eles, na qual um possa
enxergar no outro uma
forma de desenvolver suas
habilidades e obter uma
formacdo mais qualificada.

Valorizagéo do

autodirecionamento

Valorizacdo do autodirecionamento,
de certa maneira, a gente indiretamente
toca, mas néo é tanto. (P111.46)

Valorizagdo do autodirecionamento
porque eu acho que se eu ndo tiver
no¢do daquilo onde eu quero chegar e
ndo valorizar isso, eu ndo posso
conduzir ninguém. (PV111.26)

A valorizagéo do
autodirecionamento ndo foi
expressa com profundidade
e prioridade pelos
educadores. Destaca-se um
dos relatos que revela a
necessidade de estabelecer
um foco nos objetivos
almejados  para  saber
melhor como conduzir a
turma. Também é
fundamental o incentivo ao
autodirecionamento do
aluno para que ele
direcione a sua
aprendizagem de forma
significativa para o seu
desenvolvimento pessoal e
profissional.

Autoconhecimento

Autoconhecimento € importante até pra
eu saber as minhas limitagdes (P1V.37)

Autoconhecimento eu vejo como muito
importante para o docente, ele necessita
se autoconhecer até para saber até que
ponto ele pode se relacionar com o
aluno, saber até que ponto dar abertura
para 0 aluno e saber como manter a
postura com suas turmas. (PX.25)

Salienta-se  que para
promover 0
autodirecionamento é

essencial a busca pelo
autoconhecimento, pois €
necessario que o professor
conhecga suas qualidades e
limitagcbes até para saber
como usar da melhor
maneira possivel as
estratégias de ensino em
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acdo que vao norted-lo na
conducdo da turma.

Dinamicidade e Economicidade

Dinamicidade e Economicidade a
gente sempre trabalha a questdo de
administrar  recursos escassos e a
dinamicidade por conta de uma cadeia.
(P111.50)

Dinamicidade e economicidade eu
discordo um pouquinho disso aqui
porque, as vezes, um professor dindmico
é 0 que ndo dar aula, mas eu ndo tenho
opinido formada. (PV.52)

Os professores demonstram
pouco conhecimento a
respeito da dinamicidade e
economicidade. As
estratégias de ensino em
acdo precisam de alguns
recursos especiais ja que
tratam, por exemplo, de
jogos e simulagBes, uma
vez que é imprescindivel o

uso de softwares. Nesse
sentido, esses  recursos
tornam a aula mais

dindmica e econdmica, pois
representam uma realidade
para instigar o aluno a
tomar uma decisdo acerca
da situagdo representada.
Esses recursos oferecem ao
aluno visualizar as
diferentes  possibilidades
gue envolvem a solucdo do
problema estudado.

Aprendizagem cognitiva

Aprendizagem cognitiva incentiva o
aluno a ler, a ver para construir o
conhecimento. (P111.51)

Essa aprendizagem cognitiva
independe do método, posso estar
errado. Eu acho que, as vezes, é muito
mais de como tu aplica o método, se
aplica bem o método de aprendizagem,
entdo, vai dar certo. Estd mais na forma
do que no método em si. (PV.51)

As estratégias de ensino em
acdo  proporcionam o
desenvolvimento da
aprendizagem  cognitiva.
Ela é fundamental para o
docente de forma que ele
possa equilibrar a
aprendizagem dos alunos
por meio de métodos que
articulem bem a reflexdo e
acdo e a teoria e prética,

Autonomia

buscando uma  melhor
assimilacdo  pelos  seus
estudantes.
Autonomia é ndmero um, pois aqui | Para a interacdo em sala de
vocé tem, mas na universidade privada | aula é essencial que o

vocé ndo tem. (PV1.33)

A Autonomia do aluno tem que levar
ele a refletir, pensar e deixar o aluno
errar porque eu digo que errar é uma boa
maneira do aluno aprender. Claro que
ndo pode se deixar ficar como bobo e
tem que controlar esse espago, mas a
autonomia é importante pra o aluno.
(PVI1.38)

Autonomia eu acho que dentro da sala
de aula isso é fundamental até para dar
seguranga ao proprio aluno. (PVI111.28)

professor tenha autonomia,
assim como estimule a
autonomia de seus alunos
por meio da participacdo e
engajamento na resolucéo
dos  casos  estudados.
Entretanto, o docente deve
ter nogdo de como propiciar
essa autonomia de maneira
que ele tenha o controle
para utilizar
adequadamente com  as
estratégias de ensino em
acao.

Feedback

Feedback pra turma eu até dou, acho até
importante. Professor que ndo dar
feedback pra turma é relapso. Eu ndo
marquei porque eu acho que isso aqui
ndo é essencial para a formacdo do

Os professores atribuiram
aos alunos o interesse pelo
feedback. Eles ilustram que
estdo dispostos a dar esse
reforno &S suas turmas.
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aluno. Isso é uma resposta do professor
a turma. Entdo se a turma também ndo
exige o professor ndo da feedback. Por
isso que eu ndo marquei, mas nao tenho
problema de aplicar isso. Mas é que ndo
parte do professor, a acdo vem do aluno,
ne? (PV.48)

Feedback a gente como professor, as
vezes, a gente ndo quer escutar esse
retorno porque os alunos ndo tem a
maturidade para fazer um
redirecionamento  com  habilidades
porque geralmente eles s6 puxam para o
lado negativo, mas mesmo assim eu
valorizo o feedback. (PVI111.31)

O feedback é estar sempre dando o
retorno daquilo que ele estd fazendo em
sala de aula. (P1X.32)

Todavia, a falta de
maturidade dos alunos se
torna um empecilho para a
pratica do feedback, pois o
professor também deve
obter um retorno da turma a
respeito da sua conduta em
sala de aula. Isso serve até
para o aperfeicoamento das
estratégias de ensino que
envolve o conhecimento
das  necessidades  dos
alunos, o que leva o
professor a aplicar
estratégias que favorecam a
aprendizagem da turma.
Por sua vez, o uso das
estratégias de ensino em
acdo permite ao professor
aderir ao feedback, ja que

0s seus alunos estdo em
constante acompanhamento
visando tornar o processo
de aprendizagem
emancipatorio.

Quadro 13: Discursos acerca das caracteristicas das estratégias de ensino em acéo

Fonte: Elaboragéo prépria (2011)

O quadro sintetiza a percep¢do dos professores sobre as caracteristicas que eles

apontam como determinantes para sua agdo docente e como elas podem contribuir para

aprendizagem dos seus estudantes. Eles indicam a necessidade do compromisso dos

estudantes para que, de certa maneira, eles possam exercer as suas caracteristicas principais

referente a sua acdo docente. Percebe-se, ainda hoje, que o professor € tido como o Unico

responsavel pelo processo de aprendizagem, mas o estudo revelou que outras pessoas

inseridas nesse processo também precisam se comprometer. Os discursos a seguir apenas

ratificam essa questao.

A forma como se é colocado o papel do professor é que ele é o incentivador, ¢é a
pessoa que é responsavel pela dindmica, pela metodologia, pelo aprendizado, enfim,
que o aprendizado do aluno depende dele. E eu ndo tenho essa percepg¢éo, pois
apesar da gente tentar fazer todo o esforco para buscar levar esses alunos a estarem
interessados, se eles ndo estdo sensibilizados da importancia do papel deles ali,
do esforco que eles tém que buscar realmente, vai ficar uma coisa meio capenga.
Tem que ser uma interacdo de interesses. Colocar o professor como o Unico
responsavel pelo aprendizado do aluno eu acho que é uma carga muito pesada.
Poderia colocar que o professor € um protagonista de uma agdo onde também tem
outros atores envolvidos e que devem participar com a sua responsabilidade.
Entdo, por mais que o professor busque novos métodos de ensino se os alunos néo
estiverem interessados ndo adianta. [P11.44]

Eu acho que a gente precisava de vez em quando ver essas caracteristicas pra
melhorar e o préprio aluno também porque pra eles o professor que é o
responsavel. Pra eles, nesse processo de ensino-aprendizagem o professor é que se
vire e eles ficam nesse papel passivo. Entdo, vocé quebrar essa inércia ndo é facil.
[P111.56]
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O problema é que o aluno espera apenas receber, ele esta sempre esperando o
professor falar, tipo cuspa a aula. A partir do momento que vocé coloca o aluno pra
ler e dar a aula, vocé assusta eles porque eles estdo acostumados em s receber e
receber. (...) Ele ndo estd preparado para autonomia, ele ndo ta preparado para
conviver a relagdo professor e aluno. (...) Agora descer do pedestal facilita muito o
aprendizado para ter um contato mais proximo com o aluno, mas como ele néo esta
preparado pra isso ele também pode confundir isso e acaba tendo essa dificuldade
devido a falta de reflexdo do aluno e a falta de respeito do aluno ou do préprio
professor. [PV11.39]

Constata-se que o aluno também precisa se conscientizar do seu papel dentro do
processo de aprendizagem até para ndo sobrecarregar essa responsabilidade apenas ao
professor. Os professores tém encontrado dificuldades para modificar essa visdo para tornar o
aluno ativo, visto que ele permanece acomodado e espera que o professor repasse o contetido
numa visdo da pedagogia (CHEETHAM; CHIVERS, 2001). Kelly (2006) afirma que a
pedagogia se concentra no professor, e ndo numa educacdo centrada na aprendizagem do
aluno. Como as universidades tém muito da perspectiva da pedagogia, s6 sobrecarrega o
professor por se centar na forma como o educador ensina e alimentar essa visdo de
passividade do aluno.

