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RESUMO

BRUN, Sergio Adelar. O ensino da administracio da producio embasado em teorias de
aprendizagem. 2003. 158 f. Dissertacdo (Mestrado em Administragdo) - Programa de Pos-
Graduagdo em Administra¢do, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2003.

Orientador: Rolf Hermann Erdmann
Defesa: 28/11/03

O objetivo deste trabalho foi desenvolver um estudo, que embasasse, com teorias de
aprendizagem, o ensino da disciplina Administracdo da Produ¢@o. No decorrer do estudo
buscaram-se respostas sobre como, com o uso de teorias de ensino, pode-se criar formas de
estimular o envolvimento mais intenso dos alunos com a Administracdo da Produgao,
proporcionando niveis melhores de aprendizagem. Apresentam-se teorias de aprendizagem,
formas, modelos e propostas, sem pretender gerar um modelo, limitando-se a apresentar
fatores que contribuem para o ensino e aprendizagem. Apresenta-se, ainda, o que ¢ o ensino
da Administracdo da Producdo, o que se passa na sala de aula, que métodos e técnicas os
professores e alunos utilizam para alcangar seus objetivos. Para tanto, realizou-se uma revisao
sobre as teorias de ensino-aprendizagem e aplicou-se o resultado em sala de aula em uma
turma de Administracdo da UFSC. Apoés isto, realizou-se uma pesquisa com alunos de
Administragdo de outras instituicdes de ensino. O resultado obtido com a pesquisa,
juntamente com a teoria pertinente foi aplicado a uma turma de Administragdo na disciplina
Administragdo da Producdo da FAFS — Fatima do Sul — MS, resultando na proposta
metodologica de ensino da Administragcdo da Produgao.

Palavras-chave: ensino construtivista; ensino de Administracdo da Produgdo; proposta
metodoldgica de ensino.



ABSTRACT

BRUN, Sergio Adelar. O ensino da administracio da producio embasado em teorias de
aprendizagem. 2003. 158 f. Dissertacdo (Mestrado em Administracdo) - Programa de Pos-
Graduagdo em Administra¢do, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2003.

Orientador: Rolf Hermann Erdmann
Defesa: 28/11/03

The objective of this work went develop a study, that it based, with learning theories,
the teaching of the discipline Administration of the Production. In elapsing of the study
answers they were looked for on as, with the use of teaching theories, it can be created forms
of stimulating the students’ most intense involvement with the Administration of the
Production, providing better levels of learning. They come learning theories, forms, models
and proposed, without intending to generate a model, being limited to present factors that
contribute to the teaching and learning. He comes, still, what is the teaching of the
Administration of the Production, what happens in the class, which methods and techniques
the teachers use to reach its objectives and the one of the students. For so much, he took place
a revision on the teaching-learning theories and the result was applied in class in a group of
Administration of UFSC. After this, he took place a research with students of Administration
of another teaching institutions. The result obtained with the research, together with the
pertinent theory it was applied a group of Administration in the discipline Administration of
the Production of FAFS - Fatima do Sul — MS, resulting in the methodological proposal of
teaching of the Administration of the Production.

Key-Words: teaching constructivist; teaching of Administration of the Production;
methodological proposal of teaching.
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1. CONSIDERACOES INICIAIS

Este trabalho propde-se a experimentar novas formas de ensino-aprendizagem, mais
agradaveis e atrativas ao estudante de Produ¢do, no contexto das ciéncias sociais aplicadas,
especificamente aos cursos de Administracdo. Este perfil de aluno mostra, normalmente,
pouco interesse nestas questdes, ignorando tratar-se de uma d4rea fundamental das
organizacdes. A proposta deriva da premissa de que quanto maior for o envolvimento do
aluno na disciplina, maior serd a compreensdo e dominio e, isto influi substancialmente no
rendimento do processo de ensino-aprendizagem.

Analisa-se, aqui, uma proposta metodologica de ensino, com fundamentacdo em
teorias e no exercicio destes conceitos tedricos. Trata-se de interpretar e transformar situagdes
tedricas e praticas de sala de aula em construtos funcionais. Isto deve ser feito através de
levantamento da situagdo de ensino da disciplina especifica e posterior aplicagdo de parte da
proposta em sala de aula. Tenciona-se, assim, contribuir para a efetividade do ensino,
especialmente em uma area fundamental e relegada a um cendrio secundério pelos estudantes

de Administracao.

1.1.Tema e problema de pesquisa

O ensino e sua forma de abordagem em sala de aula ¢ tema permanente. O tema deste
estudo € o ensino na disciplina Administracdo da Producgdo e, especificamente, a elaboracao
de uma proposta metodoldgica de ensino. A relevancia de tal abordagem fundamenta-se em
lacunas observadas em alguns anos de docéncia, pois em relagdo ao ensino da referida
disciplina alguns professores tém feito tentativas para tornar mais atrativo seu conteudo. A

partir disso, tém-se tentado praticas diversas e como exemplos, por experiéncia, cita-se a
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utilizagdo de casos, simulacdo e jogos. Propde-se criar um ambiente agradavel e atrativo ao
estudante de Produgdo dos cursos de Administracao.

Em Cosentino (2002), tem-se o relato de um estudo feito na Europa sobre a
Administragdo da Produ¢do. Nele se mostra que hd uma crescente complexidade nesta area,
englobando desde aspectos estratégicos da producdo até elementos decisorios no plano de
negdcios da organizagdo. Outro item levantado ¢ o aparecimento de dreas ndo consideradas
anteriormente, que se deslocaram para o setor de producdo de servigos e, em funcdo das
facilidades de comunicagio, a entrada na area de logistica internacional.

Especificamente, o ensino de administragdo da produ¢do depara-se freqlientemente
com alguns problemas. O primeiro deles diz respeito as situacdes muito variadas que se
apresentam ao se tratar do tema. Outro problema ¢ sua abrangéncia, sua dimensdo ndo ¢
reconhecida. O terceiro problema diz respeito a sala de aula. Os alunos de administragdo,
freqiientemente, ndo conseguem ter dominio suficiente sobre o tema Produg¢do, para lidar com
as situagdes ou conceitos apresentados na disciplina.

Aliado a estes, existe a questdo dos estudantes de administracdo da produgdo que,
conforme ja aventado, apresentam certa aversdo aos seus conteudos e, muitas vezes, a forma
de transmissdo do mesmo, pelos professores. Percebe-se que hd uma lacuna no ensino e na
organizacdo dos sistemas de ensino da administragdo da produgdo, operagdes. Por isto, ¢
conveniente e importante, planejar e trabalhar os conceitos da disciplina em confronto e
interagdo com conhecimentos dos alunos sobre producdo. O resultado da sensacdo ou da
percepgao ¢ o conhecimento do senso comum.

Pela crescente necessidade dos alunos em adquirir conhecimentos visando ao mercado
de trabalho cada vez mais competitivo, o ensino da administragdo ganha maior importancia. A
administracdo tem crescente destaque frente a sociedade, pela possibilidade de gerar solugdes

para os problemas das empresas, mas seu ensino, muitas vezes, ¢ praticado por professores
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que ndo possuem habilitacdo especifica para o magistério. Estes professores tendem a
centralizar o ensino no conhecimento que possuem sobre o assunto e em suas habilidades
praticas.

O professor de Administragdo, geralmente, caracteriza-se como especialista no seu
campo de conhecimento, mas nem sempre possui conhecimento de didatica. As vezes, até,
demonstra certo descaso pela formacdo pedagodgica. Valoriza essencialmente a pratica, a
conducdo de sala de aula e experiéncia do cotidiano (GODOY, 1988). Este contexto conduz a
pergunta de pesquisa: como o processo ensino-aprendizagem na disciplina Administracao da
Produgdo, pode ser incrementado a partir de teorias de aprendizagem, proporcionando
significativos niveis de envolvimento e comprometimento discente e docente?

Além disso, pressupde-se que seja preciso saber qual o atual estagio do ensino da
administracdo da producdo e o que se passa na sala de aula, que métodos e técnicas de ensino
os professores utilizam para alcangar seus objetivos e os dos alunos. Visa-se, com isto,
vislumbrar formas pelas quais poderia ser efetivada uma proposta embasada em teorias de
aprendizagem para o ensino da Administra¢do da Producdo. Para tanto, julga-se necessario
saber, se os alunos gostam da disciplina administra¢do da produgdo, se os assuntos estudados
sdo considerados uteis pelos alunos e o que os professores fazem para que a aula seja

produtiva e prazerosa.

1.2.0bjetivos

1.2.1. Objetivo geral

O objetivo geral deste trabalho ¢ desenvolver uma proposta metodologica aplicada ao
processo ensino-aprendizagem da disciplina Administracdo da Produ¢do, sustentada em
teorias de aprendizagem, visando a torna-la atrativa e identificivel com os interesses dos

académicos a partir da sua importancia no contexto da profissao.
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1.2.2. Objetivos especificos

1.2.2.1. Efetuar levantamento sobre o estagio atual do ensino da administracdo da
producdo, métodos, técnicas e recursos instrucionais utilizados pelos
professores;

1.2.2.2. Apontar técnicas e recursos instrucionais que possam subsidiar uma estratégia
de ensino construtivista;

1.2.2.3. Orientar metodologicamente o ensino com fundamentagdo tedrica e prética,

para utilizacdo em sala de aula;

1.3.Justificativas

O professor ndo precisa aceitar uma idéia ou concep¢do de um autor ou outro, deve
sim, expor suas concepgoes, 0s motivos pelos quais se opde ou as aceita. O que ele ndo pode
fazer ¢ dizer inverdades. E preciso que o professor tenha retiddo ética (FREIRE, 1996). “No
meu estagio, a professora teve uma filha e ha um professor substituto, totalmente perdido em
sala. As alunas, da pedagogia, estdo gostando muito da minha atuagdo...” Estas frases sdo
ditas por Freire, referindo-se ao método dialdgico de ensino.

Nele, o educador estabelece estreita relacdo com o objeto de ensino, juntamente com o
educando, para que ambos possam entusiasmar-se com as novas descobertas. Ou seja, trazer a
novidade, mas ndo como verdade acabada, sectaria e intransponivel. Ndo se trata de negar o
papel diretivo e necessario do professor, mas apenas de ndo se fazer de dono do objeto de
estudo dos alunos.

Pretende-se gerar um referencial que possa contribuir para o ensino-aprendizagem na
disciplina de Administracdo da Producdo. Para isto, faz-se necessario o desenvolvimento de

uma metodologia que acolha e valorize o conhecimento dos alunos. Algo que valorize sua
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criatividade e descobertas, resgatando a sala de aula como um espago de realizagdo,
constru¢do do conhecimento e desenvolvimento do ser humano em sua plenitude. Desta
forma, a relacdo ensino-aprendizagem passa a ser coletiva, em que professor e alunos
aprendem.

Neste processo, o professor deve saber que ele ndo ¢ mais o sujeito e sim, o elemento
mediador do processo ensino-aprendizagem. Busca-se, na sala de aula, conhecimento para
enfrentar problemas reais e praticos. Nesta busca ¢ necessario que existam recursos materiais,
técnicas e professores aptos a conduzirem os educandos, configurando a forma de trabalho
como de fundamental importancia para atingir os objetivos.

A metodologia de ensino deve ser referencial ou guia para orientar o professor e
alunos na condu¢ao do ensino. Para Freire (1996), ndo se pode ensinar nada sem considerar o
ser humano e sua natureza. E preciso desafiar o aluno, fazendo-o construir o seu entendimento
do conteudo que esta sendo trabalhado. Pressupde-se que o processo de ensino-aprendizagem
seja uma constante busca por novos conhecimentos. A cada nova aula sdo implementadas
mudangas e ajustadas as formas de apresentagdo dos temas aos alunos. Estas modifica¢des e

ajustes fazem parte da dinamica do professor e de sua postura em sala de aula.



2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1.Consideracoes sobre a Administracao da Producao

A administragdo tal como se encontra hoje ¢ o resultado de um processo historico
devido a crescente separacdo entre a propriedade e a administracdo. Encontra-se em alguns
economistas classicos as origens do pensamento administrativo. Em 1776, Adam Smith
considerou pela primeira vez a economia de producdo, quando escreveu ‘A riqueza das
nacoes’ (LODI, 1987).

Apds Smith, Charles Babbage, contribuiu para desenvolver o método cientifico na
administracdo. Tais administradores se concentravam basicamente nas fabricas e pouco em
vendas e escritorio. Neste contexto Frederick Winslow Taylor passou a sua vida, ele foi
operario e ascendeu na industria chegando a posi¢des na administragdo, o que permitiu a
colocacdo em pratica de algumas de suas idéias.

Taylor em seu livro ‘Principios de administracdo cientifica’ (The Principle of scientific
management) de 1911, estabeleceu quatro principios fundamentais da administragdo: 1)
desenvolver para cada elemento do trabalho individual uma ciéncia que substitua os métodos
empiricos; 2) selecionar cientificamente, depois treinar, ensinar e aperfeigoar o trabalhador, 3)
cooperar cordialmente com os trabalhadores para articular todo o trabalho com os principios
da ciéncia que foi desenvolvida e, 4) manter divisdo eqiiitativa de trabalho e de
responsabilidades entre a direcdo e o operario (TAYLOR, 1990, p.84).

Segundo BUFFA (1975), a atual atividade de producgdo foi precedida por dois

desenvolvimentos realizados na década de 1930. Foram eles: o estabelecimento e a introducao
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na industria, do controle estatistico de qualidade por Walter Shewhart e o estabelecimento da
teoria da amostragem de trabalho efetuado por L. H. C. Tippett.

Com o controle estatistico de Shewhart foi garantida a precisdo das pegas permutaveis
necessarias as técnicas de producdo em série, iniciadas por Ford. Com este controle
descobriu-se que era preciso estudar fatores que interagiam com o produto, layout da fabrica,
condi¢des ambientais, materiais, capacidade do operario e a atitude dos consumidores.

Teorias foram desenvolvidas até a década de 40 em que surge o computador (RIGGS,
1976). Com isto, a administracdo da producdo adquiriu carater de geréncia industrial que,
aliado a um ambiente concorrencial interno e externo, fez com que as atengdes se voltassem
para outras areas como Marketing e Finangas, adquirindo um caréter de nobreza que deixou
de pertencer a producdo. A area de producdo foi perdendo o seu valor perante os
administradores e junto a isto, outras areas da administragdo foram cada vez mais valorizadas.
Isto apesar de a Administracdo da Producdo ser um campo do conhecimento que se ocupa das
questdes relativas a geréncia de uma das areas fundamentais de uma organizagao, a produgao.

A administra¢do da produgdo diz respeito as atividades transformadoras de insumos
em produtos finais (bens e servigos). Porém, somente na década de 60, a area de servigos
tornou-se relevante para a economia norte americana. Além disto, comegou-se a transplantar
algumas técnicas da Administragcdo da Produgdo para a drea de servicos.

Ha que se considerar que o processo de producao relaciona-se com todas as decisdes,
atividades, restri¢des, controles e planos das empresas. Consiste em um sistema propriamente
dito e sistemas interrelacionados que afetam a operacdo e também subsistemas ou partes
constituintes. E possivel modelar a fungdo produ¢io como uma rede de micro operagdes
engajadas na transformag¢do de materiais e informagdes. Para isto, cada operagdo ¢

fornecedora e consumidora dos bens e servigos de outras operacdes.
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E fungdo da Administragdo da Produgdo, de acordo com os objetivos da empresa,
reunir insumos, conforme planejamento de materiais, capacidade, quantidade, qualidade e
custos para a producio (MONKS, 1987). E o Planejamento e Controle da Produgio quem visa
a garantir que a producdo ocorra eficazmente de acordo com padrdes de quantidade, qualidade
e custos. Assim, ¢ definido como a atividade de decidir o melhor emprego dos recursos de
producdo, fazendo com que seja assegurado que o previsto seja realizado. A razdo para isto, €
que as empresas visam, com a producgdo, a fazer chegar aos clientes os produtos que eles
esperam, na qualidade, momento e pre¢o adequado.

Assim, a producdo objetiva a atender o cliente com o produto no momento que dele
precisa e, a0 mesmo tempo, satisfaca as necessidades propostas pela empresa. O planejamento
deve atender as necessidades de informagdes sobre os processos e procedimentos, rotinas e
outras. O objetivo ¢ dar condi¢des racionais ao sistema para a organizagdo e diregao.

Conforme HARDING (1989), a moderna producdo ¢ complexa, tecnoldgica e
administrativamente e deve ser planejada, considerando todas as possiveis restricdes e
satisfazendo as necessidades de controle. O controle, no inicio de sua aplicagdo em empresas,
foi confundido com controle de furtos, posteriormente pensou-se em termos de controle de
desperdicios (LODI, 1987). Em produgdo, controle ¢ complemento do planejamento e
programacdao. O que for estabelecido como programa deve servir como instrumento de
controle.

HAMPTON (1983), coloca que controle significa obter informagdes sobre o
desempenho e, realimentar os tomadores de decisdo de forma que se possa comparar
resultados reais com os planejados. Para RIGGS (1976), o controle deve servir para conduzir
a implantacdo de atividades previamente programadas e acompanhar o desenvolvimento para
desvendar e corrigir anormalidades. Em uma visdo restrita a producdo, o objetivo do controle

¢ integrar a carga de mao-de-obra, equipamentos e o0 uso 6timo do capital.
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Uma maneira de controlar a produgdo ¢ acompanha-la. O acompanhamento ¢ a fungao
do controle que completa o circuito e avisa antecipadamente quando a producgdo se desvia do
planejado. O conceito de controle estd intimamente ligado ao emprego de um sistema de
informacao que fornega feedback para controlar e aperfeigoar o produto. Para tanto, uma parte
significativa deste ciclo estd a cargo da inspecdo, diretamente sobre os materiais e sobre o
processo como um todo.

O papel da produgdo consiste, especialmente, em saber da viabilidade dos novos
conceitos de bens e servigos, ponderando e decidindo se tem ou ¢ capaz de disponibilizar a
producao, recursos humanos e a tecnologia necessdria. Outra coisa que precisa fornecer, em
especial, € a estimagdo dos custos provaveis para a disponibiliza¢do do produto.

Além disto, cabe a producgdo determinar a capacidade efetiva, de maneira que responda
a demanda. A capacidade de operacdo ¢ o nivel maximo de atividade no periodo considerado,
sob condi¢des normais de trabalho. Na determinagdo da capacidade, deve prever os multiplos
aspectos de performance afetados: custos, receitas, o capital e a qualidade. A confiabilidade
do fornecimento também ¢ afetada pela proximidade dos niveis de demanda e capacidade. Ja
a flexibilidade, especialmente do volume, deve ser aprimorada com a existéncia de
capacidade excedente.

As atividades de planejamento e controle da producao determinam maneiras, politicas
e procedimentos que a operacdo verdadeiramente deve ter na pratica. Elas versam sobre a
forma de execucdo, disponibilizacdo dos recursos e como sdo tomadas as decisdes a respeito
da programacdo bem como a maneira como a producdo dirige o meio em que trabalha. As
estratégias de decisdo refletem a filosofia de planejamento e controle.

Todas as decisoes, dentro de limites, exercem influéncia sobre os objetivos de
desempenho da operacdo. Quando ¢ medido o desempenho da producdo, ndo se faz sem

pensar no aperfeicoamento e este leva as metas estratégicas da organizagdo como um processo
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de melhoria e também prevencdo e recuperacdo de falhas. Neste momento ¢ preciso
considerar a qualidade, que, ¢ a propriedade, atributo ou condigdo, capaz de distingui-la das
outras e de lhes determinar a natureza.

Até alguns anos, a qualidade era conseguida através de inspegdes, os defeitos eram
separados antes de serem percebidos pelos consumidores. Para SLACK (1997, p.552),
qualidade “¢ a consistente conformidade com as expectativas dos consumidores”. A
administracdo da qualidade total ¢ uma filosofia, uma maneira de refletir e trabalhar,
preocupada em atender as necessidades e expectativas dos consumidores.

A garantia ampliou a responsabilidade da qualidade ao incluir outras fungdes, além das
operagdes diretas. A administracdo da qualidade total passou a envolver muitos temas que nao
existiam. Assim, da forma como as organizagdes se preocupam com 0s custos de suas
operacdes, precisam estar interessadas em qualidade, em confiabilidade, em rapidez, em
flexibilidade e em custos.

A qualidade comeca com atitudes positivas através de todas as pessoas da organizagio
(FITZSIMMONS, 1997), e pode ser acompanhada com o uso de programas coordenados.
Precisa-se entender a qualidade a partir da definicdo que tém os consumidores, isto ¢, saber o
que eles entendem por qualidade. Para isto, expectativas e percepcao devem ser comparadas
com as da empresa. Somente a partir deste comparativo ¢ possivel gerenciar a qualidade,
visando a proporcionar as especificacdes de qualidade como o consumidor espera.

E por meio das operagdes que as empresas conseguem obter, manter e ampliar seu
poder competitivo. A estratégia adotada pela empresa nas operagdes pode fazer com que ela
consiga vantagem competitiva sobre seus concorrentes, principalmente com a obtencdo da
qualidade do projeto ¢ do processo. Conforme GIANESI ¢ CORREA (1994), o objetivo
principal da estratégia de operagdes ¢ a competitividade da organizacdo. Para isto, ela procura

organizar os recursos ¢ compor um modelo de delibera¢do coerente. Por meio deste pode
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fornecer um composto apropriado de atributos constitutivos de performance que possibilite a
empresa concorrer eficazmente.

Os objetivos da estratégia de operagdes dizem respeito aos aspectos competitivos que
necessitam ser instituidos e priorizados pelas necessidades e ou expectativas do mercado.
Neles o sistema de operagdes deve obter a exceléncia, uma vez que seus conteudos sdo as
politicas, os planos e comportamentos que a unidade decide adotar e seguir. Quando a
empresa ¢ agil, ndo perde tempo aguardando decisdes ou produtos, reduzindo o risco de
perder vendas e clientes e, também, as quantidades de estoques.

A maior velocidade do processo faz com que se reduza o nivel de estoque em processo
bem como leva a uma diminuicdo dos custos administrativos. Para tanto, devem ser feitos
estudos técnicos sobre a localizagdo da empresa para definir o melhor local para a instalacao.
Conforme ZACCARELLI (1990), as principais considera¢des sdo o tempo necessario de
atendimento, disponibilidade de materiais, custos, distribuicdo da populagdo e outros fatores.
O principal objetivo da decisdo de localizagdo ¢ o balango apropriado de trés objetivos
basicos: 0s custos, os servicos que a operacdo deve ser capaz de prestar e as receitas
potenciais.

Os métodos ¢ medidas do trabalho visam a identificagdo dos meios mais eficientes de
realizar as fungdes e atividades de producdo dentro da empresa. Historicamente, Taylor, tem
sido o maior nome referente ao estudo do trabalho, pois foi ele um dos pioneiros a aplicar em
empresas os estudos de tempos e movimentos, separando todo trabalho em atividades
menores e de facil execucdo. Apos Taylor, o casal Gilbreth realizou estudos dos métodos
trabalhos, buscando a melhoria dos meios de execugao.

Seu trabalho consistiu em analisar o processo, visando a melhorar a seqiiéncia e
contetdo das operagdes necessarias a conclusdo da tarefa. Iniciou-se com a obtengdo de dados

que serviram de diretriz e ao final elaboraram gréficos (fluxograma de processo, diagrama
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homem-maquina) para retratar de maneira objetiva as operagdes completas. Apos isto
verificou a qualidade do processo, elaborando sinteses, eliminando, combinando e
rearranjando as operagdes.

O estudo de movimentos tem por objetivo facilitar o desempenho do trabalho e torna-
lo mais produtivo, melhorando os movimentos e os estudos de tempos servem para apoiar o
estudo de movimentos. Um dos pardmetros para determinar um melhor método ¢ a reducdo do
tempo de execugdo. O objetivo do estudo de tempos ¢ determinar o tempo-padrdo de
operacao, isto ¢, o tempo exigido por um operador qualificado e treinado para desempenhar a
operagdo por meio de um método especificado, trabalhando em seu ritmo normal.

O tempo padrdo ¢ aquele que a operagdo exige normalmente, incluindo interrupgdes
ocasionadas por fatores externos e interrup¢des normais do préprio trabalho que devem ser
consideradas. Ele ¢ obtido a partir do tempo individual para as necessidades fisicas dos
trabalhadores, fadiga, provisdes por demora ou atrasos inevitdveis e provisdes especiais,
decorrentes de exigé€ncias excepcionais de manutencdo, treinamentos rapidos e outros fatos
nao corriqueiros.

A manutencao ¢ outro fator envolvido na problematica da Administracdo da Producao.
Ela ¢ uma atividade desenvolvida para manter os equipamentos ou outros bens em condigdes
de funcionamento. Vincula-se a custos, seguranga, qualidade, estabilidade de funcionamento e
viabilidade de sistema. A manuten¢do possui trés tipos basicos: preventiva, que inspeciona
rotineiramente as atividades para evitar quedas de desempenho ou falhas. A manutengdo
preditiva que se antecipa a falha, baseando-se na monitoracdo de aspectos que indicam a
aproximacao de falhas e manutencdo corretiva que serve para a reparacdo, geralmente de
emergéncia depois que a sua operacao cessa. A manutencdo ¢ um dos pilares das filosofias da

qualidade total e Just-in-time.
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Desde o inicio do projeto da empresa, ¢ preciso planejamento e em se tratando de
instalagdes, um dos planejamentos ¢ o da estrutura. Sua funcdo ¢ racionalizar a utilizagdo de
espagos incluindo desde a selecdo de local, projeto de construgdo, localizagdo de
equipamentos e estagcdes de trabalho, turnos de trabalho, selecdo de equipamentos para
transportes € movimentacdo de materiais e estocagem. Incluem-se, também, detalhes de
topografia do terreno, presenca de janelas e outros que possam afetar o trabalho (DIAS,
1993).

Pode se conceituar arranjo fisico ou layout, conforme Dias (1993), como o arranjo de
maquinas, pessoas € materiais, de forma que sejam integrados. O objetivo ¢ conferir ao
processo, produtividade com um maéximo de economia e rendimento. Ele significa dispor,
ordenar e esquematizar. A razao para isso ¢ a busca da melhor combina¢do das operagdes,
maquinas, pessoas e fluxo de materiais e produtos acabados ou em processo.

O planejamento do arranjo fisico ¢ a tomada de decisdo sobre as formas e como devem
estar dispostos, nesta estrutura, estagdes de trabalho, maquinas, equipamentos e outros, que
fazem parte do processo de fabricacdo. Estes centros ou estacdes de trabalho devem englobar
tudo o que ocupa espaco fisico da empresa: pessoas ou grupo delas, maquinas, equipamentos,
departamentos, salas, bancadas, estacdes de trabalho e outros. Deve-se ressaltar que o
planejamento do arranjo fisico tem por objetivo facilitar toda a movimentacdo de materiais,
produtos acabados e ou semi-acabados (MOREIRA, 1986).

O layout deve prever a geometria, espaco disponivel, caracteristicas estruturais e a
propria localizagdo da empresa, visando a um comprometimento com solugdes ideais para a
producdo. Nao se deve pensar que o estabelecimento dos locais das maquinas, equipamentos,
setores, areas de circulagdo de pessoas, materiais € estoques, sejam permanentes.

Moreira (1986) e Dias (1993) salientam que alguns fatores induzem a realizacdo de

mudangas, visando a solu¢do de problemas. Os principais dizem respeito a ineficiéncia de
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operacdes, indice de acidentes, mudancas nos tipos de bens ou servicos, necessidade de
exposi¢ao diferenciada dos produtos. Outros fatores sdo: mudangas no volume de producdo ou
fluxo de clientes, variacdes em demandas, novas tecnologias, ambiente de trabalho. Tém-se
ainda, mudancas na localizagdo da empresa e do mercado consumidor, reducao de custos na

empresa, dentre outros.

2.2.Consideracoes sobre o ensino

As pessoas que sdo ou serdo vitoriosas, para Tom Peters, inclinam-se para o
rompimento e tém amor pela desordem. As percepcdes, personalidades e necessidades das
pessoas afetam a disposi¢do em mudar. A resisténcia @ mudanga existe porque as pessoas
possuem habitos aos quais recorrem para lidar com a complexidade do cotidiano, aliada a
seguranca obtida na forma como estdo as coisas. Além disso, a falta de percepcao exata das
mudangas, o medo de que as mudangas reduzam a renda e medo do desconhecido, geram a
resisténcia, pois substituem o conhecido pela ambigiiidade e pela incerteza (ROBBINS,
2000).

Mudancas no ambiente fisico podem agilizar ou bloquear as atividades cotidianas,
assim, essas mudancas podem melhorar ou retardar o desempenho. A resisténcia a mudanca
em parte ¢ positiva, pois proporciona estabilidade e previsibilidade, porém pode bloquear o
progresso e a adaptagdo. O arrojo para mudar tende a incidir mais em pessoas novas na
instituicdo. A resisténcia a mudanca ¢ influenciada pela tradi¢ao e pela cultura. As condic¢des
que mais favorecem as mudancgas culturais sdo grandes crises, novas liderangas e
organizac¢des novas com cultura organizacional pouco desenvolvida.

Quando as pessoas acreditam que podem dominar o meio, elas tendem a assumir

visdes que se antecipam a mudanga, principalmente quando elas prevéem que resultados
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positivos sejam alcancados. Mudangas drasticas podem ser ameagadoras para todos e, para
aceitarem, as pessoas precisam participar e estar envolvidas na tomada de decisdes por meio
de comunica¢do formal para reduzir ambigiiidades (ROBBINS, 2000).

As pessoas utilizam o senso comum para resolver seus problemas e, uma resposta
provavel ¢ a de que o conhecimento seja resultado dos sentidos, que independe da vontade da
pessoa, que ¢ tida como passiva, ndo possui méritos no processo de aprendizagem. Esta forma
de perceber a génese do conhecimento chama-se empirismo (BECKER, 1993). A pessoa, ao
apossar-se de sua pratica, permite que haja a construgdo ou reconstrucao das estruturas do seu
pensar, expandindo sua capacidade de compreensdo e seu alcance. Esta construgao ¢ possivel
pela pratica e, também, pelo grau de captacdo de teorias criticas para dar conta dos atributos e
limites da pratica.

O conhecimento ¢ construido e a pessoa age, independentemente do ensino, mas
dependente de estimulos, esquemas ou estruturas que possui. Abstrai do meio aquilo que lhe
interessa, ou consegue, confrontando com o que possui e, assim, assimila os novos elementos.
J& no construtivismo, o sujeito e o meio tém toda a importancia, mas esta ¢ relativa. A
concep¢do de conhecimento que o professor possui faz com que use determinado método
didatico pedagogico e caso passe teorias e exija do aluno uma aplicagdo pratica, ele esta
pressupondo que o contetido nada tem a ver com o que o aluno sabe. Desta forma estard
exigindo a memorizacao de teorias, tornando o conhecimento, em termos de agregacao, pouco
produtivo (BECKER, 1993).

A capacidade cognitiva ¢ construida num processo de abstracio em que sdo
coordenadas agdes de primeira e de segunda poténcia. A¢des de primeira poténcia sdo as que
levam ao éxito, sdo acdes praticas, mais ou menos automatizadas, das quais vale-se no
cotidiano, para resolver problemas imediatos. As acdes de segunda poténcia sdo aquelas que

se debrucam sobre as acdes de primeiro grau, abstraindo delas, por reflexionamento, suas
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coordenagdes, com o objetivo de compreender. Proceder a agdes de segunda poténcia implica
parar as agdes de primeiro grau para abstrair suas coordenagdes e leva-las a outro nivel em
que sdo reorganizadas por reflexdo (BECKER, 2001).

Os conhecimentos ndo se devem somente a percepgdes. Eles derivam da agdo e toda a
acao que se repete ou se generaliza por aplicagdo a novos objetos gera um esquema. A ligagao
essencial para o conhecimento ndo € a associacao de objetos, mas a assimilagdo dos objetos a
esquemas. Este processo envolve distintas formas de assimilagdes bioldgicas e
particularmente a assimilacdo cognitiva, como processo operacional integralizador. Quando
sdo assimilados e integrados aos esquemas de agdo, tem-se a necessidade de acomodacgao as
peculiaridades destes objetos, resultantes da experiéncia. Este mecanismo exdgeno converge
com o que ha de melhor no empirismo, pois a acomodacdo ¢ resultado de um esquema de
assimilagdo e ¢ o motor do ato cognitivo (PIATELLI-PALMARINI, 1983).

O primeiro autor a tratar a questdo ensino data do século XVI, seu nome era Johann
Amos Comenius. Em “Didatica Magna”, Comenius escreve que a didatica deve se basear em
principios honestos, dignos e éticos. Coloca, ainda, que os professores que ignoram a arte de
ensinar, gastam suas for¢as com métodos diversos para obter sucesso, despendem esforgos e
tempo. Comenius prop0s uma base para que todos os professores seguissem e obtivessem
sucesso no ensino. Desta forma, os alunos seriam conduzidos a plenitude em termos de
conhecimentos. Para que isto ocorra, deve a pessoa comegar sua instru¢do o mais cedo
possivel. O que deve fazer na vida deve ser aprendido antes de ir ao mercado de trabalho,
saber fazer o que esta destinado (COMENIUS, 1985).

Comenius coloca que € preciso que as escolas cultivem as inteligéncias como a ciéncia
e a arte, aperfeigoem as linguas, formem costumes de todas as espécies de honestidade.
Devem produzir pessoas sabias, prudentes e piedosas. E preciso considerar que existem tipos

diferentes de inteligéncia: penetrantes, avidas de saber e faceis de dirigir; penetrantes, lentas e
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doceis; penetrantes, indomaveis, duras e obstinadas; doceis, avidas de saber, mas lentas e
obtusas; obtusa, lenta e preguicosa e, por ultimo, inteligéncia débil, natureza torcida e
maligna. Assim, o professor deve estar atento para aproveitar o que cada inteligéncia tem a
oferecer (COMENIUS, 1985).

A ordem, o planejamento e a organizacdo sdo o segredo do sucesso e, “a ordem ¢ a
alma das coisas” e o fundamento da escola ¢ a ordem exata que deve ser dado a tudo
(COMENIUS, 1985, p.181). Coloca ainda, que ¢ preciso procurar ensinar usando um so
método a todas as ciéncias, todas as artes e todas as linguas. Na escola deve-se ter a mesma
ordem e 0s mesmos processos para o ensino € também para os exercicios.

Quanto ao ensino, coloca que as escolas ndo proporcionam instrugdo solida, passam
apenas verniz ou sombra de instrucdo. Para sanar estas falhas, apresenta algumas condigdes:
estudar somente assuntos que serdo de solida utilidade. Outro ponto ¢ o estudo dos assuntos
sem o0s separar, repousando-os em fundamentos so6lidos, profundos e apoiados em
fundamentos distintos e minuciosos. Todos os assuntos devem possuir embasamento e
relacionamento entre si. Deve haver ordenagdo em propor¢do da inteligéncia, memoria e
lingua e todos os contetidos devem ser consolidados com exercicios (COMENIUS, 1985).

Tudo o que for estudado deve ter utilidade e uso para ndo aprender desnecessariamente
e, apos, deve ser difundido para que o que se estudou ndo seja em vao. Ao ensinar, ndo se
deve utilizar muitos materiais, livros e outros, pois estes distraem, dificultando a
aprendizagem. Considera possivel que um s6 professor ensine algumas centenas de alunos,
precisando dentre outras coisas, que os alunos saibam que “a boca do professor ¢ fonte de
onde para eles correm os arroios do saber...”. O professor deve manter-se em local elevado, de
forma que possa observar a todos, ndo permitindo que ninguém faga algo que ndo fixar os
olhos nele. Somente ao final da licdo deve ser facultado ao aluno fazer perguntas

(COMENIUS, 1985, p.279).
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Piaget (1976 a), coloca que a evolugdo do conhecimento cientifico se deu em trés fases
distintas. A primeira fase foi antes do Helenismo, quando a humanidade viveu durante séculos
sem se preocupar com explicacdes do porqué dos fendmenos. Esta fase da historia ¢
denominada por Piaget como empirica. As pessoas praticavam sem tentar explicar. Foi com os
Gregos que a civilizagdo iniciou uma segunda fase, gnostica. Neste momento, comegou-se a
tentar explicar racionalmente os fendmenos. Comeca, assim, a fase de conhecimento
cientifico.

Comenius tratou somente a questdo didatica, a sala de aula. A aprendizagem e as
formas de aprender somente no século XX ¢ que tiveram estudos melhor fundamentados. A
partir da década de 70 surgiram muitos estudos sobre o teor das idéias de estudantes em
relagdo aos conceitos cientificos aprendidos em sala de aula (Mortimer, 1995). Alguns foram
desenvolvimentos criticos em relagdo aos efetuados por Piaget e colaboradores. Outros foram
em fun¢do de preocupacdes peculiares ao ensino que ndo constavam nos trabalhos de Piaget.
Ha criticas a énfase exagerada, dada por Piaget, ao desenvolvimento de estruturas logicas
subjacentes e ao ndo trabalho, na intensidade necessaria, com a multiplicidade de idéias
apresentadas pelas criangas.

Isto levou, por exemplo, alguns autores a sugerirem a utilidade de se refazer e
multiplicar os estudos, mas com enfoque nas id¢ias dos alunos. Estes novos estudos
mostraram que as idéias alternativas sdo particulares e influenciadas pela conjuntura.
Mostram, ainda, que as idéias sdo estaveis, resistentes 2 mudanca e € possivel encontra-las
mesmo entre universitarios. Constatou-se, ainda, que a aprendizagem processa-se por meio do
envolvimento de quem aprende, construindo seu conhecimento e sua aprendizagem.

Ao se considerar a aprendizagem sob a perspectiva de Jean Piaget, € preciso saber que
ele escreveu sobre o desenvolvimento da pessoa e ndo sobre a aprendizagem especificamente.

A diferenca entre desenvolvimento e aprendizagem, para Piaget, ¢ que a aprendizagem se
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refere a aquisicdo de respostas particulares. Aprende-se em fun¢do da experiéncia. O
desenvolvimento e a aprendizagem sdo responsaveis pela formag¢do dos conhecimentos
(MACEDO, 1994).

A metodologia de ensino que lida com as concepgdes das pessoas para transforma-las
em conceitos cientificos, ¢ a de mudanga conceitual. O conhecimento se da ao ocorrer agdes
fisicas ou mentais sobre elementos, provocando desequilibrio. Decorre dai a assimilagdo ou,
assimilacdao e acomodagao, efetivando o conhecimento.

Para Piaget (1977), o equilibrio ¢ feito por adaptacdo e por organizagdo e o equilibrio
cognitivo ¢ um estado de constantes trocas que realizam a conservagdo do ciclo de agdes ou
de operacdes interdependentes, efetivando a conservagdo do sistema. Caso ndo haja a
realimentagdo deste ciclo, ndo ¢ possivel nova troca. O equilibrio cognitivo ndo ¢ o mesmo
que equilibrio mecanico. O equilibrio cognitivo ¢ obtido pelo balanceamento de forcas
opostas.

A teoria construtivista de aprendizagem ndo usa especificamente a mesma para a
instrucdo. A aprendizagem ¢ produto da interagdo entre concepgdes prévias € novas
experiéncias. Para tanto, ndo precisam necessariamente seguir os passos da instrugdo. Os
passos sdo: explicitacdo das idéias prévias, aclaramento através de discussdes e construgdo de
novas idéias. Apos isto, hd a revisdo do progresso, comparando as idéias prévias com as novas
(MORTIMER, 1995).

Ha diferentes abordagens sobre o ensino: a tradicional entende a educagdo como
instrugdo, caracterizando-a como transmissdo de conhecimentos e restrita a escola. Esta
abordagem considera a educacdo um produto que pode ser transmitido através de idéias
selecionadas e organizadas e a escola funciona como uma agéncia que sistematiza a cultura.
Enfatizam situagdes de sala de aula, alunos ensinados pelos professores. Considera o

conhecimento como constru¢do continua e o ato de compreender esté relacionado a invengao
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e a descoberta. Ao professor compete, numa relagdo vertical, informar e conduzir os alunos
aos objetivos da escola. Ao aluno, como avaliacdo, cabe repetir de maneira mecanica, sem
variagdes, dados e informagdes fornecidos. O professor ¢ mediador entre o aluno e a cultura
(MIZUKAML, 1986).

No construtivismo de Piaget, a tonica estd na agdo, criagdo e construgdo do
conhecimento, partindo da realidade dos alunos e dos professores. O construtivismo
pressupde que a constru¢do do conhecimento se d4 numa condicdo de suplementariedade
entre o que se sabe, aquilo que se aprende e a realidade em que se vive. Algumas das
propostas de ensino construtivistas ddo énfase ao valor da observagao e da experiéncia direta.
Tem-se assim uma perspectiva empirista de aprender, que ndo enfatiza o processo de
aquisicdo de novas estruturas para reinterpretar a experiéncia e transcender o pensamento de
senso-comum. Um outro tipo de problema apontado nas estratégias de ensino construtivista ¢
a dificuldade na preparagdo de professores para atuar segundo essa perspectiva. Seu uso tem
suscitado estratégias de ensino que buscam ampliar os conhecimentos ou organizar o
pensamento de senso-comum (BECKER, 1993).

A tomada de consciéncia parte da apreensdo dos mecanismos da propria agdo, € saber
o que e porque estd se fazendo. Tomar por base a pedagogia inspirada em Piaget é centrar-se
no processo, procedendo a acdo assimiladora e apds esta, buscar em si, formas de proceder a
acomodacdo. A acomodacdo, para Piaget (1977), ¢ o esfor¢o transformador de si mesmo.
Assim, procede-se as reorganizacdes das estruturas existentes e/ou criam-se novas. A tomada
de consciéncia pressupde que a agdo possa ser praticada, pois, caso isso ndo ocorra, a pessoa
nao avanga.

No ensino, as lacunas s3o tdo importantes quanto os conflitos, pois geram
perturbagdes. A falta de informagdes ndo deve ser obstaculo, mas parametro para a construcao

de uma nova idéia. Uma caracteristica da teoria piagetiana ¢ a construg¢do de totalidades que
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podem ser generalizadas. Desta forma, faz-se com que a aprendizagem se processe ao
generalizar, evitando esquemas ou protocolos. Existem diferentes fases compensatorias da
construcdo do conhecimento e a maneira de apresentagdo ou discussdo ¢ muito importante.
Muitos alunos enfrentam dificuldades em reconhecer e vivenciar conflitos, ndo obtendo
produtividade nas discussdes em grupos.

A existéncia de perturbagdo ndo significa a superacdo, mesmo porque, caso nao se
reconhega a perturbacdo, as idéias permanecem inalteradas. As dificuldades em lidar com
idéias prévias geram modelos alternativos de ensino. Um dos modelos ¢ o ensino por
analogias, diferente do ensino por conflito, pois, naqueles, os estudantes sdo informados sobre
a similaridade das tarefas, buscando a integrag¢do das idéias até serem subsumidas pela idéia
mais forte.

Estes modelos possuem como caracteristica, implicita ou explicita, a expectativa de
que as idéias antigas devam ser abandonadas e ou subsumidas no processo de ensino. Essa
expectativa origina-se na visdo construtivista de aprendizagem e ¢ um processo adaptativo
através dos quais, esquemas conceituais sdo reconstruidos. Os esquemas conflitantes ndo sido
simultaneamente plausiveis para a pessoa, levando a construcao de estruturas conceituais mais
fortes. Toda a estrutura se converte em subconjunto de uma estrutura mais rica (BECKER,
2001). Em se tratando de ensino, ndo se pode descrever o processo de ensino como uma
substituicdo de conceitos prévios por idéias cientificas.

Existe distingdo entre o que ¢ percebido da realidade e o que ela ¢, efetivamente. A
realidade tem dependéncia do conteudo e ndo ¢é possivel afastar a estrutura do teor da
experiéncia. Os processos mentais superiores: pensamento verbal, memdria logica e atengdo
seletiva sdo determinados por atividades mediadas socialmente (VYGOTSKY, 1989). As
pessoas ndo se relacionam diretamente com o mundo, a fonte de mediacdo pode ser algo

material ou mesmo o comportamento de outra pessoa.
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E plausivel que cada pessoa trace seu perfil epistemolégico para os diversos conceitos
cientificos. A despeito das peculiaridades individuais do perfil, as classes constituintes das
diferentes divisdes tém caracteristicas mais gerais. Cada drea do perfil ¢ relacionada com uma
perspectiva filosofica especifica, fundamentada em pactos epistemologicos distintos. Cada
elemento do perfil pode ser relacionado a uma forma de pensar e com certo dominio ou
contexto a que essa forma ¢ aplicada. O reconhecimento dos tipos de op¢ao que os estudantes
fazem, ao tentarem resolver questdes na sala de aula, pode consistir em dados tuteis para
entender sua estrutura de reconhecimento da situacao (FERREIRO, 1987).

A constru¢do do conhecimento e seu uso dependem do conteudo, dos contextos, dos
processos usados na construcdo e dos propositos. A tentativa de descrever a evolugdo das
idéias como mudanga de perfil conceitual ¢ uma maneira de descrever um conjunto especifico
de idéias que estdo num espago determinado, usam questdes apropriadas para o processo de
ensino e para se ter acesso as idéias dos estudantes. Neste sentido, as categorias que
determinam as diferentes zonas do perfil sdo fortemente influenciadas pelo contexto particular
com que se esta lidando.

Através da nocgdo do perfil conceitual € possivel entender como estudantes que tiveram
uma aprendizagem baseada em nog¢des cientificas, permanecem com idéias adquiridas
anteriormente. As idéias alternativas tém origem na linguagem e na cultura cotidiana. E
possivel permanecer com idéias cientificas e idéias do senso comum. Cada uma ¢ usada em
contextos especificos. No estabelecimento de estratégias de ensino, o perfil conceitual ¢
importante, pois se determinam categorias e perfis dos conceitos a serem ensinados.
Identificam-se obstaculos ontologicos e epistemologicos para a construgdo dos conceitos

presentes nas concepgdes do perfil.
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2.3.Consideracoes sobre o ensino-aprendizagem

A maioria dos professores que atuam no ensino superior, nos cursos de graduagdo, em
administracdo, ndo tiveram em sua formacao, o preparo para a docéncia. Estes profissionais,
muitas vezes preocupados com o dominio do contetido, nem sempre ddo conta dos aspectos
pedagbgicos do seu trabalho. Sem clareza quanto ao ensino, a avaliagdo e seus significados,
professores e alunos vivenciam intuitivamente praticas de ensino e avaliagdo que tanto podem
estimular, promover, gerar avangos e crescimento, quanto podem desestimular, frustrar,
impedir avangos e crescimento do sujeito que aprende (BERBEL, 2001).

O ensino ¢ um sistema que visa ao estimulo a aprendizagem. Neste sistema, ¢ preciso
que o professor tenha conhecimento dos varios métodos, pois o conhecimento faz com que se
saiba 0 momento em que precisa utilizar um método diferente. Este método deve atender as
crencas peculiares de cada professor sobre o que ¢ educacgdo, afinal sempre refletem o estilo
de ensino do profissional. O professor precisa definir o método de ensino em fungdo dos
objetivos de ensino da aula e este deve ser adequado a natureza da disciplina ministrada
(GODQY, 1988).

Por si s6, o ato de ensinar ndo necessariamente alcanca o sucesso esperado pelo
professor. O ensino com habilidade nem sempre alcanca éxito pela forma de trabalho do
professor, ¢ preciso que o professor diga aos alunos o que estd ensinando. As atividades
devem estar relacionadas com o tema ou assunto e o professor deve passar o conteudo de
forma inteligivel. Toda agdo de ensinar deve estar organizada, com atividades adequadas a
sala de aula e aos objetivos da disciplina. E preciso planejar as estratégias a serem utilizadas,
privilegiando algumas formas em detrimento de outras (GODOY, 1988).

Os modelos de ensino sdo quadros orientadores e na defini¢ao do tipo de ensino a ser
trabalhado devem estar embasados em pressupostos tedricos especificos. Precisam, também,

ser decorrentes de teorias de ensino, aprendizagem ou mesmo investigacdes empiricas. Os
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métodos de ensino sdo muitos e refletem as convicgdes do professor na sala de aula. Seu
comportamento ¢ dado em fungdo de suas crengas acerca dos propositos de ensino. O conceito
que possui o professor em relacdo aos alunos e ao processo de ensino-aprendizagem faz com
que no ambiente de sala de aula tenha-se respostas diferentes, que estdo diretamente
relacionadas ao estilo de ensino do professor (GODOY, 1988).

E importante ter modos metddicos e objetivos de preparagdo, implementagio e
avaliacdo da aprendizagem. A objetividade deve estar relacionada a conceitos sobre a
aprendizagem humana e comunicagdo. Para tanto, devem ser empregados recursos humanos e
materiais, tornando o ensino mais efetivo. E necessario saber a respeito do ritmo de
aprendizagem de cada aluno e gerar alternativas de conteudo, com avaliagdes individualizadas
¢ maneiras alternativas de ensino (GODOY, 1988).

Cada um dos modulos de ensino deve possuir justificativas que denotem a importancia
do assunto ao aluno, fazendo com que o mesmo se engaje no estudo. A definicdo dos
objetivos deve ser numa linha comportamental. Além disso, devem ser fornecidas instru¢des
que conduzam os alunos ao estudo de maneira autdnoma. Desta forma, os alunos podem se
envolver de maneira intensa no desenvolvimento do contetido. Um outro fator importante sao
questdes de pré-avaliagdo, as quais levam ao desenvolvimento do contetido, com
possibilidade de verificagdo do dominio dos mesmos, fornecendo medidas sobre o
aprendizado do assunto (GODOY, 1988).

Me¢étodos ativos sdo métodos pedagdgicos que utilizam o grupo como meio de
formagdo e fator de progresso pedagdgico. Utilizam motivacgdes intrinsecas que despertam a
iniciativa dos alunos para que descubram aquilo que devem aprender. Com este método, o
objetivo da educa¢do ndo consiste em transmitir verdades, informagdes, demonstragoes,

modelos ou outros. Consiste, sim, em fazer com que o aluno aprenda a conquistar essas
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verdades, mesmo que precise tentar de maneiras variadas até atingir seus objetivos, como em
qualquer atividade profissional.

Sem que sejam feitos exames das pessoas e suas respostas possam ser utilizadas como
base de seus pensamentos, a teoria ¢ dificilmente compreendida. E preciso que se considerem
as respostas como verdadeiras e representativas dos pensamentos do sujeito examinado. Na
metodologia utilizada por Jean Piaget e colaboradores aos especialistas em padronizacao de
perguntas e respostas, busca-se o entendimento das mesmas conduzindo a aprendizagem. E
objetivo deste método buscar respostas a serem dadas com maior convic¢do que com rapidez,
respostas caracteristicas da pessoa (CARRAHER, 1983).

Normalmente, medem-se as habilidades mentais das pessoas. Pressupde-se que a
pessoa ¢ dotada de habilidades diferentes e em quantidades varidveis. Estas diferengas,
algumas vezes, considera-se que sdo tdo grandes, que podem ser postas em relevo. Tem-se a
concep¢do de que a pessoa ¢ tanto mais capaz de resolver problemas, quanto mais
desenvolvido ¢ seu raciocinio. Aptiddes especificas ndo sdo bem compreendidas e sdo
explicadas como diferencas individuais. A utilizagdo do método clinico de Jean Piaget volta-
se ao estudo dos estdgios de desenvolvimento da inteligéncia e na busca da solu¢do do
problema. E entendido como problema, as questdes relativas & compreensdo que as pessoas
possuem. Busca-se através de questdes, verificar a compreensao.

A formulacdo de objetivos precisos facilita a escolha de situacdes a serem
apresentadas e orienta o examinador em todo o processo. Os objetivos dao flexibilidade ao
método clinico, permitem que o problema seja apresentado de maneiras alternativas. Um dos
pontos mais importantes ¢ o examinador saber o tipo de perguntas a utilizar, compreensiveis,
mas que ndo induzam ou dirijam respostas. As perguntas devem ter algo que possa ser
utilizado pela pessoa para confrontacdo com a realidade concreta, ndo devem ser ambiguas,

diretivas ou complexas. O objetivo principal do processo reside na forma como se chega a
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resposta e as justificativas das mesmas. E preciso, também, considerar contradi¢des e reagdes
apresentadas (CARRAHER, 1983).

O trabalho do professor passa necessariamente por uma organizagdo que inclui os
objetivos a atingir, contetidos a trabalhar, metodologia de ensino a ser desenvolvida no
trabalho e processo de avaliagdo de resultados. Em Berbel (2001), tem-se o resultado de uma
pesquisa sobre avaliacdo de aprendizagem, realizada junto a alunos de sete cursos de
graduacdo da Universidade Estadual de Londrina — PR (UEL). No estudo, os alunos
manifestam que os professores trabalham conteudos diversos em sala, sabem a matéria, mas
ndo sabem transmitir e avaliar a aprendizagem.

Muitas das avaliacdes contém questdes ndo trabalhadas ou, ao menos ndo
adequadamente, atribuindo-se notas as mesmas. Os professores devem possuir planejamento
consciente e intencional sobre seu trabalho em sala, flexivel e ajustado as condig¢des e
necessidades de cada turma. Devem informar o que almejam e como avaliam para alcangar os
objetivos, devem manter coeréncia entre o ensinado e o avaliado. Os objetivos constituem a
orientacao maior de todas as outras decisdes e agdes.

Conforme Abreu e Masetto (1986), os objetivos de ensino sdo metas definidas com
precisdo ou resultados determinados previamente. Devem conter a indicagdo daquilo que o
aluno deve ser capaz de fazer como resultado de desempenho na disciplina. Ao partir do que
se almeja alcangar com a avaliacdo, ela se torna mais coerente. Os objetivos devem nortear a
escolha dos métodos, recursos materiais, situagdes de ensino, formas e instrumentos de
avaliagdo de aprendizagem. Pode-se tornar as aulas voltadas aquilo que realmente ¢
importante e pode-se permitir aos alunos conseguirem saber a razdo ou motivo do contetido
trabalhado.

As atividades praticas sdo valorizadas pelos alunos, eles se interessam por situagdes

que aproximam sua futura atuagdo profissional, possibilitando-lhes o aprendizado. Os cursos



37

de graduacdo possuem nas séries ou periodos iniciais, disciplinas teoricas e os alunos se
sentem satisfeitos quando esta associada a teoria e a pratica. Libaneo (1994), coloca que o
estudo, as aquisi¢des de habitos e habilidades decorrem das exigéncias e necessidades da vida
pratica. Salienta, ainda, que ¢ necessario o estabelecimento de vinculo entre a teoria e
experiéncias da vida pratica para o aprendizado.

Através dos trabalhos de campo, pode-se perceber a teoria trabalhada e sua pratica,
compreendendo com realismo o aprendido em sala de aula. E possivel aplicar o que foi
estudado no curso, embasando as atividades e desenvolvendo a critica e capacidade de lidar
com os problemas. Para Vasconcellos (1998), na constru¢do do conhecimento ¢
imprescindivel que o professor faga avaliagdes constantes. O conhecimento se da a partir de
um outro anterior e, ha a necessidade de acompanhamento pelo professor para que o aluno
possa elevar o nivel, atingindo um mais abrangente e complexo.

A avaliagdo deve estar incorporada no trabalho de sala de aula, pois o método de
avaliagdo ¢ também método de ensino. E tarefa do professor escolher o método que melhor se
adapta as suas caracteristicas e a da disciplina. Deve haver critérios para verificar a adequacao
das atividades e objetivos a serem alcangados. Assim, consegue-se a aprendizagem e interesse
dos alunos, motivando-os. Quando o conteudo ¢ bem trabalhado o aluno tem estimulo a
progredir, reflete sobre o estudo e cria confianca para as avaliacdes. E util o uso de
metodologias participativas, com intera¢do, valorizando o trabalho e criatividade.

Materiais sdo todos os recursos que o professor utiliza na implementacdo das aulas.
Tais recursos podem ser: casos, simulagdes, videos, transparéncias, slides, planilhas, palestras
proferidas por professores, empresarios ou outros. A cada nova aula o professor pode utilizar
novos materiais e estes podem ou ndo ter a mesma efetividade que outros. Caso ndo se avalie
0s mesmos, ndo se tém parametros para serem melhorados. Restam apenas as suposi¢cdes do

professor que pensa que um ou outro recurso ndo rendeu o que deveria. Quando os alunos
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dizem o que esta bom e o que ndo esta, tornam menos subjetivas as dedugdes e modificagdes
a serem implementadas em aulas seguintes.

Meister (1999), faz uma pirdmide sobre a taxa média de retengdo de conhecimentos
em atividades ligadas ao ensino. No topo desta piramide estdo as palestras, as quais propiciam
a retencdo do material transmitido em menor percentual, 5%; seguem-se a este as leituras,
audiovisuais, demonstragdes, grupos de discussao com 50%, praticar fazendo 75% e ensinar
os outros com 80% de retengdo. A proposta € utilizar simultaneamente todos estes métodos de
trabalho em sala de aula.

Nao se pode separar o aprender do ensinar, pois os dois fazem parte de um processo
que objetiva, sob a direcdo do professor, a realizacdo. A combinacdo da condu¢do adequada
do processo de ensino, pelo professor e, a assimilagdo ativa, por parte dos alunos, ¢ o
resultado do ensino. Assimilagdo ativa ¢ atividade autonoma e independente do aluno, o seu
esforco para que ocorra a aprendizagem. Para o planejamento do ensino € preciso que se saiba
0 que ¢ e o que compde o plano de ensino, o que sdo os objetivos gerais e especificos, o que €
aula, o que é o plano de aula, o que sdo os contetdos e outros (LIBANEO, 1994).

E possivel distinguir trés fungdes do ensino: organizar o conteudo para propiciar a
transmissdo; auxiliar os alunos no processo de descoberta de suas capacidades de
aprendizagem e; dirigir toda a atividade do professor aos objetivos de aprendizagem
definidos. A definicdo dos objetivos de ensino e aprendizagem pressupde que o professor seja
critico quanto as referéncias que utiliza. Esta avaliacdo deve ser demarcada pelas opgdes
existentes e as possiveis a pratica educativa, considerando aspectos culturais e socio-politicos
dos alunos (LIBANEO, 1994).

Os objetivos de ensino e aprendizagem devem estar expressos em termos de extensos
propositos, considerando o papel da escola, do professor e do ensino, em funcdo das

exigéncias sociais. Deve visualizar o desenvolvimento da personalidade e dos alunos. Sao os
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objetivos quem definem em termos amplos, as perspectivas do ensino. Sua redagdo ¢
particularmente importante, porque pode tornar ambiguos os objetivos de aprendizagem,
quando ndo, podem mudar o sentido do objetivo.

Deve-se prestar atengdo aos verbos utilizados para que se cumpra o papel e as fungoes
a que se propdem. Os verbos devem ser diretos, objetivos, sem deixar margem para davidas,
uma vez que neste objetivo ¢ comunicada toda a capacidade humana a ser aprendida
(GAGNE, 1980). Apos definir os objetivos gerais, definem-se os objetivos especificos,
determinando em pormenores as exigéncias em termos de resultados a serem alcangados nas
atividades do professor e dos alunos. Referem-se a conhecimentos, habilidades, atitudes e
constru¢des cuja aquisicdo e desenvolvimento ocorrem pela transmissdo e assimilagdo do
conteudo.

Os objetivos especificos particularizam a compreensdo das relacdes e o papel da
matéria de ensino. Eles expressam as expectativas dos professores sobre o que desejam obter
dos alunos no decorrer do processo de ensino. Possuem carater pedagogico, explicitando o
rumo a ser seguido no trabalho escolar, em fun¢do do programa de formacao especifico. Cada
conteudo programatico de ensino deve corresponder a objetivos que expressem resultados a
serem obtidos, podendo ser conhecimentos, habilidades, habitos, atitudes e convicgdes
(LIBANEO, 1994).

O conhecimento ¢ a base do ensino e de toda instru¢do. As qualidades intelectuais que
sdo necessarias as atividades mentais, durante o processo de assimilagdo de conhecimentos
sd0 chamadas de habilidades. Os habitos sdo modos de agdo mais ou menos automatizados,
que propiciam o estudo de maneira ativa e independente, tornando-o mais eficaz. Atitudes e
convicgdes referem-se a0 modo de sentir, se posicionar, de agir frente a situa¢des ou

atividades da vida social.
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Para o funcionamento da sociedade, ¢ imprescindivel a educacdo e esta compreende
todos os processos de crescimento social. E atividade necesséria a existéncia das sociedades
nas quais as pessoas estdo envolvidas de maneira imperativa e imprescindivel, porque elas
somente existem socialmente. A educagdo escolar ¢ uma forma de manifestacdo caracteristica
do processo educativo global. A didatica fundamenta e formula as diretrizes orientadoras do
processo de ensino. Nesta fundamentacdo, a aula ¢ a forma basica de organizagdo de todo o
processo de ensino (LIBANEO, 1994).

Libaneo (1994), coloca que a aula engloba todas as situagdes determinadas nos
objetivos, conhecimentos que devem ser aprendidos pelos alunos e desafios a serem
enfrentados com o intuito de formar. A aula deve incitar as pessoas a aprender, nio
importando idade, sexo, raca ou classe social. Em todo este processo € necessario planejar o
conteudo a ser trabalhado, a forma e recursos utilizados. Faz parte deste planejamento o plano
de ensino, que ¢ um roteiro organizado das unidades de ensino para um semestre ou ano.

O plano de ensino determina a metodologia utilizada e a aula contempla uma pequena
parte do plano de ensino, um detalhamento. Detalha-se o plano de ensino em planos
individuais para cada aula. Ao elaborar o plano de aula, é preciso que o professor considere
variagdes de tempo em relagdo aos contetidos a serem ministrados. Alguns conteudos podem
ser planejados para serem cumpridos em determinado tempo e em sala este tempo ndo ser
suficiente para cobrir o contetido. Pode ocorrer, também, o contrario, acabar o conteudo antes
do prazo determinado.

Assim, a aula deve ser considerada um periodo de tempo varidvel, para efeito de
planejamento. E raro conseguir cumprir o contetido numa s6 aula, desenvolver um topico ou
unidade. O processo de ensino-aprendizagem ¢ composto por fases intercaladas,
intercompartilhadas ou integradas. Para cada topico é preciso que o professor redija um ou

mais objetivos especificos, em fun¢do dos resultados esperados da assimilagdo de
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conhecimentos e habilidades. Estabelecer objetivos ¢ tarefa que determina os métodos e
procedimentos de transmissdo e assimilacdo dos contetidos e a forma de avaliacao
(LIBANEO, 1994).

O contetido ¢ o conjunto de conhecimentos, habilidades, habitos, modos e valores
ativos e atitude de atuacdo social, organizados pedagogica e didaticamente, tendo em vista a
assimilacdo ativa e a aplicacdo pelos alunos na sua pratica de vida. A aprendizagem ¢ a
assimilagdo ativa de conhecimentos e operagdes mentais, para compreendé-los e aplicé-los
consciente e autonomamente. A aprendizagem ¢ uma forma do conhecimento humano. O

ensino ndo existe por si mesmo, mas na relagio com a aprendizagem (LIBANEO, 1994).

2.4.Consideracoes sobre as teorias da aprendizagem

A fim de sistematizar determinada area de conhecimento € que surgem as teorias. Elas
sdo maneiras particulares de se perceberem fatos ou realidades, explicar, prever ou resolver
problemas. As teorias da aprendizagem sdo construcdes para interpretacdo, de maneira
sistemdtica, da 4area de conhecimento especifica chamada aprendizagem. Elas visam a
explicacdo do que é, como funciona e o porqué de seu funcionamento. Muitas sdo as
defini¢des que tentam dizer o que ¢ a aprendizagem. Os principais termos utilizados para sua
designacdo sdo: construg¢do de novos significados, condicionamento, aquisi¢cao de informagao
e mudanca comportamental estadvel (MOREIRA, 1999).

O comportamento humano possui especificidades que fazem com que ndo seja
passivel de andlises cientificas conclusivas. Na fisica e na biologia, atualmente, pouco se
recorre a Aristoteles, porém, os didlogos de Platdo sdo indicados sempre para o estudo do
comportamento humano. O comportamento humano ¢ um campo amplo e dificil. Analises

cientificas precisas neste campo sdo quase impossiveis. O comportamento ¢ atribuido a
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natureza humana, pessoas sdo comparadas e descritas em termos de carater, competéncias,
habilidades e outros (SKINNER, 1971).

As teorias da aprendizagem ndo compartilham os mesmos significados pelos diversos
autores. Elas tém como objeto os meios pelos quais a pessoa aprende, diferenciando-se de
teorias educacionais que t€ém como objeto as formas que influenciam o organismo a aprender
(AUSUBEL, NOVAK E HANESIAN, 1978). As teorias da aprendizagem geralmente
possuem trés aspectos relacionados de maneira intrinseca.

O primeiro deles ¢ que representa um ponto de vista para a abordagem do tema,
demonstrando variaveis relevantes a serem trabalhadas. O segundo aspecto ¢ que ela
representa um resumo de conhecimentos sobre aprendizagem. O terceiro aspecto ¢ que tenta
explicar o que ¢ a aprendizagem, como e porque funciona. Enfim, as teorias de aprendizagem
representam os esforcos do momento no sentido de interpretar o que ¢ efetivamente a
aprendizagem (MOREIRA, 1999).

Aprendizagem cognitiva ¢ considerada a resultante do armazenamento organizado de
informacdes e conhecimentos na memoria da pessoa que aprende. A estrutura cognitiva ¢ um
complexo organizado que retém as informagdes € o conhecimento. Quando se diz que
aprendizagem ¢ condicionamento, construgdo de novos conhecimentos e outros, tem-se por
referéncia a aprendizagem cognitiva. As teorias construidas para a sistematizagdo dos
conhecimentos, que explicam ou prevéem eventos, sdo constituidas por conceitos e também
principios.

As teorias expressam relagdes entre conceitos de maneira abrangente, envolvem os
principios e os conceitos. Os conceitos sdo signos e balizam simetrias em objetos ou eventos.
Sao usados para estruturar pensamentos, responder a perguntas de rotina e dar estabilidade a
um fluxo de eventos. Os principios sdo relagdes expressivas entre os conceitos. Ha ainda o

que pode se chamar de visdes de mundo, filosofias ou abordagens. Na aprendizagem existem
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trés filosofias ou abordagens: a behaviorista ou comportamentalista, a humanista e a
cognitivista. Nesta tltima o construtivismo estd inserido (MOREIRA, 1999).

O enquadramento das teorias da aprendizagem nestas abordagens nem sempre se da de
maneira objetiva. As abordagens comportamentalistas ou behavioristas tem o foco em
comportamentos mensurdveis ou observaveis, ou seja, nas respostas dadas a estimulos
recebidos. Surgida no inicio do século XX nos Estados Unidos, esta idéia fundamenta o
enfoque tecnologico levado a sala de aula. Esta abordagem dominou as praticas em sala de
aula em todas as matérias durante algum tempo. O trabalho docente primava por estimulos e
refor¢os positivos.

O que os professores desejavam que os alunos aprendessem era expresso em termos de
comportamentos que pudessem ser observados € o que precisava ser avaliado era definido
através de objetivos comportamentais. A abordagem cognitivista trabalha algo que o
behaviorismo ndo trabalha que ¢ o processo como a pessoa aprende, ou seja, como se da o ato
de conhecer. Para os behavioristas a psicologia deveria tratar do modo de ser da pessoa e ndo
tratar assuntos relativos a mente. Para os estudiosos cognitivistas, a psicologia deveria focar-
se nos processos mentais superiores que enfocam as formas de aprender das pessoas, em
como funciona a percep¢do, como € a compreensdo € como ocorre o processamento de
informacdes (MOREIRA, 1999).

As teorias cognitivas mais recentes e de grande influéncia nas escolas sdo as de
Vygotsky, Piaget, Ausubel e Bruner, que, ao admitir que a cognicdo ¢ construida, permite o
surgimento do construtivismo. O construtivismo faz parte da filosofia cognitivista, porém, ¢
mais interpretacionista e entende que a pessoa interpreta os eventos e o mundo. As vezes,
confunde-se construtivismo com método construtivista, ou, com aprendizagem por

descoberta. O construtivismo ndo se resume a manusear materiais, mas ¢ um construir
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conhecimento. Método construtivista ndo existe, o que existem sdo teorias construtivistas e,
destas, a de Piaget foi a primeira e ¢ a mais conhecida.

Algumas metodologias construtivistas surgiram em conformidade e em funcdo das
teorias construtivistas. Estas metodologias consistem em trabalhar formas para o aluno
construir seu conhecimento e ndo o considera meramente receptor. Os conteudos sao
trabalhados de forma que a pessoa seja agente da constru¢do do seu conhecimento. As teorias
construtivistas procuram sistematizar o que se sabe sobre a constru¢do cognitiva, nao
implicando, essencialmente, novas descobertas (MOREIRA, 1999).

A abordagem humanista estuda o crescimento pessoal e a auto-realizagdo da pessoa
como um sistema composto por sentimentos, pensamentos e acdes. Trabalha a pessoa
enquanto possuidora de sentimentos, afeto, pensamentos e a¢des, de maneira integrada. Algo
nao considerado pode influenciar na auto-realizacdo e crescimento pessoal do ser. Embora
haja e se fale em teorias humanistas de aprendizagem, o normal ¢ encontrar as teorias
divididas somente entre conexionistas e cognitivistas.

Dentro da abordagem humanista destacam-se Carl Rogers e A. Neill. Este tltimo
propde que as criancas se desenvolvam sem que haja intervengdes. Sua obra consiste mais em
relatos de experiéncias e exposicdo de idéias sobre o ser humano, educagdo e vida, do que
numa proposta sistematizada. Enfatiza o papel da pessoa como elaboradora do seu
conhecimento. Seu projeto pressupunha que a educacdo fizesse com que as pessoas se
tornassem felizes, sem terem seus valores baseados na propriedade € no consumo e, sim, no
ser humano. Considera as técnicas audiovisuais, didaticas, recursos e outros muito pouco
importantes e os livros sdo os materiais menos importantes da escola (MIZUKAMI, 1986).

As teorias conexionistas fazem parte do behaviorismo que tem o norte-americano John
B. Watson considerado como seu fundador. Watson ndo tinha como causa da aprendizagem

refor¢o ou punicdo. Ele argumentava que a conexdo entre um estimulo e uma resposta ocorre
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simultaneamente e produz a aprendizagem. Utilizava para explicar a aprendizagem o
principio da freqiiéncia e da recentidade. Quanto mais freqlientemente for associada uma
resposta a um estimulo, maior a probabilidade de que seja associado pela pessoa outra vez. Da
mesma forma, quanto mais recente for uma associagdo entre um estimulo e uma resposta,
maior a probabilidade de que o mesmo tipo de associagdo seja feito novamente.

Ele ndo organizou sua teoria de maneira objetiva e consistente, porém a distingdo que
havia entre corpo e mente foi desfeita sob influéncia direta do behaviorismo por ele criado.
Neste momento, o mentalismo foi deixado de lado e o comportamentalismo objetivo passou a
ter influéncia relevante na psicologia e na aprendizagem. As teorias conexionistas tratam a
aprendizagem como conexdes entre estimulos e respostas. Focalizam quase que
exclusivamente comportamentos observaveis da pessoa. Dentre as teorias conexionistas 0s
principais enfoques sdo dados por Guthrie, Thorndike e Hull (MOREIRA, 1999).

Watson trabalhou a questdo de o comportamento ser composto por respostas
relacionadas a eventos que as precedem. Estes eventos precedentes sdo considerados
estimulos e os eventos que os sucedem sdo as respostas. Esta teoria surgiu em fungdo de a
psicologia estudar somente o que as pessoas pensavam e sentiam, nao se ocupando com o que
faziam. A base da teoria de Watson foi o condicionamento classico do russo Ivan Pavlov. Para
Pavlov a aprendizagem referia-se a uma substituicdo de estimulo condicionado por um
incondicionado. Este condicionamento ¢ chamado hoje de aprendizagem de sinal, por que um
estimulo condicionado serve de sinal para a obtencdo de uma resposta incondicionada
(SKINNER, 1971).

O americano Edwin Guthrie formulou uma teoria behaviorista muito proéxima a de
Watson, sob influéncia do condicionamento classico. Para Guthrie, uma combinag¢dao de
estimulos ocorrida uma vez tende a seguir o mesmo movimento quando ocorrer outra vez.

Para ele, ndo importa como foi obtida a resposta, apenas diz que a resposta que acompanhou
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um estimulo tende a acompanha-lo novamente. A aprendizagem ndo ¢ enfraquecida ou
refor¢ada pela pratica e ndo € aceito, por ele, o principio da freqiiéncia de Watson.

Guthrie se ocupou da quebra de hébitos, propondo trés técnicas para substituicdo de
respostas indesejaveis por respostas desejadas. A primeira técnica ¢ a que chamou de método
da fadiga. Nesta, deve ser repetido o sinal até que a resposta original canse. A segunda técnica
¢ 0 do método do limiar. Neste método ¢ introduzido o estimulo a ser desconsiderado num
grau tdo fraco que ndo provoque a resposta. Nao havendo a resposta indesejada, vira alguma
outra que seja desejada, suprimindo a indesejada. A terceira técnica ¢ o método do estimulo
incompativel. Apresenta-se o estimulo quando a resposta ndo pode ocorrer. Ao surgir a
resposta desejada, retira-se o estimulo e, por ser a mais recente, ficara retida. O conceito de
refor¢o ndo era utilizado por Guthrie (MOREIRA, 1999).

As teorias de Watson e Guthrie tiveram seqiiéncia com o trabalho de Edward L.
Thorndike, que introduziu a no¢do de refor¢co as teorias behavioristas. Para ele, a
aprendizagem consistia em formagdes de estimulos e respostas ligados e assumiam a forma de
conexOes neurais. Estas ligagdes sdo fisiologicas. Quando estdo em desuso sdo enfraquecidas
e pelo uso, fortalecidas. Para ele, as pessoas tém como uma das principais fontes de respostas
apropriadas o ensaio-e-erro, a pessoa constroi suas respostas. Quanto a sua concepgao sobre a
aprendizagem, coloca que ela esté sujeita a trés leis principais e cinco subordinadas.

A primeira lei é a do efeito. Segundo esta, se uma conexdo tem uma conseqiiéncia
satisfatoria ela se fortalece. A segunda lei ¢ a do exercicio e quanto mais for praticada, mais
ela ¢ fortalecida. A terceira lei ¢ a da prontiddao. Quando hd uma tendéncia a agdo, existe um
ajustamento preparatorio para a mesma. As leis subordinadas sdo: resposta multipla, atitude,
prepoténcia de elementos, resposta por analogia ¢ mudanca associativa. Ao behaviorismo, a

principal contribui¢do dada por Thorndike ¢ a idéia sobre aprendizagem, contida na lei do
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efeito. Nesta, estd a énfase dada as conseqii€éncias no comportamento em fungdo do que se
aprende ou deixa de aprender.

O mais formal dos tedricos behavioristas foi o norte-americano Clark L. Hull. A sua
teoria embasa-se em 17 postulados e dos quais derivam 133 teoremas e muitos corolarios. Sua
teoria estd afastada de outras teorias comportamentalistas, em fun¢do de admitir que
influéncias sobre o organismo, além do ambiente em si, podem ser tratadas como variaveis
experimentais. Para ele, era preciso fazer interferéncias, pois considerava que era muito
importante o que acontecia no organismo entre o estimulo e a resposta (MOREIRA, 1999).

Hull foi um tedrico do reforgo. A aprendizagem, para ele, tinha a explica¢@o basica no
refor¢o. Assim, a pessoa aprende a responder de diferentes maneiras a um mesmo estimulo.
Considera que habitos reforgados no passado sdo preferidos em novas ocorréncias do
estimulo, ocupando, sempre, posi¢cdes mais elevadas. O norte-americano Kenneth W. Spence,

de alguma maneira e com algumas modificagdes, continuou o trabalho de Hull.

2.4.1. Teorias cognitivas antigas

No inicio do século XX, o pensamento reinante era o de que a psicologia ndo deveria
se ocupar com a consciéncia. A psicologia tinha a incumbéncia de se ocupar com o
comportamento humano e ndo com estimulos, respostas, imagens e idéias. Estas teorias
passaram a se chamar teorias cldssicas do comportamento, pois possuiam algumas
caracteristicas comuns. A primeira destas caracteristicas ¢ a de que buscam uma objetividade
impecavel. Outra ¢ a de que tentam explicar o comportamento através de associagdes globais;
e a terceira ¢ que ndo fazem muitas referéncias as intengdes do comportamento, com exce¢ao
ao que se refere a impulsos especificos (MOREIRA, 1999).

O cognitivismo surgiu na mesma €poca, inicio do século XX, e foi uma reacdo ao
behaviorismo classico. As principais teorias cognitivistas conhecidas sdo as da Gestalt, uma

teoria alema e uma segunda teoria, mais moderada, que ¢ o behaviorismo intencional de
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Tolman. Estas teorias cognitivistas enfatizam aquilo que nao ¢ trabalhado pelo behaviorismo,
que € a cognic¢do, o ato do conhecer, como efetivamente o ser humano conhece o mundo. Elas
trabalham os processos mentais superiores, a percepcao, a resolucdo de problemas, através de
insights, a tomada de decisdes, o processamento das informagdes, a compreensdo. Nao se
preocupa com estimulos e respostas (AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN, 1978).

Dentre as teorias cognitivistas da aprendizagem, as mais conhecidas sdo as de Piaget,
Bruner e Ausubel, embora as primeiras tenham sido as da Gestalt, a de Tolman e a de Lewin.
Proposta que se destaca ¢ a do canadense Donald Hebb. A teoria desenvolvida por ele tem a
ver com processos mentais superiores, porém, com uma posi¢do distante do behaviorismo
tradicional. A idéia central neste modelo ¢ a de que a transmissdo repetida de impulsos entre
células conduz a uma facilitacdo da transmissdo de impulsos entre as mesmas (MOREIRA,
1999).

Nesta proposta, Hebb considera que, algumas vezes, a pessoa nao reage a
determinados estimulos de forma imediata. H4 um periodo de tempo entre a percepgdo e a
emissdo da resposta ao estimulo. Desta forma, € possivel que esteja ocorrendo algo no cérebro
no periodo considerado entre o estimulo e a resposta dada. A estimula¢do dos neurdnios,
quando ativados, pode levar a transmissdo de impulsos e estes levam ao acionamento de
glandulas e musculos.

Para Hebb, o circuito reverberante, o aglomerado de células e a seqiiéncia de fases sdo
importantes para o seu modelo de aprendizagem. No entanto, mais que estes conceitos, ha
duas propriedades do organismo humano que sdo relevantes: a reatividade, que se refere a
capacidade de o organismo reagir a estimulos externos e a plasticidade, referente a capacidade
de mudar em razdo de estimulos repetidos. Para o behaviorismo, a reatividade tem por

correspondente a emissdo de comportamentos e a plasticidade ¢ relativa a mudanca de
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comportamentos. A plasticidade e a reatividade sdo propriedades do sistema nervoso central e
nao propriedades do comportamento.

Hebb divide a aprendizagem em estdgios. O primeiro ¢ o estabelecimento da seqiiéncia
de fases e seus aglomerados. O segundo estagio implica a combinacdo das seqiiéncias de
fases, resultando em aprendizagens mais complexas. A aprendizagem dos adultos ¢ conceitual
e normalmente provida de insights. No entanto, esta aprendizagem sé € possivel quando a
estimulacdo provoca uma seqiiéncia de fases organizadas (MOREIRA, 1999).

Outro fator considerado por Hebb ¢ a atitude. Ela se refere a uma seletividade entre a
atengdo e respostas para selecionar estimulos. A sele¢do de respostas ¢ funcdo da atitude, ja a
atengdo ¢ que seleciona a quais estimulos determinadas respostas serdo dadas. H4, também, a
motivacdo dada em fungcdo da mensagem e como o organismo sente, pensa ou reage,
juntamente com uma fun¢do de excitagdo, correspondente ao efeito de ativar ou excitar do
estimulo. Toda sua teoria estd de acordo com o que hoje se sabe sobre o funcionamento
neurolégico. Ela representa a transi¢cdo entre o behaviorismo tradicional e o cognitivismo.

Outra teoria, considerada como de transi¢do entre o behaviorismo e o cognitivismo, ¢ a
do norte-americano Edward C. Tolman. Ela indica que todo o comportamento ¢ intencional e
dirigido, através de cogni¢des a um objetivo. A cognicdo, para Tolman, ¢ uma abstragdo, algo
que intervém entre o estimulo e a resposta. As suposi¢des basicas da proposta estdo divididas
em quatro. A primeira delas considera que todo o comportamento ¢ intencional e guiado por
expectativas, demandas ou cogni¢des. Ela envolve ligacdes entre estimulos, cogni¢cdes ou
expectativas que se desenvolvem em fungdo da exposicdo a situagcdes em que o reforgo seja
possivel (MOREIRA, 1999).

Na teoria de Tolman, o reforco serve para confirmar expectativas e, quanto mais esta
expectativa for confirmada, maior ¢ a probabilidade de que os estimulos associados fiquem

ligados a expectativa. O que se aprende ndo ¢ considerado comportamento especifico, uma
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resposta ao estimulo ou sequer uma recompensa, ¢, antes de tudo, uma cogni¢do. Tolman
supde que quem aprende estd seguindo sinais de um objetivo, segue um caminho numa
espécie de mapa cognitivo. O aprendente ndo aprende simplesmente movimentos, mas
significados. A aprendizagem envolve o desenvolvimento de mapas cognitivos e estes
representam relacdes internas entre comportamentos e objetivos. Envolve, ainda, o
conhecimento dos objetivos e onde sdo alcangados. A partir do momento em que o organismo
tenha construido seu mapa cognitivo, o alcance dos objetivos pode ocorrer através de

alternativas diversas.

2.4.2. A teoria da Gestalt

A teoria de aprendizagem da Gestalt surgiu na Alemanha, no inicio do século XX e,
posteriormente, ficou conhecida como o movimento da Gestalt. Um de seus fundadores foi
Max Wertheimer. Esta teoria buscava a analise da estrutura da mente e surgiu como reagao ao
estruturalismo que existia na época. Tentava isolar elementos do pensamento, visando a
analise em termos de unidades fundamentais, imagens, idéias e sensagdes. Estava relacionada
a experiéncias mentais complexas. A palavra Gestalt ¢ alema, ndo encontrou no portugués
uma palavra que denotasse integralmente seu sentido original. Designa configuragdo,
organizacdo, padrdo e visa sempre ao todo (AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN, 1978).

Originalmente, a Gestalt, ocupava-se com estudos sobre a percep¢do e com sistemas
holisticos em que as partes sdo inter-relacionadas de forma dinamica e o todo ndo pode estar
dissociado das partes que o compdem. Duas outras pessoas, Wolfgang Kohler e Kurt Koftka
sdo co-fundadores deste movimento da Gestalt. Eles divulgaram mais o trabalho desenvolvido
que o proprio fundador. A psicologia da gestalt ocupa-se com o fendmeno do evento mental e
ndo o divide para a analise. Dentre os conceitos da Gestalt, o insight ¢ o mais importante no
estudo da aprendizagem. Insight pode ser definido como uma percepgdo subita das relagdes

existentes entre elementos numa situagdo problema (MOREIRA, 1999).
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Diz-se que ocorreu o insight quando ¢ percebida a realidade sob uma nova 6tica, uma
nova maneira, incluindo a percepgao de relagdes ldgicas e conexdes entre os fins € 0s meios.
A transi¢do de um estado a outro ¢ subita, completa e a solucdo encontrada ¢ retida por muito
tempo. Apos alcancar um objetivo por insight, o mesmo principio € facilmente aplicado a
outras situacdes problemas. Segundo esta teoria, a pessoa responde ao mundo de maneira
mais significativa possivel, em funcdo das condi¢cdes existentes (AUSUBEL, NOVAK e
HANESIAN, 1978).

Outro principio associado a Gestalt é que itens semelhantes transformam-se em grupos
a percepcdo. Areas fechadas formam figuras e fendmenos perceptuais normalmente, sio
percebidos como continuos. Kurt Lewin foi um dos primeiros gestaltistas e modificou o
conceito desta teoria. Ele passou a incluir no conceito crengas, sentimentos e alternativas que
a pessoa pode perceber. E possivel pensar a psicologia da gestalt como tentativa de aplicagdo
da teoria de campo da fisica a psicologia. Concebe-se o comportamento, pela Gestalt, como
determinado por fatos psicologicos contidos na experiéncia da pessoa. Afirma que somente ¢

possivel influenciar no comportamento aquilo que ¢ experienciado (MOREIRA, 1999).

2.4.3. A teoria de Freire

Paulo Freire ¢ respeitado como um dos maiores e melhores pedagogos do século XX.
Suas idéias influenciaram processos democraticos no mundo todo. E considerado o pedagogo
dos oprimidos e seu trabalho transmite a pedagogia da esperanga. Para Freire, aprender a ler ¢
aprender a ler o mundo, pois ndo considera as palavras como uma doagdo do educador ao
educando, mas um contexto da discussdo.

Freire desenvolveu sua teoria a partir de uma realidade social vivida, inspirando o
processo acdo, reflexdo e acdo. Considera que o professor ndo precisa aceitar idéias ou

concepgdes de um autor ou outro, mas, expor concepgdes € motivos pelos quais se opde ou
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aceita. O que ele ndo pode fazer ¢ dizer mentiras, ¢ preciso que tenha retiddo ética (FREIRE,
1996).

Para Freire, educar € construir, € libertar as pessoas do determinismo e reconhecer que
a histéria € um tempo de possibilidades. Considera, ainda, que hd um ensinar a pensar certo e,
¢ um ato de comunicagdo co-participado. Entretanto, a curiosidade de saber exige reflexdo
critica e pratica, de modo que o discurso seja aliado a aplicacdo pratica.

O ensinar ¢ considerado algo dindmico e a identidade cultural ¢ essencial a pratica
educativa. Para ele, educar ¢ como viver; exige a consciéncia do inacabado, de que ha algo
por vir e, o educador que ndo permite ao educando exercitar sua curiosidade em nome da
eficicia da memorizagdo mecanica dos conteudos, tolhe a liberdade e a capacidade de
aventurar-se. A autonomia, dignidade e identidade do educando precisam ser respeitadas, pois,
caso contrario, o ensino ndo ¢ auténtico, ¢ vazio e inoperante (FREIRE, 1996).

Por outro lado, o aprender ¢ uma descoberta criadora, com abertura ao risco e a
aventura, pois ensinando se aprende e aprendendo se ensina. Para isto, o ensino precisa estar
incorporado ao ser humano, enquanto competéncia profissional e generosidade, sem
autoritarismo e arrogancia. Desta forma, pressupde que se apresenta um clima de respeito
mutuo entre educador e educando, expandindo uma disciplina saudavel entre autoridade do
docente e a liberdade dos educandos, rearquitetando a pessoa na aprendizagem da sua
autonomia.

Além disso, considera que ndo ¢é possivel separar a pratica da teoria, a autoridade da
liberdade e o ensinar do aprender. O ensino exige comprometimento para passar a existir
auténtica solidariedade entre professor e alunos. O ensinar ¢ uma forma de intervir no mundo,
tomando posi¢cdo e decidindo, pois a educacao ¢ ideoldgica. A pedagogia de Freire ¢ fundada

na ética, no respeito, na dignidade humana e na autonomia do aluno.
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O ensino, para Freire, ¢ uma missdo que exige conhecimento em seu processo
dindmico de promover a autonomia do ser humano. A esperanca € o otimismo na
possibilidade da transformagdo sdo passos gigantes na construcdo e formagdo cientifica do
educador, devendo coincidir com sua retidao ética. Freire propds uma pratica educativa para
resolver problemas da educacdo, pois considera que ndo existe somente o sexo masculino,
mas, também, o feminino, a mulher, mae.

Freire trabalha algo que chamou de concep¢do bancéria da educagdo e ¢ quando em
lugar de se comunicar, o educador comunica aos educandos contetidos prontos e acabados,
que devem memorizados e reproduzidos. Ele considera que ninguém educa ninguém e,
tampouco, ndo se educa sozinho; as pessoas educam-se em comunhdo (FREIRE, 1974).

A partir desta proposi¢do, Freire trabalhou o método dialégico de ensino. Considera
que com este método o educador estabelece estreita relagdo com o objeto de ensino,
juntamente com o educando, para que ambos possam entusiasmar-se¢ com as novas
descobertas. Considera que o educador deve apresentar o novo contetdo, pode apresentar a
novidade, mas ndo como verdade acabada, sectaria e intransponivel. O professor possui um
papel diretivo e necessario, mas ndo pode se fazer de dono do objeto de estudo dos alunos.

Considera, ainda, que para o desenvolvimento adequado do ensino-aprendizagem ¢
necessaria a existéncia de estrutura e apoio na parte referente a sala de aula. Para isto, sdo
necessarias metodologias que acolham e valorizem o conhecimento dos alunos. E preciso
valorizar a criatividade e descobertas, resgatando a sala de aula um espaco de realizacao,
constru¢do do conhecimento e desenvolvimento do ser humano em sua plenitude. Desta
forma, a relagdo ensino-aprendizagem passa a ser coletiva e, professor e alunos aprendem.

Desta forma, Freire (1995), coloca que o professor deve saber que ele ndo € o sujeito,
mas, elemento mediador do processo ensino-aprendizagem. A sala de aula ¢ um local para se

buscar conhecimentos e enfrentar problemas reais e praticos. Nesta busca, os recursos
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materiais, técnicas e professores precisam ser aptos e adequados a conducdo dos educandos,
configurando a forma de trabalho como de fundamental importancia para atingir os objetivos.

Para Freire (1996), ndo se pode ensinar nada sem considerar a pessoa e sua natureza. O
aluno precisa ser desafiado a construir seu entendimento sobre o conteudo que estd sendo
trabalhado. Analisa o processo de ensino-aprendizagem como busca constante por novos
conhecimentos. Mudangas e ajustes precisam ser implementados a cada nova aula, bem como
as formas de apresentacdo dos temas aos alunos devem ser reavaliadas. Estas modificacdes e
ajustes fazem parte da dinamica do professor, de sua postura em sala de aula.

Um fato importante a ser considerado ¢ que, se o ensino que ndo resultar em
aprendizagem, ele nio tem validade. E preciso desenvolver a capacidade de quem aprende em
refazer e recriar o que foi ensinado (FREIRE, 1996). Considera que o ensinar “ndo ¢ transferir
conhecimento, mas criar possibilidades para sua producdo ou sua constru¢do” (FREIRE,
1996, p.25). Deve-se estar muito interessado nos objetos de estudo, de maneira a estimular a
curiosidade do professor, levando o entusiasmo aos alunos. E preciso que juntos, professor e
alunos, iluminem o objeto de estudo, pois, o educar ndo ¢ transferir conhecimentos, mas
conscientizar.

O aprender ¢ um processo capaz de deflagrar em quem aprende curiosidades que
podem torna-lo mais criativo. Ensinar exige reconhecer o condicionamento do ser humano
(FREIRE, 1996). Cabe a didatica investigar os fundamentos, condi¢des € modos de realizagdo
da instru¢do e do ensino. Ela seleciona métodos e conteudos em funcdo dos objetivos,
estabelece vinculos entre a aprendizagem e o ensino. A didatica ¢ a disciplina que estuda os
objetivos, os contetidos, os meios e as condi¢cdes do processo de ensino com vistas as

finalidades educacionais.
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2.4.4. A teoria de SKkinner

Aristoteles pensava que existia algo divino no pensamento e Zeno julgava que o
intelecto era Deus. Por mais de 2.500 anos foi dada ateng¢ao a vida mental, mas sdo recentes
os estudos sobre o comportamento humano. Analises cientificas tentam explicar o
comportamento e relacionam-no a condi¢des especificas de vida da pessoa e da evolucdo da
espécie. O efeito do ambiente ¢ algo obscuro e foi Descartes quem primeiro levantou a
hipétese do papel que o ambiente desempenhava na determinagdo do comportamento
(SKINNER, 1971).

Descartes, ao conhecer o palacio real da Franga, viu que as estatuas se moviam no
jardim, operadas por comandos hidraulicos. As pessoas ao andarem no jardim, pisavam em
determinados ladrilhos e estes, acionavam mecanismos que faziam as estatuas mudarem de
lugar, indo ao encontro ou se escondendo da pessoa. As pessoas se divertiam porque as
estatuas sugeriam movimentos humanos. Com esta situacdo, Descartes apreendeu que as
pessoas se moviam por razdes semelhantes. A acdo que desencadeava o processo passou a
chamar estimulo e o efeito sobre o organismo foi chamado de resposta. Os dois juntos
formavam o reflexo.

Pavlov demonstrou que novos reflexos poderiam ser estabelecidos, utilizando o
condicionamento, surgindo dai a psicologia do estimulo-resposta. Ele demonstrou alguns
pontos importantes. O primeiro deles ¢ o de que o comportamento ¢ mantido e moldado pelas
conseqiiéncias, operando sobre o ambiente para que produza conseqiiéncias, comportamento
operante. Outro ponto ¢ que a pessoa ¢ livre e responsavel por seu comportamento, recebe
elogios e recebe culpa. O ser humano defende-se de tudo o que ¢ lhe ¢ ou parece prejudicial.
Defende-se do calor, de objetos cortantes e outros. Este comportamento desenvolveu-se pela
necessidade de sobrevivéncia e € possivel condicionar a pessoa para estabelecer novos ou

semelhantes comportamentos (SKINNER, 1971).
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A teoria de Burrhus Frederic Skinner ¢ uma teoria behaviorista. Aborda a
aprendizagem de maneira periférica, interessa-se pelo comportamento observavel e nao
considera o que ocorre na mente da pessoa durante o processo de aprendizagem. Seu trabalho
faz andlise de relagdes funcionais, concentrando-se no controle e predicdo das relagdes entre
estimulo e resposta, ou input e output. Como varidveis principais de input, Skinner tem o
estimulo, o reforco e as contingéncias de reforco. O estimulo afeta os sentidos da pessoa. O
reforco ¢ um evento que aumenta a probabilidade de que ocorra novamente o ato
imediatamente precedido.

As contingéncias de refor¢o sdo arranjos de situagdes. Estas situacdes precisam tornar
contingente o refor¢o, devem ocorrer de maneira que as respostas a serem aprendidas sejam
dadas em funcdo do refor¢o contingente. As varidveis de saida, output, sdo as respostas ou
comportamentos, podem ser operantes ou respondentes. Comportamentos ou respostas
respondentes sdo reflexos involuntdrios. Comportamento operante inclui tudo o que a pessoa
faz, ¢ a sua atuagdo sobre o mundo. Segundo Skinner, para cada comportamento ¢ possivel
associar um condicionamento e pode ser associado, individualmente, a todos os tipos de
comportamento (SKINNER, 1971).

Condicionamento ¢ o procedimento de introdugdo de refor¢os, imediatamente apos
uma resposta. Ele provoca aumento na freqiiéncia da resposta, sempre associado a
reforcadores positivos e em condigdes especificas. Para Skinner, existem dois tipos de
condicionamento: o respondente que ele ndo considera tdo importante € o condicionamento
operante. E através de agdes e operagdes que a maior parte da conduta humana é adquirida. E
possivel controlar o comportamento pelas conseqiiéncias e recompensas € punigdes
desempenham papéis importantes neste processo. A base para esta afirmagdo consiste no fato
de que as pessoas tendem a evitar punicdes, comportam-se de maneira a obterem

recompensas.
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O termo reforgador positivo € utilizado para designar recompensas e refor¢co negativo
para os que removam ou enfraquecam respostas produzidas. Para Skinner, aprendizagem ¢
definida como a mudanga que a experiéncia produz no comportamento da pessoa. O
condicionamento possui um significado mais objetivo e especifico que a aprendizagem.
Inicialmente o termo condicionamento foi utilizado, imaginando somente o respondente. Apos
algum tempo, passou a incluir o conceito de condicionamento operante (SKINNER, 1971).

Os termos condicionamento ¢ reforgamento ndo sdo sinénimos. Condicionamento foi
introduzido em fun¢do de uma traducdo erronea do trabalho do russo Ivan Pavlov, o qual
utilizou os termos estimulo incondicional e estimulo condicional. Outros conceitos
trabalhados sdo: esquecimento; procedimentos de extingdo; suspensdo de refor¢os; diminui¢ao
da probabilidade de ocorréncia da resposta; condicionamento acidental; introducdo de
refor¢adores positivos a respostas ndo objetivadas.

A principal diferenga entre o procedimento de esquecimento e o de extingdo € que para
a extingdo ¢ permitido que a resposta ocorra sem se dar reforco. No procedimento de
esquecimento, por determinado periodo de tempo, ¢ impedida a ocorréncia da resposta. Ha,
também, comportamentos considerados intermedidrios. Estes sdo condicionados na pessoa,
através de aproximacdes sucessivas, até que o comportamento esperado seja exibido. Outra
forma para mudar comportamentos, da-se através de diferencia¢do de respostas. Para isto, sdo
utilizadas aproximagdes sucessivas e diferenciagdes de respostas até que reste apenas uma
resposta, a que se espera (SKINNER, 1971).

Nao ¢ devido ao reforgo que a aprendizagem ocorre, mas em fun¢do das contingéncias
de reforco. Skinner considera que o ensino da-se, somente, quando o necessario a ser ensinado
¢ colocado dentro de certas contingéncias de reforco. Cabe ao professor encontrar ou

possibilitar as contingéncias de reforgo ideais para que a pessoa dé a resposta a ser aprendida.
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2.4.5. A teoria de Gagné

Robert Mills Gagné desenvolveu uma teoria na qual procura relacionar e unificar
alguns principios de aprendizagem de tal maneira que explique fatos especificos. As teorias de
aprendizagem sdo descritas para explicar fatos especificos observados. Sua teoria
desenvolveu-se numa perspectiva behaviorista, mas evoluiu para uma teoria cognitivista e sua
base ¢ o processo de informagdes. Na evolugdo da teoria, trés componentes principais foram
trabalhados: o acompanhamento da aprendizagem através de uma série de eventos
consecutivos; a taxonomia de resultados de aprendizagem e a existéncia de condigdes
especificas para que os resultados fossem alcangados (MOREIRA, 1999).

Para Gagné (1980), a mudanca de comportamento ¢ demonstragdo da ocorréncia da
aprendizagem e ¢ um processo tal qual outros processos organicos realizados no cérebro da
pessoa. Ela ¢ descrita como um modelo de processamento de informagdo e memoria. Realiza-
se somente em organismos Vvivos, exceto plantas, tornando os organismos capazes de
modificar seus comportamentos de maneira rapida e mais ou menos permanente.

Considera a aprendizagem como a mudanca comportamental persistente, permanente e
¢ ativada de varias maneiras, pelo ambiente ou pela propria pessoa e aventa um modelo de
aprendizagem derivado do processamento de informagdes. A aprendizagem inicia-se por um
fluxo de informagdes estimuladas pelo ambiente da pessoa, afetam seus receptores e entram
no sistema nervoso por meio de um registrador sensorial. Ao entrar na memoria de breve
duracdo, sdo codificadas as informagdes a uma forma conceitual. As informagdes podem, de
alguma maneira, ser processadas, através de um ensaio interno e preservadas na memoria de
breve duragdo por um periodo de tempo maior (GAGNE, 1980).

Geralmente, a memoria de breve duragdo retém as informacdes por um periodo
inferior a quinze segundos. Quando a informagdo precisar ser lembrada, ela ¢ novamente

transformada para entrada e armazenamento na memoria de longa duracdo. Ao ser recuperada,
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a informacdo proveniente, tanto da memoria de breve, quanto de longa duragdo, passa a um
gerador de resposta, o qual transforma a informagéo em agio (GAGNE, 1980).

O processamento de informagdes passa por um crivo de controle executivo e
expectativas. Os processos vindos do controle executivo podem determinar a codificacdo da
informacdo e como a procura e recuperacao sdo conduzidas para a rememorizacdo. As formas
como a aprendizagem ocotre sdo influenciadas de maneira critica, por processos iniciados nas
estruturas de controle executivo.

A aprendizagem ndo ¢ algo que ocorre naturalmente, ¢ acontecimento que se da sob
determinadas condi¢cdes que, geralmente, podem ser observadas, alteradas e controladas. O
tipo de habilidade que deve ser aprendido ¢ determinante para a escolha dos principios de
aprendizagem a serem aplicados. O crescimento humano e suas interagdes sdo extremamente
importantes para seu desenvolvimento (GAGNE, 1974). Algumas vezes é interessante que se
diga o que significam os conceitos e, as vezes, ¢ importante que o aluno descubra por si os
significados. Por vezes a repeticdo ¢ um procedimento importante para a promoc¢do da
aprendizagem, outras vezes, nao.

Gagné (1974), define a aprendizagem como uma modificacdo na disposi¢do ou
capacidade da pessoa e pode ser retirada e ndo pode ser atribuida somente ao processo de
crescimento. A modificagdo ¢ manifestada por alteracdo no comportamento. Compara-se o
comportamento antes e depois da exposi¢do da pessoa a situa¢do de aprendizagem, visando a
detectar o aumento da capacidade ou melhora na performance. Pode resultar em alteragdes de
atitudes, interesses ou valores, retidos por periodos ndo apenas momentaneos, duradouros.

No processo de aprendizagem, os objetos do ambiente afetam os 6rgaos dos sentidos
da pessoa e colocam em funcionamento cadeias de impulsos nervosos, organizados pelo
sistema nervoso central, especificamente pelo cérebro. A situa¢do estimuladora afeta o

processo de aprendizagem, fazendo com que a performance seja modificada. O planejamento
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para que a aprendizagem se realize consiste em ordenar e especificar habilidades prévias
sobre temas especificos e topicos que devem compor a nova matéria a ser trabalhada. E
fundamental que o professor conhega as condi¢des dos alunos e do conteudo para avaliar
resultados de maneira objetiva.

Para Gagné (1974), a fun¢do ensinar tem sua origem na determinacdo das condigdes
de aprendizagem. Ensinar ¢ organizar as condi¢cdes exteriores, de maneira gradual, propria a
aprendizagem. E preciso considerar as habilidades adquiridas e a necessidade de retengdo das
mesmas, proporcionando situacdes que estimulem o aprender e sua retencdo. Existem oito
tipos de aprendizagem. A aprendizagem de sinais que considera que a pessoa aprende a
responder de maneira difusa a sinais. A aprendizagem estimulo-resposta considera que se
aprende a responder a estimulos discriminados.

Através de discriminagdes multiplas, considera que se aprende a responder conforme o
estimulo, assemelhados a outros emitidos. A aprendizagem de conceitos considera que se
responde de maneira geral a classes de estimulos. A de principios considera a existéncia de
uma cadeia de conceitos com respostas gerais e, por ultimo, a aprendizagem por resolucdo de
problemas considera que a mesma requer elementos internos chamados pensamentos.

Na pessoa que aprende, existem capacidades que se apdiam em outras. O contetido a
ser ministrado precisa seguir uma seqiiéncia, de acordo com as areas de conhecimento. O
seqiienciamento propicia e capacita a pessoa a evitar erros originarios da omissao de etapas de
aprendizagem. E preciso que se elaborem etapas a serem atingidas, de acordo com o
conteudo, determinando, inclusive, o ponto de partida. Nas escolas, os conteudos sao
separados por assuntos e estes nem sempre podem efetivamente ser separados para efeito de
aprendizagem do aluno.

Para que sejam aprendidos novos conhecimentos e novas habilidades, ¢ preciso que

estejam baseados em conceitos e principios previamente dominados, possibilitando melhor e
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maior presteza na generalizagio. A aprendizagem é preciso criar certas condigdes prévias e
adicionais, pois estas garantem motivagdo aos estudantes. O aprendido precisa ser
generalizavel e transferivel a um grande nimero de novas situagdes fora do ambiente em que
foi aprendido (GAGNE, 1974).

A decis@o de aprender pela pessoa define a realizagdo da aprendizagem. Pode-se
considerar o processo de ensino como uma série de procedimentos para alcangar objetivos.
Para isto, ¢ preciso que haja uma estrutura planejada de aprendizagem, estabelecendo
motivacdes, apresentando situacdes estimuladoras, informagdes, instrucdes e obtendo
feedback da aprendizagem (GAGNE, 1974).

Para estruturar e planejar a aprendizagem deve-se partir da definicdo dos objetivos e o
que € preciso para atingi-lo. Devem-se estabelecer os principios de ordem superior, as
condigdes necessarias, os requisitos a aprendizagem, os principios e requisitos prévios. Os
principios de ordem superior sdo necessarios para guiar a aprendizagem, juntamente com as
condi¢des e requisitos prévios em fungdo dos objetivos. E importante que os principios,
conceitos, discriminagdes multiplas e cadeias sejam trabalhados isoladamente e, na seqiiéncia,
faga-se a ligagdo, que ¢ a de mostrar e relacionar o que se sabe e o que ¢ preciso aprender.

Gagné (1974), elenca oito fungdes componentes da situagdo de ensino que atuam sobre
a pessoa que aprende. Sdo elas: apresentagdo de estimulos, aten¢do, modelo de performance,
elementos insinuadores, dire¢cdo do pensamento, transferéncia do conhecimento, avaliacao da
aprendizagem e feedback. O estabelecimento de estimulos ambientais deve se dar através da
apresentacdo de figuras, livros, ilustragdes, objetos ou mesmo comunicagdo oral.

A direcdo da atengdo consegue-se por meio de acgdes para criar condigdes de
aprendizagem, instru¢des ou componentes do ambiente que atuam sobre a pessoa. O modelo
de performance esperado pode ser comunicado oralmente ou de forma escrita. Os elementos

externos insinuadores podem ser introduzidos na aprendizagem de cadeias, discriminagdes
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multiplas ou de sinais. Eles sdo usados na situacdo de ensino para estabelecer a seqii€éncia
conveniente de conexdes ou aumentar a diferenca entre estimulos.

Em funcdo do ambiente em que a pessoa aprende, os pensamentos devem ser
orientados para a resolu¢do de problemas. Objetiva-se com isto o aumento da eficiéncia da
aprendizagem, reduzindo a ocorréncia de hipoteses irrelevantes. A transferéncia do
conhecimento pode ser realizada de diversas maneiras. A principal delas ¢ a discussdo e outra
¢ a colocacdo do estudante dentro da situagdo problema. A avaliacdo da aprendizagem serve
para avaliar a extensdo com que foram atingidos os objetivos. A tltima fung¢ao é proporcionar
o feedback que se relaciona intimamente a avaliacdo, pois serve para verificacdo de quao
corretas sdo as respostas da pessoa.

As teorias da aprendizagem devem ser delineadas de forma a explicar fatos especificos
observados. A teoria trabalhada por Gagné considera que os processos a serem
compreendidos, para explicar a aprendizagem, sd3o os que realizam algum tipo de
transformacdo. As diferentes formas de processamento sdo chamadas de processos de
aprendizagem. Estes processos, suas caracteristicas e maneira de funcionamento constituem a
esséncia da teoria da aprendizagem (GAGNE, 1980).

As teorias da aprendizagem, aprendidas pelo professor, devem fazer com que no
planejamento revele o que ¢ possivel em instrugdo. Instrucdo ¢ o conjunto de eventos que sdo
planejados para o iniciar, ativar e manter a aprendizagem. Ela deve ser planejada e entregue
aos alunos, verificando a ocorréncia de aprendizagem pelas mudangas comportamentais
havidas na pessoa (GAGNE, 1980).

Na administragdo, as teorias devem guiar a escolha dos procedimentos do professor.
Na avaliacdo deve possibilitar a comparagdo sobre o que os estudantes sabiam e o que sao

capazes de fazer com o que se esperava que aprendessem.
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A ocorréncia da aprendizagem ¢ resultado da interacdo entre estudante e meio,
manifestada na mudanga de comportamento ou desempenho. H4 o momento em que o
estudante passa de um estado de ndo-aprendido para aprendido. Este momento ¢ chamado de
incidente essencial da aprendizagem. Ele é precedido por eventos e seguido por outros. Os
conjuntos de eventos sdo inter-relacionados, possibilitando a aprendizagem.

As informagdes provindas das duas memorias, curta e longa duragdo, passam por um
gerador de respostas, e este transforma a informacdo em agdo. Para que a aprendizagem
ocorra, € preciso que a pessoa esteja motivada, através do desenvolvimento de um processo de
antecipacdo de recompensa por atingir um objetivo. A motivagdo ¢ uma preparacdo para a
aprendizagem seguida de processos de atencao e percepgdo seletiva.

Gagné (1980), separou em fases o ato de aprendizagem: fase de motivagdo, de
apreensdo, de aquisicdo, de retengdo, de rememorizagdo, de generalizacdo, de desempenho e
de feedback. Estas fases ndo sdo facilmente observadas e estdo sujeitas a influéncias do
ambiente do estudante. Das formas de motivag¢do possiveis, algumas sdo mais relevantes que
outras a aprendizagem e ao ensino. A principal motivacdo a ser lidada ¢ a por incentivo. O
aluno precisa se esforgar para atingir alguma meta e ser recompensado pelo alcance. Ela
reflete uma tendéncia do ser humano em dominar e controlar seu ambiente.

A fase de apreensdo considera necessario que se desenvolvam processos de geracao de
expectativas, espécie de antecipacdo de recompensas. As idades das pessoas, culturas e outros,
serdo fundamentais para o sucesso da expectativa e recompensa proposta. A expectativa
apropriada, algumas vezes, ¢ conseguida por uma canalizacdo de motivagdes pré-existentes
para uma nova diregdo. E ato preparatério da aprendizagem o estabelecimento de motivagio.
A fase de apreensdo reflete a motivacao do aluno e deve ser estimulada e canalizada para ser
armazenada em sua memoria. Deve-se fazer com que preste atengdo aos pontos estimulantes

aos seus propdsitos de aprendizagem.
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O processo de atengdo ¢ um estado interno temporario, que ¢ chamado de conjuntos
mentais. Uma vez estabelecido, ele opera como um tipo de processo de controle executivo. A
percepcdo ¢ o conjunto de atencdo adotado pela pessoa. Ele determina os aspectos da
estimulagdo externa que € percebido. O registro de estimulos pela pessoa ¢ caso de percepgao
seletiva e, para que sejam possiveis, as diversas caracteristicas da estimulagdo externa
necessitam ser distinguidas ou discriminadas. E preciso que se aprenda a perceber
seletivamente as caracteristicas da estimulagdo externa que entram nos outros atos de
aprendizagem.

A fase de aquisi¢do inclui o incidente essencial da aprendizagem que ¢ 0 momento em
que alguma entidade recém formada entra na memoéria de breve duragdo para ser,
posteriormente, transformada em estado persistente na memoria de longa duragdo. A fase de
codificacdo considera que o relembrado dificilmente ¢ o que a estimulacdo original ocasionou
na aprendizagem. O material aprendido, por vezes ¢ distorcido, simplificado, regularizado ou
adornado. H4 uma transformagao do percebido para uma forma mais facilmente armazenada,
ndo representando exatamente o que foi visto ou ouvido.

Podem ocorrer outras formas de codificagdo para armazenagem na memoria de longa
duracdo. Considera-se que esta transformagdo ¢ uma forma de tornar o conteudo mais
facilmente memoravel. A maior retengdo pode ocorrer, quando estimulos sdo agrupados de tal
maneira e classificados sob conceitos anteriormente aprendidos ou simplificados como
principios. Fazer com que o aluno codifique ¢ a melhor forma e ¢, sempre, um procedimento
correto.

Apbs a codificacdo, o aprendido entra numa espécie de depdsito na memoria de longa
duracdo. Sobre esta fase de retengdo pouco se sabe. Ha algumas possibilidades referentes as
suas propriedades: a primeira ¢ a de que o aprendido pode ser armazenado de forma

permanente e sua intensidade ndo diminui pelo decorrer do tempo. Outra possibilidade ¢ a de
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que o aprendido vai se apagando da memoria com o passar do tempo e uma terceira
possibilidade ¢ a de que o armazenamento na memoria esta sujeito a interferéncias, o novo
obscurece os antigos.

Algo que os teodricos aceitam de maneira passiva ¢ que a memoria de longa duragao ¢
muito grande e ¢ remota a possibilidade de que novos conteidos tomem o lugar de outros,
anteriormente adquiridos. Depois da retencdo € preciso que o material aprendido seja
recuperado, rememorizado. O processo de aprendizagem deve incluir formas para relembrar e
exibir como um desempenho. De alguma forma, o armazém da memoria precisa ser
investigado. Este processo pode ser afetado por estimulagdo externa, através de pistas verbais
ou outros. E importante que o professor escolha de maneira criteriosa o que e como comunica
aos alunos.

O contexto original em que ocorre a aprendizagem nem sempre ¢ 0 mesmo para a
recuperagdo. E preciso que se faga a generalizagio do aprendido a novos e diferentes
contextos, de maneira que garanta ao aluno formas de aplicagdo a sua realidade. Contextos
variados sustentam a fase de transferéncia da aprendizagem de maneira mais segura e de mais
facil recuperagdo pela pessoa que aprende. O desempenho ¢ obtido a partir de um gerador de
respostas, que as organiza, para que as mesmas sejam exibidas pela pessoa que aprendeu.

O desempenho obtido pela aprendizagem serve para retroalimentagdo do processo. E o
desempenho da pessoa que comprova ou nao a ocorréncia da aprendizagem. A ltima fase ¢ a
de feedback ou conhecimento dos resultados, considerada como a esséncia do processo de
reforco e fecha o ciclo da aprendizagem. O reforco funciona, porque a expectativa
estabelecida na fase de motivagdo pode, agora, ser confirmada.

Existem cinco categorias de resultados ou capacidades humanas obtidas pela
aprendizagem: informacao verbal, habilidades intelectuais, estratégias cognitivas, atitudes e

habilidades motoras. A informagdo verbal é o principal método de transmissdo de
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conhecimentos entre as pessoas e suas geragdes. As informagdes verbais servem de base ou
pré-requisito para a aprendizagem e, possivelmente, proporcionam um dos principais meios
para a ativagdo do pensamento (GAGNE, 1980).

O processo de aprendizagem inicia-se com uma fase de motivacdo que pode se dar de
diferentes formas. As principais sdo por incentivo e por expectativa. A aprendizagem pode
produzir resultados diferentes. Sdo eles: informacdo verbal, habilidades intelectuais,
estratégias cognitivas, atitudes e habilidades motoras. Estes resultados precisam estar
previstos nos objetivos de aprendizagem da disciplina. Os objetivos da aprendizagem sao
descrigdes verbais sobre o que precisa ser aprendido. Eles se relacionam com os resultados da
aprendizagem ou derivam deles. O objetivo deve descrever a situagdo com a qual o aluno se
defronta, o contetido a ser trabalhado e os meios e instrumentos necessarios. O objetivo
precisa demonstrar que o professor possui muitas atividades a realizar e precisa assegurar que
estd apoiado em todas as formas possivesis.

As habilidades intelectuais constituem o saber como tornando a pessoa capaz de
responder e interagir com seu meio. As estratégias cognitivas sdo as capacidades organizadas
€ que a pessoa usa para guiar sua aten¢do, aprendizagem, rememorizagdo € pensamento. As
atