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Difusdo das perspectivas tedricas da aprendizagem na
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Este artigo objetiva caracterizar as perspectivas de aprendizagem utilizadas pelos
docentes no ensino de disciplinas de formagdo profissional no curso de
Administragiio da Universidade Federal da Paraiba/Brasil. A educagio de adultos, a
aprendizagem autodirecionada e transformadora foram as perspectivas teéricas
utilizadas para compreender o fendmeno, pois podem oportunizar reflexdes sobre a
introdugdo de estratégias de ensino mais criativas e inovadoras para o ensino em
Administragdo. O estudo utiliza uma abordagem qualitativa e foi realizado com
docentes do Curso de Graduagdo por meio da realizagdo de entrevistas em
profundidade. Os resultados do estudo revelam questdes acerca do papel do docente
na aprendizagem do discente, do incentivo pela prética reflexiva e critica, da
maturidade do aluno e do aprendizado emancipatério do aluno. Portanto, percebe-
se a necessidade de discutir as perspectivas tedéricas que vdo orientar a
aprendizagem dos alunos e subsidiar o planejamento das a¢des académicas do curso.
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This article aims to characterize the learning approach used by teachers in the
teaching of professional formation subjects in the Management course from the
Universidade Federal da Paraiba/Brazil. Adult education, self-directed learning
and transformative theoretical perspectives were used to understand the
phenomenon, whereas can create opportunities for reflection on the introduction of
more effective teaching strategies more creative and innovative teaching in
Management. The study uses a qualitative approach and was conducted with
teachers in graduate course researched, through an in-depth interview. The results
reveal issues about the role of teachers in student learning, the encouragement of
critical and reflective practice, the maturity of the student and the student's
emancipatory learning. Therefore, it is clear that there is a need to discuss the
theoretical perspectives that will guide the students' learning and help the course of
academic activities planning.
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Introducio

O processo de aprendizagem se tornou mais complexo, o que tem ampliado a discussdo
sobre o papel do docente como um facilitador em sala de aula, incentivando os
estudantes ao senso critico, criativo e reflexivo. Uma andlise das discussdes sobre a
atuacdo da educagdo 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.

Educar profissionais para administrar organizagdes, capacitando-os para o
enfrentamento das responsabilidades e desafios presentes, requer possivelmente a busca
de novos modelos e processos de ensino que suscitem uma transformagdo do pensamento
e possibilitem o tratamento das dimensdes econOmicas, éticas, politicas, sociais e
ambientais. Uma educagio com este enfoque envolveria, simultaneamente, além do
desenvolvimento técnico-profissional, o desenvolvimento politico-social e a reflexdo
critica desses profissionais, por meio de processos formais ou informais, ja que ambos
estdo interligados (Moraes, 2000).

O ensino em Administragdo 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 organizagdo, por vezes, se encontram em um campo de conflitos
histéricos em que diferentes linguas, abordagens e filosofias lutam por reconhecimento e
aceitacdo (Reed, 2007). Schon (1983) salienta que é preciso romper com a ideia ortodoxa
de uma tnica ciéncia e restabelecer as conexdes entre teoria e pratica para entender de
forma efetiva o que os gestores realmente fazem, para tornd-los ndo apenas usudrios,
mas os designers da ciéncia da Administragdo.

O conhecimento da realidade do ensino em Administragido é fundamental, pois suas
estratégias de ensino carecem de metodologias andragégicas, ja que ainda prevalece o
ensino expositivo e com a passividade do aluno na interagdo em sala de aula (Pimenta e
Anastaisou, 2002). Nesse sentido, este artigo objetiva caracterizar as perspectivas de
aprendizagem utilizadas pelos docentes no ensino de disciplinas de formacéo profissional
no curso de Administragio da Universidade Federal da Paraiba/Brasil.

O referencial teérico apresentado a seguir discute as perspectivas de aprendizagem de
adultos que estimulam a criatividade, a criticidade e a reflexividade no processo de
formacio profissional. Em seguida, descreve-se o percurso metodoldgico utilizado para a
realizagdo da pesquisa para, posteriormente, apresentar os resultados do estudo. As
consideracdes finais suscitam algumas reflexdes sobre a difusdo das teorias da
aprendizagem no ensino de Administragao.

1. Referencial teodrico

As raizes da teoria da educagdo de adultos focalizam nas experiéncias da aprendizagem
individual, a consciéncia critica e libertadora da aprendizagem emancipatéria e da teoria
critica de Habermas, bem como o desenvolvimento dos individuos por meio da melhoria
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da qualidade educativa do seu ambiente (Freire, 1981; Knowles, 1980; Lindeman, 1926).
Estas questdes-chave desempenham um papel relevante no desenvolvimento da
educagdo de adultos ou, especificamente, da andragogia.

A andragogia é um termo que pertence a educagido de adultos e que surgiu no século
XIX na Europa, e foi reconhecido em 1927 nos Estados Unidos. Porém, seu
aprofundamento ocorreu na década de 60 por meio dos estudos de Malcolm Knowles.
Para alguns tedricos, ela é vista como uma teoria, mas para outros é um conjunto de
pressupostos e métodos relacionados a um processo de apoio na aprendizagem dos
adultos. Essencialmente, a andragogia ¢ uma linha de pensamento sobre como trabalhar

com alunos adultos (Knowles, 1980; Lindeman, 1926; Merriam e Brochett, 2007).

Kelly (2006) ressalta que a pedagogia é a ciéncia de educar criangas e frequentemente
usada como sindénimo de ensino. O termo pedagogia engloba a formagio centrada de
professores. Na defini¢do da autora, a andragogia evoluiu e agora se refere a educagio
centrada no aluno, sendo considerada 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) refor¢a a ideia da andragogia inserida em um processo de
aprendizagem, na qual os aspectos do ambiente de aprendizagem ndo sé afetam o modo
como as pessoas aprendem, mas é uma fonte de aprendizagem. Com isso, os valores, as
crengas e os discursos que sdo aceitdveis dentro da instituigdo ou organizagdo sdo
transmitidos pelo contexto, geralmente refor¢ando os sistemas de valores relevantes
para a sociedade.

Knowles (1980) identificou vérias hipdteses relevantes para a educagdo de adultos, tais
como: o aluno adulto e maduro é autodirecionado e aprende melhor por meio de métodos
experimentais; adultos entram para a atividade educacional centrados na vida, em tarefas
ou no problema de orientacio para a aprendizagem e os motivadores mais potentes para
adultos sdo internos, como a auto-estima, reconhecimento, melhor qualidade de vida,
autoconfianga e auto-realizagio; 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.

As hipéteses citadas por Knowles jd 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 educacio de adultos.
Lindeman (1926) ja afirmava que os adultos sdo motivados a aprender na medida em que
experimenta a satisfagdo de suas necessidades e interesses, a orientagio de educacdo de
adultos estd centrada na vida e, por isso, as unidades apropriadas para organizar seu
programa de aprendizagem envolvem situagdes de vida e ndo disciplinas. Ele também ja
mostrava que a experiéncia ¢ a fonte mais rica para o adulto aprender.

7

O contexto histérico e s6cio-cultural da educagio é reconhecido como um elemento
chave na compreensdo da natureza da educagio de adultos. Para facilitar o entendimento
da educagio de adultos, Merriam (2008) e Miller (2002) sugerem inseri-la em um
tendmeno multidimensional para permitir uma maior amplitude nas fontes de
conhecimento, de tal forma que aumente a interagio entre aluno e professor e promova
uma maior sensibiliza¢do para a aprendizagem.
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Percebe-se que os educadores de adultos devem se esforgar para nido 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).

Para Dewey (2001), a educagio e a aprendizagem sdo os elementos-chave do processo ao
longo da vida. Dessa forma, Chien (2004) explicita a filosofia da educagdo 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. 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
prépria maneira e em um contexto relevante (Byrne, 2002).

, .

Para Illeris (2003), os adultos aprendem o que é significativo para sua aprendizagem,
aproveitam os recursos existentes na sua aprendizagem e tomam a responsabilidade pelo
seu processo de aprendizagem. Os adultos também nio 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 motivagdo, cujo aprendizado se torna extremamente vulneravel ao
esquecimento ou a aplica¢do em situagdes que ndo sdo subjetivamente relacionadas ao
contexto de aprendizagem.