Um dos discursos revela que o aluno ndo apresenta varias dessas caracteristicas
esséncias para o desenvolvimento das estratégias de ensino em acdo. Salienta-se a falta de
reflex&@o tanto do aluno como do professor na busca de um relacionamento que contribua para
0 processo de ensino-aprendizagem. Ainda é um desafio apontado por eles, pois nao
conseguem visualizar um equilibrio nessa relacdo professor e aluno. E quando conseguem
acaba sendo tarde, uma vez que o semestre é curto e atrapalha nesse desenvolvimento, como
ilustra a fala abaixo. Cranton (2006) comenta sobre a necessidade do professor conhecer seus
alunos como forma de construir uma relagdo de confianga, pois ajuda no desenvolvimento de

formacéo dos alunos.

(...) A dificuldade é de conscientizar os alunos da necessidade de usar essas
caracteristicas, mas na medida em que vocé vai conquistando e vai sendo possivel
vocé vai aplicando em toda sua plenitude. O problema é que quando vocé se
ambienta com os seus alunos o semestre ja esta acabando. [PV111.32]

Por sua vez, alguns educadores refletem sobre a auséncia de experiéncias dos
discentes que impacta na maneira de apresentar o contetdo, pois eles tém dificuldade em
solucionar algum problema, j& que ndo tem vivéncia para ter uma nogdo de como isso
acontece na prética. E interessante observar que Merriam e Caffarella (1991) afirmam que o
desenvolvimento da educagdo de adultos depende da experiéncia do aluno com o contetido

que sera aprendido. E os discursos ilustram essa inexperiéncia dos alunos, o que dificulta o
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desenvolvimento das estratégias de ensino em acdo. Além disso, ainda faltam os recursos

necessarios para que eles possam visualizar melhor tais assuntos da disciplina.

Se eu fosse fazer uma critica minha, resolver problema, as vezes, nao é tao facil
porque os temas da minha disciplina sdo temas que requerem alguma experiéncia,
entdo, como é que eu vou falar de um sistema (...) se os alunos nao estdo em sala de
aula ou ndo tem contato com isso. Entdo, a falta de acesso aos recursos faz com
que elaborar problemas a titulo de exemplificacdo e soluciona-los sejam um
exercicio mental bem complicado, bem pesado, ne? [P1.46]

Além desses problemas enfrentados pelos docentes na utilizagdo de estratégias de
ensino de qualidade que possibilitem um aprendizado significativo para os seus alunos, esses
professores também tém que lidar com a ingenuidade dos alunos que, as vezes, passam dos
limites por acharem que as aulas devem ser espetaculos. Esse pensamento é devido aos alunos
nédo serem suficientemente maduros, prejudicando o desenvolvimento da educacdo de adultos.
Com isso, o professor vivencia mais esse dilema até porque hoje ha um perfil de aluno bem
diferente, quem sabe, pode-se considerar como ambiguo. E que o aluno vem com o perfil 4gil
por conta do que é passado para ele com essas novas ferramentas tecnoldgicas, em especial, as
redes sociais. Dai, a0 mesmo tempo ele tem um acesso rapido as informacGes, mas nao sabe
utiliza-las com propriedade. Eles sdo mais agitados e até propensos a criatividade, mas falta
seriedade. E ainda tem a questdo dos problemas sociais do pais que afetam nesse estudante e
também a questdo da cultura, em que prevalece um ensino positivista e tradicional (FREIRE,
1979; 1982; GIL, 2005; MERRIAM; BROCKETT, 2007; REED, 2007; REYNOLDS, 1999).

Os alunos também esperam que os professores fagam aulas pirotécnicas, sejam
engracados e déem tudo pronto a eles. Isso é um professor que hoje é considerado
bom. Aquele que leva o aluno a pensar é tido como chato e ai fica dificil o
professor saber, muitas vezes, como utilizar de estratégias que sejam atraentes a
turma. [P11.41]

O grande desafio que eu acho é como motivar os alunos, certo? Se eu disse que a
gente tem aqueles trés constructos [conhecimentos, habilidades e intencbes] e a
universidade praticamente s faz o primeiro, 0 mercado de trabalho seleciona de
baixo pra cima. Seleciona por intencdo, habilidade e por dltimo conhecimento até
porgue, de certa maneira, 0 conhecimento todo mundo tem uma base. (...) Entéo,
isso depende nédo sé da gente, mas também dos alunos, do mercado de trabalho, do
contexto, mas impacta na questdo sim da desmotivacao do aluno, ok? [P111.59]

Por isso, os desafios demandam a necessidade do professor dedicar mais tempo aos
alunos, como afirma Taylor (1998; 2009), mas existem professores que ndo se preocupam
com o aprimoramento desse processo de ensino-aprendizagem e acreditam que cumprindo o
seu papel é o suficiente. Porém, o professor deveria saber que seu papel sofre influéncias
desses demais participantes conflitantes. Para mudar, € essencial unir os esforcos de todos os

envolvidos, comprometendo-se com o desenvolvimento do processo (MARQUARDT, 1999).
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Porém, de certa forma, também se compreende a atitude do professor, que muitas vezes toma
tal decisdo em virtude da ndo visualizagdo dos esfor¢os desses outros atores, também
responsaveis. Entdo, ele acredita que ficar sozinho para mudar ndo adianta e torna-se

desgastante e decepcionante.

Essa contribuicdo para a aprendizagem dos alunos a partir dessas minhas
caracteristicas que apresento vai depender do grau de absorcio que esta tendo
esses alunos em relacdo a minha disciplina e esse meio aqui eu ndo tenho me
preocupado, ou seja, a minha preocupacdo é mais com a pontualidade, assiduidade,
transmissdo do conteddo, cumprimento do programa do que se o aluno esta
aprendendo ou néo porque se ele ndo aprender ele vai fazer de novo. [PV1.35]

Entretanto, é funcdo do professor atender da melhor forma possivel o aprendizado do
aluno, mesmo com essas dificuldades. A partir dessas caracteristicas pode avaliar a
contribuicdo das estratégias de ensino no aprendizado da turma conforme a sua realidade.
Dessa forma, as estratégias de ensino em acdo se caracterizam como estratégias que
proporcionam uma aprendizagem transformadora, capaz de ampliar as visdes de mundo,
como defende Mezirow (2000), mostrando que o0 ensino em Administracdo ndo deve ser
mecanicista, pois a resolucdo de um problema, por exemplo, passa por vérias alternativas, e
ndo apenas um Unico caminho como outras metodologias transparecem por adotar medidas
prescritivas.

Nesse sentido, alguns professores revelam que para o docente mudar € necessario
algumas mudangas, como o proprio regime de trabalho, pois impede que eles tenham um
contato direto com o mercado, o que € fundamental para preservar a relagdo teoria e pratica no

processo de aprendizagem.

Dai buscar fontes de diversificagdo de estratégias para eles conseguirem fazer
uma andlise critica € muito mais dificil. S6 que, no minimo, eu penso que vocé tem
que ter essa andlise critica até pra vocé trabalhar com amplas possibilidades de
usar outras visdes e ndo ser simplesmente aquela sua visdo que vocé chega e
derruba em cima do aluno. Vocé tem que despertar no aluno que existem outras
formas de analise daquele mesmo problema. E ndo que aquilo é uma realidade
pronta e que € pra ser vendida e é pra ser comprada. [P11.40]

Partindo do pressuposto que hoje o professor tem que ter uma formacéo
académica que a universidade estd me proporcionando e uma formacdo de
mercado para dar exemplos com propriedade, hoje talvez a dificuldade maior que
eu enfrento é tempo e talvez ai v& uma mudanca de regimento para que o
professor possa também atuar no mercado de trabalho porque o tal da dedicacao
exclusiva vocé fica engessado a olhar para o mercado apenas pelo viés de
pesquisador e ndo como gestor. A universidade tem que me fornecer essa
reciclagem de novos conceitos e ter um novo pensamento de formar pesquisadores
e gestores também. [P1X.33]

Portanto, todos os relatos acima retratam as questdes abordadas pelas demais secOes

da analise deste trabalho, ratificando os problemas e contribuicbes apontados pelos
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professores pesquisados acerca das categorias estudadas. Os comentarios que tecem 0s
discursos acima se desenvolvem a partir dos que j& foram argumentados também nas se¢Ges
anteriores a luz dos pressupostos tedricos. A seguir, apresenta-se um quadro com a sintese dos

resultados relacionados a cada uma dessas caracteristicas.

