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GOMES, Daniel Fernando Matheus. A pratica pedagogica do professor de
Administrac&o: um estudo por meio da Metodologia da Problematizagédo. 2007.
218f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2007.

RESUMO

Aborda-se, neste estudo, a importancia da pratica pedagédgica do professor de
Administracdo e sua influéncia no processo ensino-aprendizagem, analisando-se
caracteristicas da atuacao de docentes de Administracao de duas IES do Norte do Parana.
A pesquisa foi orientada pelas cinco etapas da Metodologia da Problematizacdo, com o Arco
de Maguerez. Como conseqiiéncia da Observacdo da Realidade, primeira etapa dessa
metodologia, elegeu-se o problema a ser investigado: “considerando que ao professor de
Administracdo ainda falta clareza sobre a sua atuagéo pedagdgica, como isso pode interferir
no aprendizado do aluno?”. Na segunda etapa, feita a reflexdo a respeito do problema,
foram eleitos trés Pontos-Chave, abordando o significado e a importancia da pratica
pedagdgica do professor de Ensino Superior, no ensino de Administracao; a influéncia da
politica quantitativa e expansionista do Ensino Superior, no Curso de Administracédo, acerca
da atuacdo do docente e no perfil do egresso; as contribuicdes de sujeitos que vivenciam o
processo ensino-aprendizagem do Curso de Administracdo e de egressos do curso a
respeito das implicagbes da atuagdo pedagdgica do professor para a formagdo do
profissional. Tais aspectos foram tomados como referéncia para a etapa de Teorizacao,
para cujo desenvolvimento, buscaram-se subsidios na literatura e por meio de uma consulta
com docentes, alunos e egressos, e se confirmou que o docente de Administragdo néo
possui uma visdo clara da importancia de sua pratica pedagoégica para o aprendizado de
seus alunos. Confirmou-se também que a expansdo desenfreada do numero de IES
oferecendo o curso de Administracdo tem sido prejudicial a prépria formacdo do
Administrador. Pelas respostas dos colaboradores, foi possivel reunir um conjunto de
aspectos reveladores da visdo que eles possuem a respeito da influéncia da pratica
pedagodgica no processo ensino-aprendizagem. Concluiu-se que, mesmo com a pouca
clareza de professores de Administracdo a respeito de sua pratica pedagogica, alguns
influem positivamente na formacgéo dos futuros profissionais, enquanto outros necessitam de
maior consciéncia e apoio para a sua atuagdo. Na etapa de Hipdteses de Solucao,
delinearam-se sugestdes no sentido de uma conscientizacdo do professor de Administracdo
guanto a uma constante reflexdo sobre a sua pratica pedagogica, passando pela avaliacao
institucional, incluindo a verificacdo do desempenho docente e resultados obtidos; a
realizacdo de cursos de atualizagdo, que possibilitem tal reflexdo e o conhecimento de
novas maneiras de atuar nos cursos de Administracdo, entre outras. Como Aplicacdo a
Realidade, Ultima etapa da metodologia, assumiu-se 0 compromisso de atuar
intencionalmente na realidade estudada, por meio da divulgagéo dos resultados da pesquisa
junto aos docentes do Curso, para sensibiliza-los a respeito da importancia da sua prética
pedagodgica; o retorno da pesquisa a todos os colaboradores; a reflexdo com os alunos a
respeito do significado da sua atuacdo no curso e junto a seus professores, visando a sua
formacé&o; assim como diversas formas de disseminacgdo da investigacdo. Considera-se que
0 conjunto de informacdes e analises reunidos na investigacdo podera contribuir para
ampliar a reflexdo e tomada de decisdo dos responsaveis pelo ensino de Administracao,
visando a qualidade da formagé&o dos profissionais dessa area.

Palavras-chave: Pratica pedagdgica. Ensino de Administracdo. Formagdo docente.
Metodologia da Problematizacéo.



GOMES, Daniel Fernando Matheus. The Management Teacher’s Pedagogical
Practice: a study by means of the Problematization Methodology. 2007. 214f.
Dissertation (Master’'s Degree in Education) — Universidade Estadual de Londrina.
Londrina, 2007.

ABSTRACT

In this study, the importance of the administration teacher’'s pedagogical practice and its
influence on the teaching-learning process is approached, by analyzing characteristics of
Administration teachers’ performance in two Higher Education Institutions in the North of
Parana. The research was oriented by the five phases of the Problematization Methodology,
with Maguerez’'s Arch. As a consequence of Reality Observation, the first phase of this
methodology, the problem to be investigated was selected: “considering that the
Administration teacher still lacks clarity regarding their pedagogical performance, how can
this affect student’s learning?”. In the second phase, after reflection upon the problem, three
Key-Points were elected, dealing with: the meaning and the importance of the Higher
Education teacher’s pedagogical practice in Management teaching; the influence of the
Management Course Higher Education expansionist and quantitative policy, regarding
teacher’s performance and the graduate’s profile; and the contribution of subjects who
underwent the teaching-learning process of the Administration Course and of graduates of
the course as regards the implications of teacher’s pedagogical performance’s for the
professional’s education. Such aspects were used as a basis for the Theorization phase, for
whose development literature subsidies were sought and by means of teachers’, graduates’
and students’ consultation, it could be confirmed that the Management teacher does not
clearly perceive his pedagogical practice importance to his students’ learning. It was also
confirmed that the unleashed expansion of Higher Education Institutions offering
Administration Courses has been detrimental to the Manager's education. From the
collaborators’ answers, a set of revealing aspects concerning their view of pedagogical
practice influence on the teaching-learning process was obtained. It was concluded that
despite Administration teachers’ lack of clarity regarding their pedagogical practice, some
positively interfere in the education of future professionals, while others need more
awareness and support for their practice. In the Hypotheses of Solution, suggestions were
elaborated for an awareness of the Administration teacher as regards a constant reflection of
their pedagogical practice, including an institutional evaluation encompassing teacher
performance and results obtained; the realization of updating courses, enabling such
reflection and knowledge of new manners for Administration courses teaching practice,
amongst others. As far as the Application to Reality is concerned, the last phase of our
methodology, we committed to deliberately act upon the studied reality, by means of
publicizing the research results among teachers of the Course, in order to sensitize them
about the importance of their pedagogical practice; by means of providing feedback of the
research to all collaborators; by way of a reflection with students about the meaning of their
performance in the course and with their teachers, envisaging their pedagogical education;
as well as through several forms of dissemination of this investigation. We believe the
collection of information and analyses gathered in this investigation will be able to contribute
to expand reflection and decision-making of those responsible for Administration teaching,
aiming at the quality of this area’s professionals’ pedagogical education.

Keywords: Pedagogical practice. Administration teaching. Teacher education.
Problematization Methodology.
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1 INTRODUCAO

E comum pensar, partindo da premissa de que a educacdo esta
diretamente ligada a ascensdo social e ao reconhecimento profissional, que a
escolaridade caminha no sentido contrario da marginalidade, e acredita-se que, em
relacdo a isso, ndo ha muitas idéias contrarias. O que faz a escola, entdo, para
sustentar essa idéia e corroborar sua importancia no que diz respeito a conquista da
dignidade e respeito humanos pelo individuo?

As instituicbes de ensino superior passam, periodicamente, por
processos de avaliacdo impostos pelo Ministério da Educacdo e os resultados
mostram que ha lacunas, ndo completamente visiveis, entre o ensinar e o aprender
e entre o aprender e a pratica no meio social.

Apesar de os contornos do problema ndo estarem completamente
delineados, um aspecto é decisivo para a busca do entendimento e de provaveis
solucBes para 0 mesmo: entender como acontece a ac¢do do professor em sala de
aula e como esse professor reflete sobre sua pratica. As implicacdes do fazer
docente no resultado deste processo sdo comentadas por Abreu e Masetto (1990, p.

126), que, a respeito disso, escrevem:

Como vimos, o professor tem uma influéncia direta sobre a situagéo
em sala de aula, no seu relacionamento com o aluno, no
planejamento e adaptacdo das condi¢cdes de aprendizagem, no seu
relacionamento com colegas que lecionam a mesma disciplina ou
fazem parte do mesmo departamento. Dai para frente, embora todos
os demais niveis, subsistemas e sistemas estejam influenciando
diretamente sua aula, sobre estes o professor podera ter uma
atuacdo apenas indireta, ou somente a médio ou longo prazo, ou
mesmo nao ter possibilidade de agir sobre eles de modo nenhum.
Entretanto, conhecé-los e refletir sobre eles, discriminar o que pode
fazer do que ndo pode e atuar sobre aquilo que for possivel, é
indispenséavel para a acao profissional do educador ou do professor e
€ a Unica maneira de se lhe dar um sentido e um significado.

Fazer o aluno aprender sempre foi o grande desafio da escola.
Vérias solucfes foram e sdo experimentadas. Histérias de sucessos e de fracassos

alternam-se, descritas por estudiosos como um quadro dificil, no que diz respeito a
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real implantacdo de novos modelos didatico-pedagdgicos. O problema, entretanto,
reside no proprio homem que se esforca para aprender aquilo que lhe interessa e
nenhum castigo ou artificio tecnolégico pode mudar esse fato. S6 o que o toca
profundamente tem o poder de desencadear a vontade de canalizar as energias
necessarias para aprender. Contudo, € importante observar que ndo s6 os homens
devem estar dispostos a aprender, mas, também, as organizacdes, as instituicdes
de que esses homens fazem parte.

E, quanto a esse aspecto, pode-se citar Garvin (1993), ao explicar
que as organizagbes que aprendem sdo aquelas que ndo apenas criam, mas,
também, ao adquirirem as informacdes, transformam-nas em conhecimentos e,
dessa forma, mostram-se capazes de refletir sobre as diversas realidades.

Se, a principio, esta idéia parece simples, a dificuldade apresenta-se
ao se buscar operacionalizad-la no cotidiano organizacional. Mas, como uma
organizacdo — seja ela uma empresa, uma faculdade ou um hospital — pode
desenvolver uma dindmica permanente de aprendizagem de mudanca?

Em primeiro lugar, é preciso atualizar a sua concepcdo de
organizacao, no conjunto das transformacgdes presentes no contexto local, nacional,
mundial.

Em segundo lugar, uma organizacdo escolar devera assumir uma
reflexdo permanente sobre o seu projeto de atuacdo e sobre as formas que utiliza
para desenvolvé-lo.

E por essas razBes que a atencdo deste estudo esta focada no
ensino superior, mais especificamente no curso de Administracdo de duas
instituicbes, uma publica e uma privada, e tem como objetivo estudar a pratica
pedagogica adotada pelos docentes desse curso e 0 que ela representa para a
formacdo dos futuros profissionais dessa area.

Segundo Vasquez (1977, p.241), a pratica pedagogica €, na
verdade, atividade teérico/pratica, ou seja, formalmente, tem um lado tedrico,
idealizado, enquanto expressa anseios em que estdo presentes a subjetividade
humana e um lado real, material, mais objetivo e pratico. S6, artificialmente, por um
processo de abstracdo, pode-se separar, isolar, um do outro.

O lado tedrico é representado por um conjunto de idéias constituido
das teorias pedagdgicas que possuem a finalidade de elaborar ou transformar a

matéria-prima. Em Administracdo, deve-se entender matéria-prima como ser
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humano, uma vez que administrar € combinar fatores de producao disponiveis para
gerar maximo beneficio.

O lado real, material e mais objetivo é constituido do conjunto dos
meios, 0 modo através do qual as teorias pedagodgicas séo colocadas em ac¢éo, por
parte do professor. Sua finalidade € a transformacéo real e objetiva, de modo natural
ou social, para satisfazer determinada necessidade humana.

Quanto a prética pedagogica do professor, pode-se classifica-la em
dois grandes grupos: repetitiva e reflexiva. Na repetitiva, os conteddos s&o vistos
pelo aluno como completos, acabados, visto que, sua funcdo €, apenas, ouvir e
memorizar o que |he € transmitido. Suas préprias experiéncias ndo sao
consideradas. Ele ndo passa de um mero espectador, e a passividade é uma das
caracteristicas desse trabalho pedagogico. Veiga (1996, p.18) chamou a atencédo a
respeito disso, ao afirmar que ha situacbes em que “o professor ndo se reconhece
na atividade pedagogica, pois se coloca a margem da atividade que executa,
estabelecendo relacbes apenas entre as operagbes que realiza e ndao entre as
pessoas envolvidas”.

Porém, num processo dinamico, reflexivo, conforme a propria
existéncia do homem, quanto aos contetudos desenvolvidos em sala de aula, deve
ser considerado que a relacéo entre o pensamento e a acao requer a mediacdo das
finalidades a que o homem se prop8e. Assim, a pratica pedagoégica, num processo
de transmisséo/assimilacdo e producdo de um novo conhecimento, devera estar
associada a reflexdo e ao desenvolvimento do pensamento critico do aluno.

Essa mesma reflexdo deveréa fazer parte do dia-a-dia do docente de
Administracdo, visto sua responsabilidade na formacdo de um profissional. O
professor educador constroi sua pratica no proprio ato educativo. E respondendo as
suas perguntas e as perguntas dos alunos, na maioria das vezes, silenciosas, que
ele desenvolve estratégias, estabelece mudancas, ajusta posturas e vai, ao longo do
tempo, burilando, construindo, estabelecendo diretrizes e metas correspondentes
aos seus anseios e aos anseios daqueles que estdo ao seu redor. E o0s
guestionamentos devem ultrapassar as duvidas em relacdo a pratica e ir além. A
reflexdo do professor deve abranger o entendimento do significado daquela pratica.
Que aluno se quer ajudar a construir? Que tipo de cidaddo a sociedade
necessita/exige? Esta-se colaborando para que este cidadao seja formado mediante

o ato docente? Expde Perrenoud (2002, p. 212):
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Em alguns oficios técnicos, talvez a dimenséo reflexiva possa se
limitar ao “como fazer para melhorar?”, sobretudo quando o trabalho
nao tem de enfrentar outras resisténcias que as dos objetos e ndo
suscita nenhuma polémica quanto aos seus fundamentos éticos ou
as suas implicacdes para a natureza ou para os seres humanos. [...]
em uma profissdo humanista, € ainda mais dificil agir como um
simples executante, sem se questionar. O fracasso da acéo
pedagdgica, naturalmente tem relacdo com seus fundamentos
didaticos e psicoldgicos, assim como com sua legitimidade, que
remete a questdo das finalidades da a¢do educativa.

O pensamento reflexivo tem sido objeto de preocupacéo de diversos
pensadores ao longo da histdria da educacéo e podera servir de referencial tedrico
para analisar a realidade da préatica pedagodgica desenvolvida nos cursos de
Administracéo.

Reconhecido como uma das primeiras referéncias no discurso sobre
pensamento reflexivo, Dewey (1959, p.13) considera-o como “a espécie de
pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideracdo séria e consecutiva’, 0 que pode ser compreendido como um
fundamento béasico da pratica reflexiva.

Para Alarcdo (1996), Dewey diferencia o pensamento reflexivo de
um simples ato de rotina do ser humano que, embora fundamental, é guiado por
impulso, habito, tradicdo ou submissdo a autoridade. A reflexdo, pelo contréario,
baseia-se na vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento e
curiosidade, na busca da verdade e da justica.

A educacdo é uma preocupacao constante nos trabalhos de Dewey
(1959). Ele acredita que o ato de pensar reflexivo deve constituir-se num fim
educacional e, sendo assim, quanto melhor o homem desenvolver a sua capacidade
de pensamento, melhor podera formular bons juizos. Entretanto, para que isso
ocorra, ha a necessidade de o significado de aprender passar a ser o de aprender a
pensar, 0 que implica em haver compreensdo, antes de memorizacdo, constante
reflexdo sobre o sentido do que é estudado e pratica cotidiana de analise e de
sintese em todo o processo de ensino e aprendizagem. Mas, estdo as instituicdes
interessadas em levar os alunos a desenvolver essa potencialidade? Esta o docente
preparado para o aluno que reflete, indaga e, consequentemente, coloca em xeque

7

tanto o préoprio papel, quanto o do professor? O que €é “formular bons juizos”? Alves
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(2001) levanta pontos de discussdo sobre as ideologias embutidas na educacéo e

gue se refletem na relacao entre professor e aluno e aluno e sociedade:

Proponho, entretanto, que o didlogo se dé sobre um cenario em que
a educacdo é vista como uma parte de uma situacdo politico-
estratégica. Qual é o jogo? Quem sdo os jogadores? Quem sao 0s
pedes, rainhas, cavalos, torres e bispos? Para onde nos leva o0 jogo?
(ALVES, 2001, p. 111-112).

Para onde nos leva a educagéo?

Ao longo da prépria experiéncia, lendo e ouvindo, os estudiosos do
assunto tém percebido que a fundamentacdo tedrica de uma pratica pedagogica
aplicada aos cursos de Administracdo ndo € conhecida de grande parte de seus
docentes. Muito menos € garantidora de uma acado reciproca entre professor e
aluno, com a definicdo de objetivos comuns a serem alcancados, permitindo ao
docente conhecer a importancia do seu trabalho e de sua missao historica, enquanto
agente transformador, como instrumento motor da educacéo, tao criticada nos dias
atuais.

Como um dos alvos dessas criticas, os cursos de Administracéo,
segundo Nobrega (1999), em sua grande maioria, seguem preparando jovens para
administrar empresas de “ontem”, ndo percebendo que o mundo dos negécios,
assim como toda a sociedade, passa por uma extraordinaria mudanca. Administrar
uma empresa exige muito mais do que conhecimento académico. Exige cultura. Um
dos aspectos que garantem o sucesso no mundo empresarial é a “visao estratégica”,
e esse aprendizado ndo € convencional. Trata-se de fornecer estimulos, sugerir,
criar contextos de discussdo motivadores e interessantes, para que, do proprio
processo, possam emergir decisdes e solucoes.

Na origem de tudo esta o instinto de explorar oportunidades, que
consistem em adequar-se a complexidade do mundo organizacional moderno,

entendido por Motta (1999, p.35), como aquele que,
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[...] tem modificado dimensdes classicas de gestdo e substituido
formas antes rigidas e precisas por formas ambiguas e flexiveis.
Fronteiras organizacionais, estrutura, especializacdo e até mesmo
hierarquia adquirem caracteristicas de flexibilidade até pouco
desconhecidas ou néo praticadas. Essas alteracdes sédo provocadas
pela propria evolucdo do meio social, econémico e politico em que se
inserem as organizacdes de trabalho. Em funcdo dessa evolucéo,
pode-se verificar que as organizacdes contemporaneas adquirem
necessidades como a participacdo constante do Administrador no
processo decisoOrio organizacional estratégico.

Atuar estrategicamente exige inovagéo e requer pensamento original
e, portanto, ndo pode ser uma acéao codificada, permanecendo estavel ao longo dos
anos. O mundo da administracdo é rico em historias interessantes, porque € a
histéria da tentativa e do erro, a histéria do empreendimento humano. Assim,
qualquer curso de Administracdo deveria estar centrado na idéia de estratégia, que é
a arte de dirigir um conjunto de disposi¢des, dirigidas a um objetivo comum.

Ha vinte e cinco anos, Demo (1982) ja afirmava que a universidade
deveria estar sempre na vanguarda do desenvolvimento, propiciando conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos atualizados, cuja pratica pedagdgica deveria e deve
coincidir com as necessidades das mudancas sociais. Em 2001, dezenove anos
apos, pode-se observar que Fernandes e Grillo (2001) trazem, com outras palavras,
0 pensamento de Demo, ao afirmarem que a educacdo superior desempenha um
papel muito importante no atual estagio de desenvolvimento econémico, em que a
inovagao e a pesquisa agregam valor a uma economia baseada no conhecimento.
Isso leva a crer que o professor deve possuir capacidades para entender, questionar
e enfrentar novos problemas das sociedades e economias, instrumentalizando o
aluno para atuar profissionalmente e com competéncia, quer como empresario
autdbnomo, quer como funcionario de uma empresa.

Mesmo levando-se em conta todas as necessidades que devem ser
supridas pela educacdo, necessidades de ordem profissional e social, o fazer
pedagogico, na maioria das vezes, ndo acontece dessa maneira. Encontra-se em
Mizukami (1986) uma abordagem relativa a concepcao tradicional de ensino, que
caracteriza a educacdo como um produto, ja que os modelos a serem alcancados
estdo preestabelecidos; dai a auséncia de énfase no processo. Trata-se, pois, da

transmissao de idéias selecionadas e organizadas logicamente. A énfase é dada as
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situacfes de sala de aula, onde os alunos sdo ‘“instruidos” e “ensinados” pelo
professor.

Nesse sentido, uma vez que, subordina-se a educacédo a instrucéo,
considerando-se a aprendizagem do aluno como um fim em si mesmo: os contetdos
e as informacgdes tém de ser adquiridos, os modelos, imitados. Outros autores, como
Luckesi (1993) e Libaneo (1994) confirmam essas caracteristicas em estudos mais
recentes, mostrando a recorréncia do ensino dentro dessa concepcgao.

Para Senge (1990), o ser humano vem ao mundo motivado a
aprender, a explorar e a experimentar. Infelizmente, a maioria das instituicbes
sociais sdo orientadas mais para controlar, do que para levar a aprender,
recompensando o desempenho das pessoas em razdo da sua obediéncia a padrdes
estabelecidos e, ndo em razdo da disposi¢do das mesmas para a aprendizagem.

Essas caracteristicas refletem a necessidade de as organizacfes do
conhecimento propiciarem um ambiente inovador e de criatividade que leve a
geracdo e ao compartilhamento do conhecimento, e de que mudar, inovar e renovar
sdo condi¢cdes béasicas para a continuidade e desenvolvimento das mesmas,
enguanto instancias educacionais.

E como mostra Fleury (1995, p.88):

[...] em um mundo de crescente complexidade, a necessidade de ser
‘um eterno aprendiz’ constitui hoje o maior desafio para as pessoas e
para as organizacfes. Ndo é um desafio facil de ser enfrentado, pois
exige flexibilidade, inteligéncia, uma postura de questionamento
permanente de premissas, de modos de pensar, 0 conviver com a
tradicdo e a modernidade, suas caracteristicas e contradi¢des.

Serd que os professores dos cursos de Administragdo, enquanto
pessoas e participantes de uma organizacéo - as IES em que atuam - fazem uma
reflexdo sistematica sobre suas praticas? Sera que eles se preocupam em adequa-
las as novas necessidades sociais? Ou sera que, como produtos acabados dos
processos que os formaram, repetem 0s mesmos rituais pedagdgicos que
vivenciaram? Em poucas situagcdes sdo localizadas as rupturas e inovacgoes. Isso
pode ocorrer porque, para o professor, reconstruir a pratica pedagoégica tem sido

uma das suas maiores dificuldades.
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Em vista de todas estas consideracdes é que este estudo se
apresenta, buscando averiguar os fatores que podem vir a influenciar a pratica
pedagdgica dos docentes de Administracdo. Para tanto, ele focaliza duas
instituicbes de ensino superior de Administracdo, uma publica e uma privada, na

regido Norte do Parana, sendo, para isso, estabelecidos os seguintes objetivos:

1.1 OBJETIVOS

Objetivo Geral
Analisar caracteristicas da atuacdo pedagodgica de docentes de Administracdo e
seus possiveis efeitos na aprendizagem dos alunos, no intuito de contribuir para a

construcdo desse conhecimento.

Obijetivos Especificos

- ldentificar a visdo de professores a respeito dos elementos que compdem a sua
propria pratica pedagdgica e as possiveis consequéncias no aprendizado dos
alunos;

- Verificar a visdo dos alunos e egressos em relacdo aos efeitos de diferentes
posturas pedagogicas de seus professores a respeito de seu aprendizado;

- ldentificar, na literatura, as contribuicbes existentes acerca da atuacao pedagogica
de docentes de Administragao;

- Verificar a importancia que professores, alunos e egressos dao a pratica
pedagogica no processo educativo durante a vida académica, relacionando-a com a
pratica profissional;

- Sintetizar um conjunto de aspectos a serem levados em conta na atuacao

pedagdgica para melhorar a educacédo formal de administradores profissionais.



21

1.2 JUSTIFICATIVA DO ESTUDO

A intencionalidade deste estudo justifica-se por varias razoes,
algumas das quais séo aqui registradas.

Considerando-se que é competéncia das instituicbes de ensino
superior fomentar e incentivar pesquisas que apresentem resultados positivos, reais
e atualizados que contribuam para o desenvolvimento social, configura-se um
paradoxo a critica sofrida pelos cursos de Administracdo, quando sao acusados de
formar administradores sem um embasamento sélido que possa dar-lhes condi¢cdes
de assumir uma empresa.

Como instituicdbes conhecidas pela solida atuacdo no ambito
educacional percebem a dicotomia existente entre a teoria apresentada aos
discentes e a aplicagdo da mesma dentro das empresas? Um claro sinalizador
desse problema pode ser visto pela dificuldade que o profissional tem de se manter
no mercado de trabalho. Mas, antes mesmo disso, pistas frequentes sdo deixadas a
margem do ano letivo, em salas de aulas repletas de alunos desinteressados, em
avaliacdes de conteudo, sem a menor preocupac¢do em sua elaboracdo e o seu
propésito, e até mesmo, na postura distante e apatica do docente.

Em observagdes feitas no dia-a-dia, dentro de instituicdes de ensino
superior, 0 que se nota é uma pratica pedagogica universal, reforcada por anos de
didatica prescritiva, que acaba por confirmar as relacdes verticais existentes entre o
professor, quando este adentra na sala de aula para transmitir conteddos e
informagdes, a seus alunos, os quais, muitas vezes, ndo passam de meros
espectadores, reproduzindo o pouco conhecimento obtido, quando das avaliacdes.

Esse modelo de aula revela uma concep¢do de conhecimento, de
aprendizagem humana e, consequentemente, de sociedade, que representa uma
idéia do que € ser cidaddo educado e profissional competente, ultrapassada e
desarticulada do contexto histérico e econdmico atual.

A universidade socializa a cultura, socializando os meios para
adquiri-la. A identidade de processos, a identidade de vida e a propria unidade local
faz com que, através da convivéncia, o individuo desenvolva uma cultura comum a

todos os outros e, paralelamente a cultura, brotam, nessa sociedade, sentimentos de
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solidariedade e unido por conta da semelhanca de objetivos, de preocupacoes, de

interesses e de idéias.

[...] o objetivo maior de todo sistema educacional é proporcionar
meios para a formacdo de um homem critico e criativo, independente
e competente, que domine um corpo de conhecimentos que reflita a
problematicidade do contexto social e da ciéncia e que contribua
para a libertacdo de seus semelhantes (RAYS, 1990, p.126).

Assim, pode ser levada em consideracdo a afirmacdo de Moran
(2000) sobre a educacéo de qualidade que, segundo ele, deve abranger todas as
dimensdes do ser humano: dimensdo sensorial, intelectual, emocional, ética e
psicolégica, as quais devem transitar de forma facil entre o pessoal e o social.

Partindo dessa recomendacéo de Moran sobre o que é educacéao de
qualidade, a busca por ela representa um desafio a universidade porque estimula
habilidades e redefine atitudes, diante da crescente demanda da sociedade.
Somente com a consciéncia clara de suas responsabilidades sociais, as IES
poderdo superar as dificuldades e inaugurar novos caminhos.

Desta maneira, empreende-se este estudo com a intencdo de
levantar informacdes que, elaboradas e divulgadas, possam contribuir para estimular
professores e alunos a uma pratica pedagogica comum, que tenha, como objetivo
final, a construcdo do individuo. Sobre isso, Rays (1990, p.127) propde:

[...] o pensar para repensar, 0 repensar para 0 agir e 0 agir para
transformar, mediatizados e temporalizados pela critica e autocritica,
tanto do educando quanto do educador [...] se constituem nos
principais instrumentos para as verdadeiras inovacdes das atividades
de aprendizagem.

Fazer vir a tona duvidas, sugestdes, anseios e informacdes por parte
daqueles diretamente envolvidos no processo de ensino/aprendizagem configura
uma forma racional de discutir sobre questdes urgentes, e a discussédo traz,
obrigatoriamente, no minimo, uma reflexdo a respeito do assunto.

Apresentar o problema, analisa-lo, ouvir as partes e estabelecer
acOes que, se ndo se traduzem em mudancas imediatas, pelo menos mostram um

caminho que pode ser seguido, €, incontestavelmente, uma prética saudavel e
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necessaria. Através dela, inameros individuos podem ser beneficiados. Docentes
que agem diretamente na sala de aula ou que precisam aliar a sua pratica
pedagdgica experiéncias que irdo ajuda-los na orientagcdo dos estdgios desses
futuros profissionais; pesquisadores que acabam se valendo dos dados
apresentados e/ou de indagacfes ndo investigadas para darem seguimento a
prépria pesquisa; alunos que s6 tém a ganhar, quando seriedade, experiéncia e
espirito cientifico se unem na busca de novas respostas; e, finalmente, o mercado
de trabalho passa a ter a oportunidade de poder contar com profissionais bem
preparados, pelas acfes desencadeadas a partir das sugestdes aqui apresentadas.

Finalizando, este trabalho de pesquisa foi proposto acreditando-se
que os professores, em geral, e os de Administracdo, em especial, nesse caso,
precisam entender a necessidade de propor novas idéias, com criatividade e
participacdo de todos os envolvidos e, além desse entendimento, ter coragem na
busca por uma educacédo ndo mais reprodutora de um sistema, mas transformadora
de uma realidade, que ndo agrada nem a eles mesmos, muito menos, aos
educandos.

Para a concretizacdo dos objetivos propostos, adotou-se a
Metodologia da Problematizagcdo com o Arco de Maguerez, que “toma como ponto
de partida um aspecto da realidade associado ao tema que se deseja estudar”
(BERBEL, 1998, p. 52).

1.3 METODOLOGIA E OS PRIMEIROS PASSOS DA INVESTIGAGAO

Os objetivos propostos para este trabalho requereram a adocéo de
uma metodologia que permita uma abordagem de aspectos da pratica pedagogica
desenvolvida por docentes do curso de Administragéo.

Dentre as diversas alternativas metodologicas de pesquisa para a
sua consecucdao, foi escolhida a Metodologia da Problematizacdo como o caminho a
seguir, por ter sido considerada adequada nesse momento de busca de uma
aproximacdo maior com a realidade, em vista da participagcdo dos sujeitos
envolvidos com a tematica da pesquisa e a garantia da proposicdo de alternativas

exequiveis para a superacao do problema em estudo.
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A Metodologia da Problematizacdo distingue-se de outros métodos

de resolucédo de problemas, exatamente pela perspectiva da transformacao, ou seja:

[...] na idéia de que se deseja ultrapassar a forma ja existente de
tratar as questdes do conhecimento e da vida em sociedade, através
de uma nova agédo, subsidiada pela reflexdo metddica e informada
cientificamente [...] A Metodologia da Problematizacéo, portanto,
parte de uma critica do ensino tradicional e propde um tipo de ensino
cujas caracteristicas principais sédo a problematizacéo da realidade e
a busca de solucéo de problemas detectados, possibilitando assim o
desenvolvimento do raciocinio critico do aluno. (BERBEL, 1998, p.32,
1999, p.35).

Essa metodologia utliza-se do Arco de Charles Maguerez,
apresentado e explicado pela primeira vez por Bordenave e Pereira, em 1977, a
respeito do qual segue uma breve descricéo.

O esquema do Arco, composto por cinco etapas, €, assim,

representado:

RN

TEORIZACAO

PONTOS-CHAVE HIPOTESE

l DE SOLUCAO

OBSERVACAO DA APLICACAO A
REALIDADE (PROBLEMA) REALIDADE

R EALIDADE

Figura 1 — Arco de Maguerez
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A OBSERVACAO DA REALIDADE é a primeira etapa desse processo,
tendo, como ponto de partida, a realidade na qual o objeto de estudo esté inserido e
da qual, através da vivéncia e observagdo, serdo identificados os pontos que se
mostram problematicos e deles sera extraido um a ser estudado. Diz Berbel (1999,
p.03), “ao observar a realidade de uma maneira atenta podemos identificar aquilo
gue estd se mostrando como carente, inconsistente, preocupante ou necessario”.
Portanto, é partindo dessa observagédo da realidade concreta que pode ser eleito o
problema da investigacao.

Sobre as implicacdes a respeito do conceito que, normalmente, se
tem do que seja realidade, Freire (1983, p. 22) escreve que “a leitura do mundo
precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir
da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente”. Sendo assim, a percepc¢ao que o individuo tem da realidade que o
cerca esta diretamente relacionada a sua subjetividade, que se compde de inUmeros
fatores, entre os quais suas ideologias, juizos de valor, tudo, enfim, que possa
imprimir, em sua visao, crivos que sao responsaveis pela apreensdo dos significados
e a traducao destes em um entendimento. Duarte Junior (1993, p. 11), no livro O

que é realidade, afirma:

O mundo se apresenta com uma nova face cada vez que mudamos a
nossa perspectiva sobre ele. Conforme a nossa intengdo ele se
revela de um jeito. Em linguagem filosofica, dir-se-ia que as coisas
adquirem estatutos distintos segundo as diferentes maneiras da
intencionalidade humana.

Portanto, cientes de que, para este trabalho, o sentido da realidade é
o de entendimento que se tem de aspectos pertencentes ao recorte definido, tanto
do tema quanto do meio em que ele se desenvolve, a primeira etapa se completa
com um problema formulado, impregnado da subjetividade de seu autor, com 0
desejo de objetiva-lo para a realizagdo desse estudo.

Por essa metodologia, passando se a segunda etapa, a dos
PoNTOS-CHAVE, busca-se refletir a respeito de possiveis fatores associados ao
problema, ou seja, aqueles aspectos que possuem maior proximidade com o mesmo
podendo, por isso, influenciad-lo diretamente. Procura-se, também, suas possiveis

determinantes maiores, a partir de cuja andlise serdo definidos os aspectos que
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precisam ser mais bem conhecidos e compreendidos, ou seja, 0 que vai ser
estudado com relacdo ao problema, em busca de uma solucéo.

A terceira etapa, denominada TEORIZACAO, € 0 momento de se
estudar cada um dos Pontos-Chave, buscando-se subsidios na literatura disponivel,
com professores, colegas e outras fontes de informacfes. Essa € a etapa da
investigacdo propriamente dita, tendo, como finalidade, promover reflexdes que
ajudem na formulacédo das hipéteses de solucéo para o problema levantado.

A quarta etapa € a das HIPOTESES DE SOLUGAO. Para a realizacéo
dessa etapa, além de uma teorizacdo bem fundamentada, faz-se necessario 0 uso
de criatividade e de originalidade, sendo o momento de elaborar as alternativas para
as acoes de transformacédo da realidade estudada. Essa etapa propicia o confronto
da teorizagdo com os possiveis fatores e condicionantes maiores da realidade. E
uma confrontacdo do ideal com o real, o que é considerado por Bordenave (1977)
como outra vantagem dessa metodologia.

A APLICACAO A REALIDADE é a Uultima etapa da Metodologia da
Problematizacdo. E essa etapa que torna possivel colocar em préatica a
intencionalidade de intervencdo na realidade de onde se extraiu o problema. Uma ou
mais das hipéteses elaboradas devem orientar essa acdo de intervencao,
transformando-se em algum grau a parcela da realidade ou desencadeando um
processo para a sua transformacéo. Assim, se completa o Arco de Maguerez.

A Metodologia da Problematizacdo com o Arco de Maguerez pode
ser classificada como uma abordagem de pesquisa predominantemente qualitativa.

Parte da investigacdo ocorre, buscando-se informacbes que
correspondem a idéias ja elaboradas pelos autores a respeito do tema tendo em
vista construir um sentido de pratica pedagogica para o professor de ensino superior
e para o professor de Administracao.

A busca do sentido continua pela andlise de documentos que
revelam as propostas dos cursos consideradas para o estudo.

Mas, como o discurso elaborado e disponivel nem sempre é
suficiente para a compreensdo do que ocorre num determinado contexto,
considerou-se necessario dar vez ao pensamento das pessoas que viveram e gue
vivem o curso de Administracdo das IES selecionadas: alunos, docentes e egressos.

O autor desta pesquisa faz parte do ambiente de trabalho desses

cursos, o que l|he permitiu tornar-se instrumento de pesquisa, apresentando
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aspectos reveladores desse recorte, desde as suas primeiras inquietacdes na etapa
da Observacdo da Realidade, na andlise das propostas pedagdgicas dos cursos e
na localizacdo e abordagem de seus protagonistas, professores, alunos e egressos,
em pelo menos dois momentos importantes do desenvolvimento do trabalho.

Sabe-se que os diversos tipos de manifestacdes séo reveladores
das caracteristicas dos cursos e, principalmente, do objeto dessa investigacao, e
gue o pensamento dos sujeitos é muito influenciado pelo contexto do curso, das IES
e da sociedade. Dai que a forma de apresentacao das informacdes sintetizadas para
revelarem suas tendéncias € muito mais descritiva, tanto em relacdo as idéias de
autores contidas em outros documentos, quanto as obtidas por questionarios junto
aos sujeitos. Busca-se muito mais o sentido dessas informacbes do que as
freqiéncias com que se manifestam, embora estas ajudem a revelar o que permeia
as praticas pedagogicas desenvolvidas nos cursos.

A perspectiva dos participantes €, portanto, um componente
essencial da compreensao do que ocorre nos Cursos.

Com o interesse voltado para os resultados da formacédo de
profissionais de Administracdo, o foco da investigacdo estd no processo de
ensino/aprendizagem, especialmente, na pratica pedagogica do professor desse
curso, componente de fundamental importancia na articulagdo entre conteudos e
métodos para 0 alcance dos objetivos elaborados, a partir do meio social, tendo em
vista esse mesmo meio social.

Tais caracteristicas podem ser observadas pelo caminho da
Metodologia da Problematizacdo com o Arco de Maguerez para a investigacao.

Pode-se perceber, portanto, ndo, apenas, a coeréncia do método,
mas o0 quao completo ele &, porquanto, partindo da realidade e, passando pelas
etapas propostas, se retorna a essa mesma realidade para a transformar em algum
grau. Com tais caracteristicas, ficam claras suas possibilidades de uso na pesquisa,
razao pela qual foi escolhida.

A partir do proximo item do trabalho, passa-se a relatar cada passo
desenvolvido com base na Metodologia da Problematiza¢éo, iniciando-se pela etapa

da Observacgao da Realidade.
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2 A PROBLEMATIZACAO DA REALIDADE

Esta parte do trabalho descreve a problematizacdo da realidade
focalizada para o estudo a fim de eleger o problema central da investigacdo. Para
isso partiu-se de um relato de experiéncia do autor com a tematica, uma consulta a
alunos das instituicbes de ensino superior envolvidas, além de consultas a
documentos das IES e outros textos relacionados ao foco de estudo. Na sequéncia
passou-se por uma reflexdo acerca dos possiveis fatores e determinantes maiores
do problema, para entdo se definirem os seus pontos-chave. Segue-se a descricao

de todo o processo desenvolvido.

2.1 OBSERVACAO DA REALIDADE DO ESTUDO

Essa, como se viu anteriormente € a primeira etapa do Arco de
Maguerez, que caracteriza a Metodologia da Problematizacdo. A sua realizacdo é de
fundamental importancia para o bom desenvolvimento da pesquisa, pois € a partir
dessa observacéo que se pode definir o problema a ser estudado.

O Arco tem como ponto de partida a realidade vivida, cujo tema a
ser pesquisado estd acontecendo na vida real. Procura-se fazer uma observacéo
mais atenta para identificar aquilo que, realmente, esta se mostrando como carente,
inconsistente, preocupante, necessario, enfim, problematico. O que esta
acontecendo ali de discrepante, destoante? (BERBEL, 1999). Com essa
observacdo, pode-se identificar o0 que precisa ser trabalhado, corrigido,
aperfeicoado, e, a partir disso, selecionar um ou varios aspectos a serem
investigados.

Portanto, busca-se encontrar, através da observacdo da parcela da
realidade do ensino de Administracdo, da qual também o autor faz parte, os motivos
para pesquisar, identificando-se dificuldades que precisam ser superadas, para atuar
sobre uma delas, ou seja, buscando-se construir uma investigacdo que parta da
propria vivéncia e dos significados que a ela se atribuem, e que, também, sao

motivos de inquietacéo.
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Vé-se, entdo, que iniciar refletindo sobre a atuacdo do autor desta
pesquisa como docente é de fundamental importancia, pois € por meio dela que ele
adquiriu consciéncia das necessidades de seus alunos.

Tendo esse pesquisador cursado, parcial ou quase completamente,
trés cursos superiores, abriu-se para ele um concurso para professor. Comecou ai a
sua vivéncia docente.

Entdo, ndo se conhecia, ainda, a definicdo de Scoz (1996, p.31) para
0 papel de mestre: “o professor deverd cumprir com o seu papel de facilitador da
aquisicdo de informacbes como mediador do processo de ensino/aprendizagem e
conduzir a aquisicdo de ideologias e conteudos libertadores”.

Foram quatorze anos de esfor¢co infindo, depois dos quais o
pesquisador viu que a capacidade de aprender, redefinir atividades, redesenhar
processos, reavaliar resultados, adaptar-se a realidade competitiva e a tecnologia
moderna incluim-se entre os fatores diferenciais para ganhar e manter a participacao
no mercado e melhorar o desempenho profissional. O professor, nesse contexto,
tem um papel fundamental na mediagcéo da relagcéo entre o conhecimento e o aluno.
Seu papel €, também, analisar os conteudos proprios de sua disciplina e considerar
0s conhecimentos, a experiéncia e os significados que os alunos trazem a sala de
aula.

O tempo trouxe, também, outras revelacdes. O cenério fora da sala
de aula € outro, pois, atualmente, ha um desenvolvimento espetacular de
informacdes, o que faz com que os alunos cheguem a escola com uma imagem de
mundo, seja ficticia seja real, que ultrapassa os limites que antes eles possuiam.
Passam muito mais tempo em frente a TV ou ao computador, recebendo
informacbes que levam a sala de aula, muitas vezes primeiro que o0 proprio
professor.

Nota-se a insatisfacdo do discente, suas queixas, e também as
queixas dos colegas professores. Ambos estdo insatisfeitos e tentam buscar o0s
“culpados”. Essa situacdo, que vem acontecendo ja ha algum tempo, provoca muitas
inquietacbes no autor, fazendo com que ele va a procura de possiveis solucdes.
Essa procura leva a questionamentos e reflexdes sobre a pratica pedagogica que
esta sendo desenvolvida em sala de aula.

No decorrer do seu trabalho com as disciplinas lecionadas,

principalmente Estagio Supervisionado, matéria pertencente ao ultimo ano do curso,
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percebeu o autor um descontentamento bastante grande por parte dos alunos, que
se sentem inseguros para deixar a faculdade, em razdo de acreditarem nao ter
recebido toda a gama de conhecimentos que esperavam, ou de que necessitavam,
no intuito de preparar-se para exercer profissionalmente uma fun¢gdo no mercado de
trabalho. Alguns colocam a culpa em si mesmos, reconhecendo que nao se
dedicaram como deveriam aos estudos, e muitos outros, nos professores que,
muitas vezes, na opinidao deles, se mostram incapazes de ministrar com objetividade
aquilo a que se propdem.

Algumas destas reclamacfes foram percebidas por ser o Estagio
Supervisionado o momento de o aluno colocar em pratica aquilo que aprendeu no
decorrer do seu curso. Eles tém muitas dificuldades em desenvolvé-lo de maneira a
finalizar seu estudo com um trabalho adequado, conforme explanaram Andrade e
Amboni  (2002), que o0 estagio deve complementar o processo de
ensino/aprendizagem, através do incentivo a busca do aprimoramento pessoal e
profissional.

Com esta reflexdo e entendendo, hoje, a escola como lugar
privilegiado, e a educacdo como capaz de gerar conhecimento critico e identificada
como transformadora do real, é que surgiu a idéia deste estudo, que se justifica por
buscar alternativas para as formas de agir e pensar do professor do curso de
Administracdo, que possam apontar para uma transformacdo de sua postura
pedagogica que, assim diz Perrenoud (2002, p.40), “deve se constituir em um
elemento de prética inovadora do ensino”.

Acredita-se que, muito além de requerer profissionais preparados, a
urgéncia da realidade académica € de profissionais comprometidos com as
mudancas sociais do seu tempo, com o futuro da humanidade e dotados de mente
esclarecida, entre outros aspectos, quanto a seu papel de construtores de uma
sociedade melhor, mais justa e igualitaria.

Perrenoud (2002, p.42) enfatiza também: “a atividade de professor
se apresenta como um dos pilares do sistema de ensino, podendo atuar, inclusive,
na definicAo dos objetivos da escola”. Apesar de haver um curriculo basico
estabelecido para Administracdo, uma pratica pedagogica e dinamicas sociais
proprias de cada instituicdo, o professor se torna autbnomo em suas aulas, e
estabelece um estilo proprio de atuar. Ele pode, se desejar, ter acesso as

informacfes relativas ao seu publico, quando se preocupa em conhecer as
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condicBes sociais dos educandos, a diferenca entre eles, o resultado da educacao
em sua vida, a participacdo da familia no processo e 0 seu comportamento na
comunidade.

Mesmo no ensino superior, contando-se com a possivel maturidade
dos alunos, ha a necessidade de lancar médo de recursos e procedimentos
adequados para alcancar o aprendizado dos mesmos.

A situacao educacional e o preparo dos professores constituem foco
de reflexdo de Berbel (1998, p.23), que alerta para o fato de que:

[...} h& um conhecimento didatico pedagdgico j& acumulado e
dinamicamente em evolucdo que vem se construindo sobre o ensino
para se atingir a aprendizagem. Ha um minimo de conhecimento
sobre o0 ensino ja existente a ser adequado a clientela do terceiro
grau. Esse é um grande desafio para os educadores do ensino
superior.

Tais reflexdes mobilizam o autor a realizar este estudo com a
intencdo de contribuir, de alguma forma, com o0s colegas que atuam no curso de
Administracdo, para um repensar da pratica pedagodgica.

Na continuidade de aproximacéo da realidade que se tomou como
foco de investigacdo, ainda, na etapa de Observacdo da Realidade, aplicaram-se
trés questionarios, um a docentes, outro a discentes e outro a egressos, em duas
instituicbes de ensino superior, situadas no Estado do Parana, uma publica e uma
privada, que ofertam cursos de Administragdo, com o intuito de levantar dados que
fornecessem subsidios para a problematizacdo da tematica a ser estudada.
Selecionaram-se aleatoriamente 18 docentes, 30 discentes e 11 egressos destas
instituicoes.

O questionario ao docente continha a seguinte questdo: “Na sua
atuacdo como professor no Curso de Administracdo, quais as maiores dificuldades
gue tem encontrado ao ensinar e orientar a aprendizagem de seus alunos? Liste
todas que puder”.

A abordagem dos docentes que responderam aconteceu da seguinte
forma: o pesquisador, primeiro a chegar a sala do Departamento de Administracao,
explicava, a cada um dos docentes, do quarto ano, a medida que entravam, a

proposta e solicitava sua colaboracao respondendo a pergunta nhaquele mesmo dia.
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O mesmo procedimento foi adotado com os discentes. Chegando
antes de qualquer pessoa a sala do quarto ano, o pesquisador explicava, a cada um,
dos alunos, conforme iam entrando, a proposta, obtendo seu consentimento para
responder a seguinte solicitagdo: "Eleja, entre os seus professores, aquele que, do
seu ponto de vista, apresentou-se com maiores dificuldades para exercer o seu
papel de conduzir o ensino e orientar os alunos para a aprendizagem. Sem
mencionar o0 nome ou a disciplina, liste os aspectos da atuacao deste professor que
mais deixaram a desejar.

Quanto aos egressos, 0 pesquisador compareceu a faculdade no
final de semana em que eram realizados cursos de pdés-graduacdo e destacou
alunos que tinham o perfil necessario a pesquisa, ou seja, alunos provenientes dos
cursos de graduacdo em Administracdo das instituicbes em que se realizou a
pesquisa, explicando-lhes o trabalho a ser realizado. Foram, entdo, convidados a
assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e a responder a mesma
solicitacao feita ao discente.