Merriam e Caffarella (1991) apontam que fatores contextuais podem permitir ou inibir a
educagio de adultos e hd a necessidade de entender melhor as varidveis que 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 préprio trajeto ou potencial idiossincratico.

O futuro do campo da educagio de adultos deve envolver as questdes éticas e a pratica
reflexiva. Para tanto, é necessdrio a disposigdo dos adultos para direcionar as agdes de
seu aprendizado (Merriam e Brockett, 2007). Os argumentos de Freire (1979, 1981)
também sdo fundamentais para o desenvolvimento da andragogia, pois ele questiona se a
educagdo é para todos, o que suscita a necessidade de uma reavaliagdo do sistema
financeiro dado ao ensino e aos recursos humanos e sociais responséveis pela elitiza¢do
da educacio, limitando o alcance de sua equidade. Na préxima secio, discute-se o papel
da aprendizagem autodirecionada como determinante na educagdo de adultos.

1.1. Aprendizagem Autodirecionada

O desenvolvimento das capacidades da aprendizagem autodirecionada talvez seja o
principal objetivo da educagio de adultos. Brookfield (1986) analisa que este
autodirecionamento ¢é geralmente definido em termos de comportamentos ou de
atividades de aprendizagem explicita ao invés de procedimentos internos e disposigdes
mentais. Entdo, esta forma de aprendizagem pode ocorrer nas institui¢des 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 os modelos descritos desse tipo de aprendizagem
envolvem um processo de ensino e aprendizagem, assim como um atributo pessoal dos
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alunos. Na verdade, os estudos da aprendizagem autodirecionada ainda nio apresentam
uma definigdo universal, pois carecem 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 educagdo por mais de trés décadas.

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) conceitua a
aprendizagem autodirecionada como um processo em que

Os individuos tomam iniciativa, com ou sem ajuda de outros, no diagndstico de suas
necessidades de aprendizagem, formulando objetivos de aprendizagem, identificando os
recursos e maleriais necessdrios, escolhendo e implementando as estratégias adequadas,
assim como avaliando os resultados da aprendizagem (p. 18).

Brookfield (1986) ressalta que 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 caracterfsticas individuais se torna um dos
objetivos primordiais pela busca da realizagdo da aprendizagem autodirecionada. Deve-
se ter o cuidado com a autoconfianga exagerada, pois pode excluir estimulos e recursos
externos, assim como o estado de introspecgio pode inibir o individuo a uma
autossuficiéncia intelectual. Por isso, os adultos devem buscar a maturidade por meio de
aquisi¢do de conhecimento e desenvolvimento de habilidades em contato com fatores
contextuais externos. Diante do exposto, Brookfield (1986:48) afirma que “os alunos
percebem e codificam os estimulos de forma individual, idiossincrética, e, nessa medida,
todas as atividades de aprendizagem sdo caracterizadas por um grau de independéncia”.

Merriam e Caffarella (1991) ressalvam que este tipo de aprendizagem depende de uma
série de varidveis como, por exemplo, o ambiente da aprendizagem, o estimulo da pessoa
em aprender, a capacidade de lidar com suas competéncias, a experiéncia com o contetido
que serd aprendido, entre outros fatores.

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 hecessdrias para conduzir a sua prépria "auto-educacdo", além da
conclusdo da escolaridade formal. Entdo, a aprendizagem autodirecionada pode ser
considerada simultaneamente como um meio e um fim na educa¢do ao longo da vida
(Candy, 1991).

Por fim, 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.

1.2. Aprendizagem Transformadora

A perspectiva de transformacdo tem sido o foco principal da educagio de adultos por
mais de trés décadas (Fullerton, 2010). Um tedrico com o nome de Jack Mezirow
desenvolveu uma teoria que engloba o desenvolvimento de adultos, a teoria critica, a
agdo 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
evolul e expande, tornando-o mais adaptivel e capaz de obter beneficios com a
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experiéncia. Ao situar a sua perspectiva tedrica no paradigma construtivista, Mezirow
(2000) definiu uma estrutura de referéncia como um conjunto de suposigdes e
expectativas por meio do qual filtra as impressdes dos sentidos e que oferece o contexto
para a geragdo de significados.

7

O conceito de aprendizagem transformadora é 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 et al., (1990, 2009) desenvolveram a teoria
da aprendizagem transformadora ao longo das tltimas décadas para compreender como
a aprendizagem emancipatéria pode promover mudangas na construgdo da realidade
pelas pessoas.

A teoria da aprendizagem transformadora objetiva transformagdes conscientes nos
quadros de referéncia dos individuos, por intermédio da reflexdo 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 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, 2006).

Mezirow (2000) sugere que existem algumas fases que os 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 avaliagdo
critica das hipéteses; reconhecimento de que a prépria insatisfagio e o processo de
transformacio sdo compartilhados; a exploragdo de opgdes para novos papéis, relagoes e
acdes; o planejamento de um curso de agio; a aquisi¢io de conhecimentos e habilidades
para implementar os planos de agdo; tentativa proviséria de novos papéis;
desenvolvimento de competéncias e auto-confianga em novos papéis e relacdes; e a
reintegracdo 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.

A partir dessa descrigio 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 principais da teoria da aprendizagem transformadora propostos por Mezirow,
que sdo: perspectivas de significado, dominios de aprendizagem e os tipos de reflexéo.

Com relagdo 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 sio simples de colocar em primeiro
plano para a consideragio de uma forma que poderia levar a transformagio. A terceira é
a perspectiva de significado psicolégica, que quer dizer como a pessoa se vé como
individuo. Estes podem ser resgatados em experiéncias da infincia e ndo podem ser
facilmente acessivel ao seu eu consciente (Cranton, 2006; Mezirow, 1990, 2000, 2009).
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Mezirow (1990, 1991) alega que as perspectivas de significado determinam as condigdes
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, crengas, juizos de valor e
sentimentos que se articulam em uma interpretagdo. Logo, Chan (2008) atenta que os
esquemas de significado sdo as expectativas e manifestagdes concretas da orientagio
habitual do individuo para compreender as expectativas gerais até as especificas que
norteiam suas ag¢oes. 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 espacgo a formagdo de uma nova perspectiva de significado.

Em relagdo aos dominios de aprendizagem, Mezirow (1991) delimita trés dominios: o
dominio da aprendizagem instrumental é relacionado ao conhecimento empirico do
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paradigma positivista, cuja a¢do é comandada por regras técnicas. A aprendizagem
instrumental envolve uma previsdo sobre as coisas e eventos observéaveis. O segundo

7

dominio é o da aprendizagem comunicativa relacionado com o interesse cognitivo da

prética, de modo a identificar como as pessoas aprendem enquanto adultos. Este dominio
envolve valores, crengas e sentimentos e estabelecem as normas sociais a serem seguidas
por meio de cédigos simbdlicos de comunicagdo. O terceiro dominio, da aprendizagem
emancipatéria, implica a auto-reflexio critica, possivelmente levando a transformacoes
dos esquemas de significado ou de suas perspectivas. Este tltimo dominio envolve a
forma como o individuo constréi a sua prépria histéria, seus papéis e expectativas
socials. Os dominios de aprendizagem instrumental e comunicativa podem trabalhar
juntos e interagir entre eles. J4 o dominio emancipatério pode trabalhar em conjunto
com qualquer um desses dominios, bem como pode trabalhar de forma independente
(Mezirow, 1990; Cranton, 2006).

O terceiro elemento da teoria da aprendizagem transformadora envolve a reflexdo que,
para Mezirow (1990), e classificada em trés tipos: contetido, processo e premissas. A
reflexdo do contetdo se preocupa com “o que saber”; a reflexdo do processo com o “como
saber” e a reflexdo das premissas com o “por que se precisa saber”. Destaca-se que tanto
a reflexdo de contetido, de processo e das premissas estio presentes nas trés perspectivas
de significado como também em todos os trés dominios de aprendizagem (Cranton,
2006; Mezirow, 1990, 1991).