ESPECIFICIDADES

SINTESE DOS RESULTADOS

Troca de experiéncias

- Conhecimento, Pratica e Dialogo sdo elementos que
emergem com esta caracteristica.

- Reduzir a hierarquia em sala de aula.

- Professor e aluno aprendem juntos na construgdo do
conhecimento.

Discussdo e tomada de decisdo para a a¢ao

- Deciséo envolve reflexdo e acéo.

- Relevancia em tomar decisdes em situagdes reais.

- Esta caracteristica estimula a disciplina tornar-se
tedrico-prético.

Habilidade analitica

- Capacidade de analise é fundamental para o docente
conduzir a aula.

- Os professores enxergam bem limitada esta
caracteristica no aluno.

Reflexdo do mundo real

- Exposi¢do das vivéncias do préprio professor em
sala de aula.

- Permite levar o aluno a realidade do campo
organizacional a partir da pratica reflexiva.

Pensamento critico e sistémico

- Deve permear no andamento da disciplina.

- Assimila melhor os conteldos para ter um
aprendizado transformador.

- Visualiza melhor as &reas da Administracdo para
tomar as decis@es.

Resolucéo de problemas

- Todos devem ser capazes de solucionar problemas
por meio da relacdo teoria e pratica.

- Aplica a resolucdo de problemas em tempo real,
fomentando o ensino pela abordagem construtivista.

Papel ativo no processo de aprendizagem

- Tanto o docente como o discente devem ter esse
papel ativo por meio de dedicacdo e
comprometimento.

- Ocorre por meio do uso de métodos andragdgicos.

Trabalho em equipe

- Apenas juntar alunos ndo resulta em trabalho em
equipe.

- H& a interacdo entre os alunos para favorecer as
discussdes.

- O docente deve realizar o acompanhamento das
equipes.

Relacionamento interpessoal

- Imaturidade dos alunos e excesso de estudantes nas
salas prejudica este relacionamento.

- Manter essa relacdo distante entre docente e discente
impede o processo de aprendizagem com 0 uso de
estratégias de ensino em acgdo.

Valorizacgéo do autodirecionamento

- Néo houve priorizagdo por tal caracteristica.

- O professor deve ter foco nos objetivos almejados
para a disciplina.

- E relevante para o aluno direcionar sua
aprendizagem em busca do seu desenvolvimento.

Autoconhecimento

- E necessario que o professor conhega suas
qualidades e limitagdes.
- Ajuda a nortear o professor na condugao da turma.

Dinamicidade e economicidade

- Demonstram pouco conhecimento sobre esta
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caracteristica.

- E necessario recursos para operacionalizar as
estratégias de ensino em acdo. Tais recursos
representam uma realidade, de maneira dindmica e
econdmica, que instiga o aluno para uma
aprendizagem efetiva.

- Auxilia o docente na forma de equilibrar a
Aprendizagem cognitiva aprendizagem dos alunos por meio de métodos que
articulam reflexdo e acdo; teoria e pratica.

- E essencial a autonomia do professor em sala de
aula, mantendo adequadamente o devido controle.

Autonomia - Estimular a autonomia de seus alunos por meio da
participacdo e engajamento.
- Estdo dispostos a dar feedback, mas ndo percebem a
maturidade do aluno para o uso do feedback.
Feedback

- Ajuda no aperfeicoamento das estratégias de ensino
para favorecer a aprendizagem do aluno.

Quadro 14: Sintese dos resultados das especificidades
Fonte: Elaboracéo prépria (2011)

Essa sintese dos resultados foi desenvolvida a partir dos discursos dos professores
acerca das caracteristicas que foram mostradas a eles no momento da entrevista. Ressalta-se

que estas caracteristicas sdo aquelas observadas nas estratégias de ensino em acéo.

4.4.1 Reflexdes finais sobre o tema Especificidades das estratégias de ensino em agao

Sabe-se que cada uma das estratégias de ensino em acdo, apresentada por este
trabalho, sdo balizadas pela perspectiva da aprendizagem em acdo, pois possuem
caracteristicas que sdo semelhantes aos elementos defendidos pela aprendizagem em acéo.
Esta secdo apresenta as caracteristicas observadas nas estratégias de ensino em a¢do, por meio
dos discursos dos professores que revelaram quais estratégias utiliza em sua acdo docente
como forma de contribuir para a aprendizagem dos alunos.

As estratégias partem de uma visdo construtivista, o que favorece o surgimento dessas
caracteristicas como, a troca de experiéncias, o trabalho em equipe, a valorizacdo do
autodirecionamento, as discussdes para resolver problemas, enfim, especificidades mais
perceptiveis com o uso de método de casos e do método PBL (COREY, 1998; KAUFMAN,
1998). As estratégias de simulacGes e jogos empresariais também apresentam tais
caracteristicas, principalmente, o autoconhecimento, a dinamicidade e economicidade, a
aprendizagem cognitiva, o relacionamento interpessoal, entre outras (LAW; KELTON, 1991;
SAUAIA, 1995; SOUZA; DANDOLINI, 2009).

Logo, os professores entrevistados indicaram varias caracteristicas como prioritarias

na sua acao docente, mas ndo se véem eles as direcionando efetivamente para contribuir para
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a aprendizagem dos estudantes. Eles alegam alguns fatores determinantes para a nao
efetividade, porém, de maneira geral, se omitem para buscar oportunidades de melhorias. Nao
é dessa forma que o ensino em Administracdo sera mudado para alinhar a teoria com a pratica
e, assim, promover uma aprendizagem transformadora aos seus alunos.

E claro que esses fatores atrapalham, pois realmente, as vezes, existem professores
determinados, mas que ndo enxergam nos demais esse mesmo interesse e isso 0s desestimula.
O engajamento de todos é imprescindivel, assim como o conhecimento sobre as estratégias de
ensino em acdo, pois Neves (2007) atenta que a escolha de um método de ensino depende dos
objetivos da disciplina para que o professor alcance o aprendizado necessario para o aluno
naquele momento. Constatou-se que os relatos de alguns professores indicam uma falta de
preocupacdo com a questdo. Desse modo, a educacdo superior continua com suas ja
consolidadas metodologias tradicionais.

Entretanto, como engajar todos os responsaveis em se comprometerem por melhorias
na educacdo? Até quando essas metodologias permanecerdo predominando nas instituicdes de
ensino? Se ha outras metodologias que correspondem melhor as necessidades do ambiente de
ensino, por que ndo as adotam? Até que ponto a visdo de universidade organizacional e a
visdo bancéria, como afirmam Pimenta e Anastasiou (2002) e Freire (1981), se sustentardo e
atenderdo as necessidades e anseios da sociedade? Por que o ensino em Administracdo se
restringe apenas ao pensamento matematizante nos contelddos (AKTOUF, 2005) se essa
profissdo deve dar um sentido compativel com um projeto social, como aborda Gil (2005)?
Seréa que o ensino em Administracdo estd adequado as exigéncias do mercado, ja que forma
futuros gestores? Se néo, por que ndo mudar um sistema que ndo favorece a aprendizagem
para formar profissionais mais reflexivos e preparados para decidir melhor quando se
deparam com algum problema na organizacdo? Entdo, como difundir as estratégias de ensino
em acdo, tendo esses desafios a serem sanados? Como as sugestdes apontadas pelos
professores para a difusdo de tais estratégias no curso de Administracdo da UFPB podem
realmente surtir um efeito significativo?

S&o diversos questionamentos que emergem a partir dos discursos dos professores,
relacionado-0s com 0s aspectos conceituais, na qual reflete-se sobre a necessidade de uma
maior compreensao acerca das estratégias de ensino em acdo para que 0s participantes do
processo de aprendizagem percebam a sua utilidade para o desenvolvimento profissional dos
alunos em Administracdo. Para tanto, € importante internalizar essas caracteristicas na acéo
docente, bem como nos demais envolvidos, como o aluno, a Instituicdo de ensino e o0 Governo

para que seja possivel delinear melhorias no processo de ensino-aprendizagem.
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Vale salientar que as estratégias de ensino em acdo é uma das dimensdes trabalhadas
pelo sistema de aprendizagem em ag&o, na qual os estudos sobre as demais dimensdes sdo
fundamentais para ampliar a compreensdo acerca desse processo e para refletir sobre as
melhorias na qualidade do ensino em Administracdo, pautando-se na aplicabilidade do
sistema de aprendizagem em acdo, até porque essas dimensdes se complementam para buscar

adequadamente mudangas de mentalidade dos envolvidos nesse processo de aprendizagem.
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5 CONCLUSAO

A presente dissertacdo teve como objetivo geral analisar a difusdo das estratégias de
ensino balizadas pela perspectiva da aprendizagem em acdo no Curso de Graduagdo em
Administracdo da Universidade Federal da Paraiba. Os procedimentos utilizados permitiram
viabilizar o alcance do objetivo deste trabalho, desde o desenvolvimento da fundamentacéo
teorica até a analise dos dados da pesquisa.

A analise dos dados revelou as vivéncias dos professores sobre quais e como eles
utilizam suas estratégias de ensino em sala de aula. Ressalta-se que a analise ocorreu a partir
de entrevistas realizadas com alguns professores do Curso de Graduacdo em Administracdo
da Universidade Federal da Paraiba que lecionam disciplinas ligadas as areas de formacao
profissional. Os docentes pesquisados ficaram a vontade para relatar as suas experiéncias,
expor suas percepc¢des, desabafos e avaliagdes sobre o processo de ensino-aprendizagem. Eles
foram questionados sobre o seu papel na educacdo superior, 0 quanto incentiva os alunos a
pratica reflexiva e critica, a sua relacdo com os estudantes, o que acham da maturidade do
aluno de hoje em dia e como é a sua visdo de aprendizagem dos alunos. Além disso, eles
também indicaram a sua percepcao a respeito das estratégias de ensino adotadas em sala de
aula, qual a avaliacdo que fazem sobre 0 uso dessas estratégias e como promovem a interacao
entre teoria e pratica para melhorar a aprendizagem.

Por fim, o pesquisador procurou saber se eles utilizam estratégias de ensino em acéo e
quais os motivos da néo utilizacdo e como elas podem ser difundidas no curso. Os professores
ainda relataram as caracteristicas que consideram fundamentais para a sua a¢do docente para
contribuir na aprendizagem dos alunos e quais as limitacdes enfrentadas por eles para exercé-
las no dia-a-dia diante de fatores inibidores salientados por eles mesmos durante as
entrevistas.

Um aspecto de destaque do estudo envolve a utilizacdo dos pressupostos da
aprendizagem em acdo no ambiente da educacdo, uma vez que as pesquisas envolvendo o
tema ocorrem no ambito organizacional para o desenvolvimento de lideres. Com isso, 0
presente trabalho identifica quatro estratégias de ensino que compartilham caracteristicas
similares a aprendizagem em acdo, configurando-se nas estratégias de ensino em agao, uma
vez que se diferencia dos métodos de ensino tradicionais, como se observa no quadro 15.

Na perspectiva pratica, os resultados possibilitam aos docentes refletirem sobre as suas
experiéncias no que diz respeito as estratégias de ensino utilizadas em sala de aula. Permite-se

uma reflexdo do seu papel para a melhoria do processo de aprendizagem, em que 0
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desenvolvimento de estratégias de ensino mais apropriadas com o contexto social do ambiente
da sua sala de aula pode favorecer no aprendizado dos alunos. Do ponto de vista social, 0s
resultados da pesquisa revelaram a necessidade de um olhar mais analitico para o ensino
superior em Administracdo, despertando a necessidade de mudar a mentalidade de
pensamento dos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem para melhorar a qualidade
da formacdo de administradores. Assim, elucida-se também sobre a relevancia de refletir
sobre o processo de ensino em Administracdo para minimizar 0os impactos negativos de
fatores determinantes para a construgdo de um aprendizado transformador dos estudantes em

Administracgéo.

ESTRATEGIAS DE ENSINO

ESTRATEGIAS DE ENSINO EM ACAO
TRADICIONAIS

Papel passivo do aluno Papel ativo do professor e aluno

Educador visto como ‘professor’ Educador visto como ‘facilitador’

Aluno dependente Aluno independente

Foco no que o professor ensina Foco no que o aluno aprende

Predominio da objetividade Relacdo entre o subjetivo e o objetivo

Saber inquestionavel Saber passivel de mudanca

Enfase nos conhecimentos explicitos, na memorizacdo | Enfase na troca de experiéncias para aquisicdo de
do conteddo e nas rela¢des individualistas conhecimentos e interacdo entre docente e discente

Promove um ensino sem enfoque na relagdo teoria e | Promove o ensino tedrico-pratico
pratica

Aulas expositivas que ndo conduz efetivamente as | Aulas participativas por meio de discussdes e debates,
mudancas nas perspectivas de significado e a auto- | com a pratica do feedback, que levam ao aprendizado
reflexdo critica emancipatério

Distancia a relacdo entre reflexdo e acéo Aproxima a relagdo entre reflexdo e agdo

Quadro 15: Diferengas entre as Estratégias de ensino tradicionais e as Estratégias de ensino em acéo
Fonte: Elaboracéo propria (2011)

O quadro acima resulta da relagdo dos discursos dos professores com 0S pressupostos
tedricos envolvendo o tema, ou seja, esses elementos emergem dos resultados da pesquisa e
da fundamentacéo teorica do trabalho. Os resultados da pesquisa revelaram que os docentes
ndo utilizam as estratégias de ensino em ac¢do, pois 0s seus relatos indicam caracteristicas do
uso de estratégias tradicionais. Os alunos ainda dependem dos professores para aprender,
reforcando a passividade deles no processo, uma vez que acredita-se que o professor tem um
saber inquestionavel. O docente se utiliza de aulas expositivas para o0 repasse do
conhecimento, prevalecendo métodos objetivistas que ndo favorecem no estreitamento da
relacdo teoria e pratica, bem como reflexdo e agédo para resultar em mudancas das perspectivas
de significado dos alunos.

Percebe-se que as estratégias de ensino em agdo convergem para uma abordagem

construtivista, focalizando a relevancia de mudar a si mesmo e o ambiente. Entretanto, os
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resultados da pesquisa indicam que existem algumas influéncias que afetam na escolha dos
professores em adotar tais estratégias e contribuir para um aprendizado significativo. O seu
préprio papel é influenciado pela estrutura da universidade, pelo apoio do Governo em
disponibilizar recursos necessarios para preservar o papel do docente em prol da qualidade da
educacao para os alunos e também ¢é influenciado pelo comprometimento do aluno com as
atividades passadas em sala de aula.

Por isso, ainda prevalecem as estratégias de ensino tradicionais na educacao superior
em Administracdo da UFPB, em que os alunos deveriam ser considerados adultos maduros o
suficiente para participar de um processo de aprendizagem a partir das perspectivas da
aprendizagem em acdo. Tais resultados sugerem que a utilizacdo de estratégias de ensino
tradicionais é consequéncia da falta de visdo e do envolvimento desses outros atores sociais
em busca de melhorias do processo de aprendizagem. Entretanto, responsabilizar o professor
por essa melhoria é praticamente querer que ele seja o “salvador da patria”. E necesséria a
reciprocidade dos demais participantes, ou seja, € uma relacdo de apoio mutuo entre os
agentes envolvidos (docentes, discentes e gestores académicos) e também deve-se considerar
0 modelo de gestdo académica da Pré-Reitoria de Graduacéo, pois todos sdo parceiros para 0
alcance de um melhor resultado do processo de aprendizagem.

No entanto, para os outros, como alunos e Governo, o envolvimento é necessario para
modificar alguns elementos que impedem as suas agdes e atentar para as mudangas no
ambiente de aprendizagem. Entdo, nota-se que ambos sofrem o impacto de fatores
intervenientes, necessitando encontrar formas de como compartilharem os esforcos em
parceria, uma vez que ndo se vé uma interacdo entre eles para solucionarem problemas que
interferem nesse processo.

A relacdo entre professor e aluno é distante, o que prejudica a construcdo de um
conhecimento por meio do pensamento critico e sistémico voltado para a a¢do. Essa distancia
é consequéncia do préprio modelo educacional tradicional e pela estrutura deficitaria da
universidade. Também os resultados revelaram que houve uma perda do valor do professor na
sociedade, desencadeando uma falta de respeito do aluno para com ele. Essa auséncia do
respeito é agravada pelos problemas sociais, em que os professores também temem por algum
tipo de agressao, ou seja, 0 medo da violéncia também afeta na aproximacéo dessa relacéo. O
novo perfil do aluno, com acesso rapido as diversas tecnologias, tem inibido a atuacdo do
docente, pois este, muitas vezes, é testado em sala de aula. O aluno, por vezes, ndo o enxerga

mais como uma fonte de buscar novos conhecimentos.
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Como os alunos agem com imaturidade, os professores ficam limitados a usar
estratégias andragdgicas, uma vez que a maturidade dos alunos € uma especificidade
determinante na aprendizagem autodirecionada e transformadora. Por isso, 0s professores se
mostram até incapazes de avaliar se o aprendizado dos seus alunos tem sido emancipatério. E
dificil alterar a visdo de mundo dos alunos diante de tantas limitagcGes, como o tempo curto de
uma disciplina, e também n&o é somente o professor que tem essa fungdo, mas cabe também o
interesse do aluno. Salienta-se que outros fatores inerentes ao ambiente de aprendizagem do
aluno também interferem nessa mudanca de significados dele. Assim, a aprendizagem
transformadora pode ser comprometida pela falta de maturidade dos alunos, uma vez que os
resultados da pesquisa revelaram que os estudantes, por vezes, agem com imaturidade e
impede o desenvolvimento da transformacao das perspectivas de significado.

Porém, os professores acreditam que o aluno esta mais pensativo e o0 curso pode
proporcionar essa transformacdo no aprendizado em virtude da interdisciplinaridade. Apesar
do discurso da interdisciplinaridade estar presente nas falas dos professores, constatou-se que
as disciplinas ndo promovem acles de forma inter-relacionadas para que o aluno possa
enxergar as ligacdes entre as distintas areas da Administracao.

Por outro lado, deve-se analisar até que ponto o projeto pedagdgico do curso prevé
acoOes interdisciplinares. O ultimo Projeto Politico-Pedagdgico do Curso, aprovado em 2006,
apresenta praticas interdisciplinares nas atividades curriculares complementares para fomentar
uma visao de conhecimento interdisciplinar no aluno. Porém, ndo ha uma ligacdo consistente
de como trabalhar a interdisciplinaridade entre as disciplinas de formacdo profissional.
Percebe-se também uma auséncia de interacdo entre os docentes dessas disciplinas para
desenvolver acBes direcionadas & interdisciplinaridade.

E interessante observar que os professores apresentam uma visdo contemporanea com
relacdo a aprendizagem, pois afirmam que a experiéncia, a participacdo e a préatica sao
essenciais para a efetividade da aprendizagem, mas ndo se percebe a iniciativa de grande parte
dos docentes em promover essa articulagdo, apesar da consciéncia de que esses aspectos
representam um caminho para a eficacia do processo de ensino-aprendizagem. No entanto,
eles culpam o aluno, por sua imaturidade, e a instituigdo, por sua falta de estrutura e apoio,
como fatores que contribuem para que eles continuem utilizando métodos tradicionais que
ndo atendem mais as exigéncias atuais para uma boa formagdo de um aluno em
Administragéo, que no decorrer do curso tem a oportunidade de desenvolver suas habilidades

profissionais.
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Os agentes envolvidos no processo devem trabalhar juntos para que a aprendizagem
ocorra de forma efetiva, mas € nitido também que nem os professores trabalham juntos entre
si, 0 que prejudica ainda mais a implantacdo de novas estratégias de ensino Uteis para um
ensino de qualidade. Além disso, eles também demonstram pouco interesse em se aproximar
mais dos alunos, conhecer suas necessidades como forma de aperfeicoar suas estratégias de
ensino conforme a realidade da turma.

O sistema funcionalista de ensino passa aos professores a visdo da elaboracdo de
estratégias pré-determinadas, que vai de encontro a perspectiva construtivista que considera o
ambiente como fator relevante, uma vez que é mutével e influencia a forma como ocorre a
aprendizagem. Assim, os docentes transmitem o conhecimento por meio de estratégias de
ensino previamente desenvolvidas, ndo as contextualizando de acordo com os estilos dos
alunos, as diversas experiéncias e 0s elementos envolvidos no ambiente de aprendizagem.
Isso dificulta a institucionalizagdo de um processo de reflexdo na acdo por parte do aluno, o
que pode ocorrer com a introducédo das estratégias de ensino em acao.

Os professores ndo tomam atitude em contornar tal situacdo e se acomodam no ensino
tradicional. Alguns deles até tentaram, mas percebem que ndo obtiveram um resultado
satisfatorio. Hoje, se sentem frustrados, decepcionados e desestimulados para “lutar” por
mudancas. Deixaram-se levar pelo pensamento positivista e quantitativo dado a educacéo,
especificamente, em Administracdo. Um dos problemas é que eles ndo atuam conjuntamente,
eles tomam medidas isoladas, cada um por si. Isso dificulta ainda mais conseguir alguma
mudanca significativa, ja que ndo tem nem o apoio dos demais participantes.

Sabe-se que é dificil, mas se os professores se conformarem com tal situacdo, o
problema sera acentuado, pois eles sdo considerados peca-chave para melhorar esse processo.
Porém, os dilemas sdo enormes e 0s desanimam quando ndo véem o comprometimento dos
alunos, da instituicdo, do mercado, do Governo, enfim, da sociedade como um todo, ja que
todos afirmam que a educacédo é que muda um pais e o faz crescer. Todavia, ndo se percebem
iniciativas dos agentes envolvidos em tomar decisdes plausiveis e efetuar as mudancas
necessarias no ensino superior para oferecer uma educagdo que possa transformar os alunos e,
a partir disso, desenvolver um senso de cidadania mais qualificada.

Como e por que os docentes implementariam as estratégias de ensino em agdo com
tantos empecilhos que precisam ser solucionados? Os resultados apresentam uma gama de
fatores que afetam negativamente na acdo do docente na intengdo de alterar suas estratégias
de ensino, mas também é importante afirmar que os professores, muitas vezes, aproveitam-se

disso para justificar 0 ndo uso de tais estratégias. Alguns professores as utilizam
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erroneamente, ndo cumprindo com 0s pressupostos tedricos acerca dessas estratégias de
ensino em acdo. Dai, atrapalham o processo de aprendizagem, pois ndo promovem a relacao
fundamental da teoria com a prética, conduzindo os alunos ao autodirecionamento por meio
de um aprendizado em tempo real, intercalando os aspectos conceituais no contexto de
trabalho.

Com isso, a propria visdo que os alunos constroem a respeito dessas estratégias €
distorcida porque a forma como aprendem com elas ndo é a correta, uma vez que serve mais
como uma fuga do papel do docente em ensinar, ja que o professor sabe que ¢ preciso “ficar
calado” para deixar o aluno discutir mais em sala e tentar encontrar as solugdes para resolver
0 determinado caso estudado. Porém, se o professor sabe que o aluno ainda ndo tem a
maturidade e responsabilidade necessaria para tal estratégia, por que eles as adotam? E
adotam de maneira incompleta, uma vez que ele deveria, entdo, incentivar os alunos ao senso
critico, criativo e reflexivo. Na verdade, o professor torna-se um facilitador e ndo um ausente
no processo de aprendizagem. Cabe a ele interferir nos debates para elucidar os
conhecimentos e articula-los de forma que se tornem emancipatério para o aluno.

Nesse sentido, alguns docentes ndo agem com comprometimento e falta-lhes iniciativa
para melhorar realmente esse processo, por mais que ndo vejam a pro-atividade dos demais, ja
que é também de interesse deles desenvolver estratégias de ensino que promovam um
aprendizado significativo. Ressalta-se que as estratégias de ensino em acdo, além de promover
uma aprendizagem transformadora aos alunos, também permitem esse aprendizado aos
professores, visto que ambos agem ativamente no processo, utilizando-se do
compartilhamento de experiéncias e da pratica do feedback.

Os professores precisam passar por um processo de atualizacdo dos seus métodos de
ensino para atender melhor o contexto da sua sala de aula. E necessério trabalhar melhor a
relacdo teoria e préatica, pois os alunos aprendem mais quando percebem a aplicabilidade
daquela teoria apresentada em sala de aula nas situagdes de suas vidas, ou seja, eles enxergam
utilidade daquilo que apreendem no ambiente de trabalno e até mesmo no seu
engrandecimento como pessoa. Contudo, o fator tempo e a questdo da falta de
interdisciplinaridade no curso dificultam a aproximacao de um ensino tedrico-pratico.

Por essas razOes salientadas pelos professores a respeito das perspectivas de
aprendizagem e das estratégias de ensino, eles ndo utilizam as estratégias de ensino em agéo.
Os principais motivos apontados sao a falta de recursos, de estrutura, de apoio, de tempo e de
conhecimento sobre 0 uso dessas estratégias. E o que fazer para o docente conseguir usar as

estratégias de ensino em acdo diante de tantos fatores determinantes? Como eles podem
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utilizar tais estratégias se outros atores sociais ndo se comprometem em minimizar essas
auséncias indicadas pelos professores que envolvem diretamente uma decisdo desses outros
participantes para melhorar o processo de ensino-aprendizagem? E importante o engajamento
de todos para disponibilizar os recursos necessarios que oferecem condicGes de trabalho e
estrutura adequada para se tornar possivel a execucdo de tais estratégias. Também é
imprescindivel o apoio institucional e governamental, assim como tempo para 0s professores
participar e se dedicar em projetos de melhorias desse processo, adquirindo mais
conhecimento sobre 0 manuseio das ferramentas necessarias para a utilizacdo das estratégias
de ensino em acdo.

O conhecimento especifico sobre essas estratégias de ensino em acdo é dificultado
pela falta de troca de experiéncias entre os professores. Retoma-se a questdo da falta de
comunicacdo entre eles. Como néo interagem entre si, muitos deles nem sabem quais métodos
0s seus colegas utilizam nas suas aulas. Falta didlogo para compartilharem experiéncias e isso
é importante porque eles passam a se conhecer mais e, consequentemente, conhecem melhor
suas turmas para delimitar estratégias de ensino mais apropriadas a elas. Esse convivio reflete
na aprendizagem dos alunos e conseguem construir um didlogo também entre as disciplinas,
promovendo a interdisciplinaridade.