As respostas obtidas dos colaboradores séo a seguir apresentadas e

analisadas, com vistas a problematizacao do foco de estudo.

2.1.1 Viséo de Alunos, Egressos e Professores de Administracdo a Respeito
das Dificuldades Encontradas no Processo de Ensino/Aprendizagem, como

Contribuicéo para a Problematizac&o da Realidade.

Na primeira analise das respostas, percebeu-se que elas envolviam
diferentes conteudos. Resolveu-se classifica-las em trés categorias: contextual,
administrativa e pedagdgica, conforme se demonstra a seguir.

As categorias contextual e administrativa reinem as respostas de
docentes, alunos e egressos que se referem as dificuldades no processo de
ensino/aprendizagem, atribuidas a aspectos que ultrapassam a relagdo do professor
com os alunos em sala de aula ou que se caracterizaram por uma forte énfase nos
aspectos praticos da administracdo, como, por exemplo: turmas numerosas e
heterogéneas, condicbes fisicas e materiais para exercer o trabalho docente,

defasagem na formacao e falta de embasamento dos alunos, dissociacdo entre o
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trabalho realizado pelo professor em sala de aula e o mercado de trabalho, podendo
eles ser entendidos como fatores que influam no desempenho do professor em sala
de aula.

No Quadro 1, foram reunidas as respostas dos colaboradores, que

pareceu expressarem aspectos contextuais.

DOC EGR ALUN
RESPOSTAS n-18 n-11 130 TOT
Defasagem na formacdo/ falta de 8 8
embasamento dos alunos
Professor sem compromisso com a profissao 6 6
Dissociagédo entre o trabalho realizado pelo
4 4

professor em sala e o mercado de trabalho
Pouco tempo disponivel para dedicacdo ao

3 3
trabalho docente
Alunos né@o possuem disponibilidade para 3 3
estudos extra classe
Alunos tém dificuldade em realizar leituras 2 2
Falta de opcOes de estagio para os alunos 1 1
Existéncia da industria do trabalho pronto 1 1
para os académicos
N&o tenho dificuldade alguma 2 2

Quadro 1 — Respostas relativas a categoria contextual

E interessante notar que nenhum aluno referiu enquadrar-se na
categoria contextual. Por outro lado, 72% dos docentes (13 professores) apontam
alternativas em que suas maiores dificuldades durante a aula advém dos alunos,
seja pela falta de embasamento para aprender, seja pelo pouco tempo disponivel
para estudos extra classe, seja ainda, por falta de habito de realizar leitura. Além
desses, outros dois afirmaram néo possuir dificuldade alguma em seu trabalho, e
trés justificaram ter pouco tempo para se dedicar ao trabalho docente. Ja, por parte
dos egressos, as respostas se concentram em somente duas alternativas: uma
critica duramente a falta de comprometimento do professor com sua profissdo, e

outra é relacionada ao mercado de trabalho.
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O que fica claro é que os docentes sentem dificuldade para ensinar
e orientar a aprendizagem dos alunos e os responsabilizam por essas dificuldades.
E, como contraponto, 0s egressos incriminam os docentes pela falta de
compromisso com a profissdo, ou de apresentarem conteudo em sala, que nao

encontra relagéo com O que ocorre no mercado.

DOC EGR ALUN
RESPOSTAS n-18 n-11 130 TOT

Turmas numerosas/ heterogéneas 8 8
Professor ndo comparecia para dar aula 8 8
Falta de interesse do Estado/IES Publica em r 7
promover melhorias no Ensino Superior

Condi¢des materiais insuficientes 3 3
Processo seletivo para o ingresso de alunos 5 5
na instituicao

Pressdo para atingir conceito elevado no 1 1

provao

Quadro 2 - Respostas relativas a categoria administrativa

No Quadro 2, observa-se apenas uma resposta de egresso, a qual
chama a atencdo para a pressao da escola sobre os alunos para que atinjam
conceito elevado no “provao”. Quanto aos alunos, as respostas se concentram numa
Unica alternativa, levando a entender que se trata de um Unico professor de uma das
escolas consultadas, ja que incidem sobre o mesmo conteuddo. Nas respostas dos
professores encontra-se uma caracteristica semelhante a do Quadro 1. Os
professores, na sua totalidade, atribuem as dificuldades no ensinar e orientar a
aprendizagem de seus alunos a outros elementos que ndo o seu préprio trabalho
docente. Entre estas, as principais seriam: turmas numerosas e heterogéneas e falta
de interesse do Estado/IES em promover melhorias no ensino superior.

No Quadro 3, estdo apresentadas as respostas que mais atenderam
ao solicitado no instrumento aplicado, as relativas a Categoria Pedagodgica.
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DOC EGR ALUN
RESPOSTAS n-18 n-11 130 TOT
O professor tem muito conhecimento, mas
o " 5 11 16
encontra dificuldade em transmitir
Falta de interesse/comprometimento por parte 15 15
dos alunos para com o aprendizado
O_ professor cobra na prova conteudo nao 3 10 13
ministrado
Falta de habilidade no relacionamento com o 6 5 11
aluno
O professor tem dificuldade em explicar a - -
matéria, pois ndo tem dominio do conteudo
O professor transmite muito conteddo em
uma unica aula dificultando o entendimento 4 1 5
dos alunos, sem tirar suas duvidas.
Os conteudos ministrados sdo ultrapassados 4 4 8
O material elaborado para aula diferente do
contetdo trabalhado dificultando 4 4
entendimento
O professor efetuava a avaliacdo somente
. 3 3
atraves de trabalhos
O professor quer exigir respeito quando ele 3 3
mesmo nao o tem pelos alunos
O professor tem postura arrogante 2 2
N&o consegue segurar a atencao dos alunos 2 2
O professor se preocupa mais em contar 1 1
piadas do que dar aula
O professor ndo oferece oportunidades aos 1 1
alunos para fazerem perguntas
Ndo sabe trabalhar com  recursos 1 1
audiovisuais
Professor transmite muita informagdo sem 1 1
mostrar 0 objetivo que pretende atingir
Professor parece que nao prepara a aula 1 1

Quadro 3 - Respostas relativas a categoria pedagdgica

Verificou-se, pelas respostas reunidas no Quadro 3, que dos

docentes respondentes,

83% (15 professores) alegam falta de interesse e

comprometimento dos alunos com o processo de ensino e aprendizagem. Essa é

uma afirmagdo muito preocupante, posto que, mais uma vez os docentes deixam
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transparecer que a responsabilidade pelas dificuldades que enfrentam &
simplesmente do aluno.

Se, por um lado, essa falta de interesse/comprometimento pode ser
resultado de valores culturais do passado que o0 aluno traz para o ensino superior e
a sua falta de motivacéo para estudar, por outro, entende-se que cabe ao professor
buscar reverter, pedagogicamente, essa situacao.

Em contrapartida, 60% dos discentes (18 alunos) fazem referéncia
as dificuldades do professor em transmitir o conhecimento ou explicar a matéria por
falta de conhecimento. Mais preocupante, ainda, é que muitas respostas dadas
pelos alunos dizem respeito as questdes de ensino/aprendizagem e relacdo entre
professor e aluno, deixando claro que o professor, em sua atitude de “senhor dos
conhecimentos ou detentor da verdade”, ndo leva em conta a raz&do de ser de seu
trabalho - os alunos.

As respostas revelam que os professores ndo possuem uma nogao
muito clara sobre as questbes pedagogicas. Por incrivel que pareca, os alunos
apresentam respostas mais diretamente relacionadas aos aspectos pedagoégicos do
que os proprios professores, sendo eles os que sentem na pele as dificuldades que
os docentes tem para ensinar. Exemplo disso pode ser observado nas respostas de
11 alunos e 05 egressos que afirmam que o “professor tem muito conhecimento,
mas encontra dificuldade em transmitir”, ou, entdo, as de 03 egressos e 10 alunos
que afirmam: o professor cobra contetddo na prova sem té-lo ministrado.

Segundo se percebe, toda essa dificuldade do professor centra-se
na sua propria formacao fragmentada e reducionista. A sua formacéo especializada,
na area profissional, ndo permite visualizar e entender o sistema educacional mais
amplo. Pode-se depreender que o professor ndo tem idéia da apreciacdo que o
aluno faz da sua atuacao.

A dificuldade de perceber que houve mudanca na concepcéo de
ensino levou os docentes, em especial os do curso de Administracdo, a continuar a
transmitir aos seus alunos a mesma abordagem fragmentaria que tiveram, néo se
dando conta de que é justamente essa maneira de atuar que provoca as queixas
dos alunos e egressos.

Apesar de possuir conhecimento adequado da area de atuacao, o
autor € levado a afirmar que sua formacao pedagogica adquirida em cursos de pos-

graduacdo, ndo raro, é insuficiente ou inexiste. E idéntica a preocupacéo de outros
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colegas docentes: ndo h& nesses cursos de especializacdo a oferta de uma
disciplina pedagdgica que os capacite melhor para o0 processo de

ensino/aprendizagem de Administrag&o.

2.1.1.1 Definigc&o do problema

Alguns questionamentos ainda permanecem como, por exemplo: A
formacéo do professor de Administracdo deve ser apenas técnica, ou deve incluir a
formacao pedagogica, também? As disciplinas do curso contemplam a expectativa
que a sociedade tem a respeito do egresso? Embora ja se tenham alguns indicios
sobre essas indagacdes, sabe-se da necessidade de aprofundar o
estudo/investigacdo a fim de que a contribuicdo para a area seja fruto de uma
reflexao consistente.

Diante dessas inquietagdes, encontramos em Saviani (1996, p.14),

um apoio para a finalizacao dessa etapa da Metodologia da Problematizacéo:

[...] uma questdo em si ndo caracteriza um problema, nem mesmo
aquela cuja resposta é desconhecida; mas uma questdo cuja
resposta se desconhece e se necessita conhecer, eis ai um
problema. Algo que eu nao sei nao é problema; mas quando ignoro
alguma coisa que eu preciso saber eis-me entdo diante de um
problema. Da mesma forma um obstaculo que é necessario transpor,
uma dificuldade que necessita ser superada, uma didvida que nédo
pode deixar de ser dissipada sédo situa¢cdes que se nos configuram
verdadeiramente problematicas.

Entende-se oportuno esse trecho da obra de Saviani, pois, fazendo
uma reflexéo sobre o seu proprio trabalho, o autor confessa que, ndo raro, o docente
posterga mudancas, atualizacdes, no processo de ensino e aprendizagem, deixando
de superar dificuldades e obstaculos, e busca para isso as mais simples desculpas.

Assim, a partir destes elementos do contexto, elegeu-se como foco

para a continuidade dos estudos o seguinte problema:
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Considerando que ao professor de Administracdo ainda falta clareza
sobre a sua atuacdo pedagogica, como isso pode interferir no aprendizado do

aluno?

2.2 DEFINICAO DOS PONTOS-CHAVE DO ESTUDO

Essa etapa da Metodologia da Problematizacdo com o Arco de
Maguerez visa definir os pontos-chave do estudo, mas passa, antes, por uma
reflexdo sobre os aspectos relacionados com o problema, no que concerne aos
possiveis fatores imediatos e as determinantes maiores que podem com ele ser
associadas. Consideram-se, para isso, as informa¢des com as quais se conta até o
momento, para que se possam estabelecer os pontos que carecem de melhor

exame. Segundo Berbel (1998, p. 17), essa reflexao inicial dara origem:

[...] a construcdo de uma lista de preocupacgbes que merecem
respostas, uma lista de novas perguntas a serem respondidas, um
conjunto de tépicos a serem investigados ou ainda outras formas de
elaboracdo. O que importa é que esses pontos-chave constituiréo a
orientacdo para a continuidade do estudo, que acontece com a
Teorizacao.

No que se refere aos fatores associados ao problema, ou seja,
agueles elementos que possivelmente estejam interferindo diretamente para que ele
ocorra, a etapa de Observacdo da Realidade apontou indicios de que os docentes
desconhecem a importdncia da pratica pedagdgica no processo de
ensino/aprendizagem.

Segundo Abreu e Masetto (1990), a grande preocupacédo no ensino
superior € com 0 proprio ensino, no seu sentido mais comum: o professor entra em
aula para transmitir aos alunos informacgfes e experiéncias consolidadas para ele,
por meio de seus estudos e atividades profissionais, esperando que o aprendiz as
absorva, retenha, e reproduza por ocasido dos exames e das provas avaliativas.

Essa preocupacdo apoia-se em trés pilares:
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- na organizacao curricular que privilegia disciplinas conteudisticas e técnicas, nas
guais o professor transmite conhecimentos proprios de sua area;

- na constituicdo de um corpo docente altamente capacitado do ponto de vista
profissional, com mestrado e doutorado em sua area de conhecimento, mas nem
sempre com competéncia na area pedagogica;

- e numa metodologia, que, em primeiro lugar, deve dar conta de um programa a ser
cumprido, em determinado tempo, com todos os discentes.

Dentro desse paradigma, Abreu e Masetto (1990) continuam dizendo
que o sujeito do processo € o professor, uma vez que ele ocupa o centro das
atividades e das diferentes acfes, transmite, comunica, orienta, instrui, mostra,
avalia e d4 a nota. E o aluno, como aparece? Como elemento que segue receptor,
assimilador e repetidor.

Ainda, segundo Abreu e Masetto (1990), a énfase na aprendizagem
como paradigma para o ensino superior alterard o papel dos participantes do
processo: ao aprendiz cabe o papel central de sujeito que exerce as acoes
necessarias para que aconteca a aprendizagem: buscar informacfes, adquirir
habilidades, mudar atitudes e adquirir valores. Sem duvida, essas acfes Ssao
realizadas com os outros participantes do processo, os professores e os colegas,
pois, a aprendizagem nédo se faz isoladamente. O professor tera alterado seu papel
exclusivo de transmissor de informacdes para o de mediador pedagogico, ou de
orientador do processo de aprendizagem de seu aluno. Assim, o professor, além de
excelente profissional, deve ser, também, pesquisador em sua area especifica de
conhecimento e desenvolver uma formagdo continuada em relacdo a competéncia
pedagdgica.

Sendo assim, pode-se afirmar que o0s principais fatores
possivelmente associados ao problema dessa pesquisa sao reflexos da falta de
compreensao, por parte de professores, sobre a importancia da pratica pedagogica
no processo de ensino e aprendizagem, na area de Administracao, dificuldade essa
advinda da formacéo inicial do profissional, que é voltada, apenas, para a sua area
especifica de atuacdo. Quando docente esse profissional apresenta inseguranca em
relacdo a sua prépria concepgcdo de ensino, assim como incuria na busca de
estratégias especificas e facilitadoras da compreensdo dos alunos sobre os
objetivos propostos em sala de aula, ja que ele por n&o ter tido iniciacdo pedagogica,

nao a sabe valorizar.
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Pode, ainda, o docente se perguntar por gue ocorrem esses
possiveis fatores. Isso o leva a refletir a respeito das determinantes contextuais do
problema para o qual se busca resposta.

Tais determinantes sdo aqueles elementos da realidade que estdo
mais distantes de seu dia-a-dia ou de sua vista, mas que, também, interferem no
guestionamento.

Um deles, possivelmente associado ao atual problema de
investigacdo, estad na dificuldade encontrada pelos docentes para romperem com
uma metodologia tradicionalista de ensino, fruto, talvez, de sua propria experiéncia
como aluno, tendo como modelo seus antigos professores.

Sabe-se, ainda, que essa questdao ndo € especifica, apenas, dos
cursos de Administracdo, mas abrange a universidade, como um todo, como reflexo
de uma politica educacional herdada do passado, e cujo “sistema educacional
passou por reformas que na realidade ndo lograram acarretar nenhuma mudanca
substancial” (Romanelli, 2005, p.297), deixando marcas quanto a liberdade de
expressao, tolhendo em grande parte a criatividade do professor.

A reflexdo que se faz quanto aos professores de Administracao,
encontra respaldo em outros trabalhos. Mizukami (1986) afirma que ainda existe
predominancia do ensino tradicional na pratica educacional. O ensino tradicional é
essencialmente mecéanico, de reproducao do conteudo transmitido pelo professor ou
pelo livro texto, o que faz com que a forma utilizada pela maioria - aula expositiva -
seja precéria e desestruturada. E sabido que tais caracteristicas estdo presentes na
atuacao da maioria dos professores de Administracdo, que se atém a essa pratica
tradicionalista com pouca iniciativa de mudanca.

Libaneo (1994, p. 78) afirma que “a atividade de ensinar € vista,
comumente, como transmissdo da matéria aos alunos e realizacdo de exercicios
repetitivos. O professor passa a matéria, os alunos escutam, respondem o
interrogatorio do professor para reproduzir o que foi passado, praticam o que foi
transmitido em exercicios em sala ou trabalhos para casa e decoram tudo para a
prova. Esse € o tipo de ensino existente na maioria das escolas, uma forma peculiar
e empobrecida que se costuma chamar de ensino tradicional”.

Apesar de todos os avancos, o0 modelo educacional é estético,
continua centrado no professor, que, normalmente, utiliza um livro-texto para a

transmissao dos contedudos aos alunos, e esses, por sua vez, continuam com uma
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postura passiva diante das atividades rotineiras das disciplinas lecionadas,
realizadas de forma individual. Ou seja, a aprendizagem € predeterminada,
obedecendo a horérios fixos, em espacos fisicos compartimentados, como sala de
aula, laboratorios, etc.

Expbe Vasconcelos (2003, p.66),

[...] na escola tradicional, eminentemente hierarquica e que, ainda,
sobrevive, mesmo que um pouco modificada e sob uma ténue capa
de modernidade, o professor despreocupa-se com a aprendizagem
de seus alunos, encarados por ele como meros coadjuvantes de uma
cena da qual ele se considera o protagonista. Ao discente cabe, tdo
somente, o papel de mero receptor de informacBes previamente
selecionadas pelo docente e que Ihes sao verticalmente transmitidas.

Ainda hoje, as disciplinas sdo normalmente ministradas de forma
convencional, isto é, em sala de aula com quadro-negro, giz, retroprojetor e com
grande quantidade de alunos. O que se observa, apds o primeiro més de aula, é a
insatisfacdo dos alunos matriculados, manifestada pela dispersao, muita conversa e
cansaco.

Uma outra possivel determinante que se pode analisar é o aumento
de oferta de cursos de graduacao, notadamente de Administragdo. Entre os anos de
1997 a 2003, o setor de ensino superior, em especial o privado, viveu um periodo de
crescimento exponencial, aumentando a sua oferta (por alunos ingressantes) em
154%, com uma média anual de 17% de crescimento, segundo dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP.

A expansdo da quantidade de cursos na educacgao superior trouxe
mudancas no quadro das maiores areas da graduacdo, no pais. Trés areas
(Geografia, Economia e Ciéncias), que em 1991 estavam entre as dez maiores em
namero de cursos, tiveram seus espacos ocupados pela Biologia, Comunicagao
Social e Matemética. O primeiro lugar da lista, que era da Pedagogia, agora
pertence a Administracdo. Essa situacao fica bem clara dentro da realidade regional
em que se vive. Num espaco de 140 km, compreendidos entre os municipios de
Apucarana e Cornélio Procopio, podem-se encontrar dezoito (18) instituicbes de

ensino superior, que oferecem o curso de Administracéo.
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Helene (2003), presidente do INEP, afirma que, realmente, houve
expansao sem comprometimento da qualidade do ensino nas IES, mas ndo uma
democratiza¢ao das vagas, nas universidades.

O economista e antropdlogo Zarur (2003), afirma que a universidade
existe para criar cultura, ciéncia e tecnologia, para atuar como consciéncia critica da
sociedade e para produzir as elites politicas, cientificas e profissionais da nacao.
Porém essa nao é a realidade que a politica expansionista adotada pelo Governo
Federal vem proporcionando. Vé-se a proliferacéo de instituicdes de ensino superior
com rapidez e facilidade o que nos leva a indagar se existem o0s cuidados
necessarios para que realmente constituam um centro criador de cultura, ciéncia e
tecnologia.

Para uma parte da nacdo, aqueles que puderem arcar com 0S
custos de um curso pago, essa expansdo € benéfica, pois, com o aumento do
namero de IES, terdo maior possibilidade de acesso, porém sem a garantia da
gualidade do ensino que se requer. Zarur (2003) complementa que, por isto, as
propostas de educacdo universitaria de massas sdo, na melhor das hipéteses,
ingénuas, embora sempre dotadas de um forte apelo populista.

Dentro deste contexto de crescimento quantitativo exagerado,
incentivado por politicas publicas muitas vezes interesseiras, deve haver
preocupacao com o papel da pessoa que vai ocupar a docéncia numa dessas
instituicdes. Sera que esse docente teve uma formacédo adequada para a funcéo que
vai exercer?

Cunha (2001, p.29) afirma: “a proposta de formac&o do docente hoje
contempla o saber especifico, o saber pedagdgico e o saber politico-social e a
relacdo que se estabelece entre estas trés abordagens”. A autora reforgca com isso
que o saber especifico ndo é suficiente, assim como aponta a necessidade da
formacao pedagdgica, entre outros requesitos, para a atuacao docente. Sera que 0s
profissionais que se transformam em docentes para responder ao apelo das novas
IES estdo preparados para atender a necessidade de formacdo desejada pela
sociedade atual? Pode-se considerar, portanto, que a grande expansdo que
aconteceu no ensino superior, com o aumento desenfreado do niumero de novas
instituicdes, em especial das privadas, pode ter trazido como conseqiéncia uma

condicdo inadequada de atuac&o para 0s novos docentes.
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Outra possivel determinante e de fundamental importancia parece
ser o fato de que a maioria das instituicdes de ensino superior ndo despertou, ainda,
para a necessidade de promover periodicamente cursos que favoregam a formagao
pedagdgica do professor, que seria resultante da consciéncia de que ndo é
suficiente, apenas, o conhecimento técnico referente a disciplina e aos contetdos a
serem ministrados.

Percebe-se que os cursos de graduagcdo em Administracdo, foco da
presente pesquisa, ndo preparam o professor durante a graduacdo. Quando
contratados para a docéncia, esses profissionais deveriam contar com esse
complemento de formacado pela propria IES que dele necessita, para a formacéo de
outros profissionais. Parece, portanto, que a falta de clareza sobre a atuacao
pedagdgica do professor dessa area passa, também, pela falta de investimento das
IES na formacéo dos docentes para a docéncia.

Por outro lado, levanta-se a hipdtese de que s&do poucos 0s
docentes de Administracdo que buscam, espontaneamente, o complemento
pedagdgico.

Para Vasconcellos (2001), a dignidade do professor sera alcancada,
quando este perceber que ela estd ligada a uma formacdo continuada, sem
interrupgoes, iniciando-se no momento de seu ingresso na faculdade e estendendo-
se até a sua aposentadoria. Ainda, segundo, a autora o professor deve ter condi¢cdes
de trabalhar com seus alunos o conhecimento, dinamizando-o e permitindo que eles
consigam apropriar-se de seus significados, podendo intervir durante a
aprendizagem, chegando a suas proprias conclusées. Deve entender o meio de
onde vém seus alunos e ndo idealiza-los. Deve ter conhecimento do mundo na sua
totalidade. Deve, finalmente, estar em constante atualizacdo, para nao reproduzir os
erros cometidos pelos seus antecessores.

Também Arroyo (2001), se preocupa com a formacdo do docente.
Segundo o autor, a escola ndo pode estagnar-se. Sabedora de que a sociedade
espera que ela atinja seu objetivo de formadora de cidadaos, a escola precisa ter
uma consciéncia critica de cada momento histérico e a esse adequar-se, voltando
seu olhar para o que se vive, se pensa e se faz.

Segundo Marques (2005), pode-se imaginar a escola como uma
industria com prédios novos, matéria prima de primeira qualidade e laboratorios de

altima geracdo, mas que, muitas vezes, pode ndo ter um produto acabado de boa
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qualidade. O resultado final esta completamente ligado ao trabalho de seus
operadores. Conquanto singela, essa imagem pode ser associada a realidade vivida
por parte das instituicbes de ensino superior, no Brasil, tanto publicas, quanto
privadas, que, a despeito de seus prédios e recursos tecnoldgicos, pode ndo estar
produzindo os resultados almejados, pelo tipo de mediacdo que seus docentes sao
capazes de fazer.

Ainda que paregcam Obvias a necessidade de investimentos no
desenvolvimento de professores e a adequacdo das instituicbes que ainda nao
possuem uma estrutura ideal de trabalho, essa ndo € uma visao presente em grande
parte delas.

Marques (2005), ainda, afirma que sem o professor ndo ha ensino,
pois ele estd no meio do caminho entre o conhecimento e o aluno. Deve-se,
portanto, investir na capacitacdo do professor e em instrumentos que permitam
desenvolver seu trabalho com a melhor qualidade possivel.

“Os sistemas escolares véem-se hoje diante de exigéncias,
expectativas e desafios sem precedentes e é no pessoal escolar e, mais
especificamente nos professores, que essa situagcdo critica repercute com mais
forca”, conforme se |&, em Tardif (2004, p.114). O autor afirma que as pessoas se
interrogam cada vez mais sobre o valor do ensino e seu resultado. Enquanto as
reformas anteriores enfatizavam muito mais as questbes de sistema ou de
organizacdo curricular, constata-se, atualmente, uma énfase maior na profissdo
docente, e, também, na formacdo dos professores e na organizacdo do trabalho
cotidiano. Exige-se, cada vez mais, segundo o0 autor, que os professores se tornem
profissionais da pedagogia, capazes de lidar com os inUmeros desafios suscitados
pela escolarizacdo de massa em todos os sistemas de ensino.

Cabe ao educador conscientizar-se de que, na maioria das vezes, 0
ensino de Administracdo ndo pode continuar acontecendo da maneira como se
encontra, e que, sozinho, ndo podera mudar definitivamente o quadro em que se
encontra. Porém, fazendo a sua parte, estara dando uma grande contribuicdo e
proporcionando a todos os demais profissionais da area, o engajamento na luta por
uma educacao de qualidade.

Cabe a ele préprio, sentir a necessidade de mudanca, da construcao
do seu "fazer-pedagogico” cabe-lhe sentir que os obstaculos que encontra no dia-a-

dia, em quaisquer aspectos em que esses o0 afetam, insignificante sera o seu ato de
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educar, se os encarar com desmotivacdo, desestimulo e impedimento para a
construcdo de uma praxis inovadora. Cabe somente a ele refletir a sua pratica
pedagogica e transformar as dificuldades que se |he antep6em a sua frente, num
impulso para uma tomada de decis&o, fazendo jus ao verdadeiro ato de educar.

Com essas preocupacdes indicadas acima como possiveis
determinantes do problema desse estudo e na tentativa de compreendé-lo melhor e
fundamenta-lo de forma mais profunda, elegeram-se alguns pontos-chave como
objeto de continuidade da investigacéo.

Inicialmente considera-se necessario um estudo mais profundo
sobre o significado e a importancia da pratica pedagogica do professor de ensino
superior, especialmente, no ensino de Administracdo. Tal entendimento dara
subsidios importantes para a fundamentacéao teérica da investigacao.

Como segundo ponto-chave, é-se levado a verificar se a politica
guantitativa e expansionista do ensino superior, mais especificamente no curso de
Administracéo, influi sobre a atuacdo do docente e no perfil do egresso.

O terceiro ponto-chave diz respeito a busca de contribuicdes dos
sujeitos que vivem o0 processo de ensino/aprendizagem do curso de Administracao-
professores e alunos -, e daqueles que, formados, estdo iniciando sua profisséo,
levando-se em conta as implicacdes da atuacdo pedagogica do professor para a
formacao do profissional.

Considera-se que, a partir desses angulos, se possam encontrar
algumas respostas para o problema definido, cuja investigacdo e resultados sao

descritos na etapa da Teorizacdo, que compreende os dois capitulos a seguir.
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3 PRATICA PEDAGOGICA: ALGUNS ASPECTOS DO LEGADO HISTORICO DA
EDUCACAO E SEUS REFLEXOS NO ENSINO DE ADMINISTRACAO

Aqui se inicia a etapa da Teorizagcdo, momento em que se buscara
sistematizadamente as informacBes técnicas, empiricas, oficiais etc., com os
procedimentos e instrumentos jA conhecidos para investigacdo cientifica. Nesta
etapa colher-se-do as informacdes necessarias em diferentes fontes, a respeito de
cada um dos pontos-chave e se proceder-se-a a analise dessas informacdes, que
levardo, na etapa seguinte, as hipoteses de solucdo, sempre norteando-se pela
busca de resposta ao problema.

Com o intuito de aprofundar a compreenséo sobre os aspectos que
vém dando sustentacdo a formacado historica da educacdo no pais, faz-se uma
rapida retomada historica, desde a colonizacéo brasileira até os dias atuais, para se
poder contextualizar o processo educacional que veio se desenvolvendo ao longo da
histéria.

Tanto escolas como educadores encontram dificuldades para
responder profissionalmente as demandas insistentes de mudanca e renovacao.
Quando o profissional docente se sente incapaz de enfrentar as exigéncias de
mudancgas, a renovacao se converte em crise e frustracao.

Porém, esses fatos ndo acontecem isoladamente, nem por acaso,
visto que sdao frutos de uma heranca que vem desde os primérdios da colonizacéo
brasileira, e, para a entender, busca-se a evolugdo histérica da educacdo no pais
que tem inicio com a chegada dos Jesuitas.

Segundo Xavier (1994), passados exatamente quarenta e nove anos
do descobrimento do Brasil, a Coroa Portuguesa envia para cd, juntamente com o
primeiro Governador-Geral, Tomé de Sousa, aqueles que sdo considerados nossos
primeiros educadores, os Jesuitas. Chefiados pelo padre Manuel da Nobrega, os
Jesuitas puseram-se a educar dentro dos propositos da Igreja Catdlica, os gentios
gue aqui encontraram, pois era necessario que esses pudessem compreender as
Sagradas Escrituras. Assim, a leitura, a escrita e o calculo eram, de fato, os
conteudos proprios da instrucao.

Romaneli (2005) registra que o ensino ministrado pelos Jesuitas era

completamente alheio a realidade da vida da nova Colénia Portuguesa que trilhava
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seus primeiros passos no Novo Mundo. Era desinteressado, destinado a dar cultura
geral basica, sem a preocupacdo de qualificar para o trabalho, uniforme e neutro,
nao podendo, portanto, contribuir para modificacdes estruturais na vida social e
econdmica do Brasil, na época. O ensino, assim, foi conservado a margem, sem
utilidade pratica visivel para uma economia fundada na agricultura rudimentar e no
trabalho escravo.

Era uma escola destinada a educacgéo da elite com valores culturais
importados de fora, impregnados de uma visédo alienada e alienante. A educagéo
dada pelos Jesuitas transformou-se em educacao de classe, com as caracteristicas
que tdo bem distinguiam a aristocracia rural brasileira, que atravessou todo o
periodo colonial e imperial e atingiu o periodo republicano, sem ter sofrido, em suas
bases, qualquer modificacdo estrutural, mesmo quando a demanda social de
educacdo comecou a aumentar, atingindo as camadas mais baixas da populacdo e
obrigando a sociedade a ampliar sua oferta escolar.

A prética jesuitica na educacdo encerrou-se no Brasil por volta de
1759, quando o, entdo, Marqués de Pombal — Ministro de D. José |, rei de Portugal,
resolveu expulsar de todas as colonias lusitanas, aqueles que considerava
culturalmente retrogrados, economicamente poderosos e politicamente ambiciosos.
(XAVIER, 1994).

Desde a expulsdo dos Jesuitas até a substituicdo dos educadores e
do sistema jesuitico, transcorreram treze anos. Leigos foram introduzidos no ensino
e o Estado assumiu, pela primeira vez, os encargos da educacao. O clero formado
nos seminarios dirigidos pelos Jesuitas foi o natural continuador da sua agéo
pedagdgica e compds o0 maior contingente de professores recrutados para as
chamadas aulas régias, introduzidas com a Reforma Pombalina.

Assim, embora parcelado, fragmentario e rebaixado de nivel, o
ensino, mais variado nos seus aspectos, orientou-se para 0S mesmos objetivos
religiosos e literarios e realizou-se com os mesmos métodos pedagdgicos, com
apelo a autoridade e a disciplina estreita, concretizados nas varas de marmelo e nas
palmatérias de sucupira, tendendo a abafar a originalidade, a iniciativa e a forca
criadora, para pér em seu lugar a submisséo, o respeito a autoridade e a escravidao
aos modelos antigos. (XAVIER, 1994).

Ainda, com Xavier (1994), encontra-se o surgimento da idéia da

escola publica estatal, muito incipiente, porém, com responsabilidade restrita ao
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pagamento de professores e as diretrizes curriculares da matéria a ser ensinada.
Sem prédios escolares, funcionava na casa do préprio professor. Por tudo isso se
pode observar de onde foi herdada a postura pedagdgica que, ainda, insiste em
permanecer nas escolas. Questiona-se a falta de criatividade dos alunos e o
desinteresse, mas esquece-se de questionar que tipo de postura pedagodgica levou a
essa situacao.

Teixeira (1977) mostra que, na ultima década do século XIX, ocorreu
a Proclamacdo da Republica que enfatizava a necessidade de acabar com a
desigualdade social, pretendendo ser um regime politico que se definia do povo e
para o povo. Nada melhor que levar a educacéo para todos, a fim de se conseguir a
tdo sonhada igualdade.

Especialmente, os republicanos paulistas atribuiram ao Estado a
funcao de criar e manter escolas para preparar o futuro cidadao e educa-lo moral e
civicamente. Tais escolas possuiriam um sentido mais amplo, que deveria ndo
somente ensinar a ler, contar e escrever, mas também desenvolver habitos de
observacéo, para, assim, o cidaddo sentir-se membro da Republica, que, naquele
momento, dava seus primeiros passos. (TEIXEIRA, 1977).

Para complementar essa estrutura de ensino, segundo esse mesmo
autor, existia a escola normal que, aparentemente, s6 no nome considerava-se
como destinada a formacdo de professores, pois tinha, desde economia doméstica,
até educacdo civica, e, somente no ultimo ano, uma cadeira de formacao
pedagogica pertinente a todo o curso. Essa escola normal deixou de existir em razao
das exigéncias efetuadas e do preparo de quem nela adentrava, transformando-se
em escola complementar e responsavel pela formacéo de boa parte de professores
primarios, que expandiram o ensino elementar a todo o Estado.

Veio a segunda fase da reforma da educacédo republicana, que criou
0 grupo escolar, reunindo em um mesmo prédio escolas preliminares de uma regiao,
facilitando o trabalho e a comunicacdo entre os professores e seu maior controle.
Criaram-se os distritos escolares e o papel do inspetor de escola, que nunca teve
bem esclarecida a sua funcéo e enfrentava inUmeras dificuldades na elaboracédo de
seu trabalho, como descreve Teixeira (1977).

Deve-se considerar um grande aumento quantitativo no niumero de
escolas e de professores e, também, uma grande transformacdo qualitativa com a

organizacao do ensino e a capacitacao dos professores.
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Dentro de uma perspectiva de preparacdo do alunado, visando a
entrada no escasso ensino superior, foi criado o ginasio do Estado, onde, mais uma
vez, se viu a implantagdo de uma atitude altamente seletiva, permitindo-se, dentro
de exigéncias infinitas, a ascensdo ao Ensino Superior somente do aluno
proveniente das classes mais abastadas, com um conteudo maior que aquele obtido
nas escolas recém-criadas pelo Estado. (TEIXEIRA, 1977).

Para a formagcao do aluno no ensino superior foi criada a escola
politécnica, cujo objetivo era formar méo-de-obra especializada para o comércio,
industria e agricultura, completando a estrutura do ensino publico no sentido vertical.

Em Romanelli (2005), também se encontra que, apés a Revolucéo
de 1930, foi criado o Ministério da Educacdo e da Saude Publica, e, na seqiéncia,
uma série de reformas educacionais de alcance nacional. Em 1932, com o Manifesto
dos Pioneiros da Escola Nova, surgiu a idéia da construcdo de um sistema nacional
de educacdo. Partindo do pressuposto de que educacdo € uma funcao
essencialmente publica, e baseado nos principios de laicidade, gratuidade,
obrigatoriedade etc., 0 manifesto abrange, de forma articulada, desde a educacéao
infantil, até o ensino superior.

De acordo com historiadora, esse é o primeiro legado que o século
XX deixa para o novo século, tendo influenciado, desde as teorias de educacao, a
politica nacional educacional, até a préatica pedagdgica.

O segundo legado foi decorrente da estrutura implantada em 1939,
porque havia preocupacdo com a base organizacional da formacdo em nivel
superior dos profissionais da educacao, ai compreendidos professores e pedagogos.

Entre os anos de 1942 e 1946, o ensino brasileiro viria sofrer uma
das suas maiores reformulacbes.Faz-se aqui referéncia as Leis Organicas do
Ensino: um conjunto de reformas promulgadas por Gustavo Capanema — Ministro da
Educacao, no Estado Novo.

O ano de 1946 constituiu-se num marco na esfera politico-
educacional. No campo politico, teve uma nova Constituicdo que inaugurou um
regime "liberal-democratico", baseado no "direito de todos", concedendo ao Estado o
papel de propiciar esse direito. No aspecto educacional, aparece, pela primeira vez
em uma Constituicdo Brasileira, a expressao “diretrizes e bases", que faz referéncia

a educacdo em ambito nacional.
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Ainda, segundo Romanelli (2005), em 1959, veio a publico o
"Manifesto dos Educadores mais uma vez convocados". Esse "Manifesto de 59",
diferentemente do "Manifesto dos Pioneiros — 1932", congregou o pensamento dos
diversos representantes da esfera politico-educacional do pais e, dessa feita,
procurou focar as questdes gerais de politica educacional, deixando em segundo
plano, a questdo didatico-pedagogica.

Concomitantemente ao desenrolar dessa manifestagdo, comecaram
as discussdes sobre o projeto daquilo que se tornaria a LDBEN de 1961, e, segundo
o professor Saviani (2000, p.28), na esfera da concepcao filoséfica, a LDBEN n°
4.024/61 trazia implicito em seu contetudo aquilo que ele denominou de concepcéo
humanista moderna, a qual era defendida pela corrente a favor da escola publica.
Porém, o eminente educador ndo descartou a presenca de uma forte influéncia do
chamado Humanismo Tradicional, defendido pela vertente religiosa.

Entre 1963 e 1964, aconteceram o | Encontro Nacional de
Alfabetizacéo e Cultura Popular e o Seminario da Cultura Popular. O periodo politico
que se avizinha a 1964, ano do chamado "Golpe Militar” de 31 de marc¢o, repercutiria
sobremaneira, a atuacdo desses movimentos.

Segundo Saviani (2000), no que se refere a educacdo, 0 governo
militar ndo intencionou criar uma nova LDB, mas, apenas, ajustar a que estava em
vigor — Lei n°® 4.024/61. Dentro desse enfoque, foram elaboradas as reformas do
ensino superior — Lei n° 5.540/68 — e a dos ensinos primario e médio — Lei n°.
5.692/71. Nesse periodo, inaugura-se a fase tecnicista da educacdo no Brasil,
baseada na necessidade de "modelar o comportamento humano”, através de
técnicas especificas. Essa teoria abordava os conteudos através do ordenamento
l6gico e psicoldgico das informacdes.

Saviani (2000) lembra que no periodo compreendido entre 1968 e
1971, houve a promulgagdo da Constituicdo de 1967, com a devida emenda de
1969. Nela encontra-se tudo quanto se relaciona com o problema educacional e com
0 ensino. Embora sob os auspicios do regime militar, essa Constituicdo declarava
gue a "educacdo era um direito de todos e dever do Estado". A tendéncia tecnicista
marcou a educacdo durante o periodo militar. Por conta disso, educadores que se
faziam representar por diversas entidades, como: ANPED, CEDES, etc. iniciaram

fortes criticas a essa tendéncia
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Ocorreu, também, a institucionalizacdo e implantacdo dos
programas de pés-graduacéo, a partir do Parecer 77, aprovado pelo CFE em 1969,
gue se pode considerar o segundo legado do século XX.

Nesse periodo intensificaram-se as crises no setor educacional,
mas, em contrapartida, houve expansdo de oferta de ensino. Romanelli (2005)
salienta que o sistema educacional ficou marcado por dois momentos distintos. O
primeiro, correspondente aquele em que se implantou o regime e se tragou a politica
de recuperacdo econdmica, constatando-se uma aceleracdo no ritmo de
crescimento da demanda social de educacdo, o que provocou um agravamento da
crise do sistema que ja vinha de longe.

O segundo momento comecou com as medidas do governo para
enfrentar a crise, adotadas, principalmente, para adequar o sistema educacional ao
modelo de desenvolvimento econdmico que se intensificava no Brasil, ja sob
orientacdo de organismos estrangeiros, principalmente, os acordos MEC/USAID. A
ajuda para desenvolver estratégias de atuacdo, se bem que ndo explicitamente,
incluia, e isso esta evidentemente implicito nos programas, um tipo de acdo que
implicava doutrinacéo e treinamento de 0rgaos e pessoas intermediarias brasileiras,
com vistas a uma intervencdo na formulacdo das estratégias que se pretendia
fossem adotadas pelos dirigentes, 6rgdos e instituicdbes educacionais, como se
apreende com apoio em Romanelli (2005).

Ainda, em Romanelli (2005), vé-se que entre 0s objetivos
predominantes nesses acordos, estavam o0s relativos ao ensino superior, que
previam a reformulagdo estrutural das universidades brasileiras, propostos sob
forma bastante clara. Vale ressaltar, no entanto, que nesses acordos ficava evidente
a intencdo de que as universidades brasileiras ficariam dependentes das
universidades americanas, ndo cabendo a universidade brasileira nenhuma acao
inovadora ou revolucionaria, mas tdo somente acomodaticia e conservadora.

Finaliza Romanelli (2005) afirmando que a modernizacdo das
universidades ocorreu menos por pressao estudantil do que pela descoberta de que
a inovacdo poderia ser manipulada sem ameacas a estrutura do poder. Nesse
contexto, a racionalizagdo, a eficiéncia e a produtividade tornam-se valores
absolutos. A racionalidade técnica procurou sobrepor-se a qualquer opcao de ordem

politica e a neutralizar o processo de inovacao de qualquer ingeréncia de carater
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ideoldgico. Percebe-se, entdo, a clara manipulacdo do aparelho ideolégico do
Estado sobre a educacéao.

Em fevereiro de 1987, a comunidade educacional organizava-se
com a finalidade de subsidiar a confeccdo do capitulo constitucional que trataria da
educacao, fruto da IV Conferéncia Brasileira de Educacéao, realizada na cidade de
Goiania. Essa proposta marcaria um longo debate em torno do novo projeto de LDB
que culminaria com a aprovacéo da Lei n°. 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgédo — vigente até os dias atuais. (ROMANELLI, 2005).

Por fim se percebe que o sistema educacional vem sofrendo, ao
longo dos anos, muitas reformas. Porém, mudar as coisas no papel é facil, dificil é
mudar a forma de pensar dos envolvidos. A pratica pedagdgica tradicionalista e
arbitraria enraizou-se na cultura brasileira, principalmente durante o regime militar,
que, para manter sua integridade, fez do professor um submisso as suas vontades,
isto €, a vontade de um Estado Centralizador.

O autoritarismo do Estado implantou na educacdo o carater
antidemocratico de sua proposta ideolégica de governo. Para estimular o
patriotismo, o governo introduziu no curriculo escolar matérias como Educacao
Moral e Civica, Organizacdo Social e Politica Brasileira e Estudos dos Problemas
Brasileiros. O patriotismo foi usado como uma arma ideoldgica contra a oposigao.
Foi o tempo do “Brasil, Ame-o ou Deixe-0".

Com a instauracdo da ditadura (1964), a educacdo passou a ser
vitima de repressfes, 0 ensino tornou-se tecnicista, visando formar para o mercado
de trabalho, controlado pelo governo. Esta forma de atuar do Estado acabou
gerando um professor, também, autoritario, que refor¢cava o estilo tradicionalista de
educacao.

Portanto, a histéria, fornece indicios de que a pratica pedagodgica
denominada tradicional é viva e atuante nas escolas, em que o0s procedimentos
didaticos e a relacao entre professor e aluno quase nao tém relacdo com o cotidiano
e, muito menos, com as realidades sociais. Em tal tipo de ensino ocorre, ha maioria
das vezes, a predominancia da palavra do professor e das regras preestabelecidas.
Essa € uma pratica pedagogica que, ainda, predomina na maioria dos cursos
superiores e de Administragdo, no Brasil.

No intuito de construir um entendimento sobre pratica pedagdgica e

atuacdo docente, buscaram-se na literatura especializada as maneiras pelas quais
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diversos autores tém compreendido este significado e apresentado seus elementos

caracterizadores.

3.1 PRATICA PEDAGOGICA E SEU SIGNIFICADO

Na busca por se entender o significado de pratica pedagdgica Ié-se,
em Masetto (1998), que esta, quando considerada apenas como um fazer docente
preestabelecido e normatizado, transforma-se em atividade mecanica, ritualista,
repetitiva, sem critica, sem sementes de vida-nova, essencialmente estéril,
produzindo sempre os mesmos frutos com os mesmos problemas, tanto para os
alunos como para o professor e a escola.

Ja em Rays (1989), I1é-se que toda atividade de aprendizagem deve
constituir-se num desafio permanente, num desequilibrio. Estar em estado de
desequilibrio, no sentido pedagdgico que o autor lhe da, representa trabalhar a
verdade, senti-la e compreendé-la como inacabada, pois, segundo o autor, 0 mundo
social e o mundo educacional estdo em constante movimento. Portanto, toda
atividade de aprendizagem, além de desafiar e desequilibrar o educando, necessita
também desafiar o educador e a propria verdade que, para Rays, € o corpo de
conhecimentos da disciplina em estudo nas suas relacdes com a realidade
sociocultural em desenvolvimento.

Para Rays (1981, p.21), o objetivo maior do processo educacional

pode ser resumido na seguinte premissa:

[...] pensar para repensar... repensar para agir... agir para
transformar... onde o pensar para repensar € o inicio de toda acgéo
gue se preocupa com 0 agir depois do pensar para repensar, cuja
finalidade objetiva e material sera transformar algo situado a partir do
agir.

Vérios autores tém se dedicado a reflexdo sobre esta questdo.
Fazendo da préatica do ensino universitario seu objeto de estudo, alguns deles ja se
tornaram referéncia na area da Didatica no ensino superior. E alguns se destacam

por investigar a pratica como ela ocorre na sala de aula. Em todos eles, destacam-
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se a critica ao paradigma, que permeia as atividades essenciais do ensino, a
abordagem tradicionalista e a defesa de um novo paradigma de ensinar.

Mizukami (1986) analisou diferentes abordagens de ensino. Em
cada uma delas considerou as caracteristicas de homem, mundo, sociedade e
cultura, conhecimento, educacado, escola, ensino/aprendizagem, professor/aluno,
metodologia e avaliacao.

A primeira abordagem a que ela se referiu é a tradicional,
caracterizada pela relacao vertical entre professor e aluno, em que 0 mestre ocupa
o centro de todo o processo, cumprindo objetivos selecionados pela escola e pela
sociedade. O professor comanda todas as acdes da sala de aula e sua postura esta
intimamente ligada a transmissdo de contetdos. O ponto fundamental deste
processo sera o produto da aprendizagem. A reproducdo dos conteudos feita pelo
aluno, de forma automatica e sem variacdes, na maioria das vezes, é considerada
como um poderoso e suficiente indicador de que houve aprendizagem e de que,
portanto, o produto esta assegurado.

Saviani (1991, p.18), referindo-se a relagéo entre professor e aluno,
na escola tradicional, mostra que o professor transmitia segundo uma gradacao
l6gica, 0 acervo cultural aos alunos. A estes cabia assimilar os conhecimentos que
Ihes eram transmitidos. Ainda sob esta perspectiva, o aluno, para ter acesso ao
conhecimento, tinha de passar pelo professor, que era quem controlava todas as
acoOes, exigindo dos alunos obediéncia.