Portanto, o processo de aprendizagem pode ser realizado por meio da reflexdo e do
discurso racional, atendendo aos fundamentos de suas crengas. O discurso racional deve
ser visto como uma forma especial de didlogo para promover a aprendizagem reflexiva.
Alias, Lindeman (1926) e Brookfield (1986) alertam que a reflexdo critica ¢ um caminho
para integrar e reintegrar significado, experiéncia, perspectiva e informagcdo, e facilita o
desenvolvimento cognitivo e moral.

Cranton (2006) acredita que o educador pode criar condi¢des para a ocorréncia da
transformacdo, mas a experiéncia de transformagdo de cada pessoa ¢ Unica e singular.
Ainda afirma que um programa s6 pode ser bem sucedido se todos os alunos se
beneficiarem com a implantagdo do programa e souberem aproveita-lo. No processo de
formagdo é necessario compreender os processos de aprendizagem para melhorar os
métodos de ensino embasados na andragogia, envolvendo as diferentes perspectivas
tedricas da aprendizagem. Para tanto, é fundamental a compreensdo do estilo de
aprendizagem dos alunos, uma vez que oferecem subsidios para aprimorar as préticas do
ensino superior, tornando o aprendizado significativo para o professor e o aluno.

11
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Portanto, essa perspectiva transformacional recebe influéncia da aprendizagem
autodirecionada, pois envolve uma transi¢do de alunos passivos para alunos ativos,
capazes de definir significados e obter novas perspectivas sobre si mesmo
(Fullerton, 2010). No campo da educagdo em administragdo, o conhecimento e a difusdo
dos pressupostos dessas perspectivas tedricas pode tornar a aprendizagem mais
significativa e transformadora.

2. Método

A partir da delimitagdo da visio subjetiva da realidade preconizada pelo paradigma
interpretativo, esta pesquisa utiliza uma abordagem qualitativa, que ndo é um conjunto
especifico de técnicas, mas uma abordagem para compreender fenémenos sociais
(Morgan e Smircich, 1980). O contexto desta pesquisa ¢ a Universidade Federal da
Parafba, em especial, o Curso de Graduagio em Administragdo, localizado no Campus |
dessa Institui¢do de ensino superior, em Jodo Pessoa — Parafba/Brasil. Este curso tem 48
anos de existéncia e é responsavel pela formagio de alunos para atuar nas diversas areas
afins da Administragio.

Os sujeitos da pesquisa sdo professores de disciplinas de formagido profissional em
Recursos Humanos, Logistica, Estratégia, Marketing, Produgdo, Sistema de Informagao
e Finangas. Além dessas disciplinas, foi incluida a disciplina Teoria das organizagdes,
pois aborda aspectos essenciais para a formagdo do aluno em Administragido. Optou-se
por essas disciplinas porque sdo as que abordam diretamente os contetidos relacionados
ao desenvolvimento de habilidades necessarias para a formagio de um administrador.

Participaram da pesquisa 6 docentes homens e 4 mulheres; um deles tem p6s-doutorado,
7 sdo doutores e 2 sdo mestres. O tempo de atuagio como docente é bem diversificado,
variando entre menos de 5 anos e acima de 30 anos. Verifica-se que enquanto alguns
estdo no inicio da carreira docéncia, outros ja estdo na fase final. Com relagdo ao tempo
de atuacdo 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 os professores
entrevistados, o que trabalha hd mais tempo na UFPB nio passa de 15 anos.

Salienta-se que os nomes dos professores nio serdo identificados. Nos resultados da
pesquisa, eles sio identificados como P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9 e P10. A coleta
dos dados ocorreu por meio da realizagdo de uma entrevista em profundidade, que tem
como objetivo principal compreender os significados que os entrevistados atribuem as
questdes e situagdes relativas ao tema de interesse (Godoi, 2006). Todas as entrevistas
foram gravadas e transcritas na integra.

O método de andlise dos dados utilizado neste estudo fol a andlise compreensiva e
interpretativa seguindo os seguintes passos (Silva, 2005): transcri¢io na integra das
entrevistas; criagio de protocolos de codificagiio a partir da leitura das entrevistas. E
nesse momento que as falas comegam a ser codificadas. Como esta pesquisa foi realizada
com professores, utilizou-se o seguinte cédigo: “PN.n”, onde P = Professor; N = Ntimero
do professor entrevistado e n = niimero do discurso.

Apos essa etapa, teve inicio a definicdo das categorias temadticas, terceira etapa do
processo de andlise compreensiva interpretativa. Essas categorias foram estabelecidas
conforme a relagdo percebida entre os discursos e determinado aspecto conceitual.
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Merriam (2009) afirma que as categorias sdo elementos conceituais que abrangem vérios
relatos que convergem para tal categoria.

A andlise desses discursos resulta em significados, Gltima etapa do processo de analise.
Esse processo de identificagdo dos significados ocorreu por meio da consideragdo de
palavras que expressam algum sentimento como, frustracido, desestimulo e decepgio,
bem como palavras e frases relatadas pelos docentes pesquisados que se relacionam com
os aspectos tedricos estudados.

3. Resultados da pesquisa

3.1. Papel do Docente na Aprendizagem do Discente

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 graduacdo a gente deve
Jormar o aluno em primordialmente, em um aspecto técnico, vinculado a uma fungio
técnica que ele desempenhard na sociedade [P1.17]

No meu entendimento ndo é sé 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 [PIL.1]

A primeira parte que eu acho que considero mais importante é a questio de exemplo e
ética, antes da prépria questdo de formacdo do conteiido. (...) Isso é o papel do
professor, tem que passar o contesido 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 é um ensinador (...) mas o aluno adulto
eu acho que ndo, o professor deveria ser somente um orientador, um encaminhador, aquela
pessoa que conduz [PVIIL.1]

Na minha concepedo eu entendo que o docente hoje é um facilitador de conhecimento.
E a pessoa que vai lentar fazer wma ligacdo entre experiéncia, mercado e
conhecimento ¢ promover alguns debates e didlogos. (..) Tentar debater algumas
situagdes a luz da teoria. Pra isso, eu acho que o docente tem que ter certa capacitacio
de mercado para poder fazer essa interagdo [PIX.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 estd falando de cidadio, entio, a gente tem que partir
para a educagdo geral do aluno, pois eles vém de culturas, formagées e bases
familiares diferentes [PX.1]

Percebe-se, pelos discursos, que hd algumas divergéncias nas prioridades referentes ao
papel do docente, bem como hd complementaridade sobre o significado. Porém, as
conceituagdes 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
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principios e valores éticos na sua profissdo futura como administrador. Observa-se que
alguns professores ddo 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
formacio ética e cidadd. Moraes (2000) argumenta que educar administradores requer
modelos de ensino que provoquem a transformagio de pensamento, de forma que
possibilite o tratamento de dimensdes sociais e éticas para desenvolver os estudantes em
uma formagio que ndo seja puramente técnica, mas que valorize o desenvolvimento
politico-social e a reflexio critica dos estudantes.

Um dos professores reforca essa ideia ao afirmar que é importante o professor ter uma
visdo de mercado até para que ele possa articular melhor a teoria com a pratica. E que
esta pratica seja advinda de suas proéprias 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 atualizagio para se adequar aos
novos métodos de ensino pautados por uma perspectiva construtivista no ensino
superior.

E interessante observar que alguns professores tém uma visio ampla de seu papel,
considerando as diferentes varidveis envolvidas no contexto do aluno que interferem na
conducido do seu préprio papel de docente. Moreira (1997) reforca a importancia de
metodologias andragégicas, em que o papel do professor ndo é 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 investigagio
com os alunos e ndo apenas transmitir seu conhecimento e depois avalid-los. E isso
resulta numa vivéncia mais rica do aprendizado a partir do momento que o professor
orienta os alunos a refletirem sobre os assuntos ministrados. Esse significado pode ser
percebido no trecho a seguir:

Na minha visdo é uma discussdo provocada, provocar o aluno a refletir porque eu vejo
mutto é aquela explanagdo de cima pra baixo, entdo, vocé fica ld 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, ew sou um provocador. Se eu deixar o aluno com
uma ideta na cabega, um questionamento ew acho que o professor estd fazendo o papel dele,
que é provocar o aluno a refletir. A minha ideia como docente é fazer o aluno refletir e
pensar [PVIL.1]

Envolver os alunos em uma pratica reflexiva é essencial para a busca de uma
aprendizagem efetivamente transformadora. A caracterfstica 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 e Edwards, 1998). Retomam-se os discursos anteriores que explicitam a
relevancia de unir as experiéncias relatadas em sala para apdés uma reflexio resultar na

construgio de um novo conhecimento obtido pelas experiéncias compartilhadas.