Os professores se interessam pelo uso das estratégias de ensino em acdo e acreditam
ser capazes de oferecer resultados positivos para a aprendizagem dos estudantes. Porém, eles
ndo sabem ao certo como difundi-las e ndo se comprometem o suficiente para promoverem tal
difusdo. S8o poucas as sugestdes para que ocorra a difusdo no curso como, por exemplo, a
realizacdo de encontros pedagdgicos para esclarecer a importancia dessas estratégias e como
podem ser utilizadas, mas eles ressalvam que varios docentes ndo se interessardo em
participar por ndo acreditarem que o projeto terd éxito em virtude dos fatores influenciadores
no processo de aprendizagem, ja apresentados por este trabalho.

O que dificulta ainda mais a sua difusdo no curso é que ndo ha nem consenso entre 0s
proprios professores de como essas estratégias de ensino em acdo seriam trabalhadas dentro
do curso, pois alguns preferem que elas sejam desenvolvidas como uma Unica disciplina no
término do curso. Entretanto, esse ndo é o propdsito, uma vez que o intuito € de torna-las
presente nas disciplinas de formacdo profissional em Administracdo para contribuir no
desenvolvimento de competéncias dos alunos na medida em que eles aprendem um novo
conteddo e conseguem aplica-lo na pratica e em tempo real, configurando-se em um

aprendizado transformador porque promove o desenvolvimento do saber pratico.
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Por isso, atualmente ndo é perceptivel mudancas que direcionem para a implantagdo
de tais estratégias na graduacdo do curso de Administracdo da UFPB. Entretanto, alguns
docentes tem se mostrado interessados e tentam desenvolver alguns projetos para viabilizar a
utilizacdo das estratégias de ensino em acdo no curso. No entanto, para que se tenha uma
efetividade, hé& a necessidade de mudar a cultura do ensino e alterar cultura ndo é algo simples
e rapido. E um trabalho arduo e de longo prazo, que envolve o compromisso de todos em prol
da melhoraria da qualidade do ensino em Administracao.

Entretanto, os professores tém encontrado dificuldades de modificar o perfil dos
alunos para torna-los mais ativos nesse processo, uma vez que eles agem com infantilidade e
ainda ndo conseguem contribuir com experiéncias significativas que venham a agregar na
construcdo do conhecimento. O perfil do aluno estd mais complexo e lidar com eles ndo tem
sido facil para os professores. Como desenvolver essas estratégias se 0s alunos ndo estdo nem
interessados pelo seu processo de aprendizagem? A passividade deles e a necessidade de
respostas curtas e ageis sem reflexdo sobre os problemas tém impulsionado ainda mais os
professores a aplicarem estratégias tradicionais. Entretanto, o excesso do uso dessas
estratégias limita o desenvolvimento de processo de aprendizagem emancipatdrio. Mas sera
que os alunos estdo preocupados em aprender de forma transformadora? Entdo, é complicado
desenvolver melhorias no processo de aprendizagem quando se visualiza a falta de dialogo
entre eles e nota-se uma parcela significativa de desinteressados de ambos os lados,
dificultando a implementacdo das estratégias de ensino em acéo.

A figura 5 indica as barreiras que impedem a utilizacdo das estratégias de ensino em
acdo. Além disso, incorpora as recomendacGes dos professores para a difusdo de tais
estratégias.

Os professores entrevistados sugerem o engajamento entre o0s participantes do
processo para desenvolver uma aprendizagem emancipatoria, a realizacdo de encontros
pedag6gicos com o intuito de capacitar e treinar os docentes para aquisicdo de conhecimentos
sobre as novas estratégias de ensino, a mudanca de cultura do ensino para modificar essa
passividade dos agentes envolvidos e o incentivo da interdisciplinaridade no curso para
promover um ensino tedrico-pratico como recomendagdes para difundir as estratégias de
ensino em acdo. Esses quatro elementos séo indicados como forma de combater as barreiras

que limitam o uso de tais estratégias.
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FATORES LIMITANTES E ELEMENTOS QUE CONTRIBUEM
PARA A DIFUSAO DE ESTRATEGIAS DE ENSINO EM AGAO

ENGAJAMENTO ENCONTROS PEDAGOGICOS,
ENTRE OS PARTICIPANTES CAPACITAGOES E
DO PROCESSO TREINAMENTOS

/

Falta de apoio institucional
e governamental

Falta de recursos e de estrutura

2 Auséncia de conhecimento ESTRATEGIAS
E?)TERSIIEFI\:SS ’ do docente »] 3 EN5|~N0
Tempo limitado EM ACAO

Desinteresse de professor e aluno
Imaturidade do aluno

INCENTIVO A
MUDANCA DE CULTURA INTERDISCIPLINARIDADE

Figura 5: Fatores limitantes e elementos que contribuem para a difuséo de estratégias de ensino em agéo
Fonte: Elaboracéo prépria (2011)

A identificacdo das principais estratégias de ensino que se adéquam aos pressupostos
do sistema de aprendizagem em acdo apresenta caracteristicas condizentes com a
aprendizagem fundamentais no ensino em Administracdo. Os resultados da pesquisa
revelaram que os docentes priorizam varias delas como importantes para sua acdo docente,
pois as percebem como facilitadoras do processo de aprendizagem dos estudantes. Eles
afirmaram que percebem a utilizacdo das caracteristicas selecionadas no dia-a-dia em suas
salas de aula. Os professores pesquisados ainda indicaram os fatores que enfrentam para
exercé-las. Entretanto, mesmo com esses fatores limitadores, o que eles tém feito
efetivamente para tentar exercer com sucesso suas caracteristicas apontadas como
fundamentais para a sua acdo docente? Novamente se questiona a falta de iniciativa e forca de
vontade também dos professores em tomarem uma atitude diante desses fatores. Se eles
realmente difundissem as caracteristicas apontadas, certamente conseguiriam adotar as
estratégias de ensino em acdo até porque tais estratégias promovem o desenvolvimento dessas
caracteristicas.

Portanto, os professores do curso de Graduagcdo em Administragdo da UFPB néo
utilizam as estratégias de ensino balizadas pela perspectiva da aprendizagem em acao. Porém,
a sua difusé@o segue lentamente no curso devido aos varios fatores limitadores identificados
neste estudo, assim como em virtude do envolvimento de poucos professores efetivamente

interessados em sua implantacdo. Também h& a necessidade de apresentd-las com maior



201

clareza a comunidade académica para que todos tenham a oportunidade de conhecer tais
estratégias como forma de melhorar o processo de ensino-aprendizagem. A seguir, apresenta-
se um quadro com a sintese dos resultados da pesquisa, que revelou os significados das

dimensdes abordadas.

DIMENSOES SIGNIFICADOS

O papel do docente é fundamental, mas é influenciado
por varios fatores. A relacdo entre professor e aluno é
conflitante, o que dificulta o processo de
aprendizagem. A visdo de aprendizagem dos docentes
é densa, mas falta iniciativa para aplicar o que pensam
e até para incentivar a reflexdo nos alunos. A falta de
maturidade dos alunos compromete o alcance de uma
aprendizagem emancipatoria.

Perspectiva de Aprendizagem

Fatores limitadores tornam fragil a forma como os
docentes conhecem seus alunos, impedindo a
efetividade de uma aprendizagem transformadora. As
estratégias de ensino utilizadas sdo as tradicionais e
expositivas, ja sendo pré-estabelecidas. A avaliagdo de
suas estratégias de ensino é positiva, apesar da
imaturidade do aluno atrapalhar essa avaliagcdo. Os
professores precisam adequar mais suas estratégias de
ensino as necessidades dos alunos e as condicbes do
ambiente até para relacionar mais a teoria com a
pratica e levar um aprendizado significativo aos
alunos.

Estratégias de ensino

Os docentes ndo utilizam as estratégias de ensino em
acdo por varios motivos, dentre eles a falta de
recursos, de estrutura, de tempo e de conhecimento. A
resisténcia as mudancas por parte dos professores e
alunos inibe o aprimoramento das estratégias de
ensino em acdo. E necessario que os professores
Estratégias de ensino em acao interajam mais entre si para favorecer uma
aprendizagem em tempo real, relacionando reflexéo e
acdo. Apesar do interesse dos professores por essas
estratégias, poucos demonstram forga de vontade para
difundir tais estratégias, ocorrendo ainda de forma
lenta, pois falta um maior envolvimento de todos os
participantes desse processo.

Quadro 16: Sintese das dimensdes abordadas pelo presente trabalho
Fonte: Elaboracéo propria (2011)

As secOes, a seguir, apresentam uma reflex@o breve do pesquisador, as implicacfes da
pesquisa para o sistema de aprendizagem em acao e as recomendacdes para futuros estudos.

5.1 Breve relato pessoal do pesquisador

O presente trabalho revelou como a forma de ensinar dos docentes afeta a

aprendizagem dos alunos. Dai, a importancia de analisar as estratégias de ensino utilizadas em
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sala de aula para definir aquelas que melhor atendam as necessidades dos alunos e que sejam
adequadas a realidade do contexto social atual. E as estratégias de ensino em acgdo surgem
como as mais apropriadas e coerentes para favorecer um aprendizado pautado na perspectiva
construtivista, em que a aprendizagem ocorre na acao e é significativa e transformadora.

H4& a necessidade de abranger mais a visdo sobre as estratégias de ensino que vem
sendo adotadas pelos professores para perceber se estdo tornando-se efetivas para o
aprendizado dos alunos. Também ¢é relevante uma maior compreensdao do ensino em
Administracdo como um todo para que as medidas tomadas para as melhorias das estratégias
de ensino sejam levadas em consideracdo por uma visao holistica, na qual todos os outros
elementos inerentes ao processo de ensino-aprendizagem sejam analisados e relacionados
com o0 uso das estratégias de ensino dos educadores.

Ficou evidenciado, pela pesquisa, que ha diversos fatores que interferem no
desenvolvimento das estratégias de ensino e € preciso solucionar esses problemas para
melhorar o curso de Graduagdo em Administracdo da UFPB. O pesquisador deste trabalho foi
estudante deste curso, concluinte no ano de 2009, e consegue perceber que realmente o curso
vivencia esses dilemas salientados pelos professores entrevistados, o que demanda a
necessidade de adocdo de medidas cabiveis para aperfeicoar a qualidade do ensino do curso.
O pesquisador se percebeu, em alguns momentos do processo de coleta e analise dos dados,
recordando as suas préprias experiéncias no curso, ratificando aquilo que era dito pelo
professor. Foram varias reflexdes que s6 engrandeceram o meu desenvolvimento, pois durante
os relatos dos entrevistados consegui perceber os vinculos com o0s aspectos concetuais
apreendidos na sala de aula do Mestrado.

Salienta-se que no segundo semestre deste ano fui aprovado no concurso para
professor temporario e passei a me inserir ainda mais na realidade daqueles relatos dos
professores pesquisados. Foi interessante e estranho deixar de ser apenas mestrando e passar a
ser colega de trabalho daqueles professores entrevistados. Ainda estou me acostumando com
essa nova fase na vida, mas ja percebi, a partir das experiéncias iniciais em sala de aula, 0s
dilemas relatados pelos professores pesquisados. E complicado utilizar estratégias de ensino
em acdo se os esforcos forem somente em via Unica, no caso, o professor. Pude perceber o
quanto e fundamental a interacdo e compromisso de todos os envolvidos no processo, até para
gue um motive o0 outro e juntos alcancem um aprendizado significativo para ambos no
processo de ensino-aprendizagem.

Os resultados deste estudo sdo especificos da realidade deste curso, mas servem de

alerta para uma melhor compreenséo do processo de ensino em cursos de Administracdo das
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outras instituicGes de ensino superior no pais, que podem vivenciar realidades semelhantes,
uma vez que as estratégias de ensino em acao ainda sdo pouco difundidas. Outros estudos
envolvendo a utilizacdo das estratégias balizadas pela aprendizagem em acdo devem ser
realizados para analisar como o0s elementos dessa aprendizagem contribuem para o

desenvolvimento de habilidades de um aluno e futuro administrador.

5.2 Implicagdes da pesquisa

Espera-se que este estudo contribua com o desenvolvimento de estratégias de ensino
dos docentes mais significativas para a acdo docente para favorecer o estabelecimento de um
processo de aprendizagem transformador. Acredita-se que é possivel incentivar os professores
a promoverem acdes integradoras em busca de uma aprendizagem que relacione teoria e
pratica, reflexdo e acéo.

As contribui¢cdes do estudo ndo se restringem apenas ao curso de Graduacdo em
Administracdo da UFPB, mas a todas as demais instituicdes que intencionam aprimorar suas
estratégias de ensino e alcancar um aprendizado emancipatério. Este trabalho possibilita uma
maior compreensao acerca das estratégias de ensino balizadas pela aprendizagem em acéo
capazes de trazer resultados mais expressivos ao aprendizado do aluno.

Almeja-se que os docentes reflitam sobre o seu papel no processo de aprendizagem,
sobre suas perspectivas acerca da aprendizagem e sobre suas estratégias de ensino para
analisar se elas estdo condizentes com as necessidades de um bom aprendizado dos alunos e
adequadas ao contexto de aprendizagem.

As implicacdes também se direcionam para todos os participantes envolvidos nesse
processo de ensino-aprendizagem para que eles interajam mais entre si e unam 0S Seus
esforcos, possibilitando melhorias consistentes na qualidade do ensino superior em
Administracéo.

Aléem disso, este trabalho também contribui no desenvolvimento do sistema de
aprendizagem em acdo, uma vez que abrange uma de suas dimensdes. As estratégias de
ensino em acado se adaptam melhor ao ambiente que utiliza os pressupostos desse sistema. Ou
seja, sdo adequadas a uma educacdo de adultos, cujos envolvidos s&o maduros o suficiente
para direcionar sua prépria aprendizagem a um resultado transformador, promovendo o
desenvolvimento de suas habilidades a partir da constru¢do dos novos conhecimentos e das

mudangas nas perspectivas de significado.
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O estudo traz implicagdes para ampliar a compreensdo do sistema no que se refere a
necessidade de perceber as suas dimensdes de forma integrada e que o seu desenvolvimento €
complexo porque existem aspectos vinculados a dimensGes fisicas, sociais, culturais e
comportamentais que vado afetar a dinamica do sistema e isso caracteriza a sua singularidade
quando consideramos 0 contexto, os agentes envolvidos (professor e aluno) e a propria
conjuntura da educacao superior brasileira.

O trabalho proporciona um olhar analitico de como proceder na introducdo das
estratégias de ensino em acdo e, com isso colaborar para o avanco do sistema. Entdo, para
uma compreensdo ainda melhor das estratégias de ensino em acdo é necessario estudar as
outras dimens@es para observar a influéncia do ambiente de aprendizagem nas estratégias de
ensino, o impacto das experiéncias e dos diferentes estilos de aprendizagem dos estudantes,
enfim, os resultados de cada uma das dimens@es interrelacionando-as proprocionara um
melhor panorama de como desenvolver esse sistema e contribuir eficazmente para o ensino
em Administracao.

Este trabalhno também apresenta implicacdes relacionadas ao Projeto Pro-
Administracdo, uma vez que estabelece as bases tedricas para a articulacdo entre as dimensdes
do sistema de aprendizagem em a¢do que contribuem para o desenvolvimento de estratégias
de ensino inovadoras. Também promove o desenvolvimento do ensino, compreendendo as
situacOes vivenciadas pelos professores no contexto real da sala de aula. Por fim, auxilia na
formacédo dos professores para 0 conhecimento de uma educacdo continuada por meio do uso

das estratégias de ensino em acao.

5.3 Recomendac0es para futuros estudos

Este estudo tratou do tema das estratégias de ensino em a¢do, mas outras pesquisas
podem ser realizadas como forma de identificar outros possiveis fatores que limitam o seu uso
pelos docentes, assim como apresentar diferentes sugestdes para sua difusdo no curso de
Administracdo. Dessa forma, auxilia no aprofundamento do assunto para melhor esclarecer a
dimens&o e colaborar no desenvolvimento consistente do sistema de aprendizagem em acao.

Recomenda-se que pesquisas futuras abordem alguns dos pontos abaixo:

- Verificar o impacto real desses fatores inibidores no desenvolvimento das estratégias de

ensino em acao;
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- Analisar, na percepcdo dos discentes, uma avaliacdo do nivel de difusdo das estratégias de
ensino em acgdo no curso de Administracéo;

- Compreender a atuacdo e o envolvimento dos outros participantes desse processo de
aprendizagem para desenvolver as estratégias de ensino em acgéo;

- Relacionar a dimensdo das estratégias de ensino em acdo com as demais dimensdes do
sistema, por exemplo, se 0 uso dessas estratégias atende efetivamente os diferentes estilos de
aprendizagem dos alunos, o seu impacto nos distintos ambientes de aprendizagem, o papel da
experiéncia do docente e discente no processo de aprendizagem e se com 0 uso de tais
estratégias consegue desenvolver a reflexdo na acéo;

- Estudar a melhor maneira de difundir tais estratégias, assim como as outras dimensdes do
sistema de aprendizagem em ac¢éo no curso de Administracéo;

- Analisar a efetividade dessas estratégias de ensino em acao, quando implantadas no Curso,
para avaliar se a sua utilizagdo promove um aprendizado transformador nos alunos e
compreender como ocorre 0 processo de transformacbes por meio da aprendizagem
transformadora.

Este trabalho oferece uma contribuicdo acerca das estratégias de ensino em acdo, mas
como se V&, ainda carece de mais estudos que possibilitem uma maior clareza do tema para
ajudar ainda mais no desenvolvimento do sistema.

Portanto, existem varios caminhos a serem percorridos para consolidar o sistema de
aprendizagem em acao. Espera-se que, ao final do projeto, os resultados do estudo contribuam
para a melhoria na qualidade da educacdo, em especial, o ensino de Administracdo. Sabe-se
que os estudos da aprendizagem em agédo, em sua maior parte, sdo focados nas organizacgoes e
transpor seus pressupostos para o ambiente da educagdo, incorporando as perspectivas
tedricas da aprendizagem autodirecionada e transformadora, é um diferencial e uma

contribuicdo para o desenvolvimento profissional dos administradores.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS DOCENTES

Parte | - Questdes Sécio-Profissionais

a) Género (Masculino; Feminino):

b) Formacéo (Graduagdo, Mestrado, Doutorado, Pds-Doutorado):

¢) Tempo de atuacdo como docente:

d) Tempo de atuacdo como docente na UFPB:

e) Areas de atuacio na Graduacdo em Administracao:

f) Disciplinas Ministradas na Graduacéo nos ultimos dois semestres:

Parte Il — Perspectivas de Aprendizagem; Estratégias de Ensino; Especificidades das
Estratégias de Ensino em Acéo

DIMENSOES

CATEGORIAS

AUTORES

QUESTOES

Perspectivas de
aprendizagem

- Foco na vida

- Maturidade do aluno

- Desenvolvimento  de
habilidades

- Consideragdo dos fatores
contextuais

- Troca de experiéncias
-Educador como facilitador
- Enfase na independéncia

- Papel ativo no processo de
aprendizagem

- Autonomia

- Pensamento critico

- Autoconhecimento

- Trabalho em grupo

- Capacidade de resolucdo
de problemas

- Incentivo aos desafios

- Mudanca de pensamentos
- Relagdo entre professor e
aluno

- Discussdes e debates

- Prética reflexiva

Knowles (1980); Lindeman
(1926); Merriam (2008);
Merriam e Brockett (2007);
Miller (2002); Merriam e
Kim (2008); Beavers
(2009); Brookfield (1986);
Freire (1981; 1982);
Merriam e Caffarella
(1991); Knowles (1975);
Brookfield (1986); Dechant
(1990); Candy (1991);
Mezirow (1990; 1991;
2000; 2009); Cranton
(2000; 2006); London e
Sessa (2006); Taylor
(2000); Kimmel e Seifert
(2009); Freire (1979; 1981;
1982); Boyd (1989);
Marquardt (1999);
Marquardt et al (2009);
Revans (1998); McGill e
Brockbank (2003); Smith
(2001); Raelin (2008)

1 - Qual o papel do professor na
formacéo do aluno?

2 — Como voceé enxerga a relacéo
professor e aluno no processo de
aprendizagem?

3 - Como o professor contribui na
formagéo de seus alunos?

4 - Como vocé estimula os alunos a
participarem de um processo de
aprendizagem?

5 - Quais as experiéncias mais
significativas de sua carreira que
contribuiram para a aprendizagem dos
alunos?

6 — Ha experiéncias de alunos que
foram relevantes para os temas
abordados nas disciplinas e na sua
prépria aprendizagem?

7 — Como vocé compreende a
maturidade dos alunos no interesse dos
assuntos ministrados?

8 — Como vocé age no contexto da sala
de aula para favorecer o processo de
formag&o dos alunos?

9 — De que forma vocé leva os alunos a
questionarem e refletirem sobre o
significado do que esta sendo ensinado
(perspectivas de significado)? Relate
alguma situagdo que ilustra essa
mudanga.

10 — Como sua disciplina contribui no
desenvolvimento de competéncias do
administrador?

11 — Vocé busca conhecer as
necessidades de seus alunos? Como
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vocé as identifica e qual a contribuicéo
delas em suas estratégias de ensino?

Estratégias de

- Relagéo teoria e pratica

- Troca de experiéncias

- Pensamento independente
e critico

- Relagéo entre professor e
aluno

Perspectivas emocionais e
cognitivas

- Considerac&o dos fatores
contextuais

- Incentivo & reflexdo

- Discussdes e debates

- Mudanca de pensamentos

Mintzberg e Gosling
(2003); Lowman (2004);
Gutierrez (2002); Smith

1 - Relate as estratégias de ensino que
voce utiliza no processo de
aprendizagem dos alunos.

2 - Quais os motivos que o levaram a
utilizar essas estratégias de ensino?
Como  essas  estratégias  podem
aproximar a teoria e a pratica?

3 - Como vocé avalia os resultados
alcangados com a utilizagdo das
estratégias de ensino adotadas por vocé
em sala de aula?

4 - Vocé ja utilizou alguma das
seguintes estratégias de ensino em sala
de aula: Método de casos, PBL,
SimulagBes e Jogos empresariais?
Relate a sua experiéncia.

ensino - Aplicabilidade dos (2003); Pimenta e 5 - Se ndo as aplicou, quais 0s motivos
conhecimentos na vivéncia Anastasiou (2002); Aktouf | por ndo ter as utilizados?
do aluno (2005) 6 — Se as aplicou, como essas estratégias
- Papel ativo no processo de de ensino (Método de casos, PBL,
aprendizagem Simulagbes e Jogos empresariais)
- Desenvolvimento de contribuiram para a aprendizagem dos
habilidades alunos?
- Capacidade de resolugdo 7 - Como vocé percebe o0s seus alunos
de problemas em relacdo a capacidade e interesse de
- Feedback aprender essas estratégias de ensino?
- Incentivo aos desafios 8 - Vocé tem conhecimento se hi
- Autoconhecimento docentes do Curso que utilizam essas
- Trabalho em grupo estratégias de ensino?
9 - O que poderia ser feito para difundir
as estratégias de ensino em acéo para 0s
docentes e discentes do curso?
- Troca de experiéncias 1 — Que caracteristicas sdo
- Discussdo e tomada de determinantes em sua ac¢éo docente?
decisdo para a a¢do 2 — Como essas caracteristicas
- Habilidade analitica contribuem para a aprendizagem dos
- Reflex&o do mundo real alunos?
- Trabalho em equipe 3 — Quais as dificuldades enfrentadas na
- Valorizacéo do Corey (1998); Cesar (2005); | utilizacdo das caracteristicas em sua
autodirecionamento Silva e Mello (2004); acdo docente?
- Pensamento critico e Machado e Callado (2008);
Especificidades | sistémico Kaufman (1998); Soares e

das Estratégias
de Ensino em
Acéo

- Autoconhecimento

- Capacidade de resolucédo
de problemas
-Dinamicidade e
economicidade

- Aprendizagem cognitiva
- Autonomia

- Feedback
-Relacionamento
Interpessoal

- Papel ativo no processo de
aprendizagem.

Araujo (2008); Rodrigues e

Figueiredo (1996); Tanabe

(1977); Souza e Dandolini
(2009); Peixoto (2003);
Sauaia (1995); Motta
(2009); Neves (2007)

*Seré apresentado o quadro das
Caracteristicas abaixo.

Quadro 17: Questdes da entrevista
Fonte: Elaboracéo propria (2011)

Obs.: Fomentar o relato de experiéncias do docente envolvendo as questfes indicadas acima
relacionadas a Especificidade das estratégias de ensino em acéo.
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CARACTERISTICAS
. Troca de experiéncias
. Discusséo e tomada de decisdo para a a¢do
. Habilidade analitica
. Reflexo do mundo real
. Trabalho em equipe
. Valorizagéo do autodirecionamento
. Pensamento critico e sistémico
. Autoconhecimento
. Resolucéo de problemas
10. Dinamicidade e Economicidade
11. Aprendizagem cognitiva
12. Autonomia
13. Papel ativo no processo de aprendizagem
14. Relacionamento Interpessoal
15. Feedback

©Co~NOUhWNBE

Quadro das principais caracteristicas das estratégias de ensino em acéo
Fonte: Elaboracéo prépria (2011)
Nota: Este quadro serd entregue ao professor durante a entrevista.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa “ESTRATEGIAS DE ENSINO BALIZADAS PELA APRENDIZAGEM EM

ACAO: um estudo de caso no curso de Administragdo da Universidade Federal da Paraiba”

Esta pesquisa faz parte da Dissertacdo de Mestrado de Thales Batista de Lima. Gostariamos de
contar com sua colaboracgdo, que consiste em responder a uma entrevista envolvendo a sua atuacao
como docente no Curso de Administracdo da UFPB. Esclarecemos que sua identidade serd mantida
em sigilo e que todas as informacdes prestadas serdo utilizadas unicamente para os fins desta pesquisa.
Sua participacdo, portanto, ndo lhe causarad prejuizo profissional algum, mas antes, colaborara para
uma melhor compreenséo sobre 0 processo de aprendizagem dos alunos.

Esclarecemos, também, que sua participagdo é voluntaria e que, caso queira, podera
interromper ou desistir desta entrevista a qualquer hora ou deixar de responder a quaisquer das
questdes que Ihe forem feitas.

Qualquer duvida ou esclarecimento podera também ser sanado junto a Coordenacdo do
Programa de Pés-Graduacdo em Administracdo, do Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas da
Universidade Federal da Paraiba.

Se vocé concorda em participar, nés agradecemos muito a sua colaboracdo e gostariamos que
vocé colocasse a sua assinatura a seguir, indicando que esta devidamente informada(o) sobre os

objetivos da pesquisa e 0s usos dos seus resultados.

ENTREVISTADOR ENTREVISTADA (O)
THALES BATISTA DE LIMA

, de de 2011.
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