O ensino tradicional é ensino verdadeiro, pois tem a pretensao de
conduzir o aluno ao contato com as grandes realizagcbes da humanidade: obras
primas da literatura e da arte, raciocinios e demonstracdes plenamente elaborados,
aquisicdes cientificas atingidas pelos métodos mais seguros. Da-se énfase aos
modelos, em todos os campos do saber. Privilegiam-se o0 especialista, os modelos e
o professor, elemento imprescindivel na transmissdo de contetdos. (SNYDERS,
1974).

A segunda abordagem, segundo Mizukami (1986), € a
comportamentalista, na qual o professor é um planejador do ensino e da
aprendizagem, que trabalha no sentido de dar maior produtividade, eficiéncia e
eficacia ao processo, maximizando o desempenho do aluno. O professor, como um
analista do processo, procura criar ambientes favoraveis, de forma a aumentar a

chance de repeticdo das respostas aprendidas. Esta abordagem caracteriza-se pelo
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primado do objeto (empirismo). O conhecimento é uma descoberta e € nova para
gquem a faz. Os modelos adotados sdo desenvolvidos a partir da andlise dos
processos por meio dos quais o comportamento humano € modelado e reforgado.

Segundo Skinner (1974), considerado um representante da analise
funcional, associada a abordagem comportamentalista, cada parte do
comportamento é uma “funcédo” de alguma condicdo que € descritivel em termos
fisicos, da mesma forma que o comportamento. Os comportamentalistas consideram
a experiéncia ou a experimentacao planejada como a base do conhecimento. Nesta
abordagem, supfe-se e objetiva-se que o professor possa aprender a analisar 0s
elementos especificos de seu comportamento, seus padrées de interacdo, para
dessa forma ganhar controle sobre eles e modifica-los em determinadas direcdes,
quando necessario, ou mesmo desenvolver outros padrdes.

Segundo Saviani (1991, p. 24), nessa abordagem,

[...] o elemento principal passa a ser a organizagédo racional dos
meios, ocupando o professor e aluno posi¢cdo secundaria, relegados
que sdo a condi¢cbes de executores de um processo cuja concepcao,
planejamento, coordenacéo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos e imparciais.

Passando para a abordagem denominada de humanista, Mizukami
(1986, p.53) assim escreve:

[...] as qualidades do professor (facilitador) podem ser sintetizadas
em autenticidade, compreensdo empatica - compreensao da conduta
do outro a partir do referencial desse outro - e 0 aprec¢o (aceitacao e
confianca em relagéo ao aluno).

O professor como facilitador da aprendizagem, aberto as novas
experiéncias, procura compreender, numa relacdo empatica, também o0s
sentimentos e os problemas de seus alunos e tenta leva-los a auto-realizacdo. A
responsabilidade da aprendizagem (objetivos) fica também ligada ao aluno, para
aquilo que é mais significativo para ele, e deve ser facilitada pelo professor.
Portanto, o processo de ensino depende da capacidade individual de cada

professor, de sua aceitacdo e compreensao e do seu relacionamento com os alunos.



56

Um dos principais defensores dessa abordagem foi Carl Rogers,
cuja proposta era identificada como representativa da psicologia humanistica, com o
ensino centrado no aluno. Essa abordagem d& énfase a relagfes interpessoais e ao
crescimento que dela resulta no desenvolvimento da personalidade do individuo, em
seus processos de construgcdo e organizacdo pessoal da realidade e em sua
capacidade de atuar como uma pessoa integrada.

Mizukami (1986) explica que por meio de uma abordagem
cognitivista, o professor atua investigando, pesquisando, orientando e criando
ambientes que favorecam a troca e a cooperacao. Ele deve criar desequilibrios e
desafios sem nunca oferecer aos alunos a solucdo pronta. Em sua convivéncia com
os alunos, o docente deve observar e analisar 0 comportamento deles e trata-los de
acordo com suas caracteristicas peculiares dentro da fase da sua evolugdo. Uma
abordagem cognitivista implica, entre outros aspectos, estudar cientificamente a
aprendizagem como mais que um produto do ambiente, das pessoas ou de fatores
gue sdo externos aos alunos. Ainda que se note preocupacéo com relagdes sociais,
a énfase dada é na capacidade do aluno de interagir com informacdes e processa-
las. Trata-se de uma perspectiva interacionista, em que o conhecimento é o produto
da interacdo entre sujeito e objeto, ndo se enfatizando pélo algum da relagao.

A respeito da abordagem sdcio-cultural, Mizukami (1986) afirma que
a relagdo entre o mestre e o aprendiz € horizontal, professor e aluno aprendem
juntos em atividades diarias. Nesse processo, o professor devera estar engajado em
um trabalho transformador, procurando levar o aluno a consciéncia, desmistificando
a ideologia dominante, valorizando a linguagem e a cultura. Nessa abordagem, o
didlogo marca a participagdo dos alunos juntamente com o professor. Os estudantes
estdo envolvidos no processo de aprendizagem enfatizando a cooperacdo e o
trabalho coletivo na resolucdo dos problemas sociais.

Uma das obras mais significativas no contexto brasileiro referentes a
esse tipo de abordagem, e igualmente uma das mais difundidas, que enfatiza
aspectos sociopolitico-culturais é a de Paulo Freire, preocupado com a cultura
popular. Em sua obra enfatiza-se que os docentes deveriam saber ou tomar
consciéncia das implicagbes das caracteristicas dessa abordagem em sua pratica,
pois a vida em sociedade esta demandando aos futuros profissionais habilidades de

lidar com os conhecimentos, ultrapassando a mera reproducdo dos mesmos,
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elaborando noc¢des e, a0 mesmo tempo, associando-as a aspectos significativos da

realidade vivida. Portanto, refere Demo (1992, p.24),

[...] diante desse horizonte, salta aos olhos que necessitamos de uma
educacdo muito diferente daquela usual. Em primeiro lugar,
precisamos de educacdo que puxe o desenvolvimento, ndo que se
arraste atrds, representando o0 atraso. Para tanto, carece
corresponder ao desafio de manejar e produzir conhecimento, ou
seja, deve superar a exclusividade da didatica ensino/aprendizagem,
tipicamente reprodutiva/ transmissiva.

Em Faria (1987), encontra-se uma associacdo da forma e
caracteristicas de planejamento com propostas tedricas a respeito do ensino. O
autor elegeu para seu trabalho as concepcdes de ensino nao diretivo, libertario, por
descoberta, e 0 ensino personalizado.

Tal estudo revela componentes da pratica pedagoégica do professor
em diferentes perspectivas, razdo pela qual é interessante trazer aqui sua
contribuigao.

Faria explora a idéia de que os esquemas de planejamento da
instrucdo devem decorrer das teorias de ensino. Isso porque essas teorias possuem
conceitos e principios pedagdgicos particulares que lhes dao organicidade e
coeréncia. E desses conceitos e principios que deverdo resultar um ou mais
modelos de planejamento.

A primeira proposta de modelo pedagdgico considerada pelo autor é
a do ensino nao diretivo. Faria (1987) analisou especialmente a nao-diretividade
baseada nos trabalhos de Carl Rogers. Na transposicao das idéias de Rogers para o

ensino, Puente (1978, p.09), esclarece,

[...] o centro do processo educativo € o aluno, ou o professor como
aluno. Se a aprendizagem é pessoal, devera ser auto-apropriada,
através de um processo de auto-descoberta e a partir das
experiéncias pessoais. Ensinar é dirigir ou fazer crescer o outro.
Facilitar a aprendizagem é criar condi¢bes para que o outro a partir
dele préprio aprenda e cresca.

A nao-diretividade de Rogers como modelo pedagdgico de ensino

consiste, segundo Faria (1987), na transferéncia para a educacdo das condicfes
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utilizadas na terapia. Deve ocorrer o contato do sujeito com problemas significativos
para a sua realidade existencial, surgindo desse contato o desejo de aprender ou se
modificar. O objetivo, neste caso, é tornar a aprendizagem mais significativa, pela
vinculacdo com as experiéncias e motivacées do individuo.

Outra idéia colocada por Rogers € a de que para 0 ensino se tornar
eficiente o professor, durante a relacdo, deve ser percebido como uma pessoa
unificada, integrada ou congruente. Assim, 0s sentimentos mais profundos do
professor revelam-se naquilo que ele diz. Ao mesmo tempo, esta aprendizagem sé
se torna significativa, se o professor aceitar o aluno tal qual ele €, e ndo como ele
gostaria que fosse. Essa é a terceira condicdo para que 0 ensino ocorra, mas deve
acontecer sem uma preocupacdo possessiva, ja que ndo se exige qualquer favor
pessoal.

Finalmente, a quarta condicdo € a empatia que deve estar presente
no relacionamento entre professor e aluno, principalmente considerando-se a
capacidade do docente de captar as varidveis envolvidas no mundo do aluno e
buscar compreender, por exemplo, as reacées de medo, expectativas e desanimo
guando o aluno enfrenta uma nova matéria.

Faria (1987) relata que, com base nessas condicdes e sendo o
professor um facilitador da aprendizagem, os recursos sao colocados a disposi¢édo
do estudante, o qual pode ou nédo aceita-los, nao havendo imposicdo. A funcdo do
professor consistiria numa relacdo pessoal com os seus alunos, o qual procuraria
criar nas aulas um clima que permitisse a realizacdo da tendéncia natural de cada
um.

Para criar um clima de facilitacdo no relacionamento do professor
com o aluno, certos métodos tradicionais ndo devem ser empregados quando da
utilizacdo das técnicas ndo-diretivas de ensino, entre as quais, as tarefas de casa, a
aula expositiva sem a solicitacdo do grupo de alunos, a avaliacdo ou critica do
professor sem que o aluno deseje, a realizacdo de provas obrigatérias e
responsabilizar-se sozinho pelas notas dos alunos.

Faria (1987) nos adverte que o proprio sistema educacional coloca
limites, pelas suas caracteristicas organizacionais, ao professor que pretender
implantar a ndo-diretividade. Esses limites podem impor que o professor pratique

uma nao-diretividade apenas parcial, aproveitando os espacos possiveis existentes.
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Os principios ndo diretivos causaram impacto em certos contextos
educacionais autoritarios, levando muitos educadores a repensar as relacées entre
mestre e aluno. Alguns criticos da ndo-diretividade, como Snyders (1978), fazem
graves acusacdes aos adeptos dessa orientacdo pedagdgica em razdo de sua
inconsisténcia no enfoque social e na abordagem da comunicacéo e das formas de
cooperacao na situacdo educativa. No entanto, como diz o préprio Snyders (1978),
Rogers e a ndo-diretividade devem ser ultrapassados, mas nunca ignorados, dada a
marcante contribuicdo para um maior respeito ao jovem educando e ao homem em
geral.

A segunda proposta de modelo de planejamento da instrucdo tratada
por Faria (1987) esta relacionada ao ensino libertario, cujo inspirador e divulgador foi
Paulo Freire, que aplicou suas idéias pessoalmente em diversos paises, como o
Brasil, o Chile e a Africa. Entre nds, exerceu uma influéncia expressiva nos
movimentos populares e sindicatos; sua proposta se confunde, praticamente, com a
maior parte das experiéncias do que se denomina "Educac¢éo Popular". Posto que as
formulacbes tedricas de Paulo Freire se voltem preponderantemente a educacéo de
adultos ou a educacdo popular em geral, muitos professores buscaram coloca-las
em pratica em diferentes graus do ensino formal.

Na busca de uma metodologia para o seu trabalho de alfabetizac&o
de adultos, Paulo Freire selecionou um método ativo, em que o dialogo e a
participacéo efetiva do educador ocorresse.

O diélogo pretendido supbe uma relacdo horizontal de A com B,
brota de uma matriz critica e gera criticidade. Quando os dois pélos do diadlogo séo
ligados com amor, esperanca, confianca e fé um no outro, instala-se uma relagcéo de
simpatia entre ambos. SO entdo ocorre uma verdadeira comunicacao e a criticidade
€ possivel na busca de algo. (FARIA, 1987).

Ainda neste texto de Faria (1987) vemos que o termo método, na
pedagogia libertaria ou de Paulo Freire, ndo pode ser confundido com método
didatico, pois tem um sentido mais amplo. Nao abrange apenas as atividades que o
educador desenvolve com os alunos em sala de aula. Inclui essas atividades, e
também os procedimentos de coleta e tratamento do contetdo programaético, ja que
para Paulo Freire o conteudo programético da educacdo ndo é uma doacgdo ou

imposicdo, um conjunto de informes a ser depositado nos educandos, mas a
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devolucdo organizada, sistematizada e acrescentada, ao povo, daqueles elementos
que ele Ihe entregou de forma inestruturada.

O conteudo programatico de estudo, para Paulo Freire, ndo se acha
pronto nos livros, portanto deve ser pesquisado. Esse trabalho recebe o nome de
investigacdo dos temas geradores, para o caso da fase de pdés-alfabetizacdo e
investigacdo das palavras geradoras para o nivel de alfabetizacdo. As matérias sao
colocadas a disposi¢cado do aluno, mas ndo sdo exigidas. Sao instrumentos a mais,
porgque importante € o conhecimento que resulta das experiéncias vividas pelo
grupo, especialmente a vivéncia de mecanismos de participacdo critica. Assim, 0s
conteudos propriamente ditos sdo os que resultam de necessidades e interesses
manifestos pelo grupo e que ndo sdo, necessaria nem indispensavelmente, as
matérias de estudo.

A pedagogia libertaria, em primeiro lugar transforma a relacédo entre
professor e aluno no sentido da ndo-diretividade, isto é, de considerar desde o inicio
a ineficicia e a nocividade de todos os métodos a base de obrigacfes e ameagas.
Embora professor e aluno sejam desiguais e diferentes, nada impede que o
professor se ponha a servico do aluno, sem impor suas concepcdes e idéias, sem
transformar o aluno em "objeto”. O professor é um orientador e um catalisador, ele
se mistura ao grupo para uma reflexdo comum.

A énfase na aprendizagem informal, por meio do grupo, e a negacao
de toda forma de repressédo visam a favorecer o desenvolvimento de pessoas mais
livres. A motivacdo esta, portanto, no interesse em crescer dentro da vivéncia grupal,
pois se supde que o grupo devolva, em cada um de seus membros, a satisfacao de
suas aspiracdes e necessidades.

A educacdo, nesse contexto de idéias, € vista como forma de
promover o processo de conscientizacdo. Essa disposi¢cdo constitui, alids, a ténica
das idéias do autor, desde suas experiéncias iniciais com alfabetizacdo de adultos
no Nordeste brasileiro. E uma otica que filtra as suas proposicées de justica social e
reformas das sociedades de nosso tempo. (FARIA 1987).

Outro modelo de aprendizagem tomado por Faria (1987) em sua
obra para tratar da pratica pedagdgica é a aprendizagem por descoberta. Ele relata
que uma analise das varias contribuicdes relativas ao significado do descobrimento

na aprendizagem deixa evidente a grande variedade de pontos de vista existentes
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sobre este tema. A literatura especializada nao traz definicbes claras e ainda esta
longe de um consenso.

Faria (1987) selecionou uma contribuicdo da caracteristica
cognitivista de Bruner para comentar as caracteristicas da aprendizagem por
descoberta. Segundo ele, para Bruner, este modelo de aprendizagem é o mais
eficiente, pois garante ao aprendiz empregar efetivamente os elementos aprendidos
em uma nova situacao. Esse autor observa que, no contexto de aprendizagem por
descoberta, o professor e o aluno desenvolvem mutua colaboragéo.

Os estudantes ndo estdo numa situagdo receptiva somente, mas
tomam parte ativa nas formulacfes das questdes, sendo-lhe inclusive possibilitada a
oportunidade de analisar as alternativas de solugédo e de efetuar avaliagbes dos
dados a medida que for entrando em contato com o0os mesmos. Ao professor
competird propor situacdes e problemas para a descoberta, prover um ambiente
educacional em que 0s recursos necessarios estejam disponiveis, para que 0s
alunos possam testar as suas hipoteses e realizar exploracdes com vistas a
descoberta.

Faria (1987) seleciona uma sistematizacao das formas de ensino por
descoberta de autoria do professor inglés A. Romiszowsky, que procurou organizar
um quadro de tipos de estratégias de ensino por descoberta, mas, como ele mesmo
confessou, ndo teve a intencdo de uma sistematizacdo geral e acabada. A
classificacdo criou dois grupos principais: o das estratégias, que permite maior
liberdade e iniciativa do aluno, e o das estratégias que guia ou corrige o aluno, tendo
todas as taticas pré-planejadas e organizadas.

No primeiro grupo, a aprendizagem ndo é planejada, nem o0s
objetivos sdo pré-especificados pelo instrutor. Ndo ha instrugcdo, mas apenas
recursos ou eventos disponiveis ao estudante. O segundo grupo inicia-se em um
nivel em que o instrutor estabelece objetivos gerais e prepara recursos ou
experiéncias de aprendizagem. Passa-se, entdo, por um nivel intermediario, em que
0s objetivos gerais e especificos sdo estabelecidos preliminarmente. Aqui, existe
uma sequéncia légica através da qual o aluno é guiado na descoberta dos conceitos
importantes. Finalmente, o terceiro nivel € aquele onde se respeitam as diferencas
individuais dos alunos e as taticas a serem usadas para guiar ou corrigir os
desempenhos dos alunos sdo pré-planejadas e organizadas sob a forma de um

programa que basicamente é o mesmo para todos os participantes.
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Algumas das idéias mais enfatizadas referem-se a esse modelo de
aprendizagem com situacdes de vida naturais, ndo forjadas, e a abordagem
instrucional centralizada no aluno, em seus interesses espontaneos. S&ao
condenadas quaisquer diregdes na aprendizagem, especialmente comunicagdes de
discernimentos ou generalizacfes feitas pelos professores. O ensino expositivo &
colocado como autoritario e desprovido potencialmente de significacdo. Somente 0s
conhecimentos obtidos por descoberta € que sado considerados dotados de
significado ( FARIA, 1987).

O dltimo referencial de aprendizagem considerado por Faria (1987)
em sua obra é o sistema personalizado de instrucdo. A historia brasileira desse
sistema comecou em 1962, quando dois psicologos brasileiros, juntamente com dois
psicologos norte-americanos, foram incumbidos de organizar o Departamento de
Psicologia da Universidade de Brasilia. A sua caracteristica principal € que a
natureza pessoal de aprendizagem exige a adaptacdo de toda a acdo educativa as
caracteristicas peculiares de cada individuo. A concepcéao tradicional, que postula a
existéncia de um conjunto fixo de conhecimentos, destrezas e atitudes, que todo o
individuo deve aprender e dominar, pode transformar-se em uma concepcao de
educacao voltada para o desenvolvimento do potencial humano de cada individuo,
através da adocao do ensino personalizado.

Nesse referencial, importa privilegiar uma educagdo consciente e
sistematicamente concebida e realizada em razdo da consideracdo permanente de
cada individuo, e ndo em razédo do predominio de praticas educativas que, em face
da necessidade de responder as exigéncias de grande numero de alunos, deixem
para segundo plano, diluido no grupo, o individuo concreto, verdadeiro protagonista
da educacéo.

Dando um salto do estudo de Faria para um outro mais recente, de
Pimentel (1993a), podemos perceber uma visdo mais flexivel a respeito de uma
aprendizagem personalizada e seu respectivo ensino.

Para Pimentel (1993a), personalizar ndo é uma variavel contraposta,
na qual ou se personaliza totalmente ou ndo se personaliza nada. Personalizar é
uma variavel continua que pode assumir Vvarios niveis de personalizacdo. Essa
estratégia metodologica depende de varios fatores e a sua utilizagcdo exige um

esforco suplementar do professor e material didatico diverso. Porém, todo o
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professor, em qualgquer matéria, pode sempre personalizar em um nivel mais
elevado ou mais modesto.

A escola, através de suas pedagogias, representa 0S anseios,
necessidades e tendéncias de uma sociedade. Sendo assim, podemos afirmar que
as praticas pedagogicas transformam-se a medida que lhe transforma esse ser
social. No inicio dos anos 60 surgiram os movimentos de educacdo de adultos que
geraram idéias pedagogicas e préaticas educacionais de educacdo popular,
configurando as tendéncias que vieram a ser denominadas de Pedagogia
Libertadora e Pedagogia Critico-Social dos Contetidos (LIBANEO, 1994).

A Pedagogia Libertadora reviu seus principios e praticas e acabou
adaptando-as para, assim, tornar seu emprego possivel na educacdo formal em
escolas publicas, ja que, inicialmente, tinha carater extra escolar, ndo oficial e
voltado para o atendimento de uma clientela adulta.

A Pedagogia Critico-Social dos Conteudos, inspirando-se no
materialismo historico dialético, constituiu-se como movimento pedagdgico
interessado na educacédo popular, na valorizagédo da escola publica e do trabalho do
professor, no ensino de qualidade para o povo e, especificamente, na acentuacéao da
importancia do dominio solido por parte de professores e alunos dos contetdos
cientificos do ensino como condi¢cdo para a participacédo efetiva do povo nas lutas
sociais.

Ambas s&@o consideradas, indiscutivelmente, duas tendéncias
pedagogicas progressistas, visto que propdem uma educacdo escolar critica a
servico das transformacdes sociais e econdOmicas, ou seja, a superacdo das
desigualdades sociais decorrentes das formas sociais capitalistas de organizacéo da
sociedade.

Ainda segundo Libaneo (1994), a Pedagogia Libertadora ndo tem
uma proposta explicita de didatica e muitos de seus seguidores, entendendo que
toda a didatica resumir-se-ia ao seu carater tecnicista, instrumental, meramente
prescritivo, até recusam admitir o papel desta disciplina na formacéo de professores.

Apesar da negacdo da didatica pelos defensores da Pedagogia
Libertadora h&, ainda assim, uma didatica implicita na orientacdo do trabalho
escolar, uma vez que, de alguma forma o professor se pde diante de uma classe
com a tarefa de orientar a aprendizagem dos alunos. A atividade escolar € centrada

na discussdo de temas sociais e politicos; poder-se-ia falar de um ensino centrado
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na realidade social, em que professores e alunos trabalhassem com problemas da
comunidade local, com seus recursos e necessidades, em vista da acdo coletiva
diante desses problemas e realidades.

Para a Pedagogia Critico-Social dos Conteudos, a escola publica
cumpre a sua funcao social e politica, assegurando a difusdo dos conhecimentos
sistematizados a todos, como condicdo efetiva para a participacado do povo nas lutas
sociais. Nao considera suficiente colocar como conteldo escolar a problematica
social cotidiana, pois, somente com o dominio dos conhecimentos, habilidades e
capacidades mentais, podem os alunos organizar, interpretar e reelaborar as sua
experiéncias de vida em funcdo dos interesses de classe.

Diferentemente da Pedagogia Libertadora, a Pedagogia Critico-
Social dos Conteudos atribui grande importancia a Didética, cujo objeto de estudo é
0 processo de ensino nas suas ligacdes e relacdes com a aprendizagem. Para ela, a
Didatica tem como objetivo a direcdo do processo de ensinar, objetivando
finalidades sociopoliticas e pedagdgicas e as condicdes e meios formativos. Tal
direcdo, entretanto, converge para promover a auto-atividade dos alunos para a
aprendizagem.

Ha muitas maneiras de estudar a pratica docente, quando se
pretende contribuir para a melhoria do quadro, atualmente, vigente na Educacao. A
professora Maria Isabel da Cunha optou por outra forma de trabalho. Estudou o
professor que teve bons resultados em sua pratica docente. Através de um rigoroso
processo de investigacao, ela identificou 21 professores e foi até eles buscando, nas
sua histéria de vida, no seu cotidiano pedagogico, acdes que os fizeram ser
considerados, por seus pares e por seus alunos, bons professores.

O depoimento que deram os professores sobre como
desenvolveram a sua pratica pedagdgica constituiu um dos materiais mais ricos de
sua investigacdo. Na pesquisa de Cunha (2001), a pratica pedagogica caracterizou-
se como a descricdo do cotidiano do professor, na preparacao e execucao de seu
ensino.

Convém lembrar que os dados foram obtidos através de entrevista
semi-estruturada, o0 que deu espago para o professor compor sua resposta de
maneira propria. Cunha afirma que os elementos constitutivos dessa verbalizacéo,
nao foram, portanto, previamente encaminhados, concluindo, assim, que o discurso

do professor indica um valor. O fato de o professor salientar alguns aspectos e
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silenciar-se sobre outros, leva a crer que ha significados proprios subjacentes as
suas palavras.

Dessa forma, Cunha (2001) organizou as informacdes colhidas em
trés referenciais sobre a pratica pedagédgica do docente e as atitudes que a
caracterizam. O primeiro diz respeito as relacbes que o professor estabelece com o
“ser” e 0 “sentir”; o segundo, as relacdes que o docente estabelece com o “saber” e
o terceiro, as relacdes estabelecidas com o “fazer”.

O primeiro referencial trata das relagcées que o professor estabelece
com o ser e o sentir, e, segundo Cunha (2001), percebe-se que é um dado comum
entre os professores entrevistados a afirmacao de que gostam muito do que fazem e
que, certamente, repetiriam essa opg¢ao profissional, se lhes fosse dado de novo
condi¢bes de optar. Pelos dados descritos, a autora afirma que é dificil generalizar
conclusdes sobre a origem dessa opcdo. Os fatores de influéncia apresentam-se
variados, entretanto, segundo ela, parece ser possivel inferir que a experiéncia
positiva com a docéncia realimenta o gosto pelo ensino. O prazer de estar em sala
de aula foi salientado por todos os professores.

Os docentes, ao responderem a entrevista, relatam acreditar que a
funcdo docente seja propria e bem caracterizada. Nenhum deles verbalizou formas
de ensino nao-diretivas. Ao contrario, todos eles se percebem como articuladores do
processo de aprendizagem que acontece com o0 aluno. Por isso, muitos se dizem
exigentes e valorizam essa caracteristica em si.

Quando discorrem sobre sua pratica pedagodgica, entendem como
atitude necessaria do professor considerar que a aprendizagem dos alunos é sua
funcdo. Por isso ele, professor, € capaz de realizar todos os esforcos para que 0s
alunos aprendam. Outro verbalizou que exercita 0 pensamento positivo antes de
entrar em aula, para que tudo aconteca da melhor forma. Outros indicam uma
postura intelectual, afirmando que o professor tem de se expor, mostrar que 0 seu
saber esta a disposi¢ao dos alunos.

Cunha (2001) pode perceber outra manifestacdo qual seja 0s
professores expressam a necessidade de acdo do aluno em sala de aula, ja que,
afirmam que esse € um espaco dos alunos e deve ser ocupado por eles. Segundo
os docentes, a pratica escolar é a principal responsavel pelo comportamento passivo

dos alunos e essa situacdo deve ser modificada.
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Cunha finaliza o estudo desse referencial, afirmando que os alunos
valorizam sobremaneira o docente que adota esse estilo de trabalho, tanto é que o
identificam como um bom professor.

O segundo referencial agrupado foi o relato dos professores a
respeito da pratica pedagogica referente as relacbes que eles estabelecem com o
saber.

Cunha (2001) afirma que é nitida em todos os depoimentos a
relacdo afetiva que se da entre o docente e sua matéria de ensino. Todos foram
unanimes em confirmar isso, revelando que o gosto pelo que fazem esta
intimamente relacionado com o prazer intelectual obtido no adentramento teoérico e
pratico de uma area do conhecimento.

E interessante que o gosto e o estudo fazem a pessoa valorizar seu
campo de conhecimento, entusiasmar-se com ele; € isso que influencia os alunos.
Parece que ninguém pode ensinar bem uma coisa, se ndo consegue para Si uma
resposta sobre a finalidade do conhecimento em que se aprofundou. “Tenho certeza
de que, se perguntados, os professores justificariam com ardor o papel de sua
disciplina na formac&o do aluno e a contribuicdo que dariam para uma sociedade
melhor” (CUNHA, 2001, p.109).

Outra verbalizacdo significativa feita pelos docentes € a que se
refere a relacdo entre teoria e préatica. Percebe-se uma grande preocupacdo no
sentido de fazé-las parecerem duas faces de um mesmo fendémeno. Os professores
compreendem que tudo que é proximo, que é real para o aluno, tem significado
maior. Cunha percebeu entre os docentes que a idéia de pratica nem sempre é a
mesma. Alguns professores, quando se referem a prética, falam daquilo que é
familiar, do cotidiano do aluno, de suas experiéncias. Outros se referem ao exercicio
pratico do conhecimento em sala de aula. Ressalta a autora que a preocupacao dos
professores existe e que, de maneira ampla, pode-se dizer que a pratica significa um
saber objetivo que resulta em acéao.

Outra dimensao desse referencial € a percepcdo de como se da a
producdo do conhecimento em sala de aula. A descricdo que os professores fizeram
de sua pratica pedagdgica demonstra 0 encaminhamento para que o aluno aja,
intelectualmente, diante do conteudo.

A producao do conhecimento, segundo Cunha (2001), € vista, aqui,

como a atividade do professor que leva a acéo, a reflexdo critica, ao questionamento



67

exigente, a inquietacdo. E o oposto da transmissdo do conhecimento pronto,
acabado. E a perspectiva de que ele possa ser criado e recriado pelos estudantes e
pelos professores em sala de aula, visto que todos rejeitam a visdo mecanicista de
aprendizagem.

Por fim, dentro desse referencial, a autora percebe que os
respondentes demonstram preocupacdo com a linguagem utilizada em classe,
desejando que ela seja um veiculo de compreensdo e nao de ocultamento da
mensagem.

O terceiro referencial de Cunha (2001) para a pratica pedagogica
docente engloba os aspectos que dizem respeito ao fazer. Nesta categoria, a autora
considerou comportamentos referentes ao planejamento, desenvolvimento e
avaliacao do ensino.

Na pesquisa realizada, mais da metade dos docentes ouvidos, ao
descrever sua pratica pedagodgica, referiu-se ao planejamento. Alguns afirmam que o
planejamento € para eles muito necessario e se sentem bastante seguros quando
desenvolvem, de forma planejada, seu ensino. A idéia de planejamento varia em
cada professor, e a forma como o elaboram e de como dele se utilizam, também.

Ao descrever como acontece seu cotidiano pedagdgico, o0s
professores também explicitam a sua metodologia, aquilo em que acreditam, que
praticam e que observam. A autora afirma que a diversidade de situagdes dificulta a
generalizacdo, mas enriquece os relatos. Também percebeu que muitos docentes
encontram dificuldades para o uso de uma metodologia mais criativa. Mas, mesmo
assim, héa incentivo dos professores para que os alunos possam ir adiante, de
acordo com seus interesses. Eles relatam ainda, que a sala de aula é um espaco
coletivo e que as formas de agir do professor e do discente devem levar a isso.

Finalizando esse referencial, Cunha (2001) comenta que alguns
docentes aludiram a questdo da avaliacdo. A maior parte foi para esclarecer que
procura avaliar os alunos coerentemente com a proposta de ensino. Como muitos
professores deram énfase a aprendizagem como producdo do conhecimento, ha
preocupacdo em apontar instrumentos de avaliacdo que correspondam a esse
objetivo.

E significativo observar que diversos professores afirmaram que toda

sua pratica pedagogica s6 tem sentido a partir da motivacdo do aluno, referindo-se
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inclusive a contextualizacdo do conhecimento, como forma de motivacdo. (CUNHA
2001).

Através da retomada histérica de algumas praticas pedagogicas
colocadas sob a luz dos estudos de importantes tedricos, pode-se perceber que a
acdo docente esta intimamente ligada aos resultados alcancados pelos alunos.
Quando interrogados sob que pratica usam, muitos professores preferem dizer que
mesclam essa com aquela “pedagogia”, e ndo estdo, totalmente, errados em suas
respostas. Talvez, o erro esteja na pergunta feita a eles. Talvez a pergunta devesse
ser “gue tipo de individuos querem ajudar a formar”?

Os resultados atuais da acdo docente sdo, na maioria das vezes,
negativos. Professores frustrados em suas praticas e alunos desapontados em suas
expectativas constroem o modelo de escola que se tem hoje. Esse mutuo fracasso
desenvolve, no docente, uma apatia que o inibe na busca de solucdes e, como
solucédo imediata, aplica o laissez faire, laissez passer ou, no bom e velho idioma
portugués, deixar fazer, deixar passar. Em resposta, o aluno “entra no jogo” do
professor, mas, internamente, sabe 0 quéo danoso o0 processo se mostra para o seu
crescimento intelectual.

De posse desses resultados, professores e demais profissionais
envolvidos com a educacdo vém pesquisando e desenvolvendo a¢gfes na tentativa
de reverter esse quadro e buscar solugdes que se aproximem da construgcédo de uma
pratica que, efetivamente, promova a aquisicdo de contetudos por parte do aluno e,
paralelamente, ajude esse aluno a agir e a interagir de modo consciente e maduro
no ambito social e profissional. Esse estudo configura-se, assim, em mais uma
dessas acbes. Nao pretende ser absoluto muito menos definitivo, mas esforca-se na
procura do entendimento acerca de como a formagcdo do docente determina, na
maioria das vezes, a formacao do aluno, e como as diferentes praticas pedagogicas

revelam a sociedade e a relagdo da mesma com o trabalho e com o cidadéo.

3.2 FORMACAO DO PROFESSOR DO ENSINO SUPERIOR DE ADMINISTRACAO

A sociedade atual caracteriza-se pela mudanca e transformacéo de

paradigmas, antes considerados absolutos e verdadeiros. Para fazer frente a esses
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novos modelos, as instituicdbes formadoras de profissionais necessitam rever suas
propostas e suas acfes, ajustando-as, de algum modo, as novas demandas sociais.
Nesse contexto, também o professor universitario, necessita de outro tipo de
formacgédo, tanto pessoal quanto académico e organizacional. J& ndo é suficiente
dominar um conteddo apenas, € preciso saber articula-lo com as demais areas do
conhecimento, redimensionando o seu proprio conceito de ensinar e aprender.

Segundo Masetto (1998), quando se fala em ensino, as idéias que
acompanham esse termo estdo sempre voltadas para instruir, comunicar
conhecimento ou habilidades, fazer saber, mostrar, guiar, orientar, dirigir acoes, e o
professor aparece como agente principal e responsavel pelo ensino. Porém, quando
se volta para o termo aprender, esse é visto como buscar informacgdes, rever a
propria experiéncia, adquirir habilidades, adaptar-se as mudancas, descobrir
significados nos fatos, nos seres, nos fenbmenos e nos acontecimentos, modificar
atitudes e comportamentos.

Para Fernandes e Grillo (2001), a relacdo entre o0 ensinar e o
aprender precisa estar presente na formacdo do professor de ensino superior, que
deve buscar atualizacdo constante na metodologia do “aprender a aprender”, a qual
exige um conhecimento da area cognitiva, ou seja, exige que se compreenda como
o ser humano pensa, reflete, analisa, interpreta, compara, critica, justifica,
argumenta, infere conclusdes, busca e processa informacdes, produz conhecimento,
descobre, pesquisa, cria, inventa, imagina, etc. Exige, também, conhecimento da
area de habilidades humanas, o que significa, aprender a se comunicar com o0 outro,
trabalhar em equipe, participar de grupos, redigir e apresentar trabalhos.

Compartilhando desta mesma idéia, Perrenoud (2002) afirma que o
docente deve buscar atualizar-se sempre, caso contrario, ficara reduzido ao papel
de executor de diretrizes cada vez mais precisas, as quais sdo frutos de uma alianca
entre a autoridade escolar, o grupo de especialistas, que planeja o curriculo, a
organizagdo do trabalho, as tecnologias educativas, 0s manuais e outros meios de
ensino, as estruturas, 0s espagos e 0s tempos escolares.

Avaliam-se como importante, para a construcdo de um entendimento
mais aprofundado sobre esse tema, alguns estudos sobre o assunto em épocas
diferentes. O primeiro deles é de Bordenave e Pereira (1977), realizado com o0s
cursos de Metodologia de Ensino Agricola Superior. O segundo, de Grillo (1993), em

gue a autora objetiva com o trabalho a melhoria da qualidade do ensino superior,
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interpretando o conteudo do referencial pedagdgico de professores bem sucedidos.
O terceiro, de Pimenta (1999), realizado com alunos dos cursos de licenciatura. O
quarto estudo é do Conselho Federal de Administragdo (2003), com docentes
atuantes no curso de Administracdo; o quinto trabalho € de Simino (2006), cujo
objetivo foi identificar estratégias de ensino e aprendizagem empregadas por
professores de Administracdo de uma instituicdo de ensino superior, no Parana.
Finalmente, traz-se o estudo de Aligleri (2005), que envolve quatro instituicbes de
ensino superior de Administragdo do Parané.

No estudo de Bordenave e Pereira (1977), os participantes - alunos
e professores- foram divididos em pequenos grupos, ficando cada um encarregado
de identificar deficiéncias em um determinado aspecto do ensino que aumentasse a
distancia entre o ensino praticado e o ensino ideal.

Em relacéo aos aspectos estudados sobre os docentes, percebeu-se
gue a minoria estava incluida em regime de trabalho de tempo integral e, em matéria
de metodologia educacional, eram autodidatas, pois, poucos haviam tido a
oportunidade de participar de cursos especializados de Pedagogia.

Essa falta de preparacdo didatica levava muitos professores a
demonstrar inseguranca em seu relacionamento com os alunos e, para manter sua
autoridade e sua imagem, recorriam a atitudes protetoras, como comunicagdes
formais e alto nivel de exigéncia nas provas.

Outros assumiam atitudes de humildade e subordinacao, reduzindo,
ao minimo, a carga de trabalho, tolerando a indisciplina e facilitando ao maximo para
os alunos, quanto ao conteudo trabalhado para o desenvolvimento de suas provas.
Assim, poucas vezes eram questionados a respeito de um assunto ou outro, n&o
deixando transparecer, totalmente, a inseguranca com que desenvolviam seu
trabalho.

A muitos professores foi perguntado se néo faltaria vocacdo para
ensinar, dedicando-se ao Magistério, simplesmente, por circunstancias da vida.
Nesse sentido, apareceu, nas respostas, um novo problema: devido a énfase que o
governo vinha dando as pesquisas, alguns professores consideravam o ensino,
apenas, como algo necessario, um mero complemento da atividade docente, que
nao possuia tanta importancia, ou oferecia tanto prestigio quanto as atividades de

pesquisa.
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Entre os professores que valorizavam o ensino, havia os que
supervalorizavam sua propria disciplina, sobrecarregando os alunos e justificando
um elevado nimero de reprovacoes.

Percebe-se que as caracteristicas encontradas por Bordenave e
Pereira, em seus estudos, ja divulgados em 1977, sdo as mesmas encontradas nos
dias atuais, uma vez que muitos docentes continuam sem possuir uma nocao da
importancia de sua pratica pedagogica e mantem, na maioria das vezes, uma atitude
impositiva para justificar seus métodos ou sua forma de trabalho.

Um outro problema percebido em Bordenave e Pereira (1977) foi o
desentendimento crescente entre os professores tradicionais e o0s inovadores.
Entretanto, notou-se que muitos professores novos, pela inseguranca ja
mencionada, imitavam tanto os programas de estudo, como os métodos de ensino
dos antigos.

Um segundo trabalho aqui apreciado, de Grillo (1993), teve como
objetivos verificar a contribuicdo para a qualidade de ensino, através do estudo do
referencial pedagégico de docentes universitarios que o desenvolviam com
evidéncia de qualidade, e identificar temas e questdes da area pedagogica,
relevantes para subsidiar programas de formacdo de professores, com vistas a um
ensino de qualidade.

No desenvolvimento de seu trabalho, a0 mesmo tempo que
realizava uma revisdo tedrica, Grillo (1993) entrevistava dezessete docentes,
solicitando que listassem ou descrevessem caracteristicas de professores que
desenvolviam um ensino de qualidade. Os conteddos das respostas foram
categorizados em quatro dimensdes distintas que passaram a ser consideradas
dimensdes de qualidade de ensino, coincidentes com as dimensdes identificadas na
revisdo teodrica: dimensao pessoal - o ser, dimensdo do conhecimento - o saber,
dimens&o técnica - o fazer e dimensao contextual - o intervir.

Os resultados da pesquisa de Grillo (1993) mostraram que 0 ensino
de qualidade se instituiu num sentido de totalidade, em que o ser, o saber, o fazer e
o intervir se interpenetram, apontando a interacdo do docente, pessoa e profissional,
com contextos de acgdo, reelaborando teoria e préatica sobre um enfoque reflexivo-
critico, possibilitando a producdo de uma nova teoria e de uma nova pratica, unidos

de forma indissoluvel.
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Quando analisa as categorias de respostas individualmente, Grillo
(1993) traz algumas informacdes que se considera pertinente destacar. Na categoria
pessoal - 0 ser -, os docentes apontam de forma unanime o dominio de contetudo
como requisito necessario para o ensino de qualidade, mas, acompanhado de
explicacbes de como importante € associar este requisito ao respeito mutuo e ao
entusiasmo em sempre buscar novos conhecimentos.

Quanto as categorias - conhecimento e técnica - o saber e o fazer, o
sentido do saber é bem marcado pela articulagdo de contetdos e areas, buscando-
se interdisciplinaridade, sendo que os docentes, para conseguirem atingir tais
resultados, buscam atualizacdo em cursos de poés-graduacdo, seminarios e outros
eventos que Ihes possibilitem revisar seus conteudos. Quanto ao sentido do fazer,
os docentes destacam que o planejamento participativo e uma avaliacdo séria e
coerente sdo habilidades que as valorizam e que lhes permitem exercer
eficientemente o ensino.

A Ultima categoria estudada por Grillo (1993) foi a contextual - o
intervir- e o testemunho dos professores, nessa categoria, revela que o ensino nao
se reduz a transmissdo neutra de um corpo de conhecimentos, mas ha um
entendimento evidente da necessidade de considerar as caracteristicas
sociopoliticas que condicionam a pratica do professor. Os entrevistados tinham
muito presente a importancia da relagédo entre teoria e préatica no processo de ensino
e aprendizagem, e demonstraram, em suas respostas, que 0 bom ensino ndo deve
ficar circunscrito ao atendimento de um conteudo programatico ja estabelecido, e
gue se faz necessaria a analise critica de temas da atualidade, com o objetivo de
ampliar os seus horizontes e os de seus alunos, auxiliando-os a se sentirem
cidadaos do mundo.

Grillo (1993) conclui que, em face do sentido de totalidade do ensino
de qualidade, que envolve o saber e o fazer, mas como ponto relevante, o ser, a
prescricdo mais importante esta dentro do proprio professor, como uma decisdo
especial, um eld, e aponta a auto-avaliagcdo sobre a sua docéncia, as decisfes que
toma e as reorientacées que considera necessarias. Ninguém melhor que o préprio
professor para ser o juiz do seu préprio desempenho.

O terceiro estudo que se apreciou sobre formacédo docente é de
Pimenta (1999). A autora inicia seu trabalho com dois questionamentos: Para que

professores, numa sociedade que de h&d muito superou, ndo apenas a importancia
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desses na formacédo das criancas e dos jovens, mas, também, é muito mais agil e
eficaz em trabalhar as informacbes? E, entdo, para que formar professores?
Imediatamente, ela mesma responde, contrapondo-se a essa corrente de
desvalorizacdo profissional do docente, que o considera técnico reprodutor de
conhecimentos ou monitor de programas pré elaborados, afirmando que, na
sociedade contemporanea, cada vez mais se torna necesséario o trabalho do
docente, enquanto mediagcdo nos processos constitutivos da cidadania dos alunos,
para o0 que concorre a superacéao do fracasso e das desigualdades sociais.

Atuante na licenciatura, Pimenta (1999) afirma que, em suas turmas,
encontra alunos originarios de todas as areas, inclusive de Ciéncias Sociais, e
percebe neles crencas de uma didatica prescritiva e de formacao técnica do fazer
docente, assim como suas descrencas em relacdo ao préprio curso, a profissao, as
suas escolhas profissionais e a didatica. A autora comenta que tem trabalhado com
esses alunos juntos, posto que, na licenciatura sao colocados, pela primeira vez,
diante da necessidade de se perceberem, enquanto futuros professores,
enfrentando o desafio de conviver com linguagens e saberes diferentes de seus
campos especificos.

Dentro desta realidade da sua atuacdo, Pimenta afirma que repensar
a formacao inicial e continua, com base na analise das praticas pedagodgicas e
docentes, tem-se revelado uma das demandas importantes dos anos 90 e para a
primeira década do novo século.

Em relacédo a formacéo inicial, Pimenta (1999) comenta que esta tem
demonstrado que os cursos de formacdo, ao desenvolverem um curriculo formal,
com conteudos e atividades de estagios distanciados da realidade, numa
perspectiva burocratica e cartorial, ndo dédo conta de captar as contradicdoes
presentes na pratica social de educar e pouco tém contribuido para criar uma nova
identidade do profissional docente.

Para Pimenta (1999), no que se refere a formagdo continua, a
pratica mais frequente tem sido a de realizar cursos de supléncia e/ou atualizacéo
dos contetdos de ensino. Esses programas tém-se mostrado pouco eficientes para
alterar a pratica docente, exatamente, por ndo tomarem a pratica docente e
pedagdgica escolar, nos seus contextos. Como ndo as coloca como ponto de partida

e de chegada da formacdo, acabam por, tdo-somente, ilustrar individualmente o
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professor, ndo lhe possibilitando articular e traduzir os novos saberes em novas
praticas, como acrescenta Fusari (1999).

Configurando-se como uma articulagdo possivel entre pesquisa e
politica de formacéo, existem as tendéncias investigativas sobre formacdo de
professores que valorizam o professor reflexivo, como as apresentadas por Schon,
(1990) e Alarcdo (1996), por exemplo. Opondo-se a racionalidade técnica, Pimenta
(1999), entende o professor como um intelectual em processo continuo de formacéao.
Sobre esse prisma, pensar em sua formacao significa pensé-la como um continuum..
Pimenta (1999) afirma, ainda, que a formacdo é, na verdade, autoformacédo, uma
vez que os professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas
experiéncias préticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares.

Pimenta (1999) conclui dizendo que a formacdo docente deve ser
permanente e colaborar para o professor na sua atividade docente, jA que
professorar ndo é uma atividade burocratica para a qual se adquirem conhecimentos
e habilidades técnico-mecanicas. Espera-se, por isso, que a formacgédo docente leve
os professores a mobilizar os conhecimentos das teorias da educacao e da didatica,
necessarios a compreensdo do ensino como realidade social, e a desenvolver a
capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela, constituirem e
transformarem o0s seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de
construcdo de sua identidade como professores.

Sintetiza-se, também, aqui, uma pesquisa coordenada pelo
Conselho Federal de Administracdo - CFA, realizada em 2003, cuja concepcao e
execucao ficou a cargo da Fundacéo Instituto de Administracdo da Universidade de
Sao Paulo, com o objetivo de determinar a formagéo e o perfil dos professores
atuantes nos cursos de Administracdo. Participaram desta pesquisa 720 docentes
de diferentes Instituicdes de ensino superior.

Dos professores pesquisados, 62% sdo graduados em
Administracdo, 55% dos quais possuem curso de mestrado, 10% tém curso de
doutorado, e a preocupacdo com a propria capacitacao levou 30% dos professores a
se especializarem.

Esse estudo do CFA mostrou que é significativo o contingente de
professores que possuem experiéncia docente que varia de 1 a 5 anos (41%). Se
considerar que 20% tém experiéncia entre 6 e 10 anos, pode-se concluir que essa

forca de trabalho €, relativamente, jovem em docéncia.
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Além das atividades docentes, os professores respondentes da
pesquisa exerciam, em sua maioria, atividades profissionais, junto a sociedade. O
fato de os professores estarem inseridos no mercado de trabalho, exercendo
atividades profissionais convergentes com a profissdo de administrador, € um fator
que foi considerado altamente positivo, principalmente, para aqueles que lecionam
disciplinas profissionalizantes.

O que chamou bastante a atencdo com relagdo ao resultado dessa
pesquisa foi que, quando perguntado sobre a sua atualizacdo, o docente
considerou-a como condicdo necessaria para um bom desempenho académico.
Com referéncia a atualizacdo, 39% dos professores informaram que Iéem até 3
livros técnicos por semestre, 70% léem mais de 6 artigos técnicos por semestre, e
todos consultam entre um e trés periddicos cientificos de Administracéo por ano.

Percebe-se que todas as respostas foram dadas quanto a leitura e
estudos de livros técnico-cientificos, sem existir preocupacdo alguma de cunho
pedagogico, mesmo havendo questdes que permitissem respostas nesse sentido,
como se fosse suficiente saber sobre as caracteristicas técnicas das disciplinas para
poder transmitir da melhor forma possivel ao alunado e, assim, facilitar a ocorréncia
do processo de ensino e aprendizagem.

Dando sequéncia ao estudo, analisamos o trabalho de Simino
(2006), que buscou identificar estratégias de ensino e aprendizagem empregadas
pelos professores no curso de Administracdo. Para tanto, a autora realizou uma
pesquisa bibliografica sobre o tema, juntamente com uma pesquisa de campo,
envolvendo 400 alunos e 20 professores de uma instituicdo de ensino superior de
Administracdo, do Norte do Parana.

Simino (2006), em seu trabalho bibliografico, verificou as origens e 0
atual perfil do curso de Administracdo, no Brasil e as estratégias de ensino e
aprendizagem adotadas no ensino superior, atualmente. Na pesquisa de campo,
caracterizou a instituicdo e, posteriormente, realizou o estudo e a analise dos
meétodos de ensino e a avaliacdo adotados pelos docentes de Administracao.

Em suas conclusdes, Simino (2006) afirma que muitos alunos se
véem desestimulados a participar do processo de ensino e aprendizagem, por nao
verem aplicagdo do contetido que estudam ou, por ndo se identificarem com o curso
que realizam. Em contrapartida, percebe a autora que os docentes revelam

deficiéncias na utilizacdo dos métodos de ensino, cujo foco verificado € ainda, a
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educacao bancaria, ficando claro que ao docente se atribui 0 papel de transmissor e
ao aluno o de ouvinte.

Simino (2006) afirma, ainda, que a formag&o continua do docente se
torna necessaria pelo fato de a mesma contribuir para uma melhora na situacdo das
instituicbes de ensino superior, que, segundo a autora, possuem propostas
maravilhosas para os cursos, mas que, infelizmente, ndo séo tdo bem reconhecidas
por seus estudantes.

O ultimo trabalho descrito sinteticamente é o de Aligleri (2005) que,
em seu estudo, desenvolveu uma pesquisa no curso de graduacdo em
Administracdo, de quatro instituicbes de ensino superior, localizadas no Norte do
Parana. Através de questionario do tipo entrega-recolhe investigou, na visao de
professores, estudantes e dirigentes, as politicas, estratégias e decisdes das IES, a
satisfacdo e qualidade, os servicos e estrutura das condicdes de ensino. Nesse
trabalho, Aligleri (2005) adotou os modelos de Exceléncia Empresarial, da European
Foundation for Quality Management, EFQM (2003). Estes modelos combinados
apresentam a atividade de ensino/aprendizagem voltada para o alcance da missao
institucional, bem como para a combinacdo dos fatores instrumentais (laboratorios
de informatica, maquinas de reproducdo de copias, equipamentos audiovisuais e de
ensino), materiais (biblioteca e o0 respectivo acervo, materiais de limpeza,
administrativos e de ensino), humanos (pessoal docente, discente e administrativo),
metodoldgicos (técnicas de ensino) e ambiental (salas de aula, estacionamento) e
ecologicos, acrescentando-se o0s fatores administracdo (decisdo, normas,
regulamentos, instrugdes, comunicacdo e relacionamento) e ambiente externo
(sociedade, concorrentes, fornecedores e mercado de trabalho).

Em sua pesquisa, Aligleri (2005) constatou que havia
descontentamento dos alunos quanto ao trabalho docente, porque havia alguns
professores que necessitavam de maior habilidade para a pratica do ensino. O
proprio aluno sugeria que deveria haver uma melhora na performance do professor
em sala de aula e que, para isso ocorrer, o docente deveria buscar uma melhor
qualidade no ensinar através de treinamentos e especializa¢des.

Aligleri (2005) verificou, ainda, que os professores ndo conseguem
desenvolver projetos de pesquisa, por desinteresse, tanto das instituicdes, quanto do
proprio docente. Os alunos entendem que, se a pesquisa ocorresse e eles tivessem

participacdo, seria bastante proveitoso para seu aprendizado. Afirmaram, também,
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gue havendo um maior numero de publicacdes em revistas/periodicos, participacdes
em congressos, o trabalho do docente seria mais valorizado e o estimularia a
melhorar sua atuacao.

O ultimo ponto do estudo de Aligleri (2005), que se registra, € 0 que
afirmam os alunos que, algumas vezes, o contetudo ensinado distancia-se das suas
expectativas. Os alunos sugeriram que deveria acontecer reuniées e um feedback
com eles apds cada conteudo ministrado, além de se inserir questdo especifica
sobre esse contetdo no instrumento de avaliacdo do ensino. Os alunos declararam
que as instituicdes deveriam dar mais apoio a capacitacdo docente.

Comparando os estudos acima mencionados, percebeu-se varios
pontos em comum, 0 que confirma a inexisténcia de formacdo pedagdgica do
professor de ensino superior. Se se analisar essa afirmagdo no contexto dos cursos
de Administracdo, vé-se que a mesma € verdadeira, considerando-se que o
professor passa a ter duas atividades, a de administrador e a de docente. N&o raro,
ele coloca uma importancia maior na primeira, pensando que, por ser um
profissional de sucesso como administrador, possui pré-requisitos mais que
suficientes para, também, ter sucesso na docéncia.

Libaneo (1994) mostra-nos que isso ndo € possivel e que a
formacao do docente para o magistério superior requer uma solida formacado com a
juncdo da teoria e da préatica. Muitos acreditam que o desempenho satisfatério do
professor na sala de aula depende da vocacao natural, ou, somente, da experiéncia
pratica, descartando-se a teoria. Afirma, ainda, o autor ser verdade que muitos
professores manifestam especial tendéncia e gosto pela profissdo, assim como se
sabe que mais tempo de experiéncia ajuda no desempenho profissional.

Entretanto, ainda em Libaneo (1994), se encontra a afirmacdo de
gque somente com o dominio das bases tedrico-cientificas e técnicas e sua
articulagdo com as exigéncias concretas do ensino, se alcanga uma maior
seguranca profissional, fazendo que o docente ganhe base para pensar em sua
pratica e aprimore, sempre mais, a qualidade de seu trabalho. O autor conclui que a
formacdo do professor abrange por isso, duas dimensdes: a formacéo teorico-
cientifica, incluindo a formagédo académica especifica nas disciplinas em que vai se
especializar e a formacdo pedagdgica e técnico-pratica, visando a preparacao

profissional especifica para a docéncia.
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E interessante, ainda, notar a afirmacdo de Perrenoud (2002)
segundo a qual o docente, para evoluir na sua profissionalizacao, teria de assumir
riscos e deixar de usar como protecao o “sistema”, 0os programas e os textos. Para
ser profissional de forma integral, teria de construir e atualizar as competéncias
necessarias para o exercicio pessoal e coletivo da autonomia e da responsabilidade.
A autonomia e a responsabilidade de um profissional dependem de uma grande
capacidade de refletir em e sobre sua acdo. Essa capacidade estad no amago do
desenvolvimento permanente, em razado da experiéncia, das competéncias e dos
saberes profissionais.

Entende-se, entdo, que, para a formacdo docente, os professores
tém de se assumir como produtores de sua profissdo. Para a formacao de
professores, o desafio consiste em conceber a escola como um ambiente educativo,
onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas. A formacédo deve ser
encarada como um processo permanentemente integrado no dia-a-dia dos
professores e das escolas.

Se levarem em consideracdo o quesito qualidade e lembrar que
essa e atributo humano, a formacdo adequada dos docentes inclui ndo so a titulacao
pos-graduada, como, sobretudo, a capacidade construtiva e permanente do
conhecimento, porque Ihe € inerente o compromisso de estar sempre na vanguarda
da busca pelo saber.

Dessa forma, percebe-se ser a formacao do professor um processo
continuo, acontecendo sob condicfes historicas que ele mesmo vive.

Seguidamente se fardo consideragdes sobre esse processo e 0 seu
significado para a atuac&o docente.

3.3 PRATICA DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR - FORMAGCAO CONTINUA

O professor é parte fundamental da histéria da educacédo, o agente
possibilitador da insercdo do aluno na sociedade em que vive. E a constituicdo da
profissdo docente esta relacionada as idéias de educagdo com um processo que

teve a sua trajetoria ligada a participacdo do desenvolvimento das sociedades.
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Freire (1996, p.32) afirmava: "faz parte da natureza da pratica
docente a indagacdo, a busca, a pesquisa’. E sabido que professores desenvolvem
quadros referenciais ao longo das interagbes com pessoas e com aspectos das
instituicbes nas quais trabalham, de maneira que novas formas da atuagao docente
ou da funcéo da escola ndo sdo nem inteiramente determinadas pelo contexto em
gue atuam, nem completamente escolhidas por eles.

A funcdo da universidade, nesse inicio de milénio, esbarra na
qualidade do trabalho académico que realiza e na competéncia dos profissionais que
forma. A instituicdo universitaria torna-se alvo pela preocupacdo com a qualidade do
conhecimento nela produzido e com o0s processos educativos pelos quais €
responsavel, visando a disseminacdo do saber cientifico e a formacdo de
profissionais de diferentes areas.

Quando se questiona o desempenho do profissional formado pela
universidade, esta se questionando a qualidade do ensino ministrado. Esse dado
remete para a reflexdo do papel do docente, sobre a pratica do ensino universitario e
sobre a construgcdo de um projeto pedagdgico que concretize 0s objetivos da
universidade, como instituicdo produtora do conhecimento cientifico e formadora de
profissionais competentes a servico da difusdo do saber e do desenvolvimento
social.

Somente a universidade pode realizar, ao mesmo tempo, a formacgao
profissional e a integracdo da ciéncia a cultura, exigindo que seus professores atuem
como educadores, 0 que, em geral, ndo ocorre na realidade. Paradoxalmente, no
ensino superior, 0 ensino jamais € considerado como a principal funcdo de um
professor (KOURGANOFF, 1990), e o trabalho desenvolvido com pesquisas é muito
mais valorizado na cultura universitaria. Em face dessa questédo, Paoli (1988, p.32)
lanca a hipotese de que “na cultura universitaria existe uma corrente de pensamento
gue julga o “dar aulas”, ou o “ensinar” ou “orientar” como algo que nao vale a pena”.
A falta de compreensao do significado pedagdgico, de sua pratica, muitas vezes,
leva o proprio docente a encarar a atividade de ensino como uma questdo menor.
Se for analisar essa hipotese para o Curso de Administracdo, ela se enquadra
perfeitamente. Para a maioria dos docentes do curso, sua atividade é complementar
de uma outra, para a qual, na maioria das vezes, o proprio profissional estipula um

valor maior, até mesmo pelo critério de remuneracao que se leva em conta.
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Entende-se ser importante pensar sobre a formacdo desse
professor, em especial do curso de Administracdo, 0 que na maioria das vezes
acontece em instituicdes cujo modelo de formacdo estd baseado na racionalidade
tecnocratica. Talvez, nem se consiga perceber que a verdadeira formacdo de um
profissional ndo tem um carater cumulativo, o que vale dizer, ela ndo se constroi por
acumulacdo de conhecimentos, mas, sim, por meio de uma reflexdo critica sobre a
propria experiéncia, e em interacdo ndo s6 com outros elementos do conteudo
escolar, mas, também, com outros segmentos da area de conhecimento.

Forest (1995, p.5) afirma que, mesmo quando existe o interesse do

professor,

[...] falta fundamentacao tedrica para romper 0 senso comum que
caracteriza essa pratica, levando-o muitas vezes a buscar nos meios,
Nnos equipamentos e recursos, a solu¢cdo magica para as questdes
pedagodgicas, sem uma reflexdo critica sobre sua pratica e sem a
preocupacdo com a construcdo do projeto pedagégico de sua
disciplina e do curso no qual esté inserido.

O profissional docente deveria estar ciente de que seu processo de
formagéo ndo estd acabado, mas, ao contrario, somente se iniciou com seu curso de
graduacdo. Deve buscar seu desejo de acertar, de realizar o trabalho da melhor
forma, de atender as exigéncias de um ensino eficiente. E a partir dessa tomada de
consciéncia que tais professores devem buscar novos conhecimentos, informagdes
Uteis e orientacfes adequadas.

Noévoa (1992) entende e defende a formacao dos professores como
um ato continuo, fundamental em sua vida e na das escolas. Ele sugere que a
formacao docente se volte para o desenvolvimento pessoal - produzir a vida do
professor; para o desenvolvimento profissional - produzir a profissédo docente; e para
o desenvolvimento organizacional - produzir a escola.

Continua Névoa (1992), afirmando que o termo “formar” traz uma
conotagdo extremamente autoritaria que possibilita a reproducgéo social e cultural. E
certo que nao se pode negar a presenca da racionalidade técnica nos esquemas
dialéticos, com 0s quais se congrega o “formar-se”; assim, 0 sujeito tera a

consciéncia de tomar em suas maos a responsabilidade de sua formacéo, isto €,
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além daqueles subsidios propiciados pelas instituicbes formadoras, deve buscar
conhecimentos por sua prépria conta e a partir de seus interesses especificos.

Conforme Demo (1998), outro fator importante é a valorizacao
socioeconOmica: “ser professor precisa ser profissdo atraente, misséo destacada”. O
sistema universitario precisa motivar o professor, ndo somente financeiramente,
mas, igualmente, com apoios e oportunidades que o levem sempre mais a aprimorar
a competéncia construtiva e participativa, tais como: a) viagens para apresentar
contribuicdo propria em seminarios, encontros e congressos; b) publicacdo com
meios internos e por intermédio de editora, para incentivar o espirito produtivo; c)
organizacdo de eventos nos quais possa mostrar a producdo cientifica; d)
manutencdo de estagiarios para colaborar em projetos e processos de pesquisa; €)
intercambio nacional de dados, bibliografias, publicagGes; f) participagdo em cursos
e aprimoramentos em termos de competéncia, quer na condicdo de ministrante, quer
na de aluno.

N&do se pode deixar de destacar, também, que, além de ocupar
espaco cientifico préprio, onde deve realizar producao original, com projeto proprio e
uma histéria de evolucdo constante, outra caracteristica |lhe deve ser peculiar:
orientar os alunos. Orientar os alunos a construir conhecimento com qualidade
formal e politica, atingindo ai o sentido educativo de pesquisa. Isso implica na
capacidade de agir como motivador central do processo formativo do aluno.

Porém, como o professor pode atuar como motivador do processo
formativo do aluno se desempenha sua profissdo com uma atitude de desilusdo e de
renuncia, vendo degradada sua imagem social? Percebe-se que isso € um efeito
permanente de carater negativo que afeta sua personalidade, como resultado das
condicdes psicologicas e sociais em que ele exerce a docéncia.

Como observa Gémez (2001, p. 177), ha uma exigéncia de:

[...] renovacdo permanente para fazer frente as necessidades
mutaveis da sociedade, ao incremento vertiginoso do conhecimento
cientifico e cultural, as caracteristicas peculiares e desconhecidas de
cada nova geracdo de estudantes, as solicitacbes de renovacao
metodolégica derivada do desenvolvimento do conhecimento
pedagadgico.
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As demandas da Administracdo (que imp&em modificacdes politicas
e técnicas em cada mudanca de governo, legitimadas em maior ou menor grau pela
expressdo majoritédria da populacdo nos processos eleitorais) provocam tanto a
tendéncia positiva a mudanca criadora como a freqluente perda do sentido, o
desconcerto e a frustracao.

Os docentes encontram  dificuldades para  responder
profissionalmente as demandas insistentes de mudanca e renovagdo. Quando o
profissional docente se sente incapaz de enfrentar as exigéncias de mudanga, a
renovacdo se converte em crise e frustracdo. Induzida pelas exigéncias da
sociedade, penetra na escola a obsesséo pela eficiéncia aparente em curto prazo.

Encontra-se em Mariotti (1996) que o que se aprende e 0 que se
ensina numa escola ndo pode ser reduzido a uma série mecéanica e descontinua de
blocos de aprendizado, transmissores de um conhecimento ralo, mecanicista, de
duracdo efémera e, principalmente, impessoal e massificado. O autor, cita ainda,
que a educacao deve fazer parte de uma visédo sistémica, complexa e sustentada.
Seus efeitos devem ser duradouros, até porque, em seu entendimento, ela jamais
deveria ser interrompida, depois de iniciada.

Ainda, segundo Mariotti (1996), se tudo muda a uma velocidade
jamais vista, também as mudangas que acontecem na educacdo, ocorrerdo com a
mesma rapidez. E imperioso entender que, mesmo com a rapidez que acontecem as
mudancas, elas s6 conseguirdo tornar-se continuas, se entrarem num processo de
acompanhamento e assimilacdo do conhecimento que chega em quantidades e
velocidades cada vez maiores. Isso é, aprender e continuar aprendendo sé&o
processos vitais para a manutencédo da eficiéncia de qualquer institui¢ao.

Considerando-se esse panorama da realidade apresentado percebe-
se que € de fundamental importancia a escola acompanhar continuamente o
trabalho desenvolvido pelo docente. Assim, o nivel de competéncia desses
profissionais devera ser maximizado e valorizado.

O professor tipico nem sempre domina o conteudo que ensina,
encontra-se sobrecarregado com aulas em mais de uma escola, falta-lhe tempo para
estudar e vivenciar experiéncias novas e recebe baixos salarios.

Mariotti (1996) entende que, nesse contexto, os docentes deveriam
mentalizar de que o conhecimento que se domina deve ser constantemente

redimensionado e, para tanto, enfatizar trés aspectos fundamentais: - aquisicdo de
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uma bagagem cultural de clara orientacdo politica e social; - desenvolvimento de
capacidades de reflexdo critica sobre a pratica; e - desenvolvimento de atitudes que
expressem o compromisso politico de participar e ter iniciativa, de experimentar e
criticar, de trabalhar em colaboracdo e de forma solidaria. Deveriam, apresentar
ainda, uma caracteristica cooperativa e interativa ao encarar a pratica profissional,
como uma prética intelectual e autbnoma, ndo apenas técnica.

Sugere Alonso (1999),

[...] o professor deve ser um profissional cujas a¢cfes criem condicbes
para o desenvolvimento de habilidades cognitivas, afetivas e sociais,
enfim condutas desejaveis tanto no que diz respeito ao individuo
guanto ao grupo humano. Para tanto ele deve apropriar-se de
conhecimentos nos diferentes ambitos do saber, utilizar-se da
experiéncia e da reflexdo como ferramentas de compreensdo e
andlise do préprio fazer pedagdgico.

Continua Alonso (1999) afirmando que essa maneira de ser do
docente o levara a extrapolar e a alargar os limites da sua formacao inicial, a fim de
gue possa enxergar o mundo sob outra perspectiva, para ter consciéncia do trabalho
gue desenvolve junto a sociedade.

Em sua condicdo de formador de pessoas, é fundamental, também,
ao professor que ele permaneca em constante formacéo. Névoa (1992) afirma que o
docente estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre 0s percursos e sobre 0s projetos proprios com vistas a construcdo de
uma identidade, que é, também, uma identidade profissional.

Acredita-se que formar professores € trabalhar numa situacdo muito
particular. Encontra-se em Alonso (1999) que o conhecimento adquirido tem de ser
constantemente redimensionado, reelaborado, devido as mudancas ocorridas na
sociedade em que se vive, consequéncia, em grande parte, dos avangos da ciéncia
e da tecnologia. Dessa forma, urge trabalhar com a realidade local e com as
transformacdes do mundo, em todas as areas do conhecimento, tendo em vista que
0 processo de formacdo ndo cessa, envolvendo sempre novos contingentes de
professores. Trata-se, porquanto de uma situacdo muito peculiar, em que o
envolvimento do professor e a sua responsabilidade com o processo de formacao

constituem condi¢do fundamental.
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A constatacdo de que o processo de formacao ndo esta acabado, ao
contrario, somente se iniciou com o curso de graduacao, é algo que sobressai na
fala desses professores ‘inovadores’. Da mesma forma, destaca-se 0 seu desejo de
acertar, de realizar o trabalho da melhor forma, de atender as exigéncias de um
ensino eficiente, consoante com a realidade de seus alunos. E a partir dessa tomada
de consciéncia que tais professores vao em busca de novos conhecimentos, de
informacdes Uteis e de orientacdes adequadas, de qualquer forma identificadas a
partir da sua propria experiéncia e de suas dificuldades reais de trabalho, nunca por
razdes externas ou determinacdes arbitrarias.

O importante nessa nova situacdo de aprendizagem em que se
coloca o professor é a sua identificagdo com o aluno, a sintonia que com ele
estabelece, buscando uma compreenséo efetiva de suas dificuldades e problemas e,
a par disso, a constante avaliacao feita do préprio trabalho, a critica justa e objetiva
gue o0 acompanha, associada ao desejo de acertar, de fazer sempre o melhor na sua

pratica.

3.4 RETROSPECTIVA HISTORICA DOS CURSOS DE ADMINISTRACAO

Os cursos de Administracdo no Brasil ttm uma histéria muito curta,
principalmente se a compararmos com a dos EUA, onde 0s primeiros cursos na area
surgiram com a criacdo da Wharton School, em 1881. Em 1941, ano em que se
iniciava o ensino de Administragdo no Brasil, os EUA ja formavam em torno de 50
mil bacharéis, 4 mil mestres e 100 doutores, por ano, em Administracdo (CASTRO,
1981).

Para Martins (1989), o contexto para a formac¢ao do administrador no
Brasil comecou a ganhar contornos mais claros na década de quarenta. A partir
desse periodo, acentua-se a necessidade de mao-de-obra qualificada e,
consequentemente, a profissionalizacdo do ensino de Administracdo. O autor afirma
que o desenvolvimento de uma sociedade, até entdo, basicamente agraria, que
passava gradativamente a ter seu poélo dindmico na industrializagédo, colocou como

problema a formacdo de pessoal especializado para analisar e planificar as
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mudancas econémicas que estavam ocorrendo, assim como incentivar a criacao de
centros de investigacdo vinculados a andalise de temas econdmicos e
administrativos.

Como o ensino de Administracdo esta relacionado ao processo de
desenvolvimento do pais, esse processo, como mostra Andrade e Amboni (2002), foi
marcado por dois momentos historicos distintos: o primeiro, pelos governos de
Getulio Vargas, representativos do projeto autbnomo de carater nacionalista; e o
segundo pelo governo de Juscelino Kubitscheck, evidenciado pelo projeto de
desenvolvimento do pais, caracterizado pelo tipo de abertura econémica de carater
internacionalista, que serviu como base para o modelo de desenvolvimento, adotado
apos 1964. Nesse periodo, o processo de industrializacdo acentuou-se, sobretudo
devido a importacdo de tecnologia norte-americana. As empresas, equipadas com
tecnologia complexa e com um crescente grau de burocratizacdo, passaram a
requerer mao-de-obra de nivel superior para lidar com essa realidade.

A regulamentagao da profissao de administrador ocorreu em 1965,
pela lei n° 4.769 de 09 de setembro de 1965, quando, entdo, o acesso ao mercado
profissional era restrito aos portadores de titulos universitarios. A presente lei, no
seu artigo 3°, afirma que o exercicio da profissdo de técnico em Administracdo é
privativo dos bacharéis em Administracdo Publica ou de Empresas, diplomados no
Brasil, em cursos regulares de ensino superior, oficial, oficializado ou reconhecido,
cujo curriculo fosse fixado no CFE, nos termos da Lei n°. 4.024/61, referentes a LDB
da Educacéao do Brasil (ANDRADE e AMBONI 2002).

Atualmente, oferecido em 1.710 estabelecimentos de ensino que
contam com mais de 580 mil estudantes matriculados, segundo dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, em senso realizado
pelo Ministério da Educacdo (MEC), o curso de Administracdo, hoje, em grande
expansao, atrai mais estudantes do que qualquer outra area. Nao é por acaso que
quase 70% dos cargos de geréncia em empresas brasileiras sdo ocupados por
administradores. (BRASIL, 2003)

Houve uma rapida expansao da iniciativa privada no ensino superior
nos ultimos anos, cujo numero de matriculas triplicou entre 1992 e 2003, segundo 0
INEP (BRASIL, 2003). Esse processo ocorreu sem o devido controle de qualidade
com a criacdo de inUmeras escolas sem corpo docente qualificado e sem a infra-

estrutura minima necessaria ao seu funcionamento. Essas escolas recém-criadas
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foram buscar docentes, quase sempre, nas instituicbes ja estabelecidas, em sua
maioria publicas, com ofertas salariais compensatoérias, desfalcando o quadro de
professores dessas Ultimas.

E interessante notar que as primeiras escolas de Administrag&o
tenham produzido para o setor publico e privado uma elite administrativa vinculada
aos polos dominantes do poder publico e econdmico. Por outro lado, as novas
instituicbes tém produzido os quadros meédios para as burocracias publicas e
privadas que, em razdo de sua complexidade, necessitam de pessoal para sua
rotina, isto é, um pessoal treinado para as questdes econdmico-administrativas
(ANDRADE e AMBONI, 2002).

Nessa perspectiva, conforme Andrade e Amboni (2002), com o risco
de ndo sobreviverem as tendéncias sociais mundiais que demandam novas
estruturas, procedimentos administrativos e novas liderancas, dotadas dos requisitos
da era da informacdo, os cursos de graduacdo em Administracdo de Empresas
necessitam, com urgéncia, tomar consciéncia a respeito do novo cenario e adaptar-
se a ele, a fim de sobreviver em uma sociedade em constante transformacéo. Isso
passou a exigir da universidade toda uma énfase ao novo saber, como forma de
substituir a formacdo de forca de trabalho especializada por uma especializacéo
contextualizada.

Segundo Meirelles (2004), diretor da Escola de Administracdo de
Empresas da Fundacéo Getulio Vargas, em S&o Paulo, Unica escola brasileira que
estd entre as 20 faculdades do mundo inteiro credenciadas pelos dois mais
importantes Orgdos internacionais que avalizam a exceléncia do ensino de
administragdo — AACSB - International Association for Management Education e
EQUIS — European Quality Improvement System, existem atualmente trés aspectos
no ensino de Administracdo, que precisam ser revistos. O primeiro deles € a forma
como se tem ensinado Administracdo, com aulas convencionais e, quando muito,
com algumas dindmicas especiais. Percebe-se que o grau de retencao é baixo por
melhor que seja o professor e o conteudo.

O segundo aspecto é que a quantidade de assuntos que precisam
ser ensinados €, exponencialmente, crescente. Os recém-formados precisam fazer
programas de trainee, uma vez que se percebe que oito semestres na faculdade nao

tém sido suficientes.
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E o terceiro aspecto refere-se as novas habilidades que séo a tbnica
dos tempos atuais, como, por exemplo, o trabalho em equipe. Porém, esses itens
nao sado contemplados como deveriam. Por isso, a Fundacédo Getulio Vargas
comeca a pensar no perfil do administrador do futuro, para adequar seu curso no
presente. Meirelles (2004) afirma que para o ensino de Administracdo, hoje, o
fundamental é resolver o dilema de curto e longo prazo. A curto prazo, a instituicdo
tem de ensinar o dobro em metade do tempo, para fazer com que uma pessoa saia
daqui sem precisar fazer o programa de trainee como complementacdo. A longo
prazo, precisa-se preparar cada vez mais 0s alunos para ocupar cargos de primeiro
escaldo das empresas daqui a 10 ou 20 anos. Precisa-se resolver esse dilema,
afirma ele, e, para isso, é necessario discutir que conteudo trabalhar e como é mais
adequado trabalha-lo.

Segundo Andrade e Amboni (2002), o curso de Administracdo deve
buscar a constru¢do de uma base cientifica que permita aos alunos desenvolver um
processo de autoquestionamento e aprendizado, de modo a torna-los capazes de
absorver e processar o conteudo e adequar-se, por si mesmos, as necessidades e
aos requerimentos das organiza¢cées do mundo moderno.

Insistem ainda, em Andrade e Amboni (2002) que cabe a cada
instituicAo de ensino superior evidenciar suas necessidades para poder fazer a
escolha estratégica mais condizente com a realidade em que opera, sem deixar de
considerar os principios orientadores do curso como a identidade, a diversidade e
autonomia, a interdisciplinaridade, a contextualizacdo e a flexibilidade, bem como os
aspectos relacionados ao projeto pedagogico da instituicao.

Mais do que em qualquer outra época, a gestado eficaz de recursos
representa, hoje, um grande desafio para a sociedade, uma verdadeira prioridade
nacional. Vivem-se tempos em que a busca de solu¢cbes adequadas para um
desenvolvimento equilibrado, nos campos econdmico e social, tem sido alvo de
constantes e inadidveis discussfes, no bojo de um ambiente de crescente
complexidade e permanente mudanca. Para enfrentar tal desafio, um importante
papel é destinado ao ensino empresarial e as instituicbes de ensino superior, sejam
elas universidades ou faculdades isoladas. (ANDRADE e AMBONI, 2002).
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3.5 O ENSINO DE ADMINISTRACAO NO BRASIL

A evolugdo dos cursos de Administragdo no Brasil apresenta-se
como uma faceta do desenvolvimento do espirito modernizante. E, pois, nesse
sentido, isto é, na mudanca e desenvolvimento da formacéo social brasileira, que se
devem buscar as condi¢gOes e as motivagcdes para a criacdo desses cursos.

Em Andrade e Amboni (2002) encontra-se a informacéo de que o
surgimento da Fundacédo Getulio Vargas-FGV e a criacdo da Faculdade de
Economia e Administracdo da Universidade de S&o Paulo marcaram o ensino e a
pesquisa de temas econdmicos e administrativos no Brasil, contribuindo para o
processo de desenvolvimento econdmico do pais. Tais instituicbes ocuparam uma
posicdo dominante no campo das instituicbes de ensino de Administracdo, assim
como de referéncia do posterior desenvolvimento desses cursos.

A Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade (FEA-
USP) foi criada em janeiro de 1946, logo apds o término da Segunda Guerra Mundial
e simultaneamente com a redemocratizacdo do Brasil. A nova instituicdo surgiu doze
anos depois da constituicdo da Universidade de Sao Paulo, com o nome de
Faculdade de Ciéncias Econdmicas e Administrativas (FCEA), numa época em que
a economia brasileira acelerava seu processo de industrializacdo e ampliava
significativamente o setor de servicos, deixando de ser predominantemente agraria e
exportadora.

As transformagbes da economia faziam crescer a demanda de
profissionais especializados em economia, administragdo e contabilidade,
particularmente em S&o Paulo, principal centro econémico do Brasil.

Nas décadas de 50 e 60, o sistema educacional brasileiro comecou
a dar mais énfase as matérias exigidas pelo novo estagio da economia, entre as
quais matemética, administracdo financeira, contabilidade de custos e métodos
quantitativos. A FEA adaptou seu curriculo as exigéncias do mercado de trabalho,
interessado na maior qualificacdo técnica de economistas, contabilistas, atuarios e
administradores de empresas, e hoje é sindbnimo de qualidade em ensino de
Administracéao.

Ja o curso de Administracdo da Fundacéo Getulio Vargas, foi criado

em 1955 e constitui-se o primeiro curso de graduacdo em Administracdo em nivel de
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bacharelado do pais, respondendo ao desafio de formar administradores para as
empresas nacionais que se pretendia entdo fortalecer e consolidar, como base para
o desenvolvimento do pais.

O curso da EAESP adaptou-se ao longo desses 50 anos aos novos
desafios da formacdo do administrador, consolidando-se hoje como uma das
instituicdes de referéncia para os outros cursos do pais.

O primeiro curriculo especializado em Administragdo, segundo
Andrade e Amboni (2002), surgiu com a criagdo da Escola de Administracdo de
Empresas de S&o Paulo (EAESP), em 1954, e veio a influenciar, de alguma forma, o
movimento posterior nas instituicbes de ensino superior do pais. O objetivo era
atender, por meio da preparacdo de recursos humanos, as demandas oriundas do
acelerado crescimento econémico. Porém, foi por meio do Parecer n° 307/66, que o
Conselho Federal de Educacao fixou o primeiro curriculo minimo do curso de
Administracdo, ficando, assim, institucionalizadas, no Brasil, a profissdo e a
formacgé&o de técnicos em Administracao.

Ainda, segundo Andrade e Amboni (2002), tal curriculo procurou
agrupar materias de cultura geral, objetivando o conhecimento sistematico dos fatos
e condicles institucionais em que se inseria o fenbmeno administrativo; matérias
instrumentais, oferecendo modelos e técnicas de natureza conceitual e operacional,
e matérias de formacao profissional. De acordo com o Parecer 307/66 do C.F.E., o
curriculo minimo do exercicio da profissdo de técnico em Administracdo seria
constituido das seguintes matérias: Matematica, Estatistica, Contabilidade, Teoria
Econdmica, Economia Brasileira, Psicologia aplicada a Administragdo, Sociologia
aplicada & Administragdo de Direito Publico e Privado (incluindo nogbes de Etica
Administrativa), Legislacdo Social, Legislacdo Tributaria; Teoria Geral da
Administracdo; Administracdo Financeira e Orcamento; Administracdo Pessoal;
Administracdo de Material. Além desse elenco, tornava-se obrigatério o Direito
Administrativo ou Administracdo de Producdo e Administracdo de Vendas, segundo
a opcao do aluno, que, também, tinha de realizar um estagio supervisionado de seis
meses para obter o diploma.

A partir dessa regulamentagcdo, foram criados os Conselhos
Regionais de Administragéo (CRA), os quais passariam a ter um forte controle sobre
as condicbes de acesso a profissdao, contribuindo de forma acentuada para a

expansao desses cursos. Outro fator que contribuiu significativamente para esse
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processo de profissionalizacdo foram as leis da Reforma do Ensino Superior que
estabeleceram claramente o0s niveis de ensino voltados as necessidades
empresariais, assim como possibilitaram o surgimento de instituicbes de ensino
superior privadas, que, juntamente, com as universidades publicas, pudessem
corresponder a grande demanda de ensino neste periodo (SOUZA, 1980).

A Lei 5.540, no artigo 23, afirma:

[...] os cursos poderdo, segundo a éarea abrangida, apresentar
modalidades diferentes quanto ao n°. e a duracdo, a fim de
corresponder as profissGes reguladas em Lei: As Universidades e os
Estabelecimentos isolados poderdo organizar outros cursos para
atender as exigéncias de sua programacao especifica e fazer face a
peculiaridade do mercado de trabalho regional.

De acordo com Andrade e Amboni (2002), todos esses fatores
repercutiram significativamente, fazendo com que, ao todo, o pais tenha, hoje, cerca
de 1,5 milhdo de bacharéis, em Administracdo. Quatro décadas apos a aprovacao
da Lei 4.769/65, que regulamentou a profissdo, a graduacdo na area ja ocupa o
primeiro lugar no ranking dos cursos mais procurados do pais.

Com a preocupacdo de melhorar a qualidade dos cursos de
Administracdo, varias instituicbes somaram esforcos na mesma diregcdo. A
Associacdo Nacional dos Cursos de Graduacao em Administracdo-ANGRAD e o
Conselho Federal de Administracdo-CFA trabalharam conjuntamente para a
aprovagdo de um novo curriculo minimo de Administracdo, fato que s6 veio a
acontecer em 1993.

As instituicbes envolvidas tinham claro que, antes de tudo, era
indispensavel partir da preliminar de que qualquer proposta de mudanca curricular
ndo implicaria a simples alteracdo de uma listagem de matérias, disciplinas e carga
horaria.

O curriculo deve ser entendido em sua dimensdao mais ampla de
desempenho esperado, de desejado relacionamento com 0 meio em que serve,
devendo suas instituicdes, organizagdes, professores, alunos, empresas sobrepujar-
se mesmo ao pragmatismo da propria escola, envolvendo-se com sua ideologia e

filosofia da educacédo. A sintese de sua metodologia deve implicar uma integracéo
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dos conhecimentos parciais, em um todo organico e logico, podendo dar origem a
um novo conhecimento ou novas formas de acéao.

Tendo presente as consideracdes resultantes dos varios encontros
promovidos pela ANGRAD e pelo CFA, chegou-se ao novo curriculo minimo do
curso de Administracdo. A Resolucdo n°. 2, de 4 de outubro de 1993, fixa os
conteudos minimos e a duracdo do curso de graduacao em Administracdo que sera
constituido das seguintes matérias: Formacdo Béasica e Instrumental: Economia,
Direito, Matemética, Estatistica, Contabilidade, Filosofia, Psicologia, Sociologia,
Informatica (total 720h/a); Formacdo Profissional: Teoria da Administracéo,
Administracdo Mercadoldgica, Administracdo da Producdo, Administracdo de
Recursos Humanos, Administracdo Financeira e Orcamentéria, Administracdo de
Materiais e Patrimoniais, Administracdo de Informacéo, Organizagcdo, Sistemas e
Métodos (total 1020 h/a); Disciplinas Eletivas e Complementares (960 h/a); Estagio
Supervisionado (300 h/a).

Essa Resolucdo determinou, ainda, em seu paragrafo segundo que
o curso de Administracdo deveria ser ministrado em um tempo util de 3.000 horas
aula e, em seu paragrafo terceiro, que, além da habilitacdo geral prescrita em lei, as
instituicbes poderdo criar habilitacbes especificas, mediante intensificacdo de
estudos correspondentes as matérias fixadas nessa Resolucdo e em outras que
venham a ser indicadas para ser trabalhadas no curriculo pleno.

Porém, o curriculo, no caso especifico da Administracdo, deve
responder ndo somente as necessidades da sociedade, mas, também, mudar seu
enfoque de solucionador de problemas, reprodutor de forgcas produtivas e de
relacdes sociais, para promotor de novas relacdes produtivas e sociais, constituindo-
se em agente transformador capaz de ajustar-se com rapidez aos avancos das
ciéncias e da tecnologia no estabelecimento de uma nova ordem.

A sintese de sua metodologia deve implicar uma integracdo dos
conhecimentos parciais em um todo orgéanico e logico, podendo dar origem a um
novo conhecimento ou a novas formas de acdo, a fim de consolidar na pratica
educativa a idéia de que se precisa educar para o desconhecido nesse mundo de
complexidade crescente, que se transforma rapidamente, ultrapassando as
fronteiras do ja conhecido. Com essa visdo, as instituicdes devem ter em mente que
o curriculo €, apenas, um instrumento a servico da aprendizagem, e ndo um fim em

si mesmo.
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Em se tratando do curriculo minimo, € preciso que as universidades
entendam que ele se constitui uma fonte em que a escola deve promover diversas
explora¢des, combinando os seus elementos sob forma de atividades ou disciplinas
no jogo: situagcdes concretas contrapostas a conhecimentos. Dessa forma, o
curriculo minimo é a chamada matéria-prima a ser convenientemente trabalhada no
curriculo pleno de cada instituicio (ANDRADE e AMBONI, 2002).

Com a liberdade que sempre deteve e raramente exercitou, a
universidade pode ministrar as matérias do curriculo com diferentes dosagens em
funcdo de seus objetivos. Verifica-se que, frequientemente, tém sido incluidas no
curriculo minimo algumas questdes que se constituem muito mais em temas, as
vezes oportunos, mas que ndo chegam a caracterizar matérias, no sentido exato do
termo. Cabe a universidade, no exercicio de sua competéncia, constituir com esses
elementos novos pontos de enfoque ou, mesmo, novas disciplinas (SOUZA, 1980).

Ainda em Souza (1980), o importante ndo é criar uma grade
curricular com uma lista de tépicos a serem atingidos, em uma visao empobrecida,
que, usualmente, tem limitado e inibido a autonomia e a criatividade da escola e a
implementacdo de sua proposta pedagogica, e, sim, utilizar a mesma como um
instrumento que propicie desempenhos esperados e ndo como proposta acabada
em si.

Souza (1980) afirma que, no caso especifico da Administracédo, por
exemplo, haveria de se eleger uma proposta pedagogica que ensejasse a cada
escola conferir organicidade ao estudo de todas as variaveis que interferem no fato
administrativo, sejam elas politicas, sociais ou econdémicas, em fungdo de seus
objetivos, sua histéria e sua heranca, e em funcdo das necessidades de sua
clientela. Essa proposta pedagodgica devera enfatizar uma solida formacao
intelectual e estimular o senso critico, a imaginacdo e a criatividade dos alunos,
procurando exercitar seu raciocinio analitico, inspirar sua capacidade de realizagédo
e desenvolver suas habilidades de expresséo oral e escrita, pois, se h4 uma logica e
uma metodologia para as teorias tradicionais de um curso de Administracdo, o
mesmo nao se pode dizer dos demais aspectos, hoje, necessariamente envolvidos
com a evolucao da administragao.

Citam-se Andrade e Amboni (2002, p. 15) que asseveram:
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A incorporacdo de algumas caracteristicas intelectuais
indispensaveis a um moderno curso de administracdo como
comunicagdo interpessoal, ética profissional, capacidade de
adaptacdo € uma exigéncia dos dias de hoje. Portanto, buscar um
curriculo que atenda as necessidades do meio social e
eventualmente aos projetos de um ou outro segmento social significa
imprimir a esse curriculo uma constru¢do que, sendo organicamente
articulada também seja permeavel as demandas de entrada e
reentradas, tanto de clientes como de conteddos [...].

Os autores chamam a atencédo para o fato de que mais do que em
qualquer outra época, a gestdo eficaz de recursos representa um grande desafio
para a sociedade, uma verdadeira prioridade nacional. Para enfrentar esse desafio,
um importante papel € destinado ao ensino empresarial e as instituicdes de ensino
superior, sejam elas universidades ou faculdades isoladas. Mostram, também, que
desde 1995, o Ministério da Educacdo e do Desporto passou a investir na melhoria
da qualidade da educacdo em todos os niveis, o que se pode denominar de terceiro
ciclo do curso de graduacdo em Administracdo, envolvendo a melhoria da sua
qualidade e a avaliacdo por meio do provao. Para compor esse conjunto de acdes e
de experiéncias de avaliacdo desenvolvidos pelos diversos sistemas (Sistema
Nacional de Avaliacdo Béasica — SAEB, Projeto de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras — PAIUB, Programa de Avaliacdo dos Cursos de Pés-
Graduacdo da Fundagcdo CAPES e Programa de Avaliagdo dos Cursos de
Graduacdao), foi criado, no ambito do ensino superior de graduacdo, o Exame
Nacional de Cursos, pela Lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995, publicada no
Diario Oficial da Unido, de 25 de novembro do mesmo ano, e sistematizado pela
Portaria n°. 249, de 18 de marco de 1996, publicada no Diario Oficial da Unido, de
20 de marco de 1996.

O Exame Nacional de Cursos era um dos elementos da pratica
avaliativa que objetivava alimentar os processos de decisdo e de formulagédo de
acOes voltadas para a melhoria dos cursos de graduacao. O Ministério da Educacao
e do Desporto entendia que as ac¢des decorrentes de uma apreciacdo permanente
permitem mudancas de rumo mais rapidas e menos radicais a medida que o0s
resultados v&o ocorrendo.

Entende-se, como os autores, que o Sistema Educacional Brasileiro

passou e vem passando por grandes mudancas nos ultimos anos, devido a politica
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expansionista adotada pelo governo. As escolas de Administracdo caberia o papel
de entender esse processo como uma oportunidade para 0s cursos implementarem
processos de revisdo, andlise e implementacdo de projetos pedagdgicos,
assegurando melhor nivel de qualidade, legitimidade e competitividade. Essa
posicdo foi denominada de quarto ciclo do curso de Administracdo, relativo as
Diretrizes Curriculares.

Nesse sentido, a LDBEN, no que tange ao ensino, em geral, e ao
ensino superior, em especial, procura assegurar maior flexibilidade na organizacao
de cursos e carreiras, para atender a crescente heterogeneidade da formacao prévia
e as expectativas de todos os interessados nesse nivel de ensino.

A caracterizacdo desse ciclo inclui a adocado da proposta das
Diretrizes Curriculares discutidas com a comunidade académica e encaminhada ao
Conselho Nacional de Educacdo—CNE, obedecendo as suas recomendacdes, que
deviam considerar 0s seguintes aspectos quando de sua elaboracdo: perfil do
egresso, competéncias e habilidades, campos de estudos e conteudos basicos,
topicos de estudos e conteudos especificos, habilitacdes ou énfases, duracdo do
curso, estagio e atividades complementares, estudos independentes, organizacao
curricular, préticas pedagdgicas, sistema de avaliacdo do processo de
ensino/aprendizagem, sistema de avaliagdo docente e discente, além de interface
com a pos-graduacao.

Andrade e Amboni (2002) sugerem, também, que os fundamentos
que embasam as Diretrizes Curriculares para o0s cursos de Administracao,
decorrentes dos mais diversificados foruns, encontros e seminérios realizados ao
longo da década de noventa, deveriam servir como parametros orientadores para o
desenvolvimento, implementacdo e monitoracdo do Projeto Pedagdgico definido
para o0 curso.

Caberia a cada IES evidenciar as suas necessidades para poder
fazer a escolha estratégica mais condizente com a realidade em que opera, sem
deixar de considerar os principios orientadores do curriculo do curso e/ou da
habilitacdo (a identidade, a diversidade e autonomia, a interdisciplinaridade, a
contextualizacao e a flexibilidade), bem como os outros aspectos que se encontram
relacionados com o Projeto Pedagdgico.

Esse modelo de atuacdo das instituicbes de ensino superior de

Administracdo deve implantar-se até julho de 2007. Em vista do disposto na
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Resolucdo CNE/CES n°. - 4/2005, de 13 de julho de 2005, publicado em 19 de julho
de 2005, as instituicdbes de ensino superior (IES) teriam o prazo de dois anos,
contados a partir da data de publicagcdo da citada Resolucdo, para adaptarem os
projetos pedagdgicos dos cursos de Administracdo as novas Diretrizes Curriculares.

Conferiu-se na referida Resolucdo (CNE/CES n°. 4/05) que as
instituicbes de ensino superior que possuem curso de Administracdo com uma ou
mais habilitacbes deveriam elaborar novo projeto pedagdgico Unico, podendo
contemplar o conteddo curricular que vinha sendo oferecido nas extintas
habilitacbes, em Linhas de Formacdo Especifica. As Linhas de Formacédo, se
existirem, ndo poderdo ser extensdo do nome do curso, cuja denominacdo passara
a ser, exclusivamente, bacharelado em Administracdo. Permitiu-se a excegao para o
curso de Administracdo Publica, com base na prépria origem dos Cursos de
Administracdo no Brasil, e, ainda, de acordo com o entendimento do Parecer
SESU/MEC n°. 307, de 8 de julho de 1966.

As instituicbes de ensino superior em Administragdo, no Brasil,
formam centenas de administradores todo ano. Jovens estudantes, ao término do
ensino médio, como também trabalhadores ja inseridos no mercado de trabalho
empenhados no aperfeicoamento de resultados e, conseqglentemente, no alcance
de melhores cargos e salérios, buscam melhorar sua formacdo com cursos do
ensino superior.

Todos esses fatores ja seriam suficientes para dar ao Curso de
Administracdo, assim como a qualquer outro, sua devida importancia. Mas ndo se
pode esquecer que se vive numa era em que as modificacdes, além de serem
profundas, acontecem de maneira vertiginosa. A tecnologia, anulou, praticamente o
tempo e as distancias. As diferencas culturais existem. Questdes sobre a raca e a
religido ainda levam a humanidade a infinitas guerras. Mas, paradoxalmente,
industrias fundem-se sem o0 menor constrangimento.