Destaca-se que o papel do professor na formagio do aluno, mas ele nio pode ser
considerado o tUnico responsdvel por essa formagio até porque o aluno de ensino
superior deve ser percebido como adulto. Cheetham e Chivers (2001) analisam que o
campo da educagdo 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 ¢ o inico e talvex o mats importante. (...) ele [0 professor] tem que
cada vex mais ser um facilitador no sentido de proporcionar que o aluno desenvolva
habilidade e o mais dificil que estd sendo é fazer com que o aluno se motive e que o aluno
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tenha vontade de fazer. (...) o grande desafio hoje, talvex sempre foi, ndo é s6 passar
conhectmento, mas é ajudar nessa discussdo, construir esse conhecimento junto com
o aluno, discutir esse conhecimento [PII1.17]

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 formagido profissional ao término do
curso. Knowles (1980) identifica que o aluno adulto e maduro ¢ autodirecionado e
aprende melhor por meio de métodos experimentais. Porém, como o professor
pesquisado afirma em seu relato, é 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 mituo de
investigagdo com o aluno.

Alguns professores passam a analisar algumas de suas experiéncias em sala de aula e
refletem quais sio suas responsabilidades diante de tantas limitacdes existentes no
ambiente educacional.

A gente ainda tem muito (...) de passar apenas conhecimento. Nio sei de quem é a
culpa, se é da instituigdo, 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 préprio
professor que levou pra esse estilo, de a gente ler sido mais um repassador do
conhecimento do que disculir esses conhecimento e disseminar mais numa maneira de
critica no que pode contribuir, ne? O que a gente tem feito é mais jogar conhecimento

[PIIL20]

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 estio o tempo todo
mudando e vocé tem que buscar novos livros, aprender novas coisas e, ds vezes, estamos
cansados. Vocé prepara aquela aula em que estd tudo afiadinho e aquela turma estd
desinteressada, dispersa e ai eu questiono se é isso eu quero pra vida toda. O trabalho do
professor em casa é muito maior. Ainda mazis ensinando na piblica que vocé nio tem tanta
estrutura. (...)Até porque é uma tendéncia natural, a gente cansa e algumas coisas a gente
J4 ndo vé a mesma motivagdo e também é muito ficil falar pra deizxar 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 nio posso jogar a responsabilidade
pros outros. Eu tenho que ter o compromisso, pois o pouquinho que eu sei eu quero que
meus alunos também saiam da disciplina sabendo. Entdo, ¢ uma profissdo muito drdua
[PIV.23]

Conforme os relatos acima, o professor ndo deixa de ser um repassador do conhecimento
e 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, o professor apodera-se desse perfil
acomodador e conformista da forma como se da a educagio e a instituigio nio oferece
estrutura e apoio nhecessarios para a mudanca desse sistema educacional para se
enquadrar nas perspectivas da aprendizagem de adultos, adotando estratégias de ensino
balizadas pela aprendizagem em agao.

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 préprias experiéncias de aprendizagem, influenciando no desenvolvimento
da educagido de adultos (Cranton, 2006; Ellinger, 2004). E os alunos néo tém realizado as
reflexdes de suas vivéncias quando estdo na universidade, interligando os aspectos
tedricos com os seus exemplos praticos.
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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 tnico caminho correto para solucionar
determinado problema.

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
apenas expositivas. Entretanto, a responsabilidade para transformar a forma como
ocorre o processo de aprendizagem nio é exclusiva do professor. A responsabilidade é de
todos os agentes envolvidos, pois argumentos como estes abaixo dificultam a mudanga
na agio 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 estd 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 [P11.207]

A gente ainda estuda pra passar e por isso que eu ndo sou muito chegado a prova. Eu
prefiro um bom debate, um bom diilogo, um bom semindrio que faca o aluno refletir.
E que prova vocé estuda pra prova, passou a prova vocé deleta, literalmente vocé esquece. A
nossa educacio é punitiva. Os nosso alunos, ndo 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 é uma coisa que deve ser
mudada porque o nosso aluno ainda reflete pra estudar pra prova. Tem é que
estudar pra conhecimento [PVII.18]

Uma das falas ilustra o quanto é dificil a participa¢do dos alunos na sala de aula, o que
leva o professor a adotar medidas obrigatérias para incentivar tal participagdo. Muitas
vezes essa participagdo ocorre em troca de alguma pontuagdo, 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
nio se concentra propriamente no desenvolvimento de habilidades por meio da aquisi¢io
de conhecimento.

Contudo, palavras como debate, didlogo e semindrio representam as novas formas de
condugdo da aula em que o professor deve buscar estratégias de ensino que
correspondam com essas novas formas de interagdio com o aluno. Na verdade, essas
praticas conseguem contribuir significativamente para um aprendizado transformador.
Smith (2003) destaca que o docente deve promover discussoes, seminarios e debates em
sala de maneira que favorega o desenvolvimento de habilidades analiticas dos estudantes.
J& Soares e Aratjo (2008) acrescentam que os debates, como também os semindrios que
acontecem por meio do didlogo, desenvolvem a capacidade de comunicagio e direcionam
as discussdes para a ac¢do. O didlogo, quando trabalhado em conjunto com a reflexio
critica, permite aos alunos transformarem sua proépria realidade (Freire, 1982).

A adogido de estratégias de ensino pode articular melhor a teoria e a pratica por meio da
troca de experiéncias. Por isso, é vélido considerar as vivéncias até porque servem de
subsidio para os docentes analisarem o momento de atualizarem suas praticas de ensino.
O discurso a seguir ilustra a importancia de o educador contextualizar suas estratégias
de ensino para a sua realidade, ou seja, para as necessidades da turma de acordo com os
recursos disponiveis. Com isso, pretende-se adaptar as estratégias de ensino conforme os
estilos diferenciados dos estudantes, levando em consideracio o perfil da turma.

16



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia’y Cambio en Educacion

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 o mais atraente
possivel. E ndo existe nada pior do que vocé estd dando uma aula e ver que estd todo mundo
olhando pra o teto. Eu quero que as pessoas estejam ali ligadas, antenadas e envolvidas, é
o que eu pretendo e fago um esfor¢o danado pra envolver os alunos nessa discussdo o
mdximo possivel [PI1.257]
O professor avalia as contingéncias de refor¢o no ambiente de aprendizagem, de modo
que o comportamento desejado ocorra a partir da percepg¢do e atribui¢do 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 refletividade (Merriam e
Caffarella, 1991). Assim, é necessario que o professor incentive os seus alunos ao senso
critico, criativo e reflexivo para aperfeigoar os seus conhecimentos e contribuir em sua
formagdo profissional, especificamente em Administragdo. Todavia, como os préprios
professores ndo passaram por essa formagdo mais critica e sistémica, o processo também
se torna dificil para eles, o que demanda a necessidade de aperfeicoamento docente sobre
os 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.

3.2. Incentivo pela prdtica reflexiva e critica

E perceptivel o desestimulo do professor frente ao desinteresse do aluno. Contudo, um
dos professores revela como tem contornado esses desafios, pois os alunos estdo
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. EEu 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 sio as
ditvidas. Entdo, eu vou fazendo com que eles sejam participantes nessa descoberta. Eu desisti
de trazer algo pronto porque ew me via lotalmente desestimulada diante do desprezo do
aluno pelo professor ld em sala de aula [PVIIL 3]

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

realizagdo de pesquisas e troca de experiéncias.

Entretanto, conseguir essa participagdo dos alunos nio tem sido facil, como revela um
dos professores ao destacar que a leitura é necessdria 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 é complicado e o professor é obrigado a tomar
algumas medidas que torna essa participa¢do meio for¢ada, o que contraria a interagdo
envolvente defendida pelas novas perspectivas de aprendizagem.

A participagcdo é complicada porque eu entendo que jogar conhecimento é a coisa mais
Sdcil do mundo, mas essa interagdo é que é complicado e pra haver essa interagio pra
melhorar o processo de ensino-aprendizagem o aluno precisa ler. Precisa, inclusive, um
conhecimento prévio daquele assunto porque as ditvidas comecam a aparecer e ele

17



T. Batista de Lima y A. Barbosa da Silva

comega a questionar. A gente disponibiliza, mas até pra motivar o aluno pra ler eu tenho
Jeito o seguinte: o aluno sabe que poderd 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 sé dizer pra ele ler acaba nao funcionando [PII1.267]

7

A participagdo dos alunos é 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
participagio efetiva no discurso critico. Todavia, os alunos deveriam se comportar como
adultos para facilitar essa participacio, mas eles ndo leem previamente para discutir em
sala de aula e o professor serem considerado um facilitador nesse debate de construgio
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 reforga a ideia da auséncia de
leitura dos alunos.

O nosso aluno a gente ver que quase ndo ler. Eu mesmo detesto a historia 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 isso, pois vocé tenta
promover a discussdo e acaba sé vocé falando, é meio complicado. Eu diria que a gente
tem muito mais aluno passivo do que aluno ativo e critico, certo? Tem excegoes, é
logico, pois a gente tem alunos criticos, mas o normal ndo é esse ndo. O normal é a gente ler
aluno ainda muito passivo [PIIL.197]

A percepcdo dos professos é de que os alunos utilizam de artificios para burlar as
atividades ou a maneira como estudam néo valoriza a mudanca 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
préprios 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
respeitd-lo de forma rigida. Isso impede que o aluno desenvolva o seu senso critico. Um
dos professores indica a prépria forma que prevalece na ciéncia da Administragdo como
um inibidor do papel ativo no processo de aprendizagem.

O curso de administragdo é um curso positivista, funcionalista. Nos ndo temos, com
excegdo de alguns raros professores, a gente ndo lem uma visdo critica, a gente tem mazis
uma visdo 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
¢ uma coisa que vem da heranga da nossa educagio e que é uma educagdo positivista e
acritica. E os alunos preferem que vocé transmita pra eles [PI1.897

Libaneo (1994) atenta que os professores e alunos devem se adequar a uma mentalidade
aberta quanto a visualizagdo de metodologia tanto subjetiva como objetiva. Com isso,
busca-se minimizar o uso prescritivo para repassar o conhecimento e possibilitar uma
visdo mais critica do que é estudado. Outro professor ratifica esse entendimento de visio
acritica dos alunos, que possivelmente é advindo da heranga da educagio do pafs: “Eu
acho que os nossos alunos em termos de visdo critica ainda estdo muito imaturos, mas
talvez isso seja uma heranga da prépria forma como eles receberam os ensinamentos até
agora porque nés temos uma educacdo acritica” [PII.8387. Ressalta-se que hd métodos
de ensino que trabalham melhor com estratégias andragégicas e fundamentam essa
criticidade por meio de uma maior autonomia no aprendizado, relacionando o que
aprende com o que vivencia.
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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 fungdo de tudo ser tdo rdpido porque hoje as pessoas querem tudo muito
mastigado, querem a resposta do obvio e, ds vezes, o aluno responde em uma linha e eu
tenho que frisar que é para argumentarem a questdo. (...) Entdo, hoje os alunos tém
dificuldade de entender o que vocé quer e maior ainda de te dar aquela resposta. Mas, ao
mesmo tempo, a gente tem que ta insistindo porque sendo a gente, professor, também
comega a ficar acomodado se ficar pedindo sé o ébvio [PIV.217

Nessa fala, observa-se que o professor pesquisado ndo foge do seu papel, atirmando que
mesmo encontrando essas barreiras continua a insistir na mudanga porque senio é como
se ele estivesse sendo conivente com tal comportamento do aluno. Isso se chama
responsabilidade e comprometimento por melhorias na educagio como um todo. Porém,
sabe-se que persistir isoladamente contribui para a desmotivagio, como relatado por
discursos anteriores, em que se precisa do apoio de todos para o aprimoramento do
processo de ensino-aprendizagem. Alguns professores optam por provas por acreditar
que seja uma boa maneira de fazer os alunos refletirem.

Hoje, 0 que eu fago eu ndo set se o aluno reflete ou ndo, mas eu acho que hoje sé com o
sistema de prova eu fago o aluno ler mais do que com essas alternativas, vocé td
entendendo? Eu posso estar errado com uma visdo equivocada, mas eu tenho a
impressdo que hoje s6 com prova eu fago o aluno ler mais do que antes. (...) A prova tem
que ser bem distribuida para refletir a distribuicdo da aprendizagem. I isso que eu
Jago [PV.17]
O discurso revela que o professor confunde a prova como melhor estratégia de ensino,
mas ela é um instrumento de avaliagdo. Mesmo assim, o professor entrevistado acredita
que consegue levar o aluno a reflexdo por meio da aplicagio de prova. Todavia, os
termos referentes a possibilidade de uma visdo equivocada e a palavra impressido
representam uma inseguranca dele mesmo com o uso da prova como uma das melhores
formas de levar o aluno a refletir. As perspectivas de aprendizagem devem conduzir o
aluno a prética da reflex@o critica, visto que a aprendizagem reflexiva ocorre quando se
chega ao alcance da reflexio critica, como aborda Mezirow (1990, 2000).

Portanto, é 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 estd errado ele vai falar mais. Se permitir o aluno
a refletir ele vai perceber a sua capacidade, que nio tinha visualizado aquela situagio
de tal 16gica que outros pensaram” [PVIL.47]. 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” [PVIIL.7]. Fica dificil para o educador incentivar os alunos
quando eles nio demonstram forga de vontade, além de reforcar que os estudantes
entram na universidade sem ao menos praticar a compreensdo e interpretacio dos
textos, o que é base da formagio primdria.

Alguns professores tém buscado agir diante desse contexto para reverter a situagdo e
nio deixar acentuar ainda mais esse problema da auséncia da reflexio e critica. Os
discursos a seguir revelam esses esforgos.
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Eu peco muito para eles questionarem a teoria, inclusive, eu faco dindmicas onde eu
coloco situagées de mercado em que uma teoria é diferente. Tentar fazer com que eles
sintam que aquela disciplina com aqueles temas fazem parte da vida cotidiana deles

[PIX.7]

Entdo, eu passo estudos que eu pergunto o que ele tomaria de decisdo. O importante
numa corregdo ¢ mostrar que tem vdrios caminhos comprovando sua viabilidade. Por
1550, eu mostro pra eles da importdncia de estarem em sala de aula, pois é pra ler um livro
ndo pra decorar, mas pra pensar disso que lew como vocé poderia adaptar para sua
empresa pra fazer diferenca [PIV.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
um dos professores, o educador direciona o estudante para uma visdo holistica e focada
na acdo para encontrar alternativas vidveis. E ele as identifica quando relaciona a
situagdo com a teoria e consegue refletir para tomar a decisdo correta considerando as
adaptacdes necessarias da exemplificacdo estudada. Isso pode conduzir a uma
aprendizagem transformadora, na qual a auto-reflexdo critica conduz as mudangas das
perspectivas de significado (Mezirow, 1991, 2000).

Uma das formas de conduzir os alunos a tornarem-se participantes é a reflexdo sobre o
que apreendem nas aulas para alinhar com situagdes de suas vidas e leva-los a atribuir
um significado sobre o contetido da aprendizagem. Portanto, a andlise dos relatos dos
professores indica que a importéncia dos alunos estarem em sala de aula e a aproximagao
do contetido com a vida deles sdo consideradas alicerces para o incentivo a pratica
reflexiva, assim como para uma rela¢io mais préxima entre professor e aluno.

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

Esse discurso sintetiza o entendimento de que a aproximagdo entre professor e aluno
favorece o processo de aprendizagem. Um dos caminhos para essa aproximacdo é o
compartilhamento das experiéncias para promover um maior nivel de conhecimento
sobre si préprio 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, que acontece por meio da discussdo e debate. A préxima se¢do
reforca o entendimento sobre a relagdo professor-aluno no contexto do ensino de
Administragio.

3.3. Maturidade do aluno

A andlise dos relatos dos professores revela que a falta de seriedade dos alunos 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
padrdo, né? E na proxima vex quando vocé chama a atengdo eles ndo entendem, né? Eu
acho que a gente tem muito aluno despreparado [PII1.187]

Eu ndo enxergo ainda essa maturidade no aluno, pois de vex em quando a gente precisa
estar lembrando que ele esti estudando em beneficio dele, que ¢le estd aprendendo em
beneficio dele, que tudo que ele fizer retorna pra ele em termos de conhecimentos, saberes e
poderes. Mas ainda ndo hd essa maturidade, pois os alunos hoje estdo muito
preocupados, quer dizer, continuam, alids, mas eu acho que hoje com uma conotagio ainda
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maior com a nota pra passar. Ele quer a nota para passar. Entdo essa maturidade do
aprendizado eu ndo vejo. Nio sei se 0 nosso sistema de ensino favorece isso, mas eu
set que ainda ndo hd 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 lecnologia e ficam com o seu uso durante as aulas [PVIIL4]

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 jd foi
decepcionante para mim [PV.9]

Os relatos ilustram que os alunos ainda estdo despreparados, visto que focalizam seu
aprendizado para a nota da disciplina e um dos professores pesquisados questiona se o
sistema educacional favorece esse pensamento no aluno. Eles também ficam
desinteressados até por depositar muita conflanga nas ferramentas tecnolégicas, 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 préprio curso é penalizado pelos professores porque ingressam
alunos que nem sabem se realmente é este o 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, 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 graduagdo 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 (..) e que essa pessoa seja naturalmente inclinada a
descoberta. Bom, e se isso ndo acontecer (...) af eu sinceramente, no meu ponto de vista, eu
tenho a lamentar, eu ndo tenho culpa disso. Vamos ler que resolver o ensino médio,
vamos ter que resolver o ambiente familiar e ai é uma questdo de politica piblica, de
ortentagdo de Governo e que eu sinceramente sou muito pessimista que os atuais governos
gerais da nagdo 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 ¢ a nossa
responsabilidade enquanto docente e discente desse pais é muito grande. (...) A nossa
responsabilidade ¢é grande e eu quero que o meu aluno reflita o que se discute

[PVILS]

Os professores criam expectativas com relagio 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 relagdo aos
tatores 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 aquisigio 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 situagdes, pois eles também sio
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 é papel deles arcar com todos os problemas e soluciond-los sozinhos. Dessa
forma, um dos professores refor¢a a ideia que o pafs apresenta um sistema educacional
punitivo e que isso ndo ajuda no amadurecimento dos estudantes.
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3

Eu acho que a maturidade estd a partir do momento que é apreendido o pensar
diferente. Se a resposta estd errada é buscar melhorar ela e ndo dizer que estd errada. O
grande problema do Brasil é a educacio ser punitiva, toda avaliagdo ser punitiva e

ndo é por ai que a gente aprende. Ndo é por ai que vocé vai deixar o aluno com
maturidade [PVIIL.5]

O desenvolvimento de 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 educagdo a partir de praticas pedagégicas
expositivas e tradicionais. O problema é mais amplo e profundo e envolve mudancas
estruturais nas politicas publicas comprometidas com essas melhorias, e que nio sio
alteradas rapidamente, j4 que estdo atreladas aos aspectos legais, culturais, assim como
aos problemas sociais e econdmicos do pafs, pois para Freire (1981) a educagdo deve ser
para todos, ndo uma educagio que domestica e acomoda, mas uma educagio libertadora.

Enquanto isso, os professores tentam sanar esses problemas nos alunos, que ja sido
vindos da educagio basica. Todavia, os professores alertam para a necessidade dos
discentes aumentarem a sua capacidade de autodirecionar a sua aprendizagem e
possibilitar uma maior autonomia e independéncia, enfatizando o autoconhecimento de
suas caracteristicas individuais (Brookfield, 1986).

O discurso a seguir ressalta o desinteresse do aluno, que ndo tem o hébito da leitura até
para melhorar o nivel das discussdes em sala de aula. Uma das caracteristicas defendidas
pelas novas perspectivas de estratégias de ensino é a discussdo em sala para levar o aluno
a refletir sobre os assuntos e opinar, se posicionar acerca de determinada situagdo, pois
somente assim almeja-se construir um conhecimento capaz de mudar as estruturas de
significado e resultar na transformacgéo da aprendizagem dele.

Eu vejo cada vex mais o aluno chegando na universidade mais jovem e tem dificuldade
nesse interesse. Lles vém sem experiéncia prdtica ¢ poucos léem os textos
passados. A gente estd em sala de aula fazendo todo um esforco de wma aula
tradicional, expositiva ¢ é cansativa para todas as partes porque a imaturidade
deles deixa a desejar até porque ndo fazem nem leitura prévia para que se tenham
discussoes em sala de aula [PX.47]

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 construgdo de novas ideias,
visto que os alunos sdo percebidos como imaturos, o que é necessario para o
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.

Porém, é interessante observar no discurso que o professor utiliza-se de métodos
tradicionais e expositivos e sabe-se que esses métodos ndo valorizam a participagdo
efetiva dos estudantes por meio de discussdes a luz da construgio de uma reflexdo
critica. Beavers (2009) aponta a existéncia de diferengas claras entre as melhores praticas
pedagégicas e as estratégias andragdgicas, na qual a pedagogia ndo deve se aplicar aos
alunos adultos, uma vez que os métodos tradicionais de ensino pedagdgico da academia
sdo, conforme Byrne (2002), fundamentalmente objetivistas na natureza e ndo
desenvolvem o senso critico e criativo dos alunos.

Para um dos professores pesquisados, os estudantes sio indisciplinados e isso o leva a
repensar a utilizagdo de tais métodos andragodgicos diante dos dilemas relacionados a
imaturidade dos alunos. Outro professor questiona o seu papel e revela a necessidade do
docente se conscientizar de seu papel enquanto educador e do nivel de responsabilidade
de sua agdo docente.
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Eu vejo que para alguns hoje tanto faz ir para a aula, tanto faz estar na final como tanto
Jaz perder a disciplina, coisa que alguns anos atrds mesmo aquele que era mais ou menos
ainda tinha certa preocupagdo para se esforgar ld pelo meio da disciplina. (...) Em outros
momentos da vida eu me senti meio responsdvel 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 ji é meio desligado, se dd pra resgati-lo
beleza, mas caso ndo, eu ndo posso tomar pra mim essa responsabilidade. Tem alguns que a
gente vé a melhora [PIV.13]

O desinteresse do aluno também tem prejudicado a prépria sistemética dada ao ensino
em Administra¢do, 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 éreas afins e saiba em uma empresa solucionar um problema considerando os varios
fatores que podem emergir dessas dreas distintas.

Eu confesso que a grande maioria ndo tem interesse. Ouso dizer como é que alguns
conseguem estar aqui na instituigdo. E  wma total falta de interesse e
comprometimento, pois eles julgam a drea de interesse deles e desconsideram
totalmente as outras. S¢ tem afinidade com aquilo que lhes convém. Eles nio
entendem a administracio como um todo, como um processo por inteiro de
importdncia e isso dificulta muito [P1X.87]

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 nio
consegue perceber a ligacdo que ha entre as diferentes dreas da Administragdo. Eles
escolhem aquela que mais gostou a descarta as demais, aumentando ainda mais o seu
desinteresse por essas disciplinas.

Wilhelmson (2006) apresenta alguns estudos que comprovam a relevancia da reflexdo
critica para desenvolver uma visio mais ampla do seu trabalho. E isso que falta nos
alunos, o desenvolvimento de um pensamento critico acerca das dreas da Administragio
para que possam desenvolver suas habilidades analiticas e atuar melhor quando
estiverem no mercado de trabalho. Assim, enquanto os alunos ndo contribuem para a
construgdo desse pensamento, os professores se sentem obrigados a tomar medidas
forcosas como forma de estimuld-los. Esse significado é visto na seguinte fala: “Entdo, o
professor toma medidas defensivas, que, na verdade, nio é defensiva, mas de certa
torma, obriga o aluno a estudar” [PV.167]. Tais medidas ndo sdo prazerosas para os
educadores, pois saber que seu aluno sé estuda o que é passado em sala porque ele é
obrigado, de certa maneira, é desestimulante: “A aula quando o aluno participa é mais
motivadora do que quando eles nio participam. Uma aula dada sé por mim fica
cansativa (...)” [PVIL.217.

A participagdo 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.
Existem estratégias de ensino que contribuem nessa permuta dos papéis, pois o aluno é
exposto a situagdes praticas onde exercerd papel ativo na aquisi¢io de conhecimentos
necessarios para a compreensio e resolugido do problema (Souza e Dandolini, 2009). Por
meio de uma relagio mais dialégica é possivel tornar o aprendizado dos estudantes mais
eficaz e promover uma aprendizagem mais significativa e transformadora. Por isso, a
partir dos relatos dos professores pesquisados, se discute até que ponto a aprendizagem
dos estudantes estd resultando em uma transformacio de suas perspectivas de
significado.
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3.4. Aprendizado emancipatorio do aluno

A percepgdo dos professores com relagdo a um aprendizado emancipatério dos alunos
vista como uma incégnita, uma incerteza, pois os educadores acreditam ser dificil mudar
a visdo de mundo dos estudantes, e que isso s6 é possivel quando os alunos possuem um
maior nivel de maturidade. Essa maturidade observada nos estudantes, muitas vezes,
estd presente nos alunos que ja trabalham e trazem consigo experiéncias praticas do seu
dia-a-dia, tornando-se mais susceptiveis a modificagdes em suas perspectivas de
significados, pois percebem a ligagdo 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 s3o desinteressados,
imaturos e, consequentemente, nio desenvolvem um compromisso com sua
aprendizagem para que ela seja eficaz, os professores revelam pouca confianca de que
esse aprendizado dos estudantes seja emancipatorio.

Nao, com a disciplina é quase impossivel. Existem algumas pessoas que ji estdo
predispostas a captar essas informagdes e a tentar se moldar, a se trabalhar e existem
outras que vdo ouvir e vao achar legal, vio entender isso e até pode fazer parte do seu
discurso, mas ndo vai fazer parte da vida ndo [PI1.11]

Entdo, eu acho que o processo de formacdo é um processo muito demorado e ele nio
pode vir s6 de uma fonte. Dentro das minhas disciplinas o que eu puder contribuir com
1ss0 eu vou estar contribuindo, mas eu ndo quero ser audaciosa a ponto de achar que eu vou
mudar comportamentos e percepgées das pessoas. Iu acho que, de repente, vocé
comegar a introduzir novas perspectivas de andlise pra eles que dai com reforo, eles
ouvindo mais falar ou lendo mais a respeito, de repente, eles podem chegar a conclusdo de
que aquele ¢ o modelo melhor ou qual é o modelo melhor de comportamento pra eles e ai
adotar esse modelo, mas ai isso é muito subjetivo [P11.127]

Os alunos véem o conhectmento e lamentavelmente eles vio para o mercado de trabalho e
vai explorar porque ndo mudam essa visio de mundo [PVII.17]

Existem algumas limitagdes para que a aprendizagem dos alunos seja transformadora.
Uma delas envolve o tempo de duragdo da disciplina, que é de cerca de trés meses de aula
e quatro horas-aula por semana. Um dos docentes afirma que o processo de formagio é
demorado e ndo pode vir somente de uma tnica fonte, ou seja, ndo é apenas a disciplina
que ser4 capaz de mudar a visio de mundo daquele estudante. E interessante observar
que os professores questionam a capacidade deles para alterar estruturas de significados
nos alunos, pois estes apresentam perfls distintos no modo como aprendem, o que
dificulta o trabalho do docente na tentativa de tornar o processo de aprendizagem
transformadora.

Entdo, o aluno deve se interessar e passar por esse processo de mudanga para se
desenvolver e amadurecer durante a fase de formagdo académica para que nio venha a
explorar, como diz PVII.17, os outros nas organizagdes, onde ainda predomina a difusio
de modelos mecanicistas, em que o aluno acaba o curso e reproduz esse modelo como se
nio tivesse visto nada além dele durante toda a sua formacao. Para o professor, os alunos
nio mudam sua visdo de mundo e ele expressa o que sente com a palavra lamentagio,
uma conotagio de infelicidade pelo resultado nio ser alcangado, por esforcos que nio
atingem as expectativas almejadas e, muitas vezes, pelo fato dos préprios alunos nem
levarem o ensino a sério.

Enfim, lamenta porque dessa forma o mundo permanece do mesmo jeito, sem alteragio
dos atuais modelos, pois a ocorréncia de uma aprendizagem emancipatéria coletiva dos
alunos (Merriam e Kim, 2008), melhoraria a construgio social do mundo, uma vez que
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eles sdo os futuros profissionais e cidaddos. Vale salientar que alguns professores ja
ressaltaram em discursos anteriores que tem o papel de formar esses estudantes para
serem cidaddos. E uma cidadania se desenvolve com a transformagio dos participantes
que nela se inserem, pois um novo conhecimento construido que emerge coletivamente
ndo poderia ter sido desenvolvido a partir de uma tnica perspectiva (London e Sessa,
2006).

Alguns professores relatam que alguns alunos sdo mais pensativos e conseguem refletir
e raciocinar sobre 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 mudanga de visdo de mundo. Essa mudanga poderia
ser mais efetiva caso os professores utilizassem estratégias de ensino para incentivar a
interacdo da teoria com a pratica, o que conduz a uma pratica reflexiva e com o
direcionamento do professor em sala poderia resultar em uma auto-reflexio critica dos

discentes (Mezirow, 1990; 1991).

Eu ndo sei te precisar se isso estd acontecendo porque, ds vezes, a gente nio tem
geréncia sobre a vida 14 fora do aluno, mas o que corriqueiramente acontece é alguns
alunos chegarem pra mim procurando tipo uma consultoria, pedindo sugestoes de como eu
procederia sobre tal situagio na empresa em que eles trabalham. Agora sdo poucos, nio
sei se porque também se sentem encabulados (...) eu acho que, de um modo geral, eles estio
mais pensativos com relagdo aquilo que foi discutido na disciplina [P1X.127]

Entretanto, ha professores que tém sido mais otimistas e acreditam que os alunos sio
capazes de alterar suas visdes de mundo até porque o tempo deles na universidade é
longo e o curso de Administragdo também proporciona tal perspectiva, visto que é

multidisciplinar.

Eu acho que sim, ¢ o que eu acredito. Eu estou ensinando hd um bom tempo para alunos
que estdo ingressando na universidade, entdo, talvex seja dificil eu dizer que mudou a vida
deles quando eles acabaram a graduagdo porque ew s6 tive o primeiro contato com eles e
depois eles passaram por wvdrios outros professores. Quando a gente fax um curso de
Administragido e como ele é extremamente abrangente, é multidisciplinar e a gente
conhece alunos que trabalham em diferentes dreas, com pensamentos e comportamentos
distintos e também eles trazem o mundo deles para dentro do curso eu acredito que
stm, que eles mudam. Por mais que ndo 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 traxz uma gama de
conhecimentos distintos para ele e eu acho que ele vai adquirindo wma formagio
profissional. Eu acho que modifica de certa forma a maneira como eles vio agir quando
sairem da universidade. Agora, claro, que alguns podem ser mais e outros menos
porque a genle ndo tem pardmetros para avaliar quantos deles vio aproveilar
efetivamente o curso para a mudanga na sua formacio [PX.127]

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

Por sua vez, esse desenvolvimento resulta em um aprendizado emancipatério quando hé
uma articulagdo entre os trés principios da teoria da aprendizagem transformadora,
desenvolvida por Mezirow (1990; 2000; 2009), que sdo as perspectivas de significado, os
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dominios de aprendizagem e os tipos de reflexdo. Os diferentes estilos de aprendizagem
apontados pelo professor entrevistado impactam na forma como os alunos aprendem. A
necessidade de direcionar a aprendizagem para as premissas da reflexdo para apertei¢oar
a sua reflexdo critica e promover mudangas significativas nas visdes de mundo, como cita
Cranton (2006), ¢ um desafio para os docentes promoverem um aprendizado
transformador, o que pode ser alcangado a partir da utiliza¢do de estratégias de ensino
orientadas para a agfo.

O quadro 1 sintetiza os resultado do estudo, indicando as categorias e os significados
envolvendo as perspectivas da aprendizagem na percepg¢io dos docentes pesquisados.

Quadro 1. Significado das categorias do tema Perspectivas de aprendizagem

CATEGORIAS SIGNIFICADO

A forma como os alunos aprendem é influenciada pela configuragio das
estratégias de ensino adotada pelos docentes. Entédo, o papel do docente na

Papel do docente aprendizagem do discente é multidimensional, mas esse papel ainda é visto
na aprendizagem de maneira distinta pelos docentes. O professor deve atuar como um
do discente facilitador e utilizar estratégias de ensino condizentes com a realidade e

necessidade das suas turmas que promovam uma maior articulagio entre a
teoria e a pratica.

O professor tem responsabilidades no desenvolvimento da formagdo
educacional e profissional dos estudantes. Uma delas é promover o
incentivo pela pratica reflexiva e critica no aluno para que ele possa

Incentivo pela aprimorar seu senso critico. Porém, envolver o aluno nessa prética tem
pratica reflexiva e sido desestimulante para o educador devido ao desinteresse do estudante e
critica também por conta da prépria educagdo considerada acritica. Essas

barreiras tém levado o aluno ao comodismo na aprendizagem. Por isso, é
necessiria uma mudanga de comportamento do aluno para que ele se
engaje mais na busca pela reflexividade.

A falta de seriedade, comprometimento e autoconhecimento sio
considerados pelos docentes fatores que implicam na falta de maturidade
do aluno com o seu préprio aprendizado. Os alunos estdo despreparados
para tornar-se ativo no processo de aprendizagem. Eles ingressam na
universidade sem experiéncia prética, sem bases sociais e econdmicas
sélidas, inibindo a prépria atuagdo 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
educagio, visto que o sistema educacional do pafs é considerado punitivo.
Isso dificulta a implementagdo de novas estratégias de ensino e suscita a
necessidade de o aluno buscar o autodirecionamento da sua aprendizagem.

Maturidade do
aluno

Os docentes percebem que sdo incapazes de avaliar efetivamente se o
ensino dos contetdos de suas disciplinas e toda a dinimica tida na sala de
aula resulta em um aprendizado emancipatério do aluno. Eles afirmam que
nio sdo apenas eles os 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 proprio curso de Administragdo favorece o
desenvolvimento  da  aprendizagem  transformadora  pela  sua
interdisciplinaridade.

Aprendizado
emancipatério do
aluno

Fonte: Elaboragéo prépria (2011)

Compreender o papel do docente, a relagio entre docente e discente, a forma como os
docentes incentivam a reflexividade nos estudantes e a imaturidade deles é fundamental
para desenvolver estratégias de ensino apropriadas com essa realidade no intuito de
fomentar uma educagio criativa, reflexiva e critica resultante de um aprendizado
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transformador. Por isso, se torna imprescindivel o conhecimento dos alunos até para
alinhar mais teoria e prética e tentar minimizar o impacto de tais fatores contextuais.

4. Consideracoes finais

Os resultados da pesquisa revelaram que o papel do docente é determinante para a
conducdo do processo de aprendizagem dos alunos, mas esse papel é deturpado por
influéncias recebidas de outros elementos inseridos nesse mesmo processo. Essas
influéncias sdo os fatores contextuais como o papel do docente, a postura do aluno, a
relagdo professor-aluno, a atuagdo do Governo, e o contexto da prépria universidade.
Esses fatores estio inter-relacionados, pois uma afeta o outro e impacta no processo de
ensino-aprendizagem. Compreender as perspectivas tedricas podem oportunizar
reflexdes sobre a introdugio de estratégias mais criativas e inovadoras para o ensino em
Administragio.

Os docentes tém opinides diferentes sobre o seu papel por considerarem tais fatores
como impactantes para a condugio da sua agdo profissional. A estrutura da universidade
¢ defasada para o uso de estratégias de ensino a partir de uma visdo construtivista, pois
nido hd uma infraestrutura adequada para trabalhar em sala de aula com métodos
andragégicos. O apoio 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 os alunos ndo sio
considerados maduros, a acdo do docente no desenvolvimento de novas estratégias de
ensino que buscam relacionar a aprendizagem com a agdo é prejudicada. Salienta-se que
o docente também deve se comprometer na constru¢io do conhecimento. Esses fatores
dificultam o alcance do papel do docente para proporcionar ndo apenas uma formagio
técnica, mas também cidadd. Por isso, os professores devem ser exemplos aos seus
alunos até porque eles caracterizam esse papel como multidimensional.

A pesquisa revelou que prevalece nos discursos dos docentes o papel tradicional do
professor alinhado as metodologias pedagégicas, de um ensino instrumental. Entdo, esse
papel ainda foge da visdo de um facilitador na aprendizagem do aluno, que incentiva a
participacdo e a reflexio. Ressalta-se que para uma mudanca de mentalidade do papel do
docente é necessdrio também uma mudanga dos outros atores sociais para direcionar o
desenvolvimento da educagio de adultos. Ndo adianta o professor aderir aos métodos
andragdgicos se ndo obtiver um retorno positivo dos demais, por exemplo, do aluno em
sala de aula e da institui¢do, por meio de agdes de capacitagio e também da concepgio de
um projeto pedagdgico que incorpore no contexto do curso as bases de uma
aprendizagem autodirecionada e transformadora.

Por sua vez, é necessdrio oferecer condigdes aos alunos para que eles tenham um melhor
desempenho da sua capacidade reflexiva. Rasco (2011) alega que a universidade deve
criar condigdes 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, cabem 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, capaz de direcionar as suas experiéncias vividas para um aprendizado
significativo em sua vida. Dessa forma, ele se conscientiza melhor de suas a¢des dentro
do processo de aprendizagem, deixando de agir com imaturidade.
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Para o desenvolvimento dessa aprendizagem como transformadora, é necessaria uma
relacdo préxima entre o professor e o aluno de tal forma que favoreca a interagio de
ambos por meio do compartilhamento de experiéncias que se convertam em novos
conhecimentos e, assim, em mudangas nas suas perspectivas de significado. Entretanto, é
necessdrio o esfor¢o tanto do professor como do aluno para que haja a efetividade do
processo de ensino-aprendizagem, pois eles tém que contornar vérios desafios para
promover a aprendizagem emancipatéria, como cita Taylor (1998), uma vez que muitos
dos seus pressupostos sdo construidos de modo acritico (Cranton, 2006) e atrapalham a
transformagio necessaria na aprendizagem. 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 monétono e antiquado, uma vez que
ndo se torna enriquecedor para os alunos (Rasco, 2011).

E interessante conduzir o processo de ensino-aprendizagem para um pensamento critico,
sistémico, significativo, reflexivo e criativo para os estudantes, o qual é fundamental no
seu desenvolvimento de competéncias necessarias para a sua formagio profissional.

Os resultados deste estudo revelam a necessidade de discutir as perspectivas tedricas que
vio orientar a aprendizagem dos alunos e subsidiar o planejamento das a¢des académicas
do curso. Os docentes que atuam em cursos da drea de Ciéncias Sociais Aplicadas, como
os de Administra¢io, ndo tiveram uma formacgio académica consistente envolvendo os
pressupostos e perspectivas tedricas da aprendizagem de adultos, o que pode dificultar a
introdugdo de uma abordagem balizada pela andragogia e pela aprendizagem
autodirecionada e transformadora. Espera-se que este artigo suscite retlexdes que
oportunizem a criagdo de uma agenda de pesquisas envolvendo a formagio académica de
administradores.
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