O autor deste trabalho compartilha dos questionamentos de Andrade
e Amboni (2002):
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[...] que critérios usar na escolha de conteudos para compor um
curso de Administracdo, partindo do principio de que este aluno tera
de viver e administrar nesse mundo de relacdes tdo peculiares?
Teorias e pontos de vista devem ser constantemente revistos,
colocados sob a luz da razdo e da racionalidade. Verdades e
conceitos cristalizados ndo servem mais para nada, a ndo ser para a
alienacdo e conseqliente marginaliza¢do do individuo.

Se as empresas do passado desenvolveram a cultura da
competitividade, do lucro a qualquer preco, da mais-valia, hoje, a competéncia
ocupa o lugar dessa competitividade; a responsabilidade social faz parte de uma
politica de certificacdo e o empregado cedeu lugar ao colaborador. Se a escola
representa a realidade e se quer a transformagao, e ndo a mera reproducao dessa
realidade, deve-se, entdo, atentar para o tipo de cidaddo a ser socialmente
construido. Conteudos desvinculados da pratica, escolas como linhas de montagem
de profissionais que, ao se depararem com o mercado de trabalho precisam
“‘comecar, realmente, a aprender”, agcdes que, por fazerem parte de um cénone
instituido por burocratas educacionais, continuam a ser repetidas ndo fazem mais
sentido. O mercado esta saturado de “especialistas” e procura, desesperadamente,
profissionais “especiais”.

Ser especial pressupbe libertar-se da redoma de conceitos e
praticas, muitos deles ja superados pelo tempo. Significa compatibilizar as atividades
académicas com a realidade vivida pelo educando, promovendo uma intensa
integracdo entre o estudo universitario e as atividades politicas, econémicas, sociais
e empresariais que norteiam o seu dia-a-dia.

Assim, Andrade e Amboni (2002) afirmam que a ciéncia da
Administracdo, por meio de gestores, docentes e discentes, ao se fazer fonte de
idéias, local de perspectivas inovadoras e de constante procura de solucfes visando
ao bem comum, pode oferecer uma consideravel contribuicdo para modificar as
universidades e o pais. Como resultado dessa prética, tém-se, ndo, apenas,
empresas de exceléncia, mas uma sociedade de exceléncia.

Assim se expressa Morin, (1997, p.10) "a vida funciona com a
desordem, a0 mesmo tempo tolerando-a, utilizando-a e combatendo-a, numa
relacdo antagonista, competitiva e complementar”. Nessa vertente devem trabalhar
os docentes e todos aqueles ligados a educacao. A desordem é a mola mestra da
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evolucdo. Desordem no sentido da participacdo, do fim da apatia, do despertar o
espirito investigativo, do agucar a curiosidade, caracteristica de todos os animais,
mas que nos humanos, através dos séculos de controle e condicionamento, acabou
por tornar-se uma parte minima do seu ser. O material de que deve ser feita a aula é
o dialogo, as opinides antagoénicas, as diferentes ideologias. Cabe ao professor
sabedoria, disposicdo e coragem para transformar esse conteudo, a principio
amorfo, em informag¢do, em conhecimento para os seus alunos e, por que nao, para
ele mesmo.

Na sequéncia deste trabalho, objetiva-se, através da analise dos
guestionarios destacar as informacdes de docentes, alunos e egressos que possam

vir a contribuir com o estudo para elucidagéo do problema proposto.
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4 CONTRIBUICOES DE DOCENTES, ALUNOS E EGRESSOS PARA O ENSINO
DE ADMINISTRACAO

Com base nos objetivos estabelecidos para esta investigacao, fez-se
necessario que também se desse vez ao pensamento das pessoas que fazem parte
do contexto deste estudo, ou seja, alunos, docentes e egressos dos cursos de
Administragdo, das IES envolvidas.

A coleta de informacdes “a respeito da pratica” foi operacionalizada
por meio da aplicacdo de questionarios (Apéndices 4b, 5c, 6¢) compostos por
guestdes objetivas e subjetivas.

Os docentes foram selecionados de maneira aleatéria, através de
amostragem por conveniéncia, adequada e frequentemente utilizada para gerar
idéias em pesquisas exploratérias, quando vinte (20) dos cinquenta e trés (53)
docentes que compdem o Departamento de Administracdo das duas instituicbes
aderiram ao convite para colaborar. Entre os docentes, 06 (seis) atuam na docéncia
h& menos de cinco anos, 05 (cinco) atuam entre seis e dez anos, e outros 09 (nove)
ha mais de dez anos. A abordagem dos alunos abrangeu sessenta e dois (62)
discentes. Ja os egressos, em numero de quarenta (40), foram selecionados dentre
agueles que realizavam cursos de especializagéo nas faculdades participantes deste
estudo, oriundos dos cursos de graduacao em Administracdo das mesmas.

O periodo de coleta das informacdes junto aos colaboradores
ocorreu durante o més de junho de 2006 e, como forma de abordagem técnica para
esse fim, utilizou-se, para todas as categorias, 0 questionario, definido por Gil (1999)
como uma técnica de investigacdo composta por um numero de questbes
apresentadas por escrito as pessoas, tendo como objetivo o conhecimento de suas
opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas e/ou situac¢des vivenciadas.

Antes da entrega do questiondrio aos colaboradores, estabeleceram-
se conversas a respeito do cotidiano profissional, e 0os objetivos propostos para a
pesquisa e solicitou-se a leitura e assinatura do Termo de Consentimento livre e
esclarecido (Apéndices 4a, 5a, 5b, 6a e 6b), permitindo a cada um responder,

utilizando o tempo que julgasse necessario.
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Com o intuito de obter dados comparaveis entre 0s varios grupos de
sujeitos, optou-se por utilizar praticamente as mesmas questdes, tanto para os
docentes como para os discentes e egressos.

Nas questdes, em momento algum buscaram-se informacgdes de
cunho pessoal de qualquer categoria do respondente. A preocupacao foi levantar os
aspectos pedagogicos que fizeram ou fazem parte do processo de
ensino/aprendizagem de cada um deles.

A tabulagcédo das respostas dos colaboradores das duas instituigoes,
em separado, ndo apresentou diferencas significativas que justificassem esse
tratamento no trabalho, razdo pela qual se decidiu apresenta-los e analisa-los no
conjunto.

Como reforgo para essa decisédo, tem-se a semelhanca do perfil do
egresso encontrada nos projetos pedagogicos das duas instituicdes, com suas
respectivas caracteristicas, como pode ser observado nos textos a seguir, da IES A
e da IES B:

Diante da relevante tarefa em preparar pessoas para a cidadania e
profissionais para a sociedade contemporénea, a Faculdade esta
receptiva a organizacdo pedagdgica para uma formacao continua e
abrangente, em que as competéncias passem pela capacidade de
liderancga, iniciativa, comunicacdo, atualizacdo permanente, visdo
geral e especifica de cada area. (IES A)

A orientacdo pedagdgica do Curso de Administracdo é voltada para a
Cultura Organizacional da Sociedade e de suas Instituicbes,
buscando desenvolvimento de aptiddes no aluno (Egresso), capazes
de acompanhar a realidade atual e futura de uma forma global, onde
este perfil necessita contemplar caracteristicas como capacidades de
leituras de cenarios regionais, nacionais e internacionais, terem uma
visdo das pessoas numa perspectiva de colaboracdo e habilidades
interpessoais, e habilidades para compreender o0s avangos
tecnologicos caracteristicos do mercado. (IES B)

Ao realizar-se uma analise comparativa do contetdo de cada projeto
politico - pedagogico das instituicdes, fica claro que ambas delineiam um mesmo
conjunto de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelo aluno durante o

transcorrer do curso, conforme pode ser observado no Quadro 4.
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IES A IES B

Habilidades relacionadas a lideranca
Capacidade de lideranca e cooperacao para influenciar pessoas e atingir
objetivos comuns

Habilidades para acompanhar o0s
Capacidade técnica avancos tecnoldgicos existentes no
contexto da Administracéo

Visédo das pessoas numa perspectiva de

Capacidade ético profissional ~ o ]
cooperacao e ética profissional

Profundo conhecimento técnico-cientifico
das éareas fins da Administracdo de
Empresas.

Capacidade cientifica na producdo de
conhecimentos

Visdo holistica do mercado e da
Capacidade politico social e econémico | organizacdo, com capacidade de leitura
de insercgéo profissional de cenarios regionais, nacionais e
internacionais.

Quadro 4 — Comparativo das caracteristicas do perfil pedagogico dos egressos a serem
alcancadas pelas instituicbes em foco.

O desenvolvimento do sujeito em relagdo a ele mesmo, em relagao
ao outro e, conseqlientemente, em relacdo a sociedade, esta previsto em ambos os
projetos, com diferencas apenas na tecnologia utilizada.

A analise de todas as informacfes obtidas por meio das respostas
dadas aos questionarios mostra resultados qualitativos extraidos de um tratamento
quantitativo simples. Quando se fez necessario identificar os percentuais das
respostas, em alguns casos, as informacdes apresentaram-se com numeros
superiores ao numero de colaboradores, jA que aos mesmos foi dada a opcéo de
assinalar mais de uma alternativa.

ApOs uma analise preliminar, as respostas dos colaboradores aos
questionarios, foram reunidas nos seus aspectos de convergéncia. Foi possivel
agrupa-las em trés categorias.

A primeira categoria, refere-se aos aspectos pedagdgicos que mais
contribuem para a formacado do aluno; a segunda relaciona-se a forma com que se
tem buscado aproximar os alunos da realidade do mercado; e a terceira diz
respeito ao que poderia ser melhorado com vistas a formacéo do profissional de
Administracdo. Estas categorias revelam os contetudos que sao apresentados nesse

capitulo.
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Como primeira categoria considera-se a que redne as respostas de
professores, alunos e egressos, referentes aos aspectos da atuacdo docente tidos
como importantes para a formacéo do futuro profissional e/ou sua aprendizagem.
Nessa categoria estdo as repostas dadas as questdes 01 e 03 dos docentes, 02 dos
egressos e 01 dos alunos. Percebe-se que as respostas dos alunos e egressos
tiveram a mesma incidéncia e, que foram bastante proximas das alternativas dos
docentes. Entdo, surge uma questdo para se pensar, associada aos objetivos de
estudo: ao identificar-se que todos tém respostas muito préximas, o que significa
que eles tém uma visdo muito parecida quanto ao objeto desta investigacao, por que
ha da parte deles tantas criticas ao ensino de Administracao?

A segunda categoria a ser analisada é aquela que envolve as formas
pelas quais se procura aproximar o aluno da realidade que ird encontrar como
administrador e saber como essa formacao podera contribuir para sua atuacdo como
futuro profissional. Esta categoria esta composta pelas respostas das questfes 01
dos egressos, 02 e 03 dos docentes e 02 dos alunos. Diferentemente da categoria
anterior, esta recebeu uma grande variedade de respostas. Somente uma alternativa
apresentou consideravel incidéncia tanto com alunos, quanto com egressos e
docentes, e foi a busca da associacdo do conteudo trabalhado a pratica, através de
casos ou exemplos reais e atuais do mercado.

O que poderia ser realizado para melhorar a formacédo do
profissional de Administracdo € a terceira categoria destacada para analise. Ela é
composta pelas respostas dadas a questdo 03 dos alunos e egressos e a questao
04 dos docentes. Repetindo o que ocorreu em relacdo a categoria anterior, tem-se
uma grande variedade de repostas. Somente uma alternativa foi assinalada em
todos os questionarios, que € buscar uma maior relacdo da teoria com a pratica,
durante o curso.

Em cada uma destas categorias, buscou-se relacionar as respostas
dos docentes, egressos e alunos, enfatizando-se 0s aspectos mais citados, sem, no
entanto, deixar de considerar os demais aspectos, também, aqui, considerados

como importantes.
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4.1 ASPECTOS PEDAGOGICOS QUE MAIS TEM CONTRIBUIDO PARA O APRENDIZADO E

FORMAGAO DO FUTURO PROFISSIONAL DE ADMINISTRACAO

Para uma melhor visualizacdo e compreensdo das questdes
formuladas aos docentes, alunos e egressos, optou-se por agrupar em um mesmo
guadro as respostas da questdo 01 dos docentes, 01 dos alunos e 02 dos egressos.

A questdo 01 dos docentes (Apéndice 4b) apresentou, no seu
enunciado, os aspectos mais relevantes e, também, mais comuns da atuacdo
pedagogica de professores com seus alunos. Pretendeu-se verificar o que o0s
docentes consideram importante para a formagéo do aluno.

A questdo 01 solicitou aos alunos (Apéndice 5c), praticamente, 0
mesmo tipo de resposta que foi solicitado aos docentes, considerando-se que 0s
alunos falariam da acdo de seus professores, estando 0s aspectos pedagdgicos
relacionados em forma de alternativas, a serem assinaladas.

Na questao 02 dos egressos apresentou 0 mesmo foco de interesse
(Apéndice 6c), quando se procurou saber deles os aspectos pedagodgicos de seus
professores que mais contribuiram para o seu aprendizado e formacao durante o
Curso.

Assim, os resultados de suas respostas a respeito dos aspectos
pedagogicos que mais tém contribuido para o aprendizado, formacdo e futura
atuacdo profissional do aluno foram facilmente agrupados e apresentados no
Quadro 5.
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Docentes Egressos Alunos
RESPOSTAS n=20 n=40 n=62

A relacdo entre teoria e pratica 16 25 28
A relacéo entre professor e aluno 06 25 23
O conteudo da disciplina 05 25 28
A metodologia adotada pelo docente 05 16 23
Os objetivos a serem alcancados - 05 14 12
resultados obtidos

O processo de avaliagao da aprendizagem 01 04 07
O estagio -- 01 --
Recursos auxiliares -- - 04
Nivel dos colegas -- - 01
O proprio profissionalismo 01 - -

Quadro 5 — Aspectos que mais tém contribuido para aprendizado, formacéo e futura

atuacdao profissional do aluno de Administracdo, do ponto de vista dos

colaboradores.

As informagdes coletadas e demonstradas no Quadro 5, que

representam a opinido dos docentes, alunos e egressos a respeito dos aspectos

pedagdgicos que mais contribuiram para a formacdo discente, permitem perceber

que houve coincidéncia nas respostas mais apontadas nas quatro primeiras

colocacdes, que foram: a relacdo entre teoria e préatica, o conteudo da disciplina, a

metodologia adotada pelo docente e a relagdo entre professor e aluno. A ordem de

preferéncia ndo foi a mesma, visto que, para alunos e egressos, o conteido vem em

primeiro lugar, e, para os docentes, a relacdo entre teoria e pratica esta em primeiro

lugar, mas essa valorizacdo nas primeiras colocacdes, quanto ao numero de

respostas, mostra que a visdo da importancia dada aos aspectos pedagdgicos do

curso é bastante parecida ou, até, idéntica.
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Uma caracteristica bastante comum nas respostas dos
colaboradores, quando apresentam alguma justificativa, é a de serem muito
sintéticas, ou mesmo monossilabicas.

Percebe-se, através das respostas dos alunos e dos egressos, que 0
conteudo €, juntamente com a relacéo entre teoria e pratica, o fator mais importante
para o aprendizado. Para os docentes, aparece em terceiro lugar, e pode-se
entender esse fato porque o professor de Administracédo utiliza-se frequentemente
do método expositivo como forma de transmissédo de conteudo, fazendo com que
muitos concebam o magistério como uma arte centrada no professor. E, como o
conteudo ja esta previamente estabelecido, pode ser essa a razdo de 0 mesmo nao
atribuir tanta importancia a ele, como o fazem o aluno e o egresso.

Nessa visdo, o0 papel do professor consiste basicamente, em
transmitir certos conteddos que sdo predefinidos e constituem o proprio fim da
existéncia escolar. Pede-se ao aluno a repeticdo automatica dos dados que a escola
ou a sua exploracgéo intelectual forneceu. Como metodologia, o professor ja traz o
contetdo pronto ou deixa o texto na reprografia e o aluno limita-se, passivamente, a
escuta-lo ou, quando muito, a trabalhar o texto de uma maneira mecanica e
inadequada.

Para ter uma visdo mais clara da importancia do conteddo no
processo de aprendizado do aluno, buscam-se esclarecimentos em Libaneo (1994,

p.128), que afirma:

[...] os contelddos de ensino sdo o conjunto de conhecimentos,
habilidades, habitos, modos valorativos e atitudinais de atuacao
social, organizados pedagogica e didaticamente, tendo em vista a
assimilagdo ativa e aplicacdo pelos alunos na sua pratica de vida.

Ao conceituar conteudo, o autor deixa clara a relevancia e o lugar
que ele ocupa na vida escolar, onde se conjugam a atividade de direcdo e
organizacado do ensino pelo professor, e a atividade de aprendizagem e estudo pelos
alunos. Através dessa afirmacao, ele confirma a relacdo cognoscitiva do aluno com
as matérias de ensino, que tém o conteido como mediador desses objetivos e todo

0 processo didatico.
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Dessa maneira, 0 autor, através do que escreve, mostra dar ao
conteudo o mesmo grau de importancia dada pelos entrevistados. Alguns docentes,
ao responderem a respeito de sua atuagdo pedagogica, demonstram uma
preocupac¢do quanto a trabalhar com “conteddo voltado para a realidade”. Outros se
preocupam em como “associar o conteudo a ser ministrado ao perfil do aluno”. Por
fim, ha aqueles que afirmaram que “realizam uma escolha e tratamento em relacéo
ao conteudo que irdo trabalhar”.

Da parte dos egressos, houve afirmacdes que confirmam
positivamente a idéia do autor uma vez que, relataram que “os docentes tinham um
conteudo satisfatério e amplo dominio sobre 0 mesmo”, ou “o conteudo foi a base de
meu conhecimento” e ainda que “0 mesmo serviu para despertar a atencao para um
aprofundamento do estudo sobre o tema”. Do mesmo modo, quando afirmaram “o
docente ndo possuia dominio sobre o conteudo trabalhado”, ou “nunca houve
preocupacao por parte do docente em que o aluno tivesse interesse pelo conteudo
da disciplina”, eles reconheceram a auséncia dessas caracteristicas.

Em relacdo aos alunos, percebeu-se uma repeticdo dos contetdos
das respostas dos egressos, posto que, alguns enfatizaram a importancia do
conteudo como “a base para o estudo” ou “o0 bom conteudo das disciplinas e a forma
como sao trabalhados pelos professores”, como, também, apontaram deficiéncias
quanto ao préprio conteddo ministrado, ou a maneira como 0 mesmo € ministrado
pelos docentes, com respostas como: “o conteudo € mais bem trabalhado quando
vem algum convidado” ou "o conteudo ndo aparenta ter relagdo alguma com a
disciplina”.

Quando Libaneo (1994) enfatiza que o ensino dos contetdos deve
ser visto como a acgao reciproca entre a matéria, o ensino e o0 estudo dos alunos,
deve-se entender que nao basta apenas a selecdo e organizacdo légica dos
contetdos para os transmitir. Para se tornarem mais significativos, os conteudos
devem contemplar elementos da vivéncia pratica dos alunos, de modo que esses
possam assimila-los ativa e conscientemente.

Nas respostas dos alunos, encontram-se citacfes que se ajustam a
essa afirmacdo de Libaneo (1994), é o caso por exemplo, do aluno que comenta
sobre “a associacdo do conteudo ministrado com o dia-a-dia em seu trabalho”, ou
daquele que diz “procuram aplicar o conteudo ministrado em pratica através do

estagio que vem realizando”, além da afirmacédo de que “a parte tedrica da disciplina
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€ extremamente importante para a compreensao de seu trabalho na organizacao”.
Um aluno e um egresso responderam que “o conteldo € extremamente importante,
mas que o aproveitamento total do mesmo depende de um esforco complementar do
aluno através de pesquisas extras”.

Na escolha dos conteludos de ensino, portanto, deve-se levar em
conta ndo sO a heranca cultural manifesta nos conhecimentos e habilidades, mas,
também, a experiéncia da préatica social vivida no presente pelos alunos com 0s
problemas e desafios existentes nesse contexto. Além disso, os conteudos de
ensino devem ser elaborados numa perspectiva de futuro, uma vez que contribuem
para a negacdo das acdes sociais vigentes, tendo em vista a construcdo de uma
sociedade verdadeiramente humanizada (LIBANEO, 1994).

Muito foi dito e escrito sobre a problematica que trata da realidade
do aluno. Os que trabalham para e na educacédo afirmaram, com razdo, que 0sS
conteudos a serem trabalhados em sala de aula devem advir dessa realidade.
Grande parte dos alunos encontra, na escola, um dos poucos lugares que lhes
podem propiciar ferramentas de superacdo de uma realidade marginalizadora e
discriminatoria. Dessa maneira, cabe ao professor, diante de todas as informacdes
recebidas, usar da realidade do aluno para o manter em processo de aprendizado,
com estratégias para o acordar da inércia, do desinteresse e, a partir dai, levar ao
conhecimento dele outras realidades e mostrar aos seus olhos, “mares nunca dantes
navegados”.

Se os conteudos merecem uma atencgao especial por parte daqueles
que trabalham com o ensino, esses devem estabelecer a relagdo entre os conteudos
e a préatica que serd vivenciada pelo aluno no momento em que se deparar com as
exigéncias do mercado de trabalho. E, através dessa relacéo, que se estabelece a
aprendizagem e o sentido dessa na sociedade.

Professores, alunos e egressos, quando responderam seus
respectivos questiondrios, apontaram como principal aspecto da atuacdo
pedagogica a relacdo entre teoria e pratica. Varios autores, também, afirmam que
essa conciliacdo entre a teoria e a pratica no trabalho docente é fundamental para o
aluno atingir o aprendizado. Freire (1979) ja ensinava que a pratica deve dar sentido
a teoria. E uma relacéo que estabelece a busca de uma coeréncia entre pensamento

e acao.
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Demo (1997, p.57), afirma que uma das coisas mais ridiculas em
ciéncias sociais € a teoria sem a pratica, ou a teoria como pratica. Para o autor “é
fundamental defender a necessitacdo muatua de teoria e prética, na maior
profundidade possivel de ambas, porquanto nada é mais essencial para uma teoria
do que a respectiva pratica e vice e versa”.

Em relacdo ao curso de Administracdo, faz-se necessaria uma
contextualizacdo, através da qual os estudos e as discussfes dos problemas
politicos e socioecondmicos brasileiros sirvam de referencial, tanto para a
compreensao da atividade empresarial, como para o estabelecimento das relacbes
entre teoria e pratica administrativas, oferecendo, finalmente, a base conceitual que
permita ao administrador desenvolver tanto 0os aspectos atitudinais como técnicos.

A aquisicdo do dominio tedrico-préatico do saber sistematizado é uma
necessidade humana, parte integrante das demais condi¢cdes de sobrevivéncia, pois,
possibilita a participacdo mais plena de todos no mundo do trabalho, da cultura, da
cidadania. (LIBANEO 1994, p.130).

Na pesquisa realizada por Cunha (2001, p.10), ja citada
anteriormente, a autora, através das analises do resultado obtido em seu trabalho,

percebeu que a idéia de pratica nem sempre € a mesma:

Alguns professores, quando se referem a pratica, falam daquilo que é
familiar, do cotidiano do aluno, de suas experiéncias. Outros se
referem ao exercicio pratico do conhecimento na sala de aula. Esta
idéia remete a pratica de laboratério, estudo de casos, resolucéo de
problemas vinculados a realidade especifica ou social do aluno etc.
Ressalta-se, porém, que a preocupagdo dos professores existe e
gue, de maneira ampla, poderiamos dizer que a pratica significa um
saber objetivo que resulta em acéo.

As respostas dos alunos encontram respaldo nos autores que
mostraram pensar coerentemente, quando o0 assunto é a relagdo que deve ser
estabelecida entre a teoria e a pratica. Encontram-se nas respostas dos alunos,
afirmacdes como: “existe uma grande relagdo entre teoria e pratica no mercado
atual”; “o fato de o professor trabalhar em empresas nos propicia uma associacao
maior com situacfes praticas”, “é importante que a teoria esteja associada a pratica
de nosso dia-a-dia” e, também, que “é gratificante confirmar na experiéncia a teoria

ministrada pelos professores”.
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J4, os docentes, em todas as respostas dadas as perguntas que
envolviam os aspectos de sua atuacdo pedagogica, justificaram a importancia da
relacdo entre teoria e pratica para a mesma. Apresentaram respostas tais como “a
relagdo teoria-pratica é o principal para a formacdo do administrador”; "trabalho a
relacdo teoria-pratica, pois, € importante para o académico vivenciar a realidade e
nao somente ter a teoria sem saber aplica-la” e, "passo aos alunos uma aplicacao
pratica direcionada da teoria”.

Os egressos, por sua vez, referiram, entre outros aspectos:
“importante é o professor que traz experiéncia pratica de seu dia-a-dia”; “foram os
exercicios que propiciaram o contato com a pratica”; "o estagio supervisionado &
importante para a relacdo entre teoria e pratica”.

Como né&o poderia deixar de acontecer, alguns alunos
demonstraram um descontentamento por ndo perceberem, no trabalho realizado
pelo docente, a relacdo que esse deveria estabelecer entre a teoria e a pratica. Em
suas respostas manifestaram: “ndo existe nenhuma relacao da teoria com a prética”
, “0s alunos tém total desconhecimento do que é administrar uma empresa’;
“aprende-se algo pratico quando se assiste palestras com profissionais da area” ; e
ainda, houve a justificativa da resposta dada, por parte de um aluno, o qual afirma “o
professor deveria associar o conhecimento pedagdgico para que 0 mesmo
representasse a pratica”, nao deixando claro o que pretendia demonstrar.

Cabe ao docente, mais do que transmitir o saber, organizar
atividades para que o aluno reflita a respeito do conhecimento recebido e suas
relagbes com o mundo. Desse modo, assume 0 seu papel ativo no processo de
ensino/aprendizagem que, por sua vez, devera abordar o individuo como um todo, e
nao, apenas, um talento a ser desenvolvido. Essa préatica exige ambientes que
extrapolem o espaco da sala de aula, ocupando de modo mais assiduo, além dos
laboratérios e 0s espacos sociais da escola, também, os disponiveis na comunidade.

Devem-se realizar-se atividades colaborativas em que as
experiéncias sejam vivenciadas individualmente e em grupo; privilegiando a
dindmica de projetos, que invistam o aluno de responsabilidades reais e preparem
seu aprendizado para o0 mundo que o cerca, transformando o simples repasse de
contetdos em um ato pedagdgico, e, conforme entende Freire (1983), levem
novamente o individuo a estabelecer um processo de comunicacao dialégica com a

realidade, por meio do que passa a descobrir essa realidade e a transforma-la.
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Em todo o mundo, a formacdo de profissionais vem sendo revista
pelas instituicbes de educacdo. Encontra-se em Delors (1998) que, nos Estados
Unidos, a missao de recuperar a produtividade industrial e o espirito empreendedor
apresenta-se avancada. Na Europa, tem-se buscado a integracdo entre escola e
empresa em resposta a nova comunidade que estad sendo construida e, a Europa
Oriental esta aplicando estratégias e praticas de gestdo para sintonizar com a nova
economia do “Euro”. Também, hd& movimentos na Franga orientados para a
interacao da pesquisa com o mundo real. No Japao, busca-se manter a vitalidade de
uma sociedade japonesa madura, aumentar a integracdo com a comunidade
internacional e contribuir para que as empresas possam atuar em um mundo
multipolar. Na Asia, h4 a preocupacido de compatibilizar a economia global com
prioridades sociais e, na América Latina e Central, a recuperacdo da democracia
convive com impasses socioecondmicos que acirram a dualidade da sociedade.

Percebe-se que as organizacdes como um todo vém reivindicando
mudancas, até entdo, inéditas no perfil do futuro profissional. O mundo do trabalho,
em constante transformacéo, identifica-se com profissionais de talento, polivalentes,
multifuncionais e alertas aos acontecimentos. Sdo novas demandas que nhao
substituem as antigas, mas, somam-se a elas. Sobre isso o professor da Faculdade
de Economia da USP, José Pastore, especialista em Rela¢des do Trabalho, afirma
que o mercado ndo quer s6 a formacao, mas uma conduta traduzida na capacidade
de aprender continuamente (REVISTA DO PROVAO, 1999).

A procura de educacdo para fins econémicos, conforme Delors
(1998), ndo parou de crescer na maior parte dos paises, em face do crescimento da
tecnologia e da evolugdo da informacdo no campo dos negdlcios e, por
consequéncia, na necessaria qualidade profissional de agentes que revelem um
comportamento inovador.

Esse mesmo autor indica, também, que essas novas aptiddes
exigirdo, dos sistemas educativos, respostas para assegurar, além da preparacao
profissional necessaria, a formacdo de cientistas, de individuos inovadores e de
quadros técnicos de alto nivel. A pouca flexibilidade e capacidade de adaptacdo das
instituicbes de ensino ao ritmo do progresso sdo colocadas em duavida, sobretudo,
quando se trata de preparar competéncias para o futuro, assim que, presentemente,
se tem contestado a pertinéncia dos sistemas educativos e das instituicdes criadas

ao longo dos anos.
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O desafio € maior quando sdo considerados aspectos da realidade
brasileira. Como observa Woods Jr. (2002), a estrutura de ensino e a formacgéo
profissional sdo, geralmente, precarias e insuficientes para acompanhar as
exigéncias de mudancas no mercado de trabalho, em constante evolucdo pela
crescente competitividade dos dias atuais.

Muitas criticas em relacdo ao desempenho de diversos educadores
e, também, no que diz respeito a qualidade de sua praxis acabam por delinear um
quadro de crise na educacédo. A intersec¢cdo do conhecimento caminha muito mais
para um vazio do saber, do que para uma elevada compreenséao da realidade.

Relacionada a essa questdo, Demo (1995, p.38) apresenta uma
analise critica bastante contundente do papel que a universidade vem
desempenhando. Nem sequer no horizonte da qualidade formal, a universidade é

eficiente e pertinente. Afirma o autor:

Aprende-se pouco, mal e de modo desatualizado, despreparando as
geragOes para um futuro que exige inovacao tecnoldégica como algo
ja cotidiano. Em termos de qualidade politica, a questao também se
coloca com gravidade reconhecida, seja no distanciamento para com
a sociedade e com a vida profissional e real, seja na secundarizagéo
sistematica da prética frente a teoria ou no ativismo que despreza a
teoria, seja na proliferacdo do ‘idiota especializado’, engajado na
neutralidade ingénua ou inutil.

Elementos dessa andlise do autor, também, sdo encontrados em
algumas respostas dos alunos, nas quais esses afirmaram que “s6é com a pratica
aprendemos de verdade”, e que “é isso que esperamos do Curso de Administracao”.
O mesmo ponto de vista € encontrado nas respostas dos docentes, quando
escreveram que “para qualquer atividade profissional a relacdo teoria-pratica é o
mais importante”, e que “o mercado de trabalho valoriza as pessoas que tenham
conhecimento pratico”. Entre as opinides dos egressos, encontra-se uma resposta
acerca “da importancia de se aprofundar na feitura de suas tarefas para se associar
a realidade de mercado”, opinido pouca clara a respeito do que o colaborador
pretendeu argumentar.

Delors (1998, p.83) apresenta algumas indica¢cdes para a superacao
dessa crise, quando descreve que "os elementos da estratégia educativa devem,

pois, serem concebidos de uma forma coordenada e complementar, tendo por base
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comum a busca de um tipo de ensino que também se adapte as circunstancias
locais."

Assim, essa preocupacdo generalizada das IES brasileiras em
relacdo a sua missdo e desempenho e a sua preocupacdo em responder
urgentemente aos desafios de formar cidaddos conscientes da realidade social e
econdmica e de elevar sua funcdo primaria, que € gerar conhecimentos direcionados
aos anseios prementes da sociedade, séo indicios do quanto é necessario buscar
saidas para o estado de inércia em que se encontram.

Se, por um lado, o panorama mostra-se, a primeira vista,
preocupante, por outro, delineiam-se também acdes que antes ndo existiam ou, se
existiam, eram quase invisiveis a sociedade e as IES que nela agem e dela
sobrevivem. Sociedade e IES sabem que o processo educacional precisa ser
reformulado para que seu produto, no caso, o profissional formado, tenha qualidade
e efetividade, porque ambas alimentam e sdo alimentadas por ele. Conteludos
vinculados a uma teoria que confirma a pratica e vice-versa sdo pressupostos para a
construcdo do individuo que atuara em diversas instancias, assumindo diferentes
papéis e que, de uma forma ou de outra, €, também, responsavel pelo préprio
estado de consciéncia critica e transformadora em face da realidade que o cerca.

Os itens aqui apontados como de fundamental importancia para o
efetivo aprendizado foram, até agora, a escolha dos contetudos e a relacdo desses
com a pratica. Se tanto a sua escolha quanto a necessidade de que esses estejam
vinculados ao cotidiano profissional sédo tratadas como pressupostos significativos,
ndo ha como deixar de fora a importancia da relacdo entre professor e aluno, visto
que é através dela que se desenvolve um clima favoravel ao aprendizado.

Analisando as respostas dadas por alunos, egressos e docentes,
constata-se que o item que trata da relacdo entre professor e aluno aparece em um
mesmo nivel de importancia, conforme apresentado, anteriormente, no quadro V.
Desde muito cedo, vivendo em sociedade, os jovens dela fazem parte e formam
grupos com pessoas das mais diversificadas crencas, origens e personalidades.
Essa convivéncia com o diferente proporciona momentos de felicidade, aprendizado,
de tristeza, constrangimento, dor e prazer. S8o0 esses estimulos 0s responsaveis
pela construcdo da ideologia, da subjetividade. E, através deles, que, em um
continuo processo, individuos se tornam seres sociais. Como resultado, forma-se a

personalidade, o carater e 0 modo como cada um interage com o universo.
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Nesse contexto, os melhores amigos, com suas criticas e conselhos,
contribuem para melhorar certos aspectos e comportamentos negativos que sao
apresentados pelos sujeitos. I1Sso ocorre porque conquistaram confianga e respeito,
sdo exemplos de companheirismo e demonstram um sincero interesse pelo bem-
estar reciproco. Se as relagbes humanas, ndo obstante complexas, sdo pecas
fundamentais na realizacdo de mudancas em nivel profissional e comportamental,
como ignorar a importancia de tal interagdo entre professores e alunos?

Pode-se considerar que a relacdo estabelecida entre professores e
alunos constitui o cerne do processo pedagogico. Além disso, é impossivel
desvincular a realidade escolar da realidade de mundo, vivenciada pelos discentes,
uma vez que essa relacdo é uma "via de méo dupla”, visto que, ambos (professores
e alunos) podem ensinar e aprender por meio de suas experiéncias, principalmente,
quando colocadas em comum.

O professor, refletindo sobre sua acdo, busca um compromisso
sério, que envolvera ambos os participes do processo educacional, professor e
aluno, ndo mais isolados um do outro. O educador passa a interagir com o aluno,
fazendo-o participar do contexto em que esta inserido. E 0 que € mais significante, a
cada momento de ensino/aprendizagem, devera refletir, para poder saber melhor
agir com seus discentes.

Com isso, Freire (1979, p.9) ressalta o verdadeiro compromisso,

como gesto solidario:

O verdadeiro compromisso que € sempre solidario, ndo pode reduzir-
se jamais a gestos de falsa generosidade, nem tdo pouco ser um ato
unilateral, no qual quem se compromete € o sujeito ativo do trabalho,
comprometido € aquele com quem se comprometeu e a incidéncia de
seu compromisso que sendo encontro dindmico de homens
solidarios ao alcancar aqueles com os quais se compromete, volta
destes para ele, abracando a todos num Unico gesto amoroso.

Sendo assim, o0 ensinar, para o professor, ndo sera mais um simples
ensinar, mas um envolver-se com o aluno, numa tarefa de ajuda-lo a melhor
aprender. O educador passa a ser mediador da aprendizagem e ndo mais um mero

transmissor de conhecimentos; e 0 aluno torna-se um ser participativo, construindo
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seus proprios conhecimentos a partir do contexto académico em evidéncia, de
desafios e propostas, levantando questionamentos para esclarecimentos de duvidas.

As respostas dadas pelos alunos sobre o assunto referiram: “um
bom relacionamento permite melhor aprendizado”; "o professor deve dar abertura
para o aluno se expressar’; e “o relacionamento que tem com o professor € dez”.
N&o foi relatada nenhuma critica dos alunos a respeito dos professores, nesse item.
Dos docentes, trinta por cento, conforme mostra o Quadro 5, concordou quanto “a
importancia do relacionamento professor/aluno”.

Quanto aos egressos, estes responderam: “o professor que permite
maior liberdade, facilita o aprendizado”; “o relacionamento com o professor facilitou o
aprendizado”; “professor disponivel facilita o aprendizado”; e, também, “a sua
relacdo com o professor sempre foi a mais produtiva possivel”.

Para alcancar a formacéo integral do aluno, a atividade essencial da
escola torna-se realidade a partir da relagcdo pedagodgica efetiva e afetiva entre
professor e aluno na sala de aula, porquanto, a formagéo basica do aluno se d&a
nesse processo e no conhecimento mediado pela realidade. Nesse espaco, 0
conhecimento se constroi a medida que se efetiva o processo de ensinar e aprender.
Professor e aluno agem e interagem em torno daquilo que é fundamental na
educacao escolar: o conhecimento. Nesse ponto, a relagdo entre os componentes
do processo pedagdégico vai-se fortalecendo como a integracdo entre professor,
alunos, conteudos e meio social.

Em Gadotti (1999), tem-se o reconhecimento de que a qualidade do
ensino € constituida, verdadeiramente, na sala de aula, na relagdo entre aluno e
contetdo, sob a mediacédo do professor. Assim sendo, nenhuma escola conseguira
ser competente, se a pratica docente em sala de aula ndo estiver ancorada numa
base consistente de conhecimentos, na escolha e no manejo de métodos e
processos adequados as peculiaridades dos alunos. Tudo isso favorecera um clima
de prazer na aprendizagem, bem como a troca de experiéncias e ajuda mutua. Mas,
nao € so isso. A relacéo entre professor e aluno € um tipo de vinculo que tera reflexo
na sociedade, jA& que o docente que tem um bom relacionamento com o aluno
provavelmente contribuira para a efetiva formacdo do mesmo como cidadéo, objetivo
expresso na legislacao vigente, em todos o0s projetos, planos e propostas de ensino

deste século.
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O aluno que chega a escola e a universidade, nos dias atuais, € um
aluno diferente. A relacdo afetiva que possa vir a se estabelecer entre ele e seu
professor e que contribuira para que a aprendizagem aconteca ndo depende mais,
unicamente, do seu status quo. Se, antes, essa relacdo tinha chances de acontecer
em decorréncia da visao que o aluno tinha do professor, pautada em um sentimento
de inferioridade, de medo e, por que néo dizer, de respeito, na atualidade, exige que
o professor desperte a admiracdo do aluno através de seu conhecimento, dominio
de contetdos e administracéo inteligente das situacfes delicadas que ocorrem em
sala de aula.

E possivel pensar que alguns professores ndo tém idéia da visédo
que o aluno faz da sua atuacdo. Fica dificil, para o docente, desenvolver praticas
pedagdgicas que facilitariam tanto o processo do ensinar, quanto o do aprender,
pois sua especialidade esta mais para o aspecto do conteudo especifico, do que
para o aspecto do pedagdgico. Ele sabe o conteddo, mas algumas vezes, ndo sabe
como trabalha-lo com o aluno. Essa deficiéncia é manifestada pelas respostas
dadas pelos colaboradores, que nao colocam em xeque a formacdo e o
conhecimento do seu professor, mas, sim, sua capacidade em transmitir esse
conhecimento.

A metodologia vem coroar conteudos, pratica e relacdo entre os
sujeitos do aprender. Diversas explicacdes aparecem no conteltdo das respostas,
muitas delas associadas a metodologia. Mas, percebe-se, por elas, que ndo existe
clareza quanto ao significado da metodologia, tanto por parte de alunos, quanto de
egressos, e, talvez, até por parte de docentes que se limitaram a escrever, como
resposta a pergunta: “a importancia da metodologia”.

Nas respostas dadas pelos alunos com relacédo a esse aspecto, lé-
se, “através da metodologia, o professor deve despertar no aluno o interesse de
aprender”, mas l|é-se também, “nem todos os professores adotam uma boa
metodologia”. Dois alunos comentaram “alguns professores buscam melhorar sua
metodologia, para adequa-la a realidade”;, um afirma “a metodologia é muito
importante” e outro “a aula expositiva e o uso do data-show facilita o aprendizado”.

Dentre 0s egressos, quatro concordam com a idéia de que “a
metodologia deve estar associada a exemplos préaticos”, e um deles afirma que “a

metodologia € importante para nao ficarmos decorando matérias”.



115

A metodologia deve ser entendida como um conjunto de métodos e
técnicas e/ou procedimentos de ensino voltados para o alcance de objetivos. Logo,
0s procedimentos precisam estar de acordo com os fins.

Em Rays (1989, p.89), Ié-se:

[...] uma metodologia de ensino deve ligar as possibilidades didaticas
as possibilidades educativas e estas ao contexto sécio-cultural. Este,
por sua vez, ndo deve ser um mero pretexto para a estruturagdo da
acao didatica, mas o ponto essencial para a valorizacdo da matéria
de ensino em estudo. [...] é possivel afirmar que um método de
ensino torna-se concreto quando o mesmo se converte em método
de aprendizagem.

Especificamente, em relacdo ao curso de Administracdo, Andrade e
Amboni (2002) tratam das praticas pedagogicas e dos métodos de
ensino/aprendizagem que devem ser contemplados pelos projetos pedagoégicos dos
cursos. Afirmam os autores que as instituicbes de ensino superior deverdao adotar
um carater inovativo e diversificado em prol da melhoria da qualidade de ensino.
Referem-se aos métodos a serem utilizados, afirmando que eles devem ser
fundamentados nos principios da psicologia cognitiva, de modo a privilegiar a
atividade e iniciativa dos graduandos. Segundo os mesmos autores, 0s métodos de
ensino utilizados, além de propiciar o didlogo, devem respeitar os interesses e 0s
diferentes estagios do desenvolvimento cognitivo dos alunos e favorecer a
autonomia e a transferéncia de aprendizagem, visando, ndo apenas ao aprender a
fazer, mas, sobretudo, ao aprender a aprender.

As aulas podem tornar-se mais interessantes, quando os alunos
entendem a proposta e querem buscar informacdes, além daquelas levadas pelo
professor. Essa conscientizacdo, ao se estabelecer como processo, pode resultar
em uma acado dialégica, propiciando momentos em que as diferencas, sejam elas
culturais, ideolégicas ou fisicas, sejam questionadas e discutidas academicamente.
O fenbmeno pedagogico, que, originalmente, pertence a instancia escolar, pode
romper muros e enriquecer toda a sociedade (LUDKE, 2001).

Na resposta dos trés tipos de colaboradores, no que se refere a
questao dos objetivos a serem alcancados, relacionados com os resultados obtidos,

€ interessante observar que ele aparece em terceiro lugar. Entende-se de extrema
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importancia uma constante verificacdo quanto aos objetivos propostos no inicio das
disciplinas. Isso deve ocorrer, porque, muitas vezes, hd a possibilidade de
readequacédo na forma de trabalhar, caso alguma falha seja detectada no transcorrer
do processo, permitindo que se encontre a maneira apropriada de desenvolver a
disciplina, para que a aprendizagem dos alunos ocorra.

A respeito do processo de avaliacdo da aprendizagem, somente um
docente assinalou essa alternativa como importante em sua atuagdo. J4, por parte
dos alunos e egressos, essa alternativa foi mais lembrada (sete e quatro respostas,
respectivamente). E interessante essa postura, uma vez que se considera que
deveria ocorrer uma valorizagdo por parte do docente, em relacdo ao papel que a
avaliacdo representa para o seu trabalho. E possivel entender que isso néo
acontece, mas trata-se de algo preocupante, talvez pelo fato, de que as agbes
relativas a esse componente pedagdgico estejam mais voltadas para a simples
verificacao e registro dos resultados, do que para a avaliagdo propriamente dita, com
as conseqguéncias que ela mesma tem para professores e alunos no processo de
ensinar e aprender.

Idéntica situacdo é percebida quanto a importancia atribuida a
utilizacdo de recursos auxiliares. Na pergunta nimero um dos docentes, nenhum
apontou 0s recursos como importantes para o desenvolvimento de seu trabalho,
vindo a aponta-los somente na pergunta numero trés em relacao as estratégias por
eles adotadas para estimular o aprendizado do aluno, conforme pode ser visualizado

no Quadro 6,a seguir.



117

RESPOSTAS n=20
Estudo de casos 07
Trabalhos em grupos 07
Relacéo entre teoria e préatica 04
Seminarios 04
Exercicios praticos 02
Elaboracgéo de projetos 02
Recursos audiovisuais 02
Palestras com profissionais da area 02
Jogos de empresas 01
Analise de textos de escritores renomados 01
Elaborac&o de projeto de criacdo de empresas 01
Preparacdo de materiais atualizados. 01
Aluno tirar boa nota na avaliacao 01
Fazer o aluno pensar - aula ndo paternalista 01

Quadro 6 — Estratégias utilizadas pelos docentes para estimular o aprendizado do aluno de
Administracao.

Mesmo assim, os recursos auxiliares foram indicados somente por
dois docentes.

Algumas respostas dadas pelos colaboradores desta pesquisa
chamaram a atencado por sua caracteristica incomum e, também, pela sua dispersao
em relagdo a pergunta efetuada. Um aluno afirmou que seu aproveitamento “era
prejudicado em funcédo do nivel dos colegas da sala”. Outro afirmou que, por ser
empresario, “s6 deveriam existir aulas de financas”, ai, ele teria um melhor
aproveitamento de seu curso. Outra afirmativa de alunos considerada incomum é a
de que “os professores devem se preocupar mais em bater-papo com seus alunos”,
pois assim eles lhes estariam transmitindo mais conhecimentos. Somente um aluno
considerou “que seu curso era composto de aulas Otimas e dinamicas que
possibilitava a ele ter excelente aproveitamento”.

Chamam a atencdo, da parte dos docentes, duas respostas: a
primeira diz, “o0 aluno deve tirar boa nota na avaliagdo e mostrar que esta apto a

concluir a disciplina”; a outra em que o professor afirma “que procura fazer o aluno
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pensar, num tipo de aula ndo paternalista, em que a constru¢do do conhecimento
deve acontecer pelo esforco do préprio aluno”. Esse professor acrescenta: “ndo dou
mais nada pronto”.

Quanto aos egressos, uma resposta incomum refere-se a afirmacao
da importancia do estagio supervisionado para o aprendizado no curso, atividade
gue néo foi apontada em momento algum, nem por docentes nem por alunos.

E possivel deduzir, entdo, da leitura e analise dessas informacdes,
que, muitas vezes, alunos e egressos estdo mais conscientizados quanto a
importancia da atuacdo pedagogica do docente e sua significativa influéncia para o
aprendizado do aluno, do que por parte do préprio docente. Essa constatacdo vem
confirmar o que havia sido colocado como suspeita, anteriormente, na etapa de
Observagcdo da Realidade deste estudo, agora confirmada, como resultado da
consulta aos que participam do processo de formacdo do profissional de
Administracdo — professores e alunos.

Outra consideracgédo ja feita anteriormente e que pode ser reforcada
pelas respostas dos docentes em relacdo a sua forma de atuar é a relativa a
auséncia de formacdo pedagodgica do professor do Curso de Administracdo. O fato
de alunos e egressos terem uma Vvisdo mais clara a respeito de determinados
aspectos pedagdgicos pode indicar que essa dificuldade do professor repousa na
sua propria formacédo fragmentada e reducionista. A sua formacgéo especializada, na
area profissional, por si s6 ndo lhe permite visualizar e entender o sistema
educacional mais amplo.

Entende-se que a aula ndo tem um fim em si mesma, mas, constitui-
se num meio para o desenvolvimento do aluno. Aos professores compete alertar os
alunos para a importancia da vivéncia fora da sala de aula, como suporte ao
conhecimento adquirido na escola e vice-versa. Além disso, o docente deve estar
atento as situacBes ocorridas durante e depois da exposicdo e discussdo dos
conteudos para poder, dessa forma, sanar duvidas, fornecer maiores informacdes,
apontar caminhos metodoldgicos para exploracdo e constru¢do do conhecimento,
fornecer textos e novas perspectivas sobre o assunto tratado, aumentando as
chances de o aluno encontrar sentido para uma maior quantidade de informagoes.

O docente tem papel primordial no processo do aprender. Sua
presenca ndo pode e ndo deve ser descartada ou substituida por midias que nao

contemplam o dialogo, caracteristica pertencente unicamente aos homens. Mas sua
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responsabilidade cresce de acordo com essa importancia. Sendo assim, saber quais
Sdo seus objetivos, a atencdo e 0 respeito aos interesses dos alunos e a
preocupacdo em atualizar conhecimentos e préticas devem ser elementos que
norteiem o caminho de um profissional que tem como fungéo promover o saber e 0
desenvolvimento do aluno.

Voltando-se as informacfes obtidas na pesquisa feita com alunos,
egressos e docentes, € interessante ressaltar mais uma vez a diferenca de opinides
entre essas categorias de atores, no que diz respeito ao conteudo e a sua
importancia. Na condicdo de alunos e egressos, 0s primeiros consideram o0s
conteudos de suma importancia (vinte e oito e vinte e cinco respostas,
respectivamente), ao passo que poucos professores (cinco) o fazem.

Essa diferenca de opinido ndo seria tdo surpreendente se acabasse
por ai. Acontece que foi revelado, também, um paradoxo, ja que a maioria dos
alunos e egressos colaboradores, ndo obstante defendam a importancia dos
contetdos, quando em sala de aula, mostra-se pouco interessada e
descomprometida. O docente, por sua vez, ndo da um peso tdo grande a ele,
definindo toda a sua pratica em cima de um canone herdado de uma pratica
pedagogica tradicionalista que fez parte de sua formacéo, e s6 transmite contetdos
ja predeterminados, ndo sabendo por quem e muitas vezes nem para qué.

Talvez, a explicacdo para essas questdes intrigantes esteja mesmo
na relacéo, ou falta dela, entre teoria e pratica. Percebe-se que o aluno tem, ainda, a
necessidade de seguir moldes, padrdes. Ja, o professor, ciente da necessidade de
trabalhar conteldos que sejam significantes para o aluno, quando esse estiver
inserido no mercado de trabalho, deve desenvolver uma metodologia que trabalhe
os conteudos com profundidade, levando-o a reflexdo, sem, necessariamente, seguir
rigidamente, capitulo por capitulo, um livro extenso, cansativo e obsoleto.

Todas essas praticas equivocadas podem ser evitadas e, caso
acontecam, podem ser minimizadas e solucionadas por meio de uma relacao
intencionalmente pedagodgica estabelecida entre professor e aluno, a partir da sala
de aula. O didlogo, a idéia de uma convivéncia que se paute de forma horizontal
entre um e outro, o respeito que deve ser exercitado, ndo porque o professor é
autoridade, mas porque a vida e a sociedade estdo demandando mais tolerancia,
empatia e solidariedade, séo estratégias que devem permear a acao entre docentes

e discentes.
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Se isso ocorre em sala de aula, se passa a ocorrer como algo
natural e cotidiano, metodologias, recursos e contetdos tornam-se ferramentas com
o fim de facilitar o aprendizado, a aquisicdo do saber para ambos, deixando de
representar obstéculos, tanto para professores, quanto para alunos. Nesse caso,
esse saber pode, de maneira direta, contribuir para a igualdade e colaborar para a
transformacao da sociedade, em busca do fim das diferencas e a destruicdo dos
instrumentos de opressao dos individuos.

Concluindo-se é possivel que o docente tenha, sim, uma missao
especial. Aliando técnicas ao conhecimento e a intencionalidade, sua acao influi
diretamente na vida dos homens e repercute por geracdes. Sua ferramenta é a
palavra, sua arma, o exemplo, e seu campo de batalha, a sociedade. Sua luta, a

emancipa¢cao humana.

4.2 FORMAS PELAS QUAIS SE PROCURA APROXIMAR O ALUNO DA REALIDADE QUE IRA
ENCONTRAR COMO ADMINISTRADOR E A CONTRIBUIGAO PARA SUA ATUAGAO COMO FUTURO

PROFISSIONAL

Nos ultimos anos, a vida em sociedade tem sido influenciada
fortemente pelo emprego da tecnologia. A tecnologia proporciona mudancas na
sociedade e faz com que os individuos passem a ter um aceleramento no seu
desenvolvimento. Assim, a area de Administracdo passou a propor gue 0S Cursos se
preocupem ndo s6é com a formacédo de profissionais competentes, mas, também,
com a preparacao de cidadéaos flexiveis, criativos, que convivam com mudancas,
tenham capacidade de autogerir-se, de articular-se nas redes e estejam habilitados
a aprender a aprender para toda a vida (DIAS, 2002). Essa preocupacéo tem sido
incorporada nas propostas pedagdgicas dos cursos.

Nesse contexto, as IES, como formadoras de méao-de-obra e de
pessoas estratégicas para as empresas, desempenham um papel fundamental na
preparagcao e capacitacdo dessa forca de trabalho. Ao desempenhar esse papel, as
IES devem estar atentas, por um lado as exigéncias e demandas da sociedade e,
por outro, a percepcao e visao dos alunos quanto as condi¢cdes e a qualidade do

ensino que lhes esta sendo oferecido.
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Para se manterem atualizadas nesse cenario, as IES foram for¢cadas
a sair de uma atuacdo comoda e passiva nas relagcdes com o aluno e o mercado,
para uma atitude mais pro-ativa em suas acdes e atitudes, principalmente, na
identificacdo e satisfacdo das expectativas e necessidades dos seus alunos, no
intuito de atender a contento um mercado cada vez mais seletivo e exigente, bem
como criar e manter uma imagem institucional. Dessa forma, a formacéao, néo sé de
forca-de-trabalho, mas de cidadaos, com insercao ativa e participativa na sociedade,
assume uma importancia fundamental na formag¢ao académica.

Sendo uma das atribuicbes das IES atender o mercado, estas
necessitam estar integradas com a realidade do mesmo. E através da atuacio de
seus docentes que conseguird cumprir esse objetivo, o de colocar o egresso no
mercado de trabalho, capacitado a cumprir o que se espera dele, ou seja, que
ocorra, realmente, dentro do curso superior de Administracdo, 0 processo de
ensino/aprendizagem e consequente formacédo desse profissional.

O processo ensino/aprendizagem interage com o0 meio evolutivo na
sociedade e tem o desafio de cumprir o seu papel, contribuindo para a geracéo do
conhecimento e desenvolvimento educacional dos individuos que compdem o
ambiente social. A construcdo do saber passa a ser um diferencial competitivo na
busca de novos horizontes. Saber como o0s estudantes no ensino superior percebem
0 seu desenvolvimento e compreendem a necessidade da qualidade dos
conhecimentos recebidos tornou-se importante para reconhecer a eficiéncia e a
eficacia do processo de ensino/aprendizagem.

Entende-se que, no processo de ensino/aprendizagem, o professor
adota métodos de ensino diversificados, com freqtiéncia, também, diversificada, com
0 propoésito de facilitar a relacdo do aluno com o conhecimento. O curso de
Administracdo tem relevante importancia na formacdo de académicos que irdo
exercer fungées administrativas nos diversos niveis empresariais, tem também a
funcdo de salientar que o conhecimento de métodos e sua efetividade tornam-se
uma necessidade premente dos professores.

A aproximacdo entre um ambiente favoravel para construir o saber e
0 instrumento que se faz necessério para gerar essa construcdo sao feitas pelo
professor.

Assegura Andrade (2004, p. 141),
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[...] o procedimento de ensino-aprendizagem encontra-se relacionado
com o momento pedagdgico em que ele ocorre em sala de aula e
com as convicgdes pedagogicas pessoais dos professores. Portanto,
ndo convém a técnica “X” apenas “porque estd na moda”, ou apenas
“para dizer que esta inovando”. E necessario que o professor escolha
0 método de ensino-aprendizagem alinhado com o objetivo, com o
contetdo e com 0 momento e comportamento dos alunos. Precisa-se
encontrar o porqué da escolha para professor e alunos sentirem-se
motivados e engajados.

Considera-se como importante conhecer o0s métodos de
ensino/aprendizagem utilizados pelos professores no curso de Administracdo e
compreender 0 que o estudante percebe como significativo para sua formacao e
para realidade que vai encontrar, além da sua satisfagcdo na aplicacdo cotidiana
desses métodos e sua influéncia na construcdo do saber. Para a obtencdo dessas
informacbes, elaboraram-se, como citado anteriormente, duas perguntas aos
docentes, uma aos alunos e uma aos egressos.

As respostas dos docentes aparecem a seguir numa listagem, que
facilita a visualizacdo de seu conteudo. Tais respostas correspondem a questéo
namero dois dos docentes (Apéndice 4b) que buscou verificar de que forma eles se
preocupam em aproximar os seus alunos da realidade que irdo encontrar apds o
término do curso, juntamente com a questao numero trés do mesmo instrumento,
analisada no tépico anterior, pela qual se pretende verificar que estratégias sao
usadas por eles para estimular o aprendizado de seus alunos.

- utilizando estudos de casos para o0s alunos tomarem decisdes reais - 8
- relacionando teoria — pratica - 5

- trazendo exemplos préticos - 4

- visitas técnicas - 2

- incentivando o estéagio - 2

- informando os alunos da real situacado da economia - 1

- valorizando a funcéo da empresa junior - 1

- trabalhando com textos, musicas e videos - 1

- procurando fazer o aluno tomar consciéncia de seu papel na sociedade - 1

A forma mais indicada pelos docentes para aproximar seus alunos

da realidade foi através dos estudos de casos. Encontra-se em Abreu e Masetto
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(1990) que essa estratégia apresenta o0 modelo de alguma situacdo da realidade, e 0
aluno tem de trabalhar essa situacdo, a fim de encontrar solucdo para o problema,
analisando as variaveis componentes, etc. operacdo em que pode focar tanto a
aprendizagem conceitual dos conteudos da matéria propriamente dita, como a
aprendizagem de habilidades interpessoais. Em geral, o aluno tem, rapidamente, o
feedback sobre a conseqUéncia de suas acdes, atitudes ou decisbes. A
aprendizagem realizada por estas estratégias tem mais facilidade de ser transferida
para a situacdo real do que a obtida, quando o tema é apresentado, apenas,
teoricamente.

Observa-se, nas respostas ao questionario, a grande valorizacao
que o docente da a esse tipo de estratégia com afirmacgdes do tipo: “trabalho muito
estudos de casos, criando situagdes reais onde os alunos possam tomar decisdes
de problemas reais.”; “busco sempre a comparacao da realidade com os estudos de
casos”; “o estudo de caso é uma ferramenta de grande valia”;, e, “apresentando
casos praticos, demonstro a importancia da teoria ministrada”.

Como resultado desse processo, 0 esperado pelo professor € que
aconteca uma aprendizagem significativa a ser experimentada por todos os seus
participes. Em outras palavras, espera-se que, por meio dessa aprendizagem, se
criem novas agdes direcionadas ao aperfeicoamento, melhoria e crescimento de
todos.

Em segundo lugar, na opinido dos docentes, a associacdo da teoria
a pratica € a maneira mais adequada de aproximar o aluno do campo de trabalho.
No transcorrer desse estudo, diversas vezes essa preocupagao esteve presente na
voz de todos os colaboradores envolvidos.

Serafim (2001) afirma que teoria fora da pratica social assemelha-se
ao livro colocado em uma biblioteca que ninguém |é. Sua existéncia ndo faria a
menor diferenga para o estar no mundo das pessoas. O desvincular-se a teoria da
pratica transforma a teoria em mero palavreado, que Paulo Freire chamou de
verbalismo. Os que criticam a teoria, mesmo sem o saber, ndo é a teoria em si que
criticam, mas esse gosto da "palavra oca", sem nenhum tipo de compromisso com a
realidade. A pratica, tomada como auto-suficiente, ndo passa de mera técnica. Essa
mostra o como fazer (know-how), dando prescritivamente passos para realizar

determinada tarefa.
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Algumas das respostas encontradas remetem a essa preocupacao
como: “através de exercicios praticos, simulando reais situacdes, busco associar a
teoria”; “fazendo com que os alunos se sensibilizem com a importancia da aplicagéo
pratica dos conceitos tedricos aprendidos”; “relacionando o conceito tedrico da
disciplina com situacdes que o profissional podera se confrontar durante a sua
carreira”; "aproximando ao maximo o conteudo programatico com a realidade
vivenciada”.

Como bem observa Serafim (2001), a preocupag¢do com a pratica
pode tornar-se um mal-entendido, quando se antagoniza com a teoria, ou seja,
guando a primeira € vista como prioridade, relegando a segunda um carater de "mal
necessario". E o estar em relacionamento que d& o carater dindmico da
transformacdo, tanto da teoria, quanto da pratica. Considera-las independentes é
relega-las ao estatismo, a inércia, ao imobilismo.

O uso de exemplos préticos foi a terceira maneira mais apontada
pelos docentes para mostrar ao aluno a realidade que ele ird encontrar como
administrador. Sant’Anna (1974, p. 43) afirma:

7

[...] ilustrar com exemplos é uma habilidade que o professor
desenvolve com a finalidade de elevar a qualidade de seu ensino, de
vez que 0s modos de acéo caracteristicos dessa habilidade tendem
a facilitar a compreensao dos principios e conceitos fundamentais
que precisam ser aprendidos. O significado da palavra “exemplo”
esta relacionado ao significado da palavra “amostra”. Ambas dizem
respeito a uma parte do todo, que apresenta o carater e a qualidade
deste todo.

Nas respostas dos docentes percebe-se essa preocupacdo, pois
eles afirmam “talvez ndo exista melhor forma de aproximar o aluno da realidade do
que com exemplos da situacdo do mercado empresarial brasileiro” e, “buscando
trazer exemplos praticos para que os alunos possam sentir realmente o mercado de
trabalho”. Dois outros docentes responderam “através de exemplos praticos”.

Retomando-se Sant'/Anna (1974, p. 43), percebe-se que “adotar a
apresentacao de exemplos é uma maneira adequada de transmitir alguma idéia ao
aluno, e que, em principio, uma pessoa incapaz de dar exemplos sobre o0 assunto de

gue esta tratando, provavelmente ndo tem dominio suficiente do mesmo”.
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Visita técnica foi também, uma das estratégias apresentadas pelos
docentes em suas respostas, com duas citagdes. Sem nenhum complemento,
simplesmente foram lembradas dessa maneira. Abreu e Masetto (1990) entendem
que a finalidade da visita técnica é preparar o aluno, que vive situacdes reais, para
uma acao profissional posterior efetiva sob a orientacdo de um professor. O
acompanhamento dos atos do aluno por um professor € necessario para lhe dar
feedback e para o ajudar a refletir. Essa estratégia, segundo 0s autores, emprega-
se, normalmente, com alunos dos Ultimos anos, jA& embasados em repertorio
conceitual e de habilidades suficientes para perceber situacfes e tomar decisbes
pertinentes.

O estagio académico supervisionado é considerado importante por
dois docentes como forma de aproximar o aluno da realidade, aparecendo duas
citacbes sobre ele da seguinte forma: “a importancia do estagio como vivéncia do
real” e “incentivo a realizacdo dos estagios”.

Recomendam Andrade e Amboni (2002, p.30):

O estagio deve ser iniciado no primeiro ano do curso/habilitacdo e
ser acompanhado pela coordenacdo de forma integrada as
organizagdes profissionais, sociais, e sindicais que tém por objetivo a
familiarizacdo do académico do curso de Administracdo com a
realidade empresarial e ou societaria, atuando mais como
observador do que ocorre na praxis administrativa e organizacional,
como forma de adquirir uma visdo critica de seu ambiente e, em
especial, do universo em que se situa a sua profisséo.

Esses estagios vao avancando conforme avanca a escolarizacdo do
aluno. Devem, ainda, atenuar o impacto da passagem da vida de estudante para a
vida profissional, abrindo ao estagiario mais oportunidades de conhecimento da
filosofia, diretrizes, organizagdo e funcionamento das organizagdes e da
comunidade.

Também, sdo citadas, de forma isolada e sem um comentario
complementar, as demais formas de atuacao docente apresentadas na listagem das
respostas a questao dois.

Retomando-se as respostas dos docentes a respeito das estratégias
utilizadas para estimular o aprendizado dos alunos (ja apresentadas no Quadro 6 no

topico anterior), é possivel perceber que os estudos de casos (7), a relacdo entre
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teoria e pratica (4), os recursos audiovisuais / auxiliares (2), os exercicios praticos
(2), e a andlise de textos (1) sdo afirmacfes ja contempladas, quando se buscou
saber a respeito das formas utilizadas para aproximar os alunos da realidade.

Para analisar as respostas apresentadas sobre estratégias
destinadas a estimular o aprendizado, entende-se como conveniente buscar, em
alguns autores, referéncia sobre o assunto.

Conforme Bordenave e Pereira (1977), para definir a estratégia
didatica a ser adotada, dois conceitos sdo essenciais: o de experiéncias de
aprendizagem e o de atividades de ensino/aprendizagem. Para realizar seus
objetivos, o professor necessita conseguir que os alunos se exponham, ou vivam
certas experiéncias capazes induzi-los as mudancas desejadas. Tais experiéncias,
por sua vez, exigem certos insumos educativos na forma de influéncias ambientais
atuantes sobre eles. Assim, 0s objetivos exigem que os alunos se exponham a
situacbes e a mensagens, isso €, a problemas reais ou a representacdes dos
problemas, a fatos e teorias, a féormulas e teoremas e a conflitos e se disponham a
esforcos de cooperacdo, etc. Segundo os autores, isto € o que se denomina
conteudo da matéria. N&o se deseja discutir, aqui, 0 conceito de conteudo. Para os
autores, a palavra conteudo é um termo estatico, pois da a idéia de conhecimentos e
fatos, enquanto o termo experiéncias indica, também, as vivéncias que o aluno
experimenta nas diversas situacfes a que é exposto. Da parte do professor, a forma
de oferecer ao aluno oportunidade para vivenciar as experiéncias desejadas €
estruturar  atividades, isto €, estabelecer ou promover situacbes de
ensino/aprendizagem, em que haja uma alta probabilidade de essas experiéncias
realmente acontecerem. Isso corresponde ao que comumente é conhecido por
métodos, procedimentos, técnicas ou atividades de ensino.

A selecdo, organizacdo e planejamento de atividades de
ensino/aprendizagem constituem atividades importantissimas, porque, assim

expdem Bordenave e Pereira (1977, p.84):

[...] enquanto o conteddo da matéria informa, os métodos formam.
Assim, por exemplo, se 0 conteldo da matéria a ensinar € o conceito
de “liberdade”, a transmissdo deste conteludo apenas informara ao
aluno sobre a definicdo de liberdade; o método que o professor
utilizar para ensinar-lhe é o que realmente fara o aluno viver e sentir
0 que é a liberdade. O método Ihe ensinara a ser livre ou a ser
dominado.
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De fato, um professor que ensina de forma autoritaria e despoética
sobre liberdade, formara pessoas passivas e oprimidas, conhecedoras, apenas, da
teoria da liberdade. O tipo de atividade escolhida podera contribuir para revelar o
carater do aluno, as vezes, mais que o conteudo. Vé-se, também, aqui, a diferenca
existente entre conteldo e experiéncia: o conteudo é constituido pelo ambiente, a
experiéncia é vivenciada pelo aluno.

Pode-se perceber que, talvez, mesmo nao tendo contato com idéias
como as de Bordenave e Pereira e outros autores da area pedagdgica, os docentes
apresentam alguma preocupacao em adotar formas de trabalhar que induzam seus
alunos a terem conhecimento de aspectos da realidade profissional.

Consultados a respeito das estratégias, os professores em cada
uma das duas respostas fizeram sete citacdes: os estudos de casos e os trabalhos
em grupos. Algumas caracteristicas dos estudos de casos ja foram apresentadas
anteriormente. Quanto aos trabalhos em grupos, encontra-se em Abreu e Masetto
(1990) um tdépico que diz que os principais objetivos dessa estratégia sdo os que
visam desenvolver a capacidade de observacdo critica e desempenho grupal;
aprofundar a discussdo de um tema, chegando a conclusdes; e desenvolver a
capacidade de estudar um problema em equipe, de forma sistemética.

Em suas respostas, os docentes referiram que se utilizam de
trabalhos em grupos para “interacdo do aluno e discussdo de temas”; “atividades em
grupos para avaliar a criatividade” ; alem da simples colocacdo da expressao
“dindmicas em grupo”.

Outra estratégia apontada pelos professores com menos freqiéncia
foi a realizacdo de seminarios (4). Em suas respostas, destacam a importancia da
mesma com a finalidade de “comunicar-se com o0s outros”; “seminarios

contextualizando o assunto”; seminarios com critérios de avaliacdo bem
estruturados”.

Em Cervo e Bervian (1996, p.148), lé-se,
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[...] 0 seminério de estudos € um método utilizado tanto em cursos de
formacéo superior, especialmente pos-graduacdo como em reuniées
e congressos. Como método de estudos da universidade, o
seminario ndo dispensa, ao contrario, supde o prévio e insubstituivel
trabalho pessoal. Por mais que os didatas definam procedimentos
gue conduzam a participacdo efetiva de todos o0s presentes,
constata-se frequientemente que o seminario depende daquele que
introduz o assunto e conduz a discussdo. Tem como finalidade
transmitir e discutir informacdes e extrair conclusdes.

Entre as respostas dos docentes apareceram trés citacoes
envolvendo a estratégia de elaboracdo de projetos. Roesch (1999) considera que a
preocupacdo que existe quando se utiliza a estratégia de elaboragdo e analise de
projetos, consiste em buscar que estes sejam orientados para resolver problemas
especificos nas organizacdes. O proposito € melhorar ou aperfeicoar sistemas ou
processos. Em suas respostas, os docentes limitaram-se a escrever “elaboracao de
projetos”.

Outras estratégias foram citadas pelos professores com somente
uma indicacdo como: jogo de empresas, analise de textos de escritores renomados,
preparacdo de materiais atualizados, “aluno tirar boa nota na avaliacdo” e “fazer o
aluno pensar - aula ndo paternalista”.

Percebeu-se, ao final da andlise das respostas dos docentes sobre
as acoOes por eles mesmos praticadas para aproximar seus alunos da realidade, que
muito é feito no sentido de preparar o futuro profissional para o mercado de trabalho.
O docente tem consciéncia de que as disciplinas, quando desvinculadas da
realidade, ndo agregam valor ao corpo de conhecimentos necesséarios para uma
efetiva atuacdo do aluno. Esse, por sua vez, reconhece as diferencas existentes
entre as acOes executadas pelo professor e o resultado destas no efetivo
aprendizado do aluno. Esse reconhecimento é visualizado, quando é feita a analise
das respostas dadas por ele a respeito das a¢cdes acima citadas. Partindo-se para as
respostas dos discentes, dadas a questdo numero dois do instrumento dos alunos
(Apéndice 5c), percebe-se que elas combinam bastante com as respostas dos
docentes.

A seguir, tais respostas sdo apresentadas numa listagem,
organizadas em blocos e por ordem decrescente de suas indicacdes pelos alunos.

Exemplos - 26
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- exemplos praticos - 12
- exemplos pessoais do docente - 11
- exemplos cotidianos associados a realidade da Administracao - 03
Comunicagéao: informagdes e explicagdes - 18
- atraves de videos ou documentarios - 04
- palestras - 04
- atraves de informagdes atuais - 03
- facilitag&do de termos especificos - 02
- fazendo aulas praticas e explicativas - 01
- textos - 01
- fotocépias de revistas da area - 01
- interagindo com alunos que muitas vezes tém conhecimento do assunto - 01
- buscando aumentar minha viséo - 01
Estudos de caso - 15
Associacao da teoria com a pratica - 08
- associacao da teoria com a pratica durante a aula - 02
- trabalhos praticos - 01
- associacao do conteudo a realidade de minha empresa - 01
- conciliar conhecimento aprendido com a prética - 01
- metodologia aplicada a realidade das organizagdes - 01
- falando da complexidade e da realidade das empresas - 01
- buscar agucar senso critico de alunos para que notem alteracées no mercado — 01
Criticas a situagdo de ensino - 04
- docente néo explica de forma clara - 01
- deixou a desejar, a realidade é outra da ministrada em sala de aula - 01
- falta de esclarecimento do docente, pois, s6 arruma emprego quem ja é dono de
empresa - 01
- docentes s6 ministram teoria e esquecem da pratica - 01
Observa-se, assim, que os exemplos sdo apontados como a
forma mais utilizada para aproximar os discentes da realidade. Pode-se entender por
que essa acao foi tdo valorizada pelo aluno e, também, apontada pelo docente, pois,
com o exemplo, assim explica Sant’Anna (1974, p. 43),
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[...] pode-se conduzir a idéias e pensamentos claros, significativos e
bem estruturados. Se estiver se discutindo ou argumentando com
alguém, [...] e os conceitos e idéias em questdo ndo estdo bem
claros, o uso de exemplos possibilitard maior clareza e mais
entendimento.

Outra forma de possibilitar a aproximacdo dos alunos com a
realidade de trabalho da area é através das informacdes e explica¢des transmitidas
pelo professor durante a aula. Trés dessas formas sdo relacionadas a recursos
auxiliares, também mencionados pelos docentes na questdo de numero dois:
utilizacao de videos ou documentarios (4), textos (1), fotocopias de revistas da area
(1).

Nesse bloco os alunos, também, mencionam o uso de palestras (4),
a compreensibilidade de termos especificos (02), as aulas praticas e explicativas
(01), além do uso de informacgdes atuais (3).

Buscando-se a qualidade da educacao, através do diverso e do
novo, o desafio atual é preparar o aluno para atuar como agente transformador,
capaz de apropriar-se com rapidez dos avanc¢os da ciéncia e da tecnologia para o
estabelecimento de uma nova ordem. Pode-se entender que a realizacdo de
palestras com profissionais da area, que trazem contetudo atualizado das praticas
pertinentes ao mercado, sejam meios com que o professor pode facilitar ao aluno
vencer o desafio de adquirir conhecimentos especificos, que ira necessitar em sua
futura atuacao profissional.

Embora os diversos meios de comunicacdo tenham somado 16
respostas, os estudos de caso, por si s6, com 15 indica¢Bes, apontam para a
relevancia que os alunos atribuem a essa modalidade de ensino, capaz de contribuir
para os aproximar da pratica da profissdo. Semelhante opinido apareceu entre 0s
docentes, uma vez que, como foi visto na andlise da questao anterior, a utilizacdo de
estudos de caso foi a op¢do mais apontada por eles (8) nessa direcéo.

A associacdo da teoria com a pratica apareceu em cinco respostas e
€ mais uma forma apresentada pelos alunos nas respostas a questdo numero dois.
Nos ultimos anos, a discussdo da necessidade de aproximar teoria e pratica vem
obtendo énfase, sinalizada pela quantidade de trabalhos e artigos publicados a
respeito do tema. Tanto o docente, como se viu, quanto os alunos, agora

representados por suas respostas, mostram a necessidade de aliar-se as praticas
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adotadas em sala de aula, situacdes indicadoras da realidade profissional a ser
vivida, futuramente, pelo aluno. O Conselho Nacional de Educacdo-CNE, através
das Diretrizes Curriculares de Administracdo, de 07 de junho de 2003, aprovadas
segundo o parecer CES/CNE n.134, determina que “o projeto pedagdgico do Curso
de Graduacdo em Administracdo deve abranger, em seu curriculo e
operacionalizacdo, modos de integracao entre a teoria e a pratica”.

Observa-se, pela andlise que quatro das respostas dos alunos,
apontam para caracteristicas negativas da atuacdo do docente. Uma delas refere “o
docente ndo explica de forma clara”. Essa resposta € uma critica do aluno em
relacdo a forma como o docente ministra sua aula, pois, este, segundo o aluno, “néao
€ capaz de conduzi-lo ao aprendizado em fungcdo da ineficacia na maneira de
explicar o conteddo”. Uma davida apresenta-se: Serd que o professor ndo sabe o
conteudo e por isso ndo o sabe explicar? Sera que o professor ndo € capaz de se
colocar no lugar do discente no momento de preparar sua aula, de modo a buscar
um caminho apropriado para o aprendizado do mesmo? Ou, ainda, noutra
alternativa: serd que o professor ndo € de fato um professor, apenas esté investido
dessa tarefa por forca de um contrato da instituicdo? Sao muitas as explicacbes
possiveis.

Outra resposta relata “o docente deixou a desejar, a realidade é
outra da ministrada em sala de aula”. Nela, o aluno entende que o professor ndo o
consegue aproximar a realidade do seu campo de atuacdo, visto que, nem ele
mesmo tem conhecimento das caracteristicas atuais desse mercado. Se o
profissional ndo tem esse conhecimento, como esperar que seus alunos o
obtenham? Um dos alunos reclamou da pratica, afirmando “os docentes soO
ministram teoria e esquecem da pratica”. Resposta que ndo surpreende, dada a
tradicdo educacional de valorizacdo do conteudo da teoria e de sua reproducéo.
Uma ultima resposta deste bloco mostra que o aluno ndo compreendeu a pergunta
elaborada, pois, afirmou “falta de esclarecimento do docente, pois, s6 arruma
emprego quem ja é dono de empresa’.

Duas respostas nao foram agrupadas em qualquer categoria. A
primeira afirma “alguns docentes foram importantes, outros nem tanto”, resposta
essa que ndo permite saber se se referem ao conteddo ministrado, ou, se ao
relacionamento entre professor e aluno. Assim, o propdsito da pergunta nao foi

alcancado com a resposta obtida. A segunda esta relacionada ao “material aplicado
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em sala”, sem que fosse feito um comentario que pudesse esclarecer, ou melhor,
definir a importancia da qualidade do mesmo, ou a maneira como foi utilizado.

A analise das respostas dadas pelos egressos a questdo numero 1
(Apéndice 6c¢), de fundamental importancia por serem constituidas de informacgfes
transmitidas por quem vivencia o conteudo ministrado na graduacéo, indica que, de
um universo de quarenta individuos consultados, vinte e cinco estdo atuando na
area de formacgéo na graduacéao.

Treze desses vinte e cinco egressos apontaram como adequado o
preparo recebido na graduacdo, pois, tratam dos aspectos positivos do trabalho
desenvolvido pelo docente e afirmam que as praticas adotadas pelos mesmos
contribuiram positivamente para a sua atuagcdo no campo profissional. Dessas
respostas, nove estabelecem uma associagdo com as respostas dadas por docentes
e alunos em relacdo a esse mesmo foco. A mais apontada foi aquela que trata do
beneficio da associacdo da teoria com a pratica, havendo dois individuos que
escreveram que o preparo recebido na graduacdo foi “adequado, porém muito
tedrico e pouco pratico”. Quatro diferentes respostas foram dadas, mas,
basicamente, tratam do mesmo aspecto. Séo elas: “adequado, mas faltaram mais
matérias especificas e professores mais dinamicos”; “foi adequado, mas as matérias
foram superficiais”; “tratou os assuntos de maneira mais pratica” e “adequado, mas
insuficiente, deveria ser mais aprofundado, principalmente, em finangas”. Nota-se
gque mesmo considerando como adequado o preparo recebido, as respostas vém
acompanhadas de um comentario sobre aspectos negativos. E interessante essa
observacéo, principalmente, porque esses aspectos foram percebidos por pessoas
ja inseridas no mercado de trabalho que, supfe-se, tenham mais condi¢cdes de
comparar com conhecimento de causa a realidade do mercado de administracao
com o preparo recebido em sua graduacao.

Essas Ultimas respostas apontam para uma atuacdo docente, muitas
vezes descompromissada com o tratamento do contetdo proposto pelas disciplinas,
sendo esse, o conteudo, um dos aspectos pedagdgicos mais lembrados pelo
professor, quando questionado sobre o que ele considera como mais importante
para o aprendizado do futuro profissional de administracdo. Pode-se perceber,
através desse fato, uma incoeréncia entre o que o mestre aponta como relevante e a

maneira como desenvolve seu trabalho. Isso € percebido pelo egresso.
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A “troca de experiéncias e a informacéo passada pelos professores”
e a indicacdo de que o professor “orientou a visualizagcdo das melhores opcdes do
mercado de trabalho” foram outras respostas dadas pelos egressos, que mostram a
importancia da comunicacdo entre professor e aluno a qual faz que, segundo
Sanchez (1999, p. 57), no ato de comunicar, "0 emissor utilizara todos os recursos
de comunicacdo ao seu alcance para conseguir que o receptor adquira o contetudo
de sua mensagem”. Por outro lado, o receptor serd comunicativamente influenciado,
se o desejar, ou, “quando possuir a capacidade apropriada para levar a mensagem
em consideracdo, e, se essa mensagem tiver para ele alguma importancia, for
valida, ou Ihe oferecer alguma utilidade”.

Uma das respostas encontrada € similar a dada por dois docentes e
refere-se ao estagio. Afirmou o egresso: “meu maior aprendizado foi com o estagio”.
E possivel que todos os envolvidos reconhecam a necessidade do estagio no ensino
superior, sabendo que ele faz parte dos mais diferentes cursos, e € composto,
sempre, por uma quantidade consideravel de horas a serem cumpridas em efetiva
associacdo com a prética; especificamente no curso de Administracdo, ele é
composto por 300 horas. O fato de apenas um egresso, dois docentes e nenhum
aluno ter apontado para essa fonte de aprendizado pode ser motivo de
preocupacdo, mas nao seré alvo de analise neste momento/neste trabalho.

As quatro respostas ainda ndo mencionadas, apesar de nao estarem
associadas a nenhum dos aspectos ja apresentados, trazem indiretamente as
mesmas informacgdes ja descritas a respeito de como o docente busca aproximar o
aluno da realidade da administracdo. S&o elas: “me auxiliou de diversas maneiras
em minhas atividades”; “foi de acordo com a area que trabalho”; “criou bom senso
para analise dos problemas” e “0 meu aprendizado auxilia bastante no meu dia-a-
dia”.

Sete respostas, no entanto, apontaram para inadequacbes das
acOes do docente em relacdo a esse foco. Nas afirmacdes de dois egressos, fica
claro que o docente ndo estabelece a relacdo entre teoria e préatica, como se pode
observar nas explicacdes: “ndo existe um relacionamento da teoria estudada com a
pratica” e “faltou a parte pratica”. Outras duas respostas descrevem que "ndo se
explica o que pretende ao aluno no inicio do curso”, mostrando que falta
comunicacdo de seu planejamento por parte do docente aos seus alunos. Foram,

ainda, verificadas trés respostas de caracteristicas genéricas, que sao: “professores
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e estrutura do curso defasado”; “falta de interesse da turma” e “grande diferenca
entre docentes atuantes na area e 0s que nao atuam”.

Percebe-se, através da leitura e analise, que as respostas as
questdes desse bloco, tém semelhancas com aquelas dadas as questdes do bloco
anterior, no que diz respeito a relacdo que deve existir entre a teoria e a pratica. No
foco anterior, esse foi 0 aspecto que ficou em primeiro lugar na opinido de todos os
colaboradores, quando interrogados a respeito do que mais havia contribuido para o
seu aprendizado e futura formagédo. Nesse segundo foco, a relacdo entre teoria e
pratica, novamente, vem encabecando a lista com o maior nimero de respostas.

Nas repostas dos professores, as trés primeiras op¢des associam a
teoria com a pratica. Com relagdo aos alunos, os exemplos foram a categoria mais
lembrada, com vinte e seis afirmagdes, doze das quais relacionavam-se aos
exemplos praticos. O mesmo foi encontrado nas respostas dadas pelos egressos,
que, em sua maioria, reconheceram haver nelas os beneficios encontrados na
associagdo da teoria com a pratica.

Esse resultado reforca uma preocupacdo dos trés grupos de
participantes - egressos, docentes e discentes - com a metodologia adotada pelo
docente em seu trabalho. No foco anterior, essa foi a quarta opcéo, e, nele, ndo
existem respostas explicitas a respeito da metodologia, mas ela estad presente,
implicitamente, nas respostas de todos os colaboradores.

Para um grupo de professores que ndo tém uma formacéo
pedagogica, esse fato deve ser valorizado, visto que, a metodologia utilizada na
pratica do docente esta diretamente ligada a sua formacao pedagdgica.

Nas respostas dos egressos foram encontradas duas afirmacoes
que valorizam a importancia da relacado entre o professor e o aluno e a maneira

como isso contribuiu para seu aprendizado. Para Chizzotti (1991, p. 106),

[...] 0 ensino é uma atividade que nédo se limita a mostrar o que esta
feito, a transmitir o conhecimento acumulado; visa, também, orientar
as pessoas a conseguir informacfes necessarias para resolver os
problemas que a vida oferece, sejam eles cotidianos profissionais ou
sociais.

Em face disso, o ensino, conforme propde esse autor, faz-se cada

vez mais necessario, ndo, apenas, para o0 docente ser um orientador do
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aprendizado, mas, também, para a promocdo da autonomia do individuo a esse
respeito, tornando-o co-responsavel pelo préprio desenvolvimento intelectual, pela
aquisicdo de uma visao critica e pela constru¢cado de um pensamento analitico.

Poucas respostas apontam para aspectos negativos, sendo o0s
egressos 0s que mais realizaram criticas a atuacdo dos docentes, talvez, por ja
serem conhecedores da realidade profissional do administrador e terem, a partir
disso, possibilidade de emitir uma opinido mais consistente. Nao foi encontrada
nenhuma resposta significativamente importante, merecedora de uma analise
especial, mas, nem por isso, se pode afirmar que as maneiras pelas quais se
procura aproximar o aluno da realidade séo suficientes.

Os discentes detalham mais as suas respostas, tanto que foi
necessario dividi-las em blocos para a sua posterior analise. A similaridade entre
eles esta, mais uma vez, na preocupacao da associacao da teoria com a pratica,
porque, até mesmo quando a resposta tem caracteristicas negativas essa
Inquietagéo se faz presente.

Simultaneamente o0s egressos apontaram falhas e valorizaram a
importancia da atuacdo do docente. Pode-se entender tal fato em razdo de estarem
mais amadurecidos e jA em contato com uma realidade que, para os discentes, €,
apenas, algo encenado em suas préticas, na graduacgdo. Fazer parte de um universo
real capacita 0os egressos a perceberem, com clareza, o quanto a atuagcédo do
docente, no passado, €, agora, util para a sua vida profissional.

Percebe-se, também, pelas respostas, que aquelas dadas pelos
alunos e pelos egressos sdo mais ricas em informagdes do que as dos docentes.
Pode-se entender isso pelo fato de que o docente ndao quer ou, até mesmo, ndo se
sente a vontade para emitir uma opinido a respeito de seu trabalho. Ainda que as
praticas docentes que efetivamente aproximam o aluno da realidade profissional
devam ser compartilhadas por professores de todos os cursos, pode-se verificar
que, algumas vezes, essa preocupacao nao existe, ou ndo é compreendida pelo
professor, deixando transparecer iSSO em suas respostas, ao atribuir a outros
fatores, de carater contextual e, até mesmo, institucional, uma responsabilidade sua.

Os discentes, além de formarem o maior grupo de colaboradores,
forneceram mais detalhes em suas respostas. Essas reforcam, na maioria das
vezes, as preocupacdes dos docentes, principalmente no que se refere a associacéo

da teoria com a pratica. Percebe-se que os alunos estdo mais preocupados com a
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relacdo entre professor e aluno, valorizando-a como forma de facilitar a
aprendizagem, fato que nado foi lembrado, nenhuma vez pelos docentes, que, até
mesmo, quando efetuaram criticas, o fizeram em pequena quantidade e bem
sintéticas.

Os egressos, por sua vez, trazem aspectos complementares aos
apontados por docentes e alunos, ampliando, assim, o conjunto de elementos que
podem ser considerados na reflexdo a respeito da atuacdo pedagogica de
professores na formacéo de profissionais de administracao.

Os atuais administradores sofrem pressdes do mercado para estar
em continua atualizacdo, buscando novas solucfes para os problemas diarios. Eles
sdo sempre cobrados pelo desempenho das organizagdes que dirigem e percebem
que conceitos, formulas e solu¢des do passado ja ndo resolvem mais os problemas
do cotidiano. Esses administradores precisam buscar constantemente novas
estratégias, novas solucdes, novos conceitos.

Num mundo em transformacao, porém exije-se mais do profissional.
Em lugar de treind-lo para dar respostas prontas aos problemas costumeiros, urge
prepara-lo para desafios maiores. O discente precisa ser incentivado a romper
paradigmas, a criar e a ousar num mundo de complexidade crescente. "Antes que
treinar e adestrar alunos, € indispensavel iniciad-los na ultrapassagem das fronteiras
do ja conhecido.” (ANDRADE E AMBONI, 2002, p. 292)

Portanto, € importante que o aluno, durante seu curso de graduacéo,
tenha conseguido vivenciar, ao maximo possivel, aspectos da realidade que ira
enfrentar depois de formado, e o papel do docente é fundamental nessa acao, pois,
é, através dele, que chega até o futuro profissional de administracéo a realidade que

0 espera.

4.3 O QUE PODERIA SER REALIZADO PARA MELHORAR A FORMAGAO DO PROFISSIONAL DE

ADMINISTRACAO

Répidas e profundas transformacdes socioecondmicas e

tecnologicas tém ocorrido nos ultimos anos, acarretando novas exigéncias tanto
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para os profissionais, que ja exercem suas fun¢des, quanto para aqueles que estao
sendo capacitados pelas instituicbes de ensino superior. Essas mudancas séo
complexas e exigem que ambos, profissionais e estudantes, sejam capazes de
dominar novas tecnologias, utilizar racionalmente os recursos, tomar decisdes em
situacOes de pressao e risco, inovar, entre tantos outros desafios apresentados pelo
mercado de trabalho. S&o exigidas, ainda, dos profissionais, articulacdes eficientes

de conhecimentos, habilidades e atitudes demandadas pelo campo de atuacéo.

De modo geral, mesmo reconhecendo-se a importancia do valor
agregado por qualquer processo de formacéao superior, ha evidéncias
empiricas de que os administradores recém formados enfrentam o
mercado de trabalho com inseguranca e, quase sempre, sdo
incapazes de uma insercdo competitiva nas funcdes tipicas de
administradores profissionais. (LOPES, 2002, p.8).

Percebe-se uma pressdo para uma maior interacdo entre as
instituicbes e empresas, a fim de que o0 ensino superior responda aos desafios da
velocidade e complexidade do processo de inovacdo tecnolégica e do novo
paradigma gerencial. A universidade €, por isso, responsavel pela formacao de méao-
de-obra especializada para as empresas publicas e privadas, assegurando-lhes a
qualidade da formacéo de profissionais imbuidos de responsabilidade, competéncia
e interesse pelo processo de organizacdo do trabalho e de elevacdo da
produtividade.

Tendo sido confirmadas preocupacdes de diversas ordens — razao
de ser desse trabalho - nas respostas de professores, alunos e egressos descritas e
analisadas nos tépicos anteriores, resta, agora, analisar o terceiro foco proposto a
respeito de como poderia ser melhorada a formacdo do administrador para atuar
nesse mercado. Optou-se por agrupar, em um mesmo quadro, parte das respostas
da questdo quatro, dos docentes e da questao trés, dos alunos e dos egressos.

A questdo quatro dos docentes (Apéndice 4b) perguntou, no seu
enunciado, o que, na opinido deles, em sua atuacdo pedagdgica, poderia ser melhor
desenvolvido, visando a formacédo profissional de seus alunos, e a trés, dos
discentes (Apéndice 5c), solicitou-lhes que mencionassem quais aspectos do

processo de ensino/aprendizagem poderiam atingir o mesmo objetivo.
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A guestdo trés dos egressos (Apéndice 6¢) solicitou, praticamente, o
mesmo tipo de resposta que foi pedida aos alunos, ou seja, 0 que poderia ter sido
melhor no processo de ensino e aprendizagem para a sua formacao profissional.

O Quadro 7, a seguir, mostra a sintese de grande parte das
respostas dos colaboradores, reunidas em torno dos mesmos aspectos encontrados
nas respostas as questdes anteriores. Percebe-se ter havido coincidéncia com os ja
apontados: a metodologia adotada pelo docente, a relagdo entre teoria e pratica, o
contetdo da disciplina e a relacdo entre professor e aluno, com as mesmas
categorias consideradas, quando da elaboracdo do Quadro 5, no primeiro foco.
Somente a ordem de preferéncia foi outra.

As demais respostas ndo agrupadas nos aspectos representados no
quadro, aparecem na realizacdo da analise do foco abaixo:

Aspectos a serem melhorados Docentes Egressos Alunos
P N=20 n=40 n=62
A metodologia adotada pelo docente 13 05 32

A relacdo entre teoria e pratica 07 26 23

O conteudo da disciplina 01 01 05

A relacdo entre professor e aluno - 01 04
Recursos auxiliares 02 01 01

Quadro 7 — O que poderia ser realizado para melhorar a formacé&o do profissional de
Administracao

Enquanto um maior indice (62,5%) de docentes e alunos indicaram a
metodologia, 0s egressos apontaram a relacdo da teoria com a pratica como
aspecto pedagdgico a ser melhorado. Outro fator que chama a atencéo é a diferenca
existente entre as duas primeiras opc¢des: metodologia adotada pelo docente e
relacdo entre teoria e pratica, e 0s outros trés aspectos, pouco indicados.

E importante ressaltar que, considerada a maneira como o0s
docentes trabalham a metodologia, o primeiro aspecto por eles apontado pode ser
bastante significativo para o sucesso do segundo: a relacdo da teoria com a pratica
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em sala de aula. A metodologia adotada pelo professor pode fazer com que
aconteca uma efetiva relacdo da teoria ministrada em sala com a préatica que
acontece fora dela, seja por meio de contelddos, seja por meio de exemplos de
casos, entre outros recursos. Foi encontrada, também, uma resposta que trata do
conteudo e duas outras que apontam para 0s recursos auxiliares, considerados
esses como ferramentas facilitadoras do desenvolvimento do trabalho docente.
Quando se observa entre as respostas dos professores aquelas que
ndo foram incluidas nos aspectos constantes do Quadro 6, percebem-se, em
algumas delas, preocupacbes de cunho pedagodgico, tais como: “incentivar a

participacdo em congressos e palestras”, “incentivar a producdo cientifica”, “a
relacdo da intencionalidade dos objetivos a se trabalhar”, “criar um melhor modelo
de construcdo de conhecimentos para nossos alunos”, e outras delas de auto-
analise, como: “ter mais tempo para preparacdo de minhas aulas”, “melhora na
minha formacao académica” e “realizacdo de cursos de aperfeicoamento”.

Esses aspectos mostram que alguns docentes percebem a
necessidade de um maior compromisso pessoal de si mesmos com o trabalho, para
gue ocorra uma melhor formacgéo do profissional de administracéo, tanto em relacao
a necessidade de incentivar seus alunos, quanto a necessidade de se dedicar de
forma mais comprometida com a sua propria aprendizagem.

Em Lelis (2001), |é-se que o compromisso do profissional de ensino
com o trabalho que realiza é fundamental, visto constituir-se em horizonte da
natureza da pratica a ser desenvolvida. A autora entende que compromisso, significa
envolvimento, profundo engajamento, do professor e do aluno com o plano
intelectual e afetivo, devendo existir uma paix&o pelo trabalho. Esse compromisso,
que é profissional e politico, da o real sentido as acdes do processo de ensino.

A resposta de um dos docentes sugere que deve “existir uma
interacdo entre os departamentos visando a troca de conteudos”. Ela retrata uma
questdo sempre discutida entre os professores dos diferentes departamentos que
atuam no curso de Administracéo, das IES focalizadas: a interdisciplinaridade.

Os profissionais atuantes na area de Administracdo encontram-se
inseridos em dindmico e complexo ambiente, fator esse que exige deles uma viséo

holistica da realidade para que sejam efetivos nas suas decisfes e acoes.
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Em busca do incremento de competitividade e partindo-se da

premissa de que a realidade é ampla e complexa, torna-se
imprescindivel que os profissionais lancem mé&o dos conhecimentos
gerados, ndo apenas na sua area de conhecimento especifico, mas
da conjugacdo dos conhecimentos de diversas areas, interagindo
com os problemas de forma mais sistémica. (MIRANDA, SOUZA;
BARBOSA JR, 2002, p.4)

A Administracdo de Empresas, que lida com problemas téo dispares
como o0s de natureza humana e técnico-operacional, encontra na
interdisciplinaridade uma maneira de sensibilizar estudantes, ndo s6 em relacdo as
guestdes técnicas, mas, principalmente, em relacdo aos aspectos comportamentais
envolvidos no processo de gestao.

Fazendo-se, novamente alusdes as respostas, uma chamou a
atencdo pelo seu conteddo, pois, pareceu associada ao modelo de ensino
tradicional. A docente escreveu que “gostaria de modificar para ser a professora
temida da faculdade, a que aplica provas dificeis, pois, sinto que falta seriedade dos
alunos com relacdo a disciplina que ministro”. Talvez, essa docente tenha buscado
ser um pouco mais flexivel e ndo tenha tido bons resultados. Dai o desejo de voltar a
posicdo tradicional. Pode ser, também, que ela ainda ndo tenha uma postura
pedagogica capaz de convencer seus alunos quanto a importancia de sua disciplina.
E uma resposta que possibilita variadas conclusdes.

Nenhum docente respondeu considerar importante a relacdo entre
professor e aluno, fato que chama a atencdo, em razdo de que, um bom
relacionamento entre ambos pode facilitar bastante o0 processo de
ensino/aprendizagem.

As respostas apresentadas pelos professores continuam a apontar
para uma inadequada formacao pedagodgica. Somente trés ndo estavam entre 0s
dois aspectos mais votados, e a relagédo entre professor e aluno nem sequer foi
lembrada. Sabe-se que, para conseguir sucesso em seu trabalho, ou seja, para
realmente conseguir efetivar o processo de ensino/aprendizagem, € necessario que
todos os aspectos pedagogicos tratados no decorrer desse estudo sejam
respeitados e atingidos.

Além disso, ha de se perguntar: por que, sabendo da importancia de
incentivar os alunos para a producéo cientifica, para a participagdo em congressos e
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para a criacdo de um modelo de construcdo de conhecimento, etc., ndo o fazem? O
que faltaria para essas iniciativas docentes?

Quanto as respostas dadas pelos egressos, a maioria (65%)
apontou a relacao entre teoria e pratica como a melhor maneira de buscar uma
formacédo adequada para o administrador. Em segundo lugar, na opinido deles, vem
a metodologia, que é uma forma de atingir um determinado objetivo e, entre eles, a
propria relacdo entre teoria e pratica, e, finalmente, trés citacdes isoladas sobre os
outros aspectos da préatica pedagdgica constantes no Quadro 7, quais sejam, o
conteudo, a relacéo entre professor e aluno e os recursos auxiliares.

Pelas respostas complementares ao Quadro 7 fornecidas pelos
egressos, percebe-se que alguns refletem sobre seu desempenho no decorrer do
curso e agora dizem: “deveria ter havido uma dedicagcdo maior de minha parte” (1) e
“um maior comprometimento meu e da turma” (1).

Trés respostas trazem, também, implicitamente, a relacdo entre
teoria e prética: “estar trabalhando na area do meu curso” (2) e “eu estar trabalhando
enguanto cursasse a faculdade” (1), mostrando que os alunos, depois de formados,
perceberam que, caso o conteudo ministrado na universidade estivesse associado a
sua realidade profissional, talvez, o aproveitamento fosse melhor.

Quatro respostas trazem criticas ao trabalho docente. A primeira
delas foi citada por trés egressos: “0s professores deveriam ser mais capacitados e
reciclados”; e a segunda: “nem sempre 0 que se ensina em aula € o que o aluno
encontra no mercado de trabalho”, sendo ai, mais uma vez lembrada, a relacdo da
teoria com a prética.

Pode-se perceber pelas respostas que o0s egressos valorizam
sobremaneira a relacdo entre teoria e pratica; forma ideal a ser adotada pelo
docente em seu trabalho. A pratica seria a acdo e a teoria, o contetdo e a reflexdo a
seu respeito.

Nas respostas dadas pelos alunos, a diferenca percentual apontada
por eles entre a metodologia do docente e a relacéo entre teoria e pratica nao foi tdo
acentuada, quanto aquela apontada pelos os egressos. E 0 que chama a atencéo é
o fato de a relacdo entre professor e aluno ter tido somente quatro respostas.

Nas respostas dadas pelos alunos nao incluidas no Quadro 7,
existem diversas consideracdes sobre a atuacdo docente relacionada ao

planejamento escolar feito pelo docente, mais especificamente no que tange ao seu
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plano de aula. Trés alunos responderam:“o docente poderia ter uma maior
organizacdo sobre o material a ser trabalhado”; outros trés sugeriram: “deveria haver
uma maior antecedéncia para a elaboracdo de trabalhos”, e um outro respondeu
“seria importante uma maior padronizacdo das matérias”.

A importancia desse para a efetiva aprendizagem é tdo grande que
Padilha (2001, p.63) afirma:

Planejar é uma atividade que esta dentro da educacéo, visto que
esta tem como caracteristicas bésicas: evitar a improvisagéo, prever
o futuro, estabelecer caminhos que possam nortear mais
apropriadamente a execucdo da acdo educativa, prever o
acompanhamento e a avaliacao da prépria acao.

Aqui, aparecem duas criticas a infra-estrutura das instituicbes, uma
que solicita “mais livros na biblioteca” e outra que pede “menor numero de alunos
em sala de aula”. Paralelamente apareceram, também, duas respostas nao
relacionadas diretamente ao que foi questionado, e que tecem elogios as
faculdades: “todas as aulas sao Otimas com excelentes materiais” e “gosto do
curso”.

As sugestbes para que haja “contato maior com as empresas
através de convénios” e “uma maior participacdo de organizacdes de classes CRA
junto as Faculdades” estdo associadas aos padrées de qualidade para os cursos de
graduacdo em Administracdo. Afirma Andrade e Amboni (2002, p. 106): “a gestéao da
qualidade de ensino envolve atividades que determinam a politica, a garantia e o
acompanhamento da busca da melhoria da qualidade de ensino”. Essa interacao
entre escola, entidades representativas de classe e a comunidade é um dos critérios
a serem avaliados, quando se consideram os padrbes de qualidade para os cursos
de Administracao.

Duas respostas ficaram sem uma classificacdo adequada. A
primeira, trazendo uma solicitacdo de cunho pessoal: “direcionar as disciplinas para
a area de comercio exterior”; e a segunda, reportando-se a “busca de maior
conhecimento”, sem esclarecer se o conhecimento em questdo € o do aluno ou o do

docente.
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A importancia da atualizacdo profissional € realcada pelo relatério
da UNESCO (1996, p.21), sobre a educacdo para o século XXl, ao afirmar o

seguinte:

Hoje em dia, ninguém pode pensar em adquirir, na juventude, uma
bagagem inicial de conhecimentos que lhe bastem para toda a vida,
porque a evolucdo rapida do mundo exige uma atualiza¢do continua
dos saberes, mesmo que a educacdo inicial dos jovens tenda a
prolongar-se.

Portanto, além de buscarem usufruir ao maximo o que ja esta sendo
trabalhado no curso, no que concerne ao conhecimento da sua area de formacéao e
futura atuacdo, os alunos hdo de estar conscientes de que o aprendizado, a
semelhanca do que se procura para o0 exercicio qualquer profissdo, devera ser
continuo. Isso ja esta claro para os egressos consultados, que foram localizados em
cursos de pés-graduacao lato sensu, da sua area.

Pela andlise das respostas, percebe-se que os discentes buscam
justificar um possivel insucesso do seu aprendizado por conta de outros fatores,
sejam eles a estrutura da instituicdo ou o trabalho docente, ndo atribuindo a si
mesmo qualquer parcela de responsabilidade pelos poucos resultados obtidos no
processo de sua formacdo. Se ha algo a ser melhorado no curso, certamente ndo é
o seu desempenho. J4, entre os docentes e egressos, aparecem alguns que dividem
a responsabilidade dos resultados, fazendo sugestdes que podem colaborar para a
adequacdo das IES no que se refere a melhoria do curso e a aproximagdo a
realidade dos desafios propostos pelo mercado de trabalho.

Canen (1996) escreve que o maior desafio enfrentado pelas
organizac6es educacionais diz respeito a necessidade de estarem preparadas para
perceber as mudancas que acontecem na sociedade e exigirem, a partir dai, dos
seus professores, uma conscientizacdo sobre a pluralidade cultural da realidade em
gue vivem e atuam, pautando, assim, suas praticas pedagdgicas pelos universos
culturais daqueles que chegam as escolas.

Bertero (2006, p.38) afirma ser a grande maioria dos discentes dos
cursos de Administracdo no pais pouco conscientes das responsabilidades de sua
carreira plena de administrador. “Na verdade, aspiram a uma melhoria relativamente

modesta de suas condi¢cbes de trabalho, que Ihes permita uma reduzida mobilidade
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na esfera socioeconémica em que se encontram”. Além disso, explica o autor, em
poucas escolas se encontram graduandos provenientes de estratos sociais mais
elevados, dotados de melhor preparacdo educacional que I|hes facilite, apds
formados, adentrarem-se em carreiras ascendentes que 0s possam levar as cupulas
administrativas.

Ha que se concordar com Bertero (2006) que a carreira do
administrador exige ndo s6 melhor preparacdo educacional, mas, também, outras
habilidades, incluindo as relagcfes sociais, 0 que, sem duvida, deve ser motivo de
ampla reflexdo da parte de todos os envolvidos na formacao e atuacao profissional
nessa area.

Considerando que, de uma maneira ou de outra, todos os
colaboradores, que responderam ao questionario, estdo inseridos no contexto do
ensino de Administracdo como alunos, egressos ou docentes, poder-se-ia prever
gue existem respostas com um mesmo direcionamento. Assim ocorreu, mas o que
chamou a atencdo foi a grande variedade delas, em razdo das diferentes
alternativas na busca da melhor formacdo do administrador. Pelo Quadro VII,
percebe-se serem metodologia de ensino e relacdo da teoria com a pratica os itens
mais apontados pelos trés grupos de colaboradores.

Aspectos de ordem comportamental, pessoal, concernentes a infra-
estrutura foram lembrados por todos, 0 que permitiu entender que existe uma
preocupacao dos envolvidos pela formacdo do profissional de Administracdo em
relacdo a varios aspectos que precisam ser melhorados e atualizados.

Algo importante é o fato de inexistir a preocupacao de melhoria da
relagdo entre professor e aluno e, também,o fato de um Unico docente, reconhecer
a necessidade de uma constante atualizacdo do conteudo trabalhado em sala de
aula.

Novamente as respostas as questdes desse foco aproximam-se das
respostas dadas as questdes anteriores. No primeiro foco, o propdsito da consulta
foi verificar a percepcdo dos colaboradores a respeito dos aspectos pedagogicos
gue mais tém contribuido para o aprendizado e a formacéo do futuro profissional da
administracdo. As respostas trouxeram aspectos pedagogicos que foram
confirmados nas questdes seguintes, quando o foco era outro, ou seja, as formas
pelas quais os docentes procuram aproximar o aluno da realidade e o que poderia

ser melhorado na sua formacdo. Em sintese, o que mais valorizam para o
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aprendizado dos alunos e o de que mais utilizam para a aproximacdo do discente a
realidade do trabalho €, ao mesmo tempo, o0 que ainda precisa ser melhorado. Com
a consulta, houve a oportunidade de destacar, nos trés focos, quatro aspectos que
na visdo dos colaboradores, sdo essenciais ao trabalho pedagdgico no curso de
Administracdo: a relacdo entre teoria e pratica, a metodologia, o conteudo e a
relacdo entre professor e aluno, ndo obstante variarem em namero as respostas dos
diversos colaboradores.

Leite et al. (1998, p.63) confirmam a preocupacado central deste
trabalho, relacionada a formacao pedagogica dos professores de Administracdo, o
que pode explicar muitas das questdes encontradas nessa consulta aos

colaboradores.

A pratica docente se apéia, formalmente, nas aprendizagens como
aluno universitario. Nao raras vezes, o saber pratico se distancia do
saber pedagoégico, predominando, em grande medida, o
conhecimento centrado na pratica profissional. Essa questdo ainda
se torna mais acentuada na area de Administracdo, pela caréncia de
formacao pedagogica da maioria do quadro docente.

Nas diferentes percepc¢des dos colaboradores sobre como melhorar
a formacéo do administrador, vislumbra-se que, para isso ocorrer, devem acontecer,
ainda, diversas adequacfes entre as propostas das IES e 0s investimentos em
relacdo as condi¢des de seu desenvolvimento.

Por sua prépria natureza, a formacao da identidade do administrador
ndo € uma realidade acabada, que se da a conhecer no ingresso do aluno aos
bancos universitarios ou de sua saida deles. E um fenédmeno humano, social e
multidimensional, que envolve tanto a capacidade de compreender a complexidade
da organizacdo como um todo, na qual cada area especifica se enquadra nesse
complexo, quanto a capacidade e o discernimento para trabalhar com e por meio de
pessoas, bem como para aplicar conhecimentos técnicos, métodos e equipamentos
necessarios a execuc¢do de tarefas especificas.

As respostas dos colaboradores, na maioria das vezes, eram
portadoras de criticas daquilo que ocorreu ou, entdo, de expectativas do que podia
ter ocorrido durante o curso, atribuindo também, quase sempre, 0 motivo de um

possivel insucesso a figura do outro, fato verificado tanto pelo aluno e egresso,
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como pelo docente. Poucas vezes aconteceu de haver uma auto-avaliacdo e
considerar que se poderia assumir parte da responsabilidade pelo fato de os
objetivos propostos ndo terem sido alcangados.

As diferentes visdes da realidade por eles mesmos vivenciadas séo
mostradas no conteudo das respostas dadas. O docente, fruto, talvez, de uma
inexistente ou fraca formacdo pedagogica, continua a atribuir o ndo-cumprimento de
sua obrigacéo ao desinteresse do aluno ou a problemas da faculdade, mas, nunca,
as suas proprias acdes. O aluno, pouquissimas vezes, credita a si proprio um
possivel insucesso, mas, sempre, a uma atitude do docente ou a outro fator
qualquer. Mesmo assim, ainda se percebe que, quando se trata de questbes de
fundo pedagdgico, o aluno aparenta ter mais discernimento para emitir uma opinido,
do que o proprio docente. As respostas dadas pelos egressos trazem informacgdes
que permitem ter uma visdo do que os alunos, com suas expectativas, e 0s
docentes, com suas atitudes, buscam e, quicd, muitas vezes ndo conseguem
efetivar em sua relacédo pedagogica.

Os egressos valorizam aspectos, nao raro, despercebidos pelos
alunos, como buscar, de maneira mais apropriada, o conhecimento que o docente
se prop0e a transmitir, mas que por sua incuria, ele, na condicdo de aluno, ndo se
esforcou em adquirir. Falta de amadurecimento e de preocupacdo com 0s temas
abordados durante sua graduacao, que o faz voltar a IES para buscar o0 mesmo
aprendizado, através dos cursos de pos-graduacao.

Baseados no perfil de egresso descrito pelas duas instituicoes
pesquisadas, é possivel observar que as IES devem oferecer os elementos tedricos
necessarios para que os académicos compreendam o conceito de conhecimento
administrativo, de tal maneira que possam, com sua intervencado, transformar a
realidade das organizacBes onde atuam.

A metodologia adotada pelo docente é a maneira adequada para
ocorrer essa transmissao de conhecimento. Segundo Rays (1990), a metodologia do
ensino precisa considerar em suas determinantes nao soO a realidade vital da escola
(representada, principalmente, pelas figuras do educador e do educando), mas,
também, a realidade sociocultural em que esté inserida.

O termo método vem do grego méthodos = caminho para se chegar
a um fim. Em Michaelis (2003) define-se como o conjunto dos meios dispostos

convenientemente para alcancar um fim e especialmente para chegar a um
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conhecimento cientifico ou comunica-lo aos outros. Logo, método de ensino € um

procedimento didatico caracterizado por certas fases e operacfes para alcancar um

objetivo previsto.

Percebe-se, nas respostas dos trés focos estudados, que a
metodologia foi lembrada em todos e, sempre, em maior nimero pelo discente. Essa
preocupacao do aluno pode ser compreendida pelo fato de 0 mesmo ter uma viséo,
muitas vezes, de avaliador do trabalho docente, 0 que nem sempre ocorre por parte
do préprio professor.

Rays (1990) afirma ser todo método de ensino intencional e ndo se
constituir em um simples caminho calcado em formas de agir, determinadas “a priori”
pelo fato educativo especifico. Dessa maneira, continua o autor, é possivel afirmar
que um método de ensino torna-se concreto, quando se converte em método de
aprendizagem.

Como ja foi mencionado, o mundo moderno, com tendéncia a
globalizagdo, requer um perfil profissional adequado as condicfes atuais, com
competéncias e habilidades flexiveis o suficiente para se adaptar rapidamente as
transformacdes sociais e econdmicas. Porém, a pouca flexibilidade e capacidade de
adaptacdo de algumas instituicbes de ensino ao ritmo do progresso dificultam o
atendimento as expectativas da sociedade para a formagdo do futuro profissional.

O Sistema de Ensino Brasileiro tem, como caracteristica comum, a
associacdo da formacao universitaria a profissdes regulamentadas, o que incute no
aluno a expectativa de que a formatura em um curso superior inaugure uma nova
etapa na vida, a vida profissional. Trata-se assim, por um lado, de uma tradicdo em
virtude da qual se espera do ensino superior uma formacao profissionalizante e, por
outro, do exercicio legal de uma profissdo, ao se credenciarem os bacharéis e
licenciados para o exercicio imediato das profissdes (CASTRO; SCHWARTZMAN,
1992).

Em pesquisa com docentes da Unicamp, Pimentel (1993b) constatou
que as praticas pedagogicas dos professores se situavam entre dois paradigmas:

- 0 primeiro, caracterizado pela dissociacdo entre teoria e pratica, pela certeza,
prescricdo e precisdo e por um conhecimento oriundo da tradi¢cdo e de verdades ja
prontas e incontestaveis, apresenta uma utilidade limitada para a prética social e
para a acao profissional que € chamada a enfrentar problemas de grande

complexidade e incerteza,
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- 0 segundo, em que € proposto um conhecimento total que tenta superar a
dicotomia ciéncias naturais/ciéncias sociais, afirma que, quanto mais ambas se
aproximam, mais se aproximam da humanidade, e, consequentemente, das suas
necessidades e problemas, tendendo, assim, a revalorizar os estudos
humanisticos e a constituir-se a partir da pluralidade metodoldgica.

O resultado apresentado pela pesquisa efetuada por Pimentel
(1993b), h& quatorze anos, traz informag¢des que se ajustam as obtidas por esta
pesquisa. O tempo passa e permanecem 0S mesmos aspectos caracteristicos da
pratica pedagodgica, ou seja, a dissociacdo entre a teoria e a pratica, verdades
prontas e incontestaveis e outros tantos aspectos que sdo muitas vezes criticados,
mas, estao presentes na atuacao docente.

O segundo aspecto trazido por Pimentel (1993b) retrata uma
possivel maneira do docente e, também, do aluno atuarem possibilitando que
aconteca com maior eficiéncia o processo de ensino e aprendizagem.

O professor Augusto Novaski (apud MORAIS, 1984) da o conceito
de educar: é, fundamentalmente, estar com os outros. Todo encontro com o outro é
uma possibilidade de educacéao.

A relacdo pedagogica €, pois, contato pessoal gerado entre os
envolvidos numa situacdo pedagogica e o resultado desse contato. A relacdo
pedagdgica funda-se, portanto na relacdo humana. Por consequéncia, sem o
estabelecimento da relagdo humana com qualidade, sem o estabelecimento de
vinculos entre os envolvidos, certamente a producdo de acdo formativa estara
prejudicada. Nas palavras de Estrela (1998, p.36), “a qualidade do resultado da agao
educativa € diretamente proporcional a qualidade das relacdbes humanas
estabelecidas”.

Considerando-se a realidade da administracdo, Bertero (2006)
afirma ser necessario reconhecer a estrutura ocupacional da sociedade como
condutora da inevitavel estratificacdo. A maioria dos programas de administracao
devera formar executores, pessoas competentes, conhecedoras dos instrumentos e
técnicas de gestdo. Portanto, € necessario que, no intuito de profissionalizar, o curso
tenha definido, claramente, os seus objetivos em funcdo do alunado e dos docentes
que nele trabalham.

Transpondo as consideracdes para o mundo administrativo, é em

um mundo novo, a cada periodo de tempo, que o administrador se encontra. Um
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mundo guardido, por certo, do paradigma anterior, porém, impregnado de fatos
novos, de novas estruturas e de novas demandas. Este administrador deve mostrar-
se um ser eminentemente tedrico-préatico, ou estard destinado a desaparecer em
decorréncia das mudancgas constantes, pela incapacidade de adaptacao e de busca
de solucdes para o novo, o inusitado, se sua formacdo for pragmatica, voltada,
exclusivamente (ou, principalmente) para aspectos aplicativos da Administracdo de
Empresas. Afinal, as aplicagfes, dadas as mudancas, nascem fadadas a renovacgao
Ou a superacao.

A formacéo, ndo pode portanto, ser hermética a ponto de pretender-
se valida-la para um longo periodo de tempo, mas, sim, tedrico-pratica no sentido de
busca constante de conhecimentos e associacdo dos mesmos a sua realidade, a
partir do que poderia ser denominada de uma praxis formativa e de atuacdo

profissional.

4.4 O SIGNIFICADO DAS CONTRIBUICOES DOS COLABORADORES PARA A PRATICA DO

ENSINO DE ADMINISTRACAO VIVENCIADO

Retomando-se, pois, a reflexdo acerca do objeto de estudo desse
trabalho, vale relembrar que, em disciplinas que o pesquisador cursou como aluno
especial do mestrado em Educacado, ha aproximadamente trés anos atras, acontecia
0 encontro com autores como Alarcdo, Dewey e tantos outros, que tratam de
questdes consideradas essenciais aos professores, e entendidas como apropriadas,
também, aos de Administracao.

Pessoalmente, desde o inicio da vida académica esse pesquisador,
primeiro como aluno, depois como professor, sempre procurou prestar atencao nas
acOes docentes que ndo sO possibilitassem ao aluno buscar o aprendizado com
maior facilidade, e realmente o envolvessem no processo, mas também
despertassem nele a vontade de aprender e ndo de estar se ajustando a essa ou
aquela disciplina, simplesmente, por obrigacédo. Percebeu que essas preocupagoes,
eram também compartilhadas pelos discentes, que demonstravam certa inquietacao

em relacdo a maneira como era desenvolvido o trabalho por parte dos docentes.
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Vale, também, relembrar que os alunos de Administracdo das IES
referidos neste estudo, em momento de realizagdo do Estagio Supervisionado,
manifestando sua inseguranca quanto ao real aprendizado no curso, associavam-na
ao trabalho desenvolvido por seus docentes, alegando que estes deixaram a desejar
no desempenho de seu papel, o que realmente pode ter acontecido.

Eles talvez tivessem razdo em suas queixas, em funcédo de alguns
desses professores agora, colegas, ainda se utilizam de materiais antiquados,
contrapondo-se a outros, que se mostram, favoravelmente, empenhados na sua
propria atualizacdo e sensiveis em captar de seus alunos e da sociedade o perfil
exigido de um profissional da area.

As inquietacbes, que se apresentavam, passaram a exigir um
repensar a respeito da atividade pedagodgica em tais instituicbes, para o que se
procurou a contribuicdo dos envolvidos nesse processo — docentes, alunos e
egressos - esses Ultimos, ja, com alguma experiéncia profissional. Esses trés tipos
de sujeitos manifestaram-se a respeito das dificuldades percebidas para a efetiva
realizacdo do processo de ensino/aprendizagem e suas respostas permitiram
concluir, ja naquele momento inicial do estudo, que, muitas vezes, falta ao docente
do curso de Administracdo, uma visdo clara da importancia da sua pratica
pedagdgica para o aprendizado dos alunos.

Foi interessante notar que o0s docentes atribuiram a
responsabilidade do insucesso no processo de ensino e aprendizagem a falta de
interesse e comprometimento dos alunos, ao passo que parte dos alunos e
egressos, admitiram que os professores conhecem os conteldos, mas ao mesmo
tempo afirmavam que alguns encontravam dificuldades em transmiti-los.

Considerando-se, portanto, que ao professor de Administracao, falta,
ainda clareza sobre a sua atuacdo pedagogica, buscar-se-ia responder como isso
pode interferir no aprendizado de seu aluno.

Para tanto, estabeleceu-se, como objetivo geral da investigacéo,
“analisar caracteristicas da atuacdo pedagodgica de docentes de Administracdo de
Empresas e seus possiveis efeitos na aprendizagem dos alunos, com vistas a
contribuir para a constru¢do do conhecimento em relacdo a essa pratica”. Para
alcancar esse objetivo, o trabalho foi organizado recorrendo-se aos trés pontos-

chaves definidos na segunda etapa do processo e descritos na etapa da teorizagao.
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O desenvolvimento do primeiro ponto-chave de estudo, que aborda
a importancia da pratica pedagdégica do professor de ensino superior, foi possivel,
em primeiro lugar, pelo resgate histérico de momentos representativos da educacao
no Brasil, baseada na tendéncia de uma metodologia tradicionalista, implantada na
educacao brasileira pela prética jesuitica e confirmada pelas diferentes politicas
publicas educacionais ao longo de décadas. Por esta metodologia as caracteristicas
da imagem do docente sao confirmadas por ele mesmo, quando resgata sua relacao
com seus antigos professores e o que ele considera como acéo educativa.

No entanto, em estudos de Didatica no ensino superior, em especial
daqueles que j4 se destacaram por investigar a pratica pedagogica como ela,
realmente, ocorre em sala de aula, percebem-se a critica ao paradigma que permeia
as atividades essenciais do ensino e a defesa de um novo paradigma de ensinar.

Ficou claro, portanto, ao se tratar da necessidade de mudanca na
formacdo do professor de ensino superior, em especial de Administracdo, que tal
mudanca deve possibilitar o conhecimento de diferentes maneiras de atuar. O
professor deve conscientizar-se do quanto a idéia de que ser o detentor do conteudo
é insuficiente, ultrapassada e ndo produz os resultados esperados no que se refere
ao processo de ensino/aprendizagem. Contribuiram para reforcar essa idéia autores
da érea de Educacdo e, também, do ensino de Administracdo, além da pesquisa
realizada pelo CFA feita com o objetivo de determinar a formacdo e o perfil dos
professores atuantes no curso de Administracao.

Confirmaram-se, com esses autores, 0s questionamentos
apresentados por parte dos envolvidos no processo de ensino/aprendizagem das
IES focalizadas no estudo. Percebeu-se que a falta de preparo didatico-pedagdgico
dos docentes néo é suficiente para conscientiza-los da necessidade da procura de
cursos que os capacitem pedagogicamente. Em geral, os professores dedicam-se a
leitura de livros técnicos e a participacdo em congressos e palestras, cujo assunto
gira em torno de sua formacao especifica, ndo incluindo aqueles conhecimentos que
os auxiliariam na préatica docente em sala de aula. Tampouco as instituicbes
demonstram preocupacdo em desenvolver acles efetivas que proporcionem ao
docente o aprimoramento de sua formacao pedagdgica.

Conclui-se, com o estudo tedrico, pela necessidade de um processo
continuo de formacdo do docente, em especial, nesse caso, do de Administracao,

processo que deveria permitir-lne perceber, mediante uma pratica cotidiana de
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reflexdo, do que ele entende e pratica como docéncia. Que tipo de professor ele
pretende ser, que profissional ele deseja ajudar a construir e, entdo, como resultado
dessa reflexdo, conscientizar-se da real importancia da sua pratica pedagogica para
0 SuCesso no processo de ensino/aprendizagem.

Para o desenvolvimento do segundo ponto-chave, relativo a politica
guantitativa e expansionista do ensino superior, buscou-se analisar a evolucao
histérica do curso de Administracdo, no Brasil, desde seus primérdios, em 1941, até
os dias de hoje, e como a atual politica expansionista do ensino superior,
especialmente, nos cursos de Administracdo, tem influenciado a atuacéo docente.

O estudo sobre o nascimento do curso de Administracdo, no Brasil
permitiu perceber que, por conta dessa politica expansionista, ndo sé como fator de
sobrevivéncia das IES, mas como programa do Governo de socializagdo da
educacado, acabou por levar aos bancos escolares um publico diferente daquele
encontrado no inicio dos cursos de Administracdo. Se, no inicio, os alunos eram
caracterizados por pertencerem a uma elite cultural e econbmica, atualmente, essa
realidade ndo se mantém. Além desse fator, o professor encontra, em uma mesma
sala de aula, alunos com diferentes niveis de conhecimento e advindos das mais
diversas classes sociais. Portanto, com expectativas, também, diferentes no que diz
respeito ao curso.

Essa politica expansionista e quantitativa veio ao encontro das
exigéncias feitas pelo Banco Mundial, a saber, que o Governo deixe de intervir
diretamente no ensino superior. Uma das consequUéncias dessa exigéncia foi a
entrada desenfreada do setor privado na educacéo.

A politica expansionista possibilitou o surgimento de muitas IES, fato
gue acabou por tornar a oferta de vagas nos cursos de graduacao, maior do que a
procura pelas mesmas por parte dos interessados. Com isso a preferéncia por
professores com menor titulagdo, por sujeitarem-se a menor remuneracao, € produto
desse mercado saturado.

Com a contribuicdo da literatura, foi possivel desenhar um panorama
acerca da atuacdo pedagodgica dos docentes do curso de Administracdo. Ao mesmo
tempo confirmaram-se no inicio da segunda etapa do trabalho, algumas suspeitas
colocadas nas reflexdes a respeito do problema, quando se comentou a dificuldade
dos docentes em romper com uma metodologia tradicionalista de ensino, 0 aumento

da oferta dos cursos de Graduacdo, e a ndo percepcado, por parte das IES, da
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necessidade de promover, periodicamente, cursos que favorecam a formacéo
pedagogica do professor.

Para o desenvolvimento do terceiro ponto-chave, buscaram-se
contribuicbes das trés classes de colaboradores — docentes, alunos e egressos -
focalizando alguns aspectos a respeito do ensino de Administracao.

Foi importante dar aos envolvidos oportunidade para expressarem
suas opinides, posto que, conforme ja analisado, concluiu-se que existe uma visédo
diferente a respeito da percepcao que tem o docente de sua atividade no processo
de ensino/aprendizagem no curso de Administracéo, e 0s alunos e egressos, de seu
préprio trabalho.

Nas respostas dos docentes, encontraram-se caracteristicas que
permeiam sua forma de atuar, imitando seus antigos professores. Pode-se entender
que ocorre esse fato, ndo pelos docentes desconsiderarem a importancia de se
buscar novas préaticas, mas por nao terem sido privilegiados com disciplinas de
cunho pedagdgico em seus cursos de formacao. Isso poderia permitir-lhes uma
visdo mais critica de seu trabalho, ao invés de seguirem, simplesmente, a forma de
atuar de seus mestres, que, ndo raro, possuiam praticas pedagogicas consideradas
ultrapassadas ou deficientes. Por outro lado, alguns poucos docentes comecam a
perceber que a sua maneira de atuar é fundamental para o aprendizado dos alunos,
preocupando-se em buscar novos conhecimentos pedagdgicos, para atingir um
melhor resultado no processo de ensino/aprendizagem. E como se observa em suas
falas: “Procuro aprender a desenvolver trabalhos em grupos em sala de aula que
sejam realmente produtivos”; “busco maior eficiéncia em minhas aulas”; "busco
conhecer novas formas de avaliagbes”. E, ao mesmo tempo, reconhecem que nao
buscam novos conhecimentos para isso, como manifestaram esses dois
colaboradores: “reconheco que ndo sei usar determinados meios didaticos que
poderiam trazer eficAcia a minha aula”; “caio na mesmice e ndo busco novas
estratégias pedagogicas”.

Aqueles que afirmam buscar ou necessitar renovacdo de métodos e
conhecimentos relacionam os mesmos, sempre, a fatores pedagdgicos. O numero
dessas respostas, no entanto, € pequeno, mostrando que a maioria dos professores
de Administracdo, acredita, ainda, ser adequada a maneira com que vem
desenvolvendo seu trabalho. Com isso, pode-se reafirmar que as aulas continuam

com enfoque conteudista, confirmando, assim, a caracteristica de uma pratica
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pedagogica tradicional, muito enraizada nos cursos de Administracdo e pouca
iniciativa de seus docentes para modificar essa realidade.

Buscando verificar a importancia que o0s trés grupos de
colaboradores dao a préatica pedagodgica na vida académica, relacionando-a com a
atuacao profissional, ao analisar as suas respostas, percebeu-se que o fator mais
valorizado pelos sujeitos foi a relacdo entre a teoria trabalhada no curso e a prética
profissional que os alunos irdo encontrar depois de formados.

Por muito tempo prevaleceu o pressuposto da visédo tradicional de
ensino sobre a qual os mais velhos detinham maior conhecimento do que os jovens,
uma vez que, conseguiram “estocar” mais informacdes. Percebe-se, hoje, que a
principal transformacdo ocorrida € no modo como o conhecimento se renova, ou
seja, em vez de ser vista como algo a ser acumulado e armazenado, sua construcéo
€ um fluxo constante, substituindo velhos saberes por novos, com uma velocidade
surpreendente. Assim, se vive, hoje, uma nova relacdo do homem com os saberes.
A atuacdo do docente € de fundamental importancia para possibilitar ao aluno
perceber e acompanhar essa transformacdo constante do conhecimento, sendo
uma das formas a associacdo do conteudo ministrado, com a préatica que ira
encontrar como profissional da area de Administracao.

Embora 80% dos docentes (Quadro 5) tenham afirmado que o que
mais contribui para o aprendizado dos seus alunos € a relagéo entre teoria e pratica,
e muitos deles tenham explicitado como fazem isso, sete (7) entre os vinte (20)
colaboradores (Quadro 7) consideram que a relacdo entre teoria e préatica deve ser
melhorada para alcancar a formagédo do profissional no curso. Um deles afirmou;
“desenvolvo meu trabalho procurando associar a teoria com a prética, pois o
mercado exige um profissional capacitado”; outro afirmou “para qualquer ramo da
Administracédo, [é imprescindivel] a relacdo da teoria com a pratica”. No entanto, um
terceiro professor reconheceu “a relagdo da teoria com a pratica, ainda, € o grande
problema na formagéao do profissional”.

Para os outros colaboradores, alunos e egressos, a relacdo entre
teoria e pratica foi, também, o aspecto mais citado como contribuicdo para seu
aprendizado. Afirmacdes do tipo: “0 que mais me interessou foi a assimilacdo da
teoria com a pratica” por parte de um dos egressos, e “a compreensdo da matéria
era melhor, quando se associava a teoria com a pratica”, como uma das respostas

dos alunos, demonstram a importancia que eles dao a ela.



155

Ao mencionarem o que deveria ser melhorado para a sua formacao,
0s egressos foram contundentes, apontando esse aspecto. Dos quarenta (40)
colaboradores, vinte e seis (26) afirmaram que a relacdo entre teoria e pratica
precisa ser melhorada. Também, entre os alunos, vinte e trés (23) apontaram esse
aspecto, como o segundo mais necessario (Quadro 7).

Pelas respostas dos trés grupos de colaboradores, € possivel
concluir que uma parte deles tem consciéncia da importancia da relacao entre teoria
e pratica e podem ampliar sua visdo sobre ela, mas, poucos docentes manifestaram
sua intencdo de reformular esse aspecto. Aplicando praticas pedagogicas
aprendidas com seus mestres, podem, ainda, sentirem-se detentores do saber e, por
ISS0, ndo consideram a necessidade de mudancas.

O que os alunos supdem e 0s egressos jaA comprovaram é que a
relacdo entre teoria e pratica durante seu periodo de formacao foi de fundamental
importancia, por fornecer-lhes subsidios para sua atuacdo futura no mercado de
trabalho.

Encontram-se, também, na literatura, autores que compartilham
dessa idéia. Para Libaneo (1994), o novo professor precisaria, no minimo, de uma
cultura geral mais ampliada, capacidade de aprender a aprender, para saber agir em
sala de aula e articular suas aulas com as necessidades da prética profissional.

Como ja citado, até mesmo o Conselho Nacional de Educacéo,
através das Diretrizes Curriculares para o curso de Administracédo, estipula que o
projeto pedagogico do curso deve contemplar modos de integracdo da teoria com a
pratica.

Alguns professores valorizam e realizam atividades possibilitadoras
da relacdo entre teoria e pratica no aprendizado de seus alunos, reconhecendo-lhes
positivamente, a importancia em sua formacdo, quando ocorrerem, ou
reinvindicando-as, quando n&o ocorrerem. Essa foi uma das conclusdes desta
pesquisa: teoria e pratica de maos dadas enriquecem a pratica pedagdgica, em
especial do curso de Administracdo, devendo haver comprometimento efetivo de
alunos egressos e docentes na sua execucao.

Relembra-se Grillo (1993), que atribui ao ensino de qualidade quatro
itens indissociaveis: o ser, o saber, o fazer e o intervir. Acredita-se, com base nesta
pesquisa que, para a consecucdo de seus objetivos, o docente de Administracao

deve fazer uma auto-analise, verificando todos os passos a serem seguidos, sendo,
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enfim, o juiz de sua atividade docente. Urge, também, que rompa com experiéncias
antiquadas, defasadas e reflita sobre novos métodos e atitudes para mudar sua
pratica pedagdgica.

Voltando as respostas registradas no Quadro 5, pode-se perceber
que, com excecdo da relacdo entre teoria e pratica mencionada por 80% dos
docentes, em proporcdo maior que as respostas dos outros sujeitos, 0s outros
aspectos pedagogicos foram mais valorizados por alunos e egressos do que pelos
docentes.

Ressalta-se, ainda, serem mais valorizadas pelos egressos e
discentes a “relacdo professor-aluno” e o “conteddo da disciplina”, com 62% das
respostas dos primeiros para os dois aspectos e 38% das respostas dos discentes
para o primeiro aspecto e 45% para o segundo, comparadas com 30% e 25% das
respostas dos docentes. Também, a “metodologia de ensino” foi mais valorizada
pelos egressos e pelos alunos. Os aspectos “objetivos” e “avaliagdo”, na sequéncia
do numero de respostas, também, foram mais valorizados pelos egressos do que
pelos professores.

Acrescente-se a isso o fato de que o estagio foi
mencionado/valorizado por um egresso e 0s recursos auxiliares, apenas, por quatro
(4) discentes.

Em relagdo a aproximacdo dos estudantes da realidade pratica
durante o curso, professores e alunos apontaram varias formas que séo trabalhadas
e cujo contetdo € mencionado na grande maioria das respostas. O que difere, nesse
caso, é que os professores simplesmente indicam as atividades realizadas e os
alunos acrescentam algumas criticas, mostrando que os docentes deixam a desejar
em aspectos pedagogicos, como ja analisado no item 3.2: falta clareza e eficacia
nas explicacbes e ha distancia entre o ensinado e as caracteristicas do mercado,
desconhecidas do professor.

Como a pergunta aos egressos foi diferente, no intuito de verificar
como eles percebiam o preparo recebido durante a formacéao, foi possivel perceber
que 13 dos 25 egressos (entre os 40 colaboradores) atuantes na area de
Administracéo, consideraram adequado o preparo recebido, valorizando o trabalho
do professor. Entre esses, porém, ao lado dos aspectos positivos apontados,
aparecem ressalvas, mostrando que o0 preparo € muito tedrico, que faltam

professores mais dindmicos e que algumas matérias sao superficiais.
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Os docentes manifestaram maior reflexdo a respeito de sua propria
pratica pedagogica, quando foram instigados pela ultima pergunta do instrumento a
respeito do que poderia ser melhor desenvolvido na sua atuagdo pedagodgica,
visando a formacé&o do profissional.

Mais uma vez foi possivel verificar (Quadro 7) que alunos e egressos
chamam a atencdo para alguns aspectos pedagodgicos em maior namero de
respostas (proporcionalmente). E o caso de insistir na necessidade de melhorar a
relacdo entre teoria e pratica e a relacao entre professor e aluno. A respeito dessa
altima, os docentes nem sequer se manifestaram.

Até aqui, as respostas dos colaboradores confirmaram o observado
no inicio da investigacdo, na etapa da observagdo da realidade, e geraram a propria
formulacdo do problema, destacando a pouca clareza do professor nos aspectos
pedagogicos.

No entanto, as respostas dos docentes surpreenderam, contrariando
de certo modo a primeira constatagdo e as respostas anteriores, quando apontaram
a necessidade de melhorar a metodologia de ensino adotada e 0s recursos
auxiliares, que, ainda, ndo foram mencionados por eles. Surpreenderam, também,
em razdo de respostas nao sintetizadas no Quadro 7, quando apontaram outras
acOes necessarias para melhorar a formacdo dos profissionais, reconhecendo,
inclusive, a necessidade de “ter mais tempo para preparacdo de minhas aulas”;
“melhora na minha formacdo académica”; ‘“realizacdo de cursos de
aperfeicoamento”, com uma Unica manifestacéo cada.

Ainda referindo-se as informacdes do Quadro 7, chama a atencéo o
fato de que 51% dos alunos concordam que a metodologia adotada pelos docentes
deveria ser melhorada. Ja, entre os egressos, 62%, aproximadamente, talvez por ja
estarem inseridos no campo de trabalho, clamam pela melhoria da relacdo entre
teoria e prética, o que ndo deixa de ter relacdo com a metodologia de ensino.

Pode-se concluir, assim, que o que ainda deixa a desejar na atuagéo
pedagogica do professor € claramente percebido pelos alunos e egressos, como a
confirmacado da influéncia de sua atuacao no aprendizado desses ultimos.

N&o se pode generalizar com base nessas constatagfes, mas é
possivel supor existir, entre os docentes consultados, os que estdo atuando de

modo a contribuir para a formacdo adequada dos alunos, reconhecida por estes e
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pelos egressos, mesmo que, ainda, Ihes falte maior clareza a respeito de sua pratica
pedagogica, como revelam os aspectos criticados.

Uma resposta, em especial, de um egresso, chamou bastante a
atencdo e comprova que eles corroboram a opinido de quem ja vivencia na pratica
0s conteudos aprendidos na escola: “cometemos erros iniciais em nosso emprego,
aplicando modelos ultrapassados ministrados nas faculdades”.

Das visGes dos trés grupos de colaboradores, tanto dos que ja
atuam de maneira adequada, conscientes ou ndo de seu papel pedagdgico, quanto
dos que, ainda, tém pouca nocdo da importancia de sua pratica pedagogica para a
formacdo do profissional e por isso continuam atuando de forma inadequada, podem
ser extraidos elementos para reflexao.

Conforme ja se viu em Andrade (2004), é fundamental que a visao
que se deve ter do processo de ensino/aprendizagem seja relacionada com o
momento pedagdgico em sala, aliado as convic¢des pedagogicas dos professores, e
gue seja escolhida a forma que se entenda mais conveniente, para que tanto
professores como alunos sintam-se motivados para seu trabalho.

Ao se analisarem, de maneira conjunta, as respostas dadas pelos
colaboradores a respeito dos aspectos que mais tém contribuido para a formacéo do
administrador, verifica-se que elas situaram em segundo lugar a relagdo entre
professor e aluno. Pelos percentuais de respostas do Quadro 5, percebe-se que 0s
alunos, em proporcdo aproximada (37%) e 0s egressos, em namero bem maior
(62,5%) em relacdo as dos docentes (30%), concordam ser esse aspecto
importante. Alids, € pela relagdo entre professor e aluno que se definem todos os
outros aspectos pedagodgicos.

Um egresso, ao emitir sua opinido, influenciado ja por quem esta
presente no mercado de trabalho, afirmou: “professor e alunos deveriam se
considerar como futuros colegas de profissdo”. Nas justificativas, alguns alunos,
afirmaram, “somente nesse Ultimo ano de faculdade estamos conseguindo maior
interacdo com os docentes”; “se o0 professor ndo der abertura para o aluno se
expressar, gera dificuldade de interesse por parte do aluno”. Nenhum dos docentes
apresentou justificativa na resposta dada a pergunta referente a esse aspecto, e,
quando foram perguntados especificamente sobre as estratégias de que se utilizam

para estimular o aprendizado, a relacéo entre professor e aluno nem foi lembrada.
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Tendo-se informado com os colaboradores por quais formas os
docentes procuram aproximar os alunos da realidade que irdo encontrar como
administradores e que contribuicdo lhes d&o para sua atuacdo como futuros
profissionais, viu-se que os docentes repetiram diversas respostas, mas nenhuma
que pudesse indicar uma preocupacao com a relacédo entre professor e aluno. Nas
respostas dos alunos nota-se somente uma afirmacéo: “interagindo com o aluno que
muitas vezes tem conhecimento do assunto”, enfoca-se a importancia da relagao
como maneira de aproxima-lo da realidade.

Como a pergunta aos egressos foi mais uma vez diferente,
buscando-se verificar como eles avaliavam o preparo recebido durante a formacéo,
constatou-se que eles apresentaram duas respostas caracterizadoras da
importancia dada a relacdo entre professor e aluno, uma vez que suas afirmacdes
mostram que, quando a relacdo ocorreu, ela foi positiva para o aprendizado dos
alunos: “o professor orientou a visualizacdo das melhores op¢cdes do mercado de
trabalho”; "a troca de experiéncias e a informagéao passada pelos professores foram
importantes no meu aprendizado”.

Essas apreciacdes de alunos e egressos chamam a atencao para o
fato de que apenas 6 dos 20 docentes valorizaram o0 aspecto apresentado no
Quadro 5; nenhum deles o reconheceu como algo a ser melhorado como se vé no
Quadro 7, tendo o mesmo sido apontado nesse sentido, por 1 egresso e 4 alunos.

Pelas respostas dos trés grupos de colaboradores € possivel
concluir que, entre eles existe a consciéncia da importancia da relacdo entre
professor e aluno a qual exerce influéncia sobre o0 processo de
ensino/aprendizagem, devendo ser lembrada como algo a ser aprimorado para a
formacdo profissional.

Na literatura, diversos autores tratam da relacdo entre professor e
aluno como aspecto importante no processo de ensino/aprendizagem. Em Freire
(1996, p.96) |é-se;

[...] o bom professor é o que consegue, enquanto fala trazer o aluno
até a intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula € assim
um desafio e ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, ndo
dormem. Cansam porque acompanham as idas e vindas de seu
pensamento, surpreendem suas pausas, suas davidas, suas
incertezas.
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Pode-se concluir que a relacdo entre professor e aluno interfere no
processo de ensino/aprendizagem. Isso acontece, quando o educador valoriza seu
educando e conscientiza-se de que, também, € aprendiz. Por isso vai interagir
melhor nessa relacdo, despertando a confianga do educando, que, por sua vez,
perdera o medo, a inseguranca e a falta de interesse. Nesse caso, a parceria e a
comunhdo de idéias serdo relevantes para a aprendizagem acontecer com éxito.

Outro aspecto pedagdgico que os colaboradores, ao serem
interrogados sobre o0 que mais tem contribuido para o aprendizado, a formacédo e a
futura atuacéo profissional do aluno de administracédo, foi o relacionado ao contetudo
da disciplina que eles avaliaram de maneira diferente. Para os egressos e discentes,
ele vem em primeiro lugar com 62,5% e 45% das respostas, respectivamente. Ja,
para os docentes, ele € o terceiro aspecto mais lembrado, com 25% de respostas.

Nas justificativas apresentadas pelos egressos foram encontradas

({4

duas afirmacdes que valorizam o contelddo e o seu dominio pelo docente: “é
importante que o professor domine o conteudo que estd passando para os alunos
em sala e aproveitamos disso para nos aprofundar na matéria”; "os contetdos das
disciplinas foram satisfatérios e os objetivos alcancados com relacdo aos mesmos”.
Nas respostas os alunos avaliam de igual modo que 0s egressos este item da
andlise: “é importante o docente ter um contetdo atualizado”; “ o dominio por parte
de alguns professores de um conteddo apropriado”. Quanto as respostas dos
docentes, o aspecto conteudo da disciplina apareceu em terceiro lugar, sem
nenhuma observacao que as justificasse.

Na pergunta especifica aos docentes a respeito das estratégias de
que se utilizam para estimular o aprendizado de seus alunos, o0 conteudo apareceu
implicito em respostas como, por exemplo: "busco preparar materiais atualizados”,
mas em nenhuma resposta ele foi explicitado abertamente. A situacdo repete-se
guando os docentes foram interrogados a respeito de formas usadas para aproximar
os alunos da realidade profissional. Os alunos fizeram a mesma apreciacdo que 0s
docentes a respeito do conteudo, vindo este subentendido em respostas que
contemplavam outros aspectos.

J4, com relacdo as respostas dos egressos, um deles apos ter
conhecimento da realidade do mercado expds sua critica: “os contetudos foram
trabalhados de uma forma descompromissada por parte dos docentes”. O conteudo

das disciplinas ficou em terceiro lugar, com lembrancas de 8% dos alunos, 5% dos
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docentes e 2,5% dos egressos, como algo a ser melhorado para a formacdo do
profissional de administracao.

Em Abreu e Masetto (1990), encontra-se a seguinte afirmacéo:

[...] para a maioria de nossas escolas superiores e de nossos
professores, o contedudo possui uma relevancia toda especial; em
geral é o contetido da disciplina que define o plano, os exercicios, a
avaliacdo, a escolha dos docentes, a importancia e a atualidade da
mesma disciplina.

Dai surge um questionamento: Se o conteudo foi apontado pelos
docentes, em terceiro lugar com apenas 25% das respostas (Quadro 5), como algo
gue contribui para o aprendizado dos alunos, por que foi tdo lembrado pelos trés
grupos de colaboradores como um aspecto que pode ser melhorado?

Talvez, isso seja fruto de sua propria formacgao, pois, como ja foi
salientado, ela baseia-se em uma pratica pedagdgica tradicional que se caracteriza
por um ensino conteudista. O proprio docente deve perceber-se como detentor de
contetdo adequado e suficiente para a sua funcdo e dai ndo considerar importante
atualiza-la constantemente para o aprendizado de seu aluno.

E o aluno, assoberbado pelas atividades escolares ndo se
apercebeu, por exemplo, de que a relacédo entre teoria e préatica, considerada em
segundo lugar como aspecto que deveria ser melhorado visando seu préprio
desenvolvimento, baseia-se no contetdo que lhe foi ministrado. Se o conteudo néao &
o adequado, o docente tera dificuldade de conseguir associa-lo com a pratica.

E interessante constatar que apenas um egresso aponta o contetido
como algo a ser melhorado. E possivel que esse grupo de colaboradores tenha
apresentado sua posi¢ao quanto ao conteldo em outras respostas.

Finalizando, confirma-se a importancia do docente ter dominio de
seus conteudos e discernimento para trabalha-lhos com os alunos, com certeza
influenciando o processo de ensino/aprendizagem. Conforme Libaneo (1994), a
escolha dos conteudos pelos professores é uma das tarefas mais importantes ja que
eles sdo a base informativa e formativa do processo de ensino/aprendizagem.

A metodologia adotada pelo docente foi outro aspecto lembrado
pelos colaboradores como o que mais tem contribuido para o aprendizado, formacgéo

e futura atuacdo do profissional de administracdo. Ela aparece como segunda
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alternativa mais apontada pelos egressos e alunos com 62,5% e 45%,
respectivamente. Para os docentes, ela foi o terceiro aspecto mais assinalado, ao
lado do conteudo da disciplina e dos objetivos a serem alcangados, com 25% das
respostas.

Considerando-se o problema desse estudo e verificando-se todo o
conjunto de respostas que afirmam que falta clareza ao professor de Administracao
acerca de sua forma de atuar, a metodologia de ensino adotada pelo docente é fator
primordial, que interfere na sua relagdo com o aluno e no aprendizado deste,

porque, como visto, anteriormente, em Rays (1998, p.89, 90),

[...] uma metodologia de ensino deve ligar as possibilidades didaticas
as possibilidades educativas e estas ao contexto sécio-cultural. Este,
por sua vez, ndo deve ser um mero pretexto para a estruturagdo da
acao didatica, mas o ponto essencial para a valorizacdo da matéria
de ensino em estudo. [...] é possivel afirmar que um método de
ensino torna-se concreto quando o mesmo se converte em método
de aprendizagem.

O fato de a metodologia ter sido mais apontada por egressos e
alunos como algo que tem contribuido para seu aprendizado, do que pelos
docentes, (Quadro 5), apresenta algo de interessante, ja que 0s mestres entendem
gue esse aspecto é aquele que mais deveria ser melhorado (Quadro 7).

A resposta de um aluno chama bastante a atencédo a respeito da
importancia dada a esse aspecto: “a metodologia € a forma como o professor
transmite o conteudo, nos levando ao bom entendimento das necessidades e
dificuldades que o Administrador tera no exercicio da profissdo”. Por outro lado, um
outro aluno faz uma critica a atuagdo docente, no que tange a metodologia: “nem
todos os professores possuem uma boa metodologia”.

Nas respostas dos egressos, que consideram a metodologia como
segundo aspecto mais importante para o seu aprendizado, encontram-se 0S
seguinte comentarios: “quando o professor em sua metodologia “recheou “ a aula de
exemplos praticos, ela foi melhor” ou, de "algumas matérias me lembro até hoje,
pela maneira que o professor a explicou na sala”.

Na resposta dos docentes, mesmo daqueles que apontaram a
metodologia como aspecto importante, nenhuma justificativa foi encontrada. Quanto
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a pergunta especifica aos docentes a respeito das estratégias por eles adotadas
para estimular o aprendizado dos alunos, a metodologia vem contida em outras
respostas.

No segundo foco a respeito das formas pelas quais se procura
aproximar o aluno da realidade profissional, a situacao se repete. Os docentes nada
afirmaram diretamente a respeito da metodologia, mas nota-se que ela se faz
presente em diversas respostas, como, por exemplo; “procuro dinamizar minhas
aulas através de recursos audio-visuais”; “adoto a realizacdo de seminarios”;
“aplicacdo de exercicios retirados do dia-a-dia da empresa em que atuo e resolucéo
dos mesmos em conjunto com a sala e discussao”.

Nas respostas de alunos e egressos, também, ndo aparece
referéncia direta a metodologia, mas, ela € citada nas respostas relacionadas a
outros aspectos, pois, conforme detalham, para atingir o que eles mesmos propdem
como ideal , isso se conseguira somente através de uma metodologia adequada.

A metodologia de ensino foi o aspecto do processo de
ensino/aprendizagem mais apontado por 65% dos docentes e por 52 % dos alunos,
quando se buscou verificar o que poderia ser mais bem explorado para a formacao
do profissional de administracdo. Ja, entre os egressos, 12,5% consideram esse
aspecto como algo a ser melhorado.

Novamente se pode afirmar que a metodologia interfere no processo
de ensino/aprendizagem: compete ao professor ter criatividade e flexibilidade para
escolher os melhores procedimentos e combina-los, sempre em vista do que melhor
possibilita o desenvolvimento das peculiaridades de cada matéria e o aprendizado
por parte dos alunos. Muito interessantes se tornam as aulas, quando os alunos
entendem a proposta e querem buscar muito mais conhecimento do que o proposto.

Objetivos a serem alcancados aparecem como 0 quinto aspecto
lembrado pelos colaboradores, quando perguntados a respeito do que mais contribui
para o aprendizado dos alunos. Entre os egressos, 35% considerou-os importantes,
assim como 25% dos docentes e 19% dos alunos. Quando se analisaram 0s outros
focos, viu-se que os objetivos nem sequer foram lembrados de forma direta, o que
pode levar a acreditar que os colaboradores ndao compreendem muito bem o papel
desse componente pedagdgico no processo de ensino/aprendizagem.

Trés outros aspectos foram contemplados nas respostas do primeiro

foco. Merecem destaques: o processo de avaliagdo da aprendizagem, que foi
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lembrado por 5% dos docentes, 10% dos egressos e 11% dos alunos. Poucas
respostas foram dadas pelos colaboradores quanto a esse aspecto e, conforme ja
comentado neste trabalho, esse fato é muito preocupante. Afinal, a avaliagdo — e
ndo apenas a verificacdo — é um componente importantissimo do processo de
ensino/aprendizagem, por quanto interfere diretamente na relacdo que professor e
alunos tém com os conteudos, a partir dos objetivos que se pretende alcancar.

Na literatura, por exemplo, em Andrade e Amboni (2002), encontra-
se opinido idéntica em especificamente em relacdo ao curso de Administracdo, no
qual os autores afirmam que deverdo ser adotadas formas alternativas de avaliacao
que favorecam o desenvolvimento inter-multidisciplinar, e ndo a segmentacao.

Esclarecem esses autores (2002, p.37),

As IES néo deverédo privilegiar a verificagcdo do ensino-aprendizagem
por meio de questdes objetivas, uma vez que ela tem por finalidade a
busca de averiguacédo de estoque de conhecimentos, simplesmente
armazenados. Esse tipo de verificacdo constitui um reforco ao
“ensino” de macetes, que gera uma falsa aprendizagem,
contrariando, em muitos casos, o perfil do egresso desejado pelo
curso.

O Estagio Supervisionado foi o segundo aspecto que deve ser
registrado, pois, quando se perguntou aos colaboradores o que mais tem contribuido
para o aprendizado e a formacéo, somente 2,5% dos egressos (uma pessoa) citou a
o Estagio Supervisionado, ndo tendo sido lembrado por nenhum aluno e nenhum
docente em nenhuma das questdes formuladas.

Surpreende bastante essa informacdo, visto que foi através de
qguestionamentos despertados na disciplina de Estagio Supervisionado que este
estudo teve inicio. Novamente em Andrade e Amboni (2002), encontra-se respaldo
para considerar a importancia do estagio supervisionado no processo de
ensino/aprendizagem, quando afirmam que o estagio realizado ao longo do curso
representa papel decisivo na formacgéo do profissional; €, portanto, parte integrante
do processo de ensino/aprendizagem e € sempre de interesse curricular.

Concluindo-se, uma sintese das discussdes que foram realizadas
até, aqui a respeito dos dados apresentados nesta pesquisa, mostra que a revisao
bibliografica permitiu conhecer um pouco mais a respeito da evolucdo histérica da
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educacao, em especial no ensino de Administracédo, até culminar com a proliferacao
desenfreada das IES e a importancia da pratica pedagodgica para os docentes que
atuam nesses cursos. Permitiu, além disso, confirmar e compreender que o0 ensino
de Administracdo tem-se caracterizado pelo predominio da concepcéo tradicionalista
de ensino encontrando-se diversas dificuldades para modificar essa cultura, algumas
advindas das condicbes de formacao e decisdes dos préprios docentes e outras de
todo um contexto histérico, cultural e politico da vida no pais e no mundo, nos
altimos tempos.

Ao analisarem-se as contribuicbes dos colaboradores, com o
propésito de responder ao problema, percebeu-se que mesmo com a falta de
clareza que o professor possui a respeito da importancia de sua pratica pedagogica
para o aprendizado de seu aluno, alguns desenvolvem préaticas positivas e
satisfatorias. Quando disse que busca associar a teoria com a pratica, trazer
exemplos da realidade de mercado, os mais atuais possivel, fazer sua aula ter mais
participacdo dos alunos e melhorar seu relacionamento com eles, ou ainda
reconhecer a necessidade de buscar atualizar-se e permanecer em constante
aprendizado, o docente demonstra estar preocupado com o resultado de seu
trabalho com seus alunos.

De sua parte, os alunos reconheceram a importancia dessas acoes
de seus professores para o0 sucesso do seu aprendizado, quando em suas respostas
apontaram fatos, tais como: poucos docentes buscam material atualizado, mas os
que o fazem enriquecem nosso conhecimento; alguns docentes buscam melhorar
sua metodologia para a aula ndo cair na monotonia; e outros que dizem que o
professor sabe envolver o aluno em sua aula.

Nas respostas dos egressos também foram encontradas afirmacdes
que reconhecem quando o docente desenvolve préaticas satisfatorias em sala de
aula, por exemplo, ao se lembrarem daqueles professores, realmente bons, que em
sua metodologia ndo os obrigava a decorar matérias, mas sim a aprender o que
utilizam até hoje, ou daqueles, cuja atuacado docente mais importante foi colocar-se
totalmente a disposi¢do dos alunos no transcorrer da disciplina.

Essas respostas dos colaboradores permitem afirmar que, quando o
docente coloca o aluno como centro do processo, sua pratica pedagdgica influi
realmente de modo positivo no aprendizado dos alunos, em varios sentidos, ndo so

no intelectual.



166

No entanto, os proprios professores manifestaram estarem
conscientes do que lhes falta para uma melhor pratica pedagdgica quando, por
exemplo, relataram, que devem buscar desenvolver novas técnicas que aprimorem a
sua praxis junto aos alunos, ou entdo buscar acompanhar com mais atencdo o
progresso dos alunos.

Por outro lado, h& aqueles que reclamaram da falta de tempo para
trabalhar os materiais de suas aulas, dos recursos audiovisuais precarios, da
escassez de livros na biblioteca e principalmente do seu aluno, ndo atribuindo a sua
fraca atuacdo a responsabilidade pelos resultados obtidos. Para esses, o grande
culpado por ndo conseguirem desenvolver o processo de ensino e aprendizagem de
maneira eficiente est4 na falta de critérios das IES na sele¢cdo dos alunos, nos
alunos cansados de um dia de trabalho estafante, na deficiéncia de formacao dos
alunos no ensino médio e mais uma série de fatores.

Os alunos, por sua vez, referiram que a pratica pedagogica deixa a
desejar quando “seus docentes ndo tém um esclarecimento da realidade vivida pelo
administrador para ministrar a aula que ele trabalha” ou entdo quando “a aula do
professor ndo nos acrescenta conhecimento nenhum, pois muitos docentes nao
aproveitam a oportunidade de dar uma boa aula, falam de qualquer coisa”, ou ainda
guando dizem que “deveriamos ter aulas mais participativas e ndo s6 o professor
ficar falando e a gente escutando”.

Os egressos também apontaram os aspectos insatisfatorios de sua
preparacdo quando comentaram que “se o0s professores se atualizassem mais
constantemente a sua formagao teria acontecido de maneira mais adequada” e sua
formacao seria melhor se “os professores tivessem mais comprometimento com seu
trabalho e nédo ficassem nas aulas falando de suas outras fun¢des”, ou ainda quando
afirmaram que alguns professores trabalham conteddos que ndo dominam.

A pratica pedagdgica no ensino superior e, no caso especifico aqui
tratado, no ensino de Administracdo, € algo mais complexo do que a principio pode
ser considerado pelos docentes da area. Se ndo bastasse o alerta dos autores de
livros da é&rea pedagogica, da éarea das politicas educativas, do ensino de
Administracéo e outros, as variadas apreciacoes feitas dos diferentes angulos pelos
colaboradores, ja seriam suficientes para demonstrar tal complexidade.

A contribuicdo de professores, alunos e egressos, valorizando as

boas praticas ou externando sua insatisfacdo pelas falhas percebidas ou pela
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auséncia de acbGes que atendam as expectativas — principalmente de alunos e
egressos - foi bastante importante, para a organizacdo de uma pauta de reflexdo
continuada para diferentes situagdes, pelas IES.

Portanto, a partir dos elementos expostos desde o inicio deste
trabalho, € possivel concluir que ha necessidade de um maior empenho, tanto das
IES e dos docentes quanto de outros participantes (coordenadores de curso,
profissionais da &rea, conselheiros de 6rgdos da &rea) para aperfeicoar o trabalho
de formacdo no interior das IES, que passa necessariamente pela pratica
pedagogica do professor.

A apreciacdo da matéria pesquisada feita por diferentes grupos de
sujeitos e sob diversos angulos possibilitou ter do assunto aqui tratado, uma melhor
compreensao, propiciando delinear algumas hipoteses de solug¢do para o problema

levantado, as quais serdo apresentadas na proxima etapa deste trabalho.
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5 ELABORACOES FINAIS A PARTIR DA INVESTIGACAO

Completando o arco de Maguerez e a investigacdo, a ultima parte
deste trabalho trata das etapas das hipdteses de solucéo e da aplicacéao a realidade,
com consideracBes sobre o que ele representou para seu autor. E importante
registrar que desde o inicio da investigacdo, pensou-se na contribuicdo que ela
poderia trazer para todos os envolvidos. Por isso, esses passos finais da
Metodologia da Problematizacdo antecedem uma acédo concreta do pesquisador,
enquanto cidaddo, que se prepara para uma atuacdo social cada vez mais
informada e consciente, conforme se |é em Bordenave e Pereira (1977) e Berbel
(1999).

5.1 DELINEANDO HIPOTESES DE SOLUGAO DO PROBLEMA

A finalidade desta etapa da pesquisa € formular hipGteses
propositivas de solucdo para o problema, as quais possam, posteriormente, ser
traduzidas em acbes transformadoras da realidade. Para tanto € fundamental a
criatividade e o resgate do problema e de todo o corpo de informagGes empiricas e
cientificas obtidas durante a teorizacdo, para que possam ser conjugadas e
relacionadas, buscando-se propostas de superag¢ao do problema central do estudo,
conforme Berbel (1998).

O problema de pesquisa foi assim formulado: "considerando que ao
professor de Administracdo ainda falta clareza sobre a sua atuacdo pedagdgica,
como isso pode interferir no aprendizado do aluno?” As hipoéteses, referentes a essa
questdo, sdo aqui elaboradas, no intuito de mostrar o que pode ser feito para a
conscientizacdo do professor de Administracdo quanto a necessidade de uma
constante reflexdo sobre a sua pratica pedagogica, para que ele verifique em que
medida 0s objetivos propostos para o processo de ensino/aprendizagem estdo
sendo atingidos e o0 que ele pode fazer para reorganizar a sua agao, quando

necessario.
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Pensando assim, a formulacdo das hipoteses teve como balizadores
o resultado do estudo dos pontos-chave do problema, uma vez que, estes foram
elaborados com base na reflexdo a respeito dos possiveis fatores e determinantes
com eles associados, supde-se que a construcdo de conhecimentos voltados a
estes pontos pudesse contribuir para a superacao do problema em questéo.

Na elaboracdo das hipéteses de solugcdo também se devem
considerar os diferentes niveis de abrangéncia em que se localiza o problema.
Diante disso, e considerando o conhecimento tedrico conexo ao trabalho, algumas
hipoteses de solucdo podem, entdo, ser delineadas.

Quando necessitam preencher seus quadros docentes as IES
recebem profissionais com pouca ou nenhuma experiéncia em sala de aula, em
funcéo das diferentes politicas existentes para a contratacdo de professores entre as
quais 0 concurso publico, o teste seletivo, a prova de carater conteudista, ou
simplesmente para atender a indicacdo de outro profissional. Paralelamente a esta
situacdo encontra-se aquele docente que por estar atuando hd muito tempo, se
sente acomodado em suas fungdes. Com isso a IES acabam tendo uma parte de
seu corpo docente provida de conhecimentos técnicos, porém carente de
conhecimentos pedagdgicos ou de atualizacdo neles, o que dificulta as relacdes do
professor com seus alunos, no processo de ensino/aprendizagem.

Conforme visto anteriormente, na etapa da teorizagcdo deste
trabalho, o crescimento desenfreado dos cursos de Administracdo no Brasil criou
uma demanda elevada por docentes. Muitos candidatos as vagas sdo recém-
formados, e ndo tém conhecimento da pratica pedagdgica e seguem os exemplos
dados pelos seus mestres, mantendo o ensino tradicionalista, e as IES, que tém
seus olhos voltados para o niumero de alunos e para a rentabilidade que os cursos
podem oferecer, muitas vezes pouco se preocupam com isso E claro que estes
fatores sdo importantes, mas o que precisa ser entendido € que se ndo houver um
ensino de qualidade, com um corpo docente preparado e empenhado nesse
propésito,a instituicdo tende a fracassar.

Portanto, como uma hipotese de solucdo, sugere-se que sejam
estabelecidos, quando da contratacdo do docente, critérios de sele¢do de cunho
pedagdgico, devendo o pretendente demonstrar, além do conhecimento técnico,

suas habilidades e competéncias em sala de aula. E preciso que o candidato a
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professor demonstre preocupa¢do com a formacao do aluno e ndo somente com a
transmissdo de conhecimentos.

Uma outra acdo que deveria ser assumida como politica da IES
seria a oferta periddica de cursos de aperfeicoamento pedagdgico aos seus
docentes, para estimula-los a participar e interferir na realidade educacional, social,
politica e econbmica e, mais especificamente, no processo de ensino/aprendizagem,
tanto no ambito da escola como no do sistema a que estiver integrado.

Seria de grande valia também que a IES estabelecesse uma pratica
de avaliacao institucional, para obter retorno de diversos modos, e saber como esta
sendo o desempenho do docente durante o ano letivo e que diferentes condutas tém
diferentes resultados.

A prética pedagogica ndo consiste numa simples exposicdo de
conteudos. Se o docente ndo se encontra minimamente preparado para ministrar
aulas com gualidade e seguranca aos académicos do nivel superior, certamente nao
dara condi¢des para que o aluno reflita sobre seu aprendizado e se conscientize de
seu papel como cidadao e profissional responsavel nos diversos ambientes que o
cercam. Conforme verificado anteriormente, as IES possuem dois tipos de
profissionais com essas caracteristicas: h4 o que chega a IES e assume a
responsabilidade, por ser docente muitas vezes como recém-saido da graduacéo e
h& aquele que, ja atua h& bastante tempo, e se considera dono do saber. Nos dois
casos, ha necessidade de alguma acdo institucional para conscientizar 0s
professores da necessidade de melhorarem sua a¢édo pedagdgica.

Uma primeira sugestdo aos docentes € a formacdo de grupos de
estudo com o propésito de discutir e trocar experiéncias sobre questfes
pedagogicas, principalmente as vivenciadas por eles em seu dia-a-dia, tanto as bem
sucedidas quanto as que, por ndo alcancarem o0s objetivos maiores da formacéo
profissional, precisam ser revistas com apoio das IES.

Outra forma que poderia permitir ao docente preparar-se da maneira
mais adequada para o bom desempenho de suas atividades seria a participacdo em
cursos de atualizacdo, ndo s6 nos oferecidos pela IES, mas nos que lhe possibilitem
refletir sobre sua pratica e como ela influi no aprendizado de seu aluno, seria ainda o
empenho em conhecer novas maneiras de atuar, diferentes das tradicionais dos

cursos de Administracao.
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Conforme j& citado, buscar criar condicdes que permitam ao aluno
dar sua contribuicdo a atuacdo pedagodgica de seus professores € uma hipétese de
solucdo que pode ser implementada pela instituicdo, através de avaliacdes
peribédicas, em que sejam contemplados os aspectos referentes ao processo de
ensino/aprendizagem.

Para se conseguir que esta contribuicdo seja de fato eficaz, deve-se
antes de tudo conscientizar o discente da intencdo da consulta e fazé-lo ver como
sua resposta é importante para o desenvolvimento e aperfeicoamento do processo
de ensino/aprendizagem, em que ele proprio € o maior interessado.

Pode-se recorrer a formas diretas ou indiretas, de modo que venham
a tona alternativas positivas e construtivas a serem implementadas.

Sendo que as hipdteses de solugcdo consistem na apresentacao de
propostas para a solu¢do do problema ou de a¢cdes que possam desencadear novas
formas de agir em relacdo ao mesmo, todas as alternativas possiveis devem ser
explicitadas, desta forma, torna-se fundamental o envolvimento direto do
pesquisador nas mesmas.

Para tanto, deve-se aproveitar as diferentes oportunidades de
divulgacao deste trabalho: seja nas reunifes de departamento das IES envolvidas;
em sala de aula, ministrando as disciplinas de sua responsabilidade; ou mesmo
atuando em cursos de poés-graduacao; participar de eventos organizados por
entidades de classe ou buscando a publicacdo em periddicos da area de
Administracéo e/ou Educacéao.

Os diferentes publicos envolvidos nesta pesquisa - alunos, docentes,
egressos - e aqueles que indiretamente, mas de uma maneira ou outra estejam
envolvidos com a realidade pesquisada, sejam eles, administradores, empresarios,
docentes de pos-graduacédo, diretores de entidades de classe, o préprio aluno que
vislumbra além da profissdo como administrador uma possivel carreira docente,
possam tomar consciéncia do trabalho desenvolvido como um todo e do resultado
do tratamento das contribuicbes de nossos colaboradores, e o valor da Metodologia
da Problematizacdo contido em nosso trabalho.

Uma outra hip6tese de solugdo que se pode vislumbrar é sobre o
fortalecimento das entidades representativas dos administradores: o Conselho
Federal de Administracdo-CFA e os Conselhos Regionais de Administracdo-CRAS,

em face da realidade vivida pelo ensino superior de Administracdo no Brasil.
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Conforme Bertero (2006, p.22), o fato de terem sido abertas tantas
vagas para esse curso ndo é necessariamente um elogio a nossos educadores e
gestores de universidades, centros universitarios e faculdades de Administracao.
Trata-se de um curso muito acessivel, que exige poucos investimentos em ativo fixo.
SO recentemente os laboratorios de informatica passaram a ser vistos como
necessarios. Além disso o curso pode ser dado em meio periodo, 0 que permite a
sua expansao em periodo noturno.

Ainda segundo Bertero (2006, p.23), o curso de Administracao, pela
elevada demanda, baixo custo e reduzidos investimentos, propicia boa margem de
lucro e € empresarialmente um produto interessante. Dificuldades para preencher
vagas so6 surgiram no final do século passado, quando o aumento de oferta foi tanto
que as IES tiveram de realizar muitos vestibulares, podendo-se dizer que, em muitos
desses cursos, a lista de inscritos no vestibular coincide com a relacdo dos
matriculados no primeiro semestre do curso.

Pode-se sugerir a criagdo de uma comissao de ensino para que, em
parceria com o MEC - Ministério da Educacdo e Cultura venha a desenvolver um
estudo sobre o alto nimero de IES que oferecem hoje o curso no pais, e sobre as
consequéncias da abertura desordenada de novos cursos na area.

O Conselho Federal de Administracdo deveria criar uma Comissao
de Ensino de Administracdo cuja finalidade fosse refletir a respeito do tema, e
oferecer subsidios a todos os envolvidos nos cursos de Administracdo, visando
aprimorar a qualidade dos cursos instalados no pais. Outra atribuicdo desta
comissdo seria atuar junto ao Ministério da Educacdo e Cultura e ao Conselho
Federal de Educacdo CFE, na analise de novas formas para o credenciamento de
NOVOS CUrsos.

Espera-se que as hipoteses de solucdo possam contribuir para a
superacao do problema investigado.

A seguir, sera apresentada a etapa de aplicacdo a realidade, na qual
se expde os compromissos de acdo que resultam deste estudo, levando-se em

conta as hipoteses de solucédo do problema em questao.
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5.2 COMPROMISSOS DE APLICACAO A REALIDADE

A prética fundamentada teoricamente, questionada e refletida
possibilita a praxis, que é “uma atividade transformadora, consciente e
intencionalmente realizada” (BERBEL, 1986, p.9).

O objetivo dessa Ultima etapa da pesquisa € explicitar 0s
compromissos que podem ser assumidos com relagdo a alguma possibilidade de
transformacao da parcela da realidade da qual se extraiu o problema, mediante o
encaminhamento de uma ou mais hipoteses de solucdo delineadas na etapa
anterior.

As acdes elencadas, agora, referem-se, portanto, aquelas que
dependem mais diretamente da atuacdo técnica ou politica do pesquisador no
ambito da instituicdo a qual esta vinculado e em relacdo aos setores envolvidos com
0 ensino de Administracéo.

No que se refere aos cursos onde atua, dois compromissos podem
ser assumidos. O primeiro € com relacdo a divulgacdo dos resultados desta
pesquisa junto aos docentes do curso, com o fim de sensibiliza-los a respeito da
importancia da sua pratica pedagdgica e da influéncia que essa exerce no processo
de ensino/aprendizagem.

O segundo compromisso € de retorno aos professores e alunos dos
cursos que fizeram parte desta pesquisa, colocando a sua disposicéo e a disposi¢cao
das respectivas coordenacdes os resultados obtidos e o interesse deste autor em
participar de discussfes que levem a uma conscientizacdo maior da importancia da
pratica pedagogica para todos os envolvidos no processo de ensino/aprendizagem.

Um compromisso especial € com o0s alunos que irdo iniciar o quarto
ano do curso de Administracdo. Pretende-se apresentar, aqueles que desejam
seguir a carreira docente, este trabalho para que tenham uma visdo mais
abrangente da importancia da pratica pedagogica para o0 processo de
ensino/aprendizagem.

Pretende-se também, durante o trabalho docente, levar o aluno a
refletir a respeito do processo de ensino/aprendizagem, do seu papel, do papel do
docente, da importancia da pratica do mesmo e da influéncia que ele mesmo, aluno,

tem de seu aprendizado.
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Apresentar aos colegas de docéncia das IES, envolvidas, a
Metodologia da Problematizacdo, segundo o Arco de Maguerez, como alternativa
metodoldgica apropriada para o ensino superior.

Para atingir um publico, ainda maior, esta pesquisa sera publicada
em periodicos das areas de Educacdo e Administracdo, para que essas reflexdes
possam ser disseminadas e aproveitadas por todos os interessados.

Com a mesma intencdo, assume-se 0 compromisso de enviar cépia
deste trabalho a entidades como o Conselho Federal de Administracdo-CFA, PR,
Conselho Regional de Administracdo Regional do Parana-CRA, para que 0s
conhecimentos construidos por meio desta pesquisa sejam conhecidos e
apropriados por aqueles que se tém dedicado a discutir o ensino, a formacéo e o
exercicio profissional em Administragéo, no Brasil.

Também serdo aproveitadas as oportunidades de divulgacdo do
trabalho em eventos onde possam ser discutidos tanto o objeto da investigacéo
guanto a metodologia utilizada.

Através da etapa da aplicacdo a realidade é possivel assumir
diversos compromissos de agdes transformadoras, compromissos estes que devem
ser viaveis, criativos e coerentes, que estejam associados as hipéteses
apresentadas anteriormente e principalmente que propiciem o retorno a realidade de
onde se partiu quando se definiu o problema. E importante que todas as acdes
elencadas nesta etapa sejam aplicadas, pois além de contribuir com algum grau de
conhecimento para a realidade estudada, concretiza o movimento final da relacao

entre pratica, teoria e nova pratica.

5.3 O QUE REPRESENTOU ESSE TRABALHO PARA O AUTOR

Preparar as novas geragcfes para conviver, partilhar e cooperar no
seio das sociedades democraticas e solidarias obriga a planejar e desenvolver
sugestbes que contribuam para reforcar esse modelo de sociedade. No dizer de
Santomé (1998, p.7); isto implica em “converter as salas de aula em espacos nos

quais os conteudos culturais, habilidades, procedimentos e valores imprescindiveis
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para construir e aperfeicoar os modelos sociais sdo submetidos a analise e reflexao
sistemética, e séo praticados”.

No entanto, ndo se pode esquecer que, muitas vezes, por estar na
moda ou cumprir a legalidade, muda-se apenas a aparéncia das propostas, mas
continua-se fazendo a mesma coisa, a mera rotina, ignorando, de forma consciente
ou néo, os problemas reais.

As mudancas ocorrem rapidamente na sociedade, transformando o
modo de agir e pensar das pessoas, mas 0 que se percebe, e com pesar, € que
apesar das novas tecnologias, da modernizacdo dos curriculos, da renovacao das
idéias pedagdgicas, o trabalho dentro das IES, e particularmente, o dos professores,
evolui lentamente, pois depende muito pouco do progresso técnico; a relacao
educativa é, antes de tudo, uma questdo de postura dos profissionais de educacao,
sempre resistentes a mudancas, com uma Visao as vezes bastante conservadora da
profissao.

Falar do que representou essa pesquisa para 0 autor torna-se
gratificante, uma vez que a mesma iniciou-se com a apresentagao das suas razdes
pessoais e profissionais que o levaram a refletir a respeito da forma como seu
trabalho era desenvolvido, percebendo também que as mesmas eram sentidas por
outros envolvidos, principalmente seus alunos. Sendo assim, o autor se prop0s a
construir conhecimentos na area de Educacgdo, em especial no ensino superior, que
possibilitassem sua transformacao e a da realidade na qual atua.

Sabe-se que as reformas das estruturas e de programas sao
legitimas, mas ndo dao fruto a ndo ser que sejam substituidas por novas praticas. As
reformas podem ser do tipo que tangem as estruturas escolares no sentido restrito:
habilitagcbes e organizacdo do curso, ou as que transformam curriculos. Hoje em dia,
€ preciso atingir as praticas, a relacdo pedagdgica, o contrato didatico, as culturas
profissionais, a colaboragéo entre os professores, pois sdo as préticas profissionais,
ou seja, o trabalho dos professores, que se busca transformar.

Durante essa caminhada, muitos desafios foram se colocando e com
eles novas abordagens, novos conhecimentos, fazendo, com isso, com que a
revisdo de velhas posturas fosse exigida para que se pudesse dar conta de
compreender os problemas encontrados e, a partir desse confronto, buscar sua
superacao. Percebeu-se, de forma gratificante, que os desafios enfrentados sé&o

sempre férteis de possibilidades, pois ao mesmo tempo em que fazem emergir
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fragilidades e limitacbes, sdo capazes de despertar o individuo para a procura de
uma solucéo, a busca do desenvolvimento e 0 compromisso de contribuir com a
transformacao do meio em que vive.

Essa intencionalidade pode também ser representada pela opc¢éo
metodoldgica. Sabendo que outros caminhos poderiam ser adotados, optou-se pela
Metodologia da Problematizacdo, baseada no Arco de Maguerez. Além da
seguranca possibilitada pela professora na orientagdo do mesmo, o0 retorno a
realidade da qual extraiu-se o problema investigado e sua transformacéo em algum
grau significava um diferencial importante, enquanto compromisso profissional a ser
cumprido.

Através da caminhada por essa realidade, ao refletir sobre o
problema extraido para investigacdo, ao pesquisar a respeito dos pontos-chave, ao
elaborar hipoteses de solucdo e ao definir-se 0 compromisso de intervir na realidade
de uma forma considerada possivel, percebeu-se que outros olhares sobre essa
mesma realidade podem ter diferentes significados e trazer outros questionamentos,
abrindo-se, com isso, muitas possibilidades e um vasto campo de pesquisas que
ainda deverdo ser implementadas para que a transformacdo esperada possa ser
concretizada.

Tem-se, também, a convicc¢ao de ter contribuido para a realidade na
qual se vivencia, quando se buscou levar os participantes desta pesquisa a
repensarem e reavaliarem criticamente sua pratica no que diz respeito ao objeto de
estudo.

Assim, acredita-se que este estudo podera servir como ponto de
partida para novas investigacbes que somardo recursos e reflexdbes para o

desenvolvimento de uma pratica pedagdgica eficiente e transformadora.
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APENDICE 1 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para o Docente na Etapa
de Observacao da Realidade

Londrina, 29 de marco de 2005.

Caro Professor,

Estou desenvolvendo uma pesquisa como parte de minhas atividades
como aluno do Programa de Mestrado em Educacéo, da Universidade Estadual de
Londrina.

Tenho por objetivo o levantamento de dados para diagnosticar
procedimentos referentes a pratica pedagdgica do docente dos Cursos de
Administracdo, que irdo contribuir para o delineamento de questbes que serao objeto
de investigacdo de minha dissertacdo e conto com sua participacdo e
consentimento.

Solicito a gentileza de responder a questdo anexa e garanto o sigilo de
sua identidade e respectivas informacdes, assim como a possibilidade da retirada de

seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, desde que solicitado.

Sou muito grato por sua compreenséo e colaboracao.

Daniel Fernando Matheus Gomes

Estou ciente do teor supra referido em todos 0s seus aspectos e autorizo a utilizacdo, para
efeitos de pesquisa das informagfes por mim prestadas, ndo cabendo ao pesquisador
quaisquer 6nus em decorréncia deste ato.

Colaborador:
Nome

Assinatura
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APENDICE 1A — Instrumento de Coleta de Informagdes Dirigido ao Docente na
Etapa de Observacao da Realidade

Londrina, 29 de marco de 2005.

Prezado Colega:

Na sua atuagdo como professor no Curso de Administragdo, quais as maiores
dificuldades que tem encontrado ao ensinar e orientar a aprendizagem dos seus

alunos? Liste todas que puder.
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APENDICE 2 — Carta de Solicitacdo de Informagdes ao Discente na Etapa da

Observacao da Realidade

Londrina, 29 de marco de 2005.

Caro Aluno,

Estou desenvolvendo uma pesquisa, como parte de minhas atividades
como aluno do Programa de Mestrado em Educacéo, da Universidade Estadual de
Londrina.

Tenho por objetivo o levantamento de dados para diagnosticar
procedimentos referentes a pratica pedagdgica do docente dos Cursos de
Administracdo, que irdo contribuir para o delineamento do objeto de investigacao de
minha dissertacao e conto com sua participacao e consentimento.

Solicito a gentileza de responder a questdo anexa e garanto o sigilo de
sua identidade e respectivas informacdes, assim como a possibilidade da retirada de
seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, desde que solicitado.

Sou muito grato por sua compreensao e colaboracao.

Daniel Fernando Matheus Gomes
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APENDICE 2A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Dirigida ao
Discente na Etapa da Observacédo da Realidade

Eu, abaixo assinado, tendo recebido as informacdes e esclarecimentos
sobre a primeira fase da investigagcdo para a dissertagcdo do professor Daniel
Fernando Matheus Gomes, concordo em participar da mesma, considerando 0s
aspectos a seguir relacionados:

e A seguranca de que nao serei identificado;
e A liberdade de retirar meu consentimento em qualquer fase da pesquisa,
e A utlizacdo pelo pesquisador das informacbes por mim fornecidas,

exclusivamente, para fins de pesquisa cientifica.

NOME ASSINATURA
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APENDICE 2B - Instrumento de Coleta de Depoimentos dos Discentes sobre a
Prética Pedagogica dos Docentes do Curso de Administracao.

Caro Aluno:

Eleja, entre os seus professores, aquele que, do seu ponto de vista, se apresentou
com maiores dificuldades de exercer o seu papel de conduzir o ensino e orientar 0s
alunos para a aprendizagem. Sem mencionar o nome ou a disciplina, liste os

aspectos da atuacdo desse professor que mais deixaram a desejar.
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APENDICE 3 — Carta de Solicitac&o de Informac6es a Egressos na Etapa da
Observacao da Realidade

Londrina, 29 de marco de 2005.

Caro Ex - Aluno

Estou desenvolvendo uma pesquisa como parte de minhas atividades
como aluno do Programa de Mestrado em Educacéo, da Universidade Estadual de
Londrina.

Tenho por objetivo o levantamento de dados para diagnosticar
procedimentos referentes a pratica pedagdgica do docente dos Cursos de
Administracdo, que irdo contribuir para o delineamento de questbes que serao objeto
de investigacdo de minha dissertacdo e conto com sua participacdo e
consentimento.

Solicito a gentileza de responder a questdo anexa e garanto o sigilo de
sua identidade e respectivas informacdes, assim como a possibilidade da retirada de

seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, desde que solicitado.

Sou muito grato por sua compreensao e colaboracao.

Daniel Fernando Matheus Gomes
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APENDICE 3A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Egressos

na Etapa da Observacao da Realidade

Eu, abaixo assinado, tendo recebido as informacdes e esclarecimentos

sobre a primeira fase da investigagcdo para a dissertagcdo do professor Daniel

Fernando Matheus Gomes, concordo em participar da mesma, considerando 0s

aspectos a seguir relacionados:
e A seguranca de que nao serei identificado;

e A liberdade de retirar meu consentimento em qualquer fase da pesquisa,

e A utilizacdo das informac¢des por mim fornecidas, exclusivamente, para fins de

pesquisa cientifica.

NOME

ASSINATURA
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Instrumento de Coleta de Depoimentos dos Egressos sobre a
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APENDICE 3B - Instrumento de Coleta de Depoimentos dos Egressos sobre a
Prética Pedagogica dos Docentes do Curso de Administragcao

Responda:

Eleja, entre os seus professores, aquele que, do seu ponto de vista, se apresentou
com maiores dificuldades de exercer o seu papel de conduzir o ensino e orientar 0s
alunos para a aprendizagem. Sem mencionar o nhome ou a disciplina, liste os

aspectos da atuacéo desse professor que mais deixaram a desejar.
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APENDICE 4 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para o Docente

na Etapa da Teorizagéo

Londrina, 20 de junho de 2006.

Caro Professor,

Estou desenvolvendo uma pesquisa como parte de minhas atividades
como aluno do Programa de Mestrado em Educacéo, da Universidade Estadual de
Londrina.

Tenho por objetivo o levantamento de dados para diagnosticar
procedimentos referentes a pratica pedagdgica do docente dos Cursos de
Administracdo, que irdo contribuir para o delineamento de questbes que serao objeto
de investigacdo de minha dissertacdo e conto com sua participacdo e
consentimento.

Solicito a gentileza de responder a questdo anexa e garanto o sigilo de
sua identidade e respectivas informacdes, assim como a possibilidade da retirada de

seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, desde que solicitado.

Sou muito grato por sua compreenséo e colaboracao.

Daniel Fernando Matheus Gomes

Estou ciente do teor supra referido em todos 0s seus aspectos e autorizo a utilizacdo, para
efeitos de pesquisa, das informacgdes por mim prestadas, ndo cabendo ao pesquisador
quaisquer 6nus em decorréncia deste ato.

Colaborador:

Nome

Assinatura
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APENDICE 4A — Questionario aos Docentes na etapa da Teorizac&o

QUESTOES AOS DOCENTES

1 - Considerando os aspectos da sua atuacado pedagdgica, tais como a escolha e
tratamento dos contetdos de ensino; a intencionalidade/objetivos a alcancar; a metodologia
utilizada; a relacdo professor-aluno; a utilizacdo de recursos auxiliares; as formas de
avaliacdo; a relacao teoria-pratica etc., qual o colega entende que tenham mais importancia
para a formagé&o do futuro Administrador?

2 — De que forma vocé tem buscado aproximar os discentes da realidade com a qual irdo se
deparar ao terminarem o curso?

3 — Quais estratégias vocé tem utilizado em sala para estimular o aprendizado do aluno?

4 — Na sua opinido, o que, da sua atuagdo pedagdgica poderia ser melhor desenvolvida
visando a formacé&o profissional de seus alunos?
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APENDICE 5 — Carta de Solicitacdo de Informagdes a Discentes na Etapa da
Teorizagéo

Londrina, 20 de junho de 2006.

Caro Aluno,

Estou desenvolvendo uma pesquisa como parte de minhas atividades
como aluno do Programa de Mestrado em Educacéo, da Universidade Estadual de
Londrina.

Tenho por objetivo o levantamento de dados para diagnosticar
procedimentos referentes a pratica pedagdgica do docente dos Cursos de
Administracéo, que irdo contribuir para o delineamento do objeto de investigacao de
minha dissertacao e conto com sua participacao e consentimento.

Solicito a gentileza de responder a questdo anexa e garanto o sigilo de
sua identidade e respectivas informacdes, assim como a possibilidade da retirada de

seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, desde que solicitado.

Sou muito grato por sua compreenséo e colaboracao.

Daniel Fernando Matheus Gomes
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APENDICE 5A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Para Discentes
na Etapa da Teorizagéo

Eu, abaixo assinado, tendo recebido as informacdes e esclarecimentos
sobre a primeira fase da investigagao para a dissertagdo do professor Daniel
Fernando Matheus Gomes, concordo em participar da mesma, considerando 0s
aspectos a seguir relacionados:

e A seguranga de que néo serei identificado;
¢ A liberdade de retirar meu consentimento em qualquer fase da pesquisa;
e A utlizacdo pelo pesquisador das informacbes por mim fornecidas,

exclusivamente, para fins de pesquisa cientifica.

NOME ASSINATURA
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APENDICE 5B — Questionario aos Discentes na etapa da Teoriza¢&o

QUESTOES AOS ALUNOS

1 — Qual/quais, dos aspectos pedagdgicos de seus professores tem/tém contribuido
mais para seu aprendizado no Curso de Administragdo e futura atuagéo
profissional?

) o conteudo da disciplina

) 0s objetivos a serem alcancgados - resultados obtidos
) a metodologia adotada pelo docente

) 0S recursos auxiliares

) a relacéo professor - aluno

) a relacgéo teoria - pratica

) 0 processo de avaliacdo da aprendizagem

) outro

NN N NN NN N

Justifique:

2 — Como os docentes tém buscado aproxima-lo da realidade da area de
Administracéo? Explique:

3 — Quais aspectos do processo ensino-aprendizagem no seu curso poderiam ser
melhor desenvolvidos, visando a sua formacéo profissional?
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APENDICE 6 — Carta de Solicitacdo de Informacdes a Egressos na Etapa da
Teorizagéo

Londrina, 20 de junho de 2006.

Caro Aluno,

Estou desenvolvendo uma pesquisa como parte de minhas atividades
como aluno do Programa de Mestrado em Educacéo, da Universidade Estadual de
Londrina.

Tenho por objetivo o levantamento de dados para diagnosticar
procedimentos referentes a pratica pedagdgica do docente dos Cursos de
Administracdo, que irdo contribuir para o delineamento do objeto de investigacao de
minha dissertacao e conto com sua participacao e consentimento.

Solicito a gentileza de responder a questdo anexa e garanto o sigilo de
sua identidade e respectivas informacdes, assim como a possibilidade da retirada de

seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, desde que solicitado.

Sou muito grato por sua compreenséo e colaboracao.

Daniel Fernando Matheus Gomes
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Apéndice 6A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Para Egressos na
Etapa da Teorizagdo

Eu, abaixo assinado, tendo recebido as informacdes e esclarecimentos
sobre a primeira fase da investigagcdo para a dissertagcdo do professor Daniel
Fernando Matheus Gomes, concordo em participar da mesma, considerando 0s
aspectos a seguir relacionados:

e A seguranca de que nao serei identificado;
e A liberdade de retirar meu consentimento em qualquer fase da pesquisa,
e A utlizacdo pelo pesquisador das informacbes por mim fornecidas,

exclusivamente, para fins de pesquisa cientifica.

NOME ASSINATURA
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Apéndice 6B — Questionéario aos Egressos na etapa da Teorizacao

QUESTOES AOS EGRESSOS

1 - Vocé esta atuando conforme sua formacao?
() sim ( ) ndo

1.1 — Em caso positivo, com a experiéncia, agora, adquirida no campo da
Administracdo, como vocé percebe o preparo recebido durante a Graduagao? Foi
adequado? Foi inadequado? Explique:

2 — Qual/quais os aspectos pedagoégicos da atuacdo dos seus professores que
foi/foram mais importantes para a sua formacao?

) conteudo da disciplina

) objetivos a serem alcangados - resultados obtidos
) metodologia adotada pelo docente

) recursos auxiliares

) relacéo professor - aluno

) relagéo teoria -, pratica

) avaliacdo da aprendizagem

) outro

NN N NN NN N

Justifique:

3 — O gue poderia ter sido melhor no processo ensino aprendizagem para a sua
formacdao profissional?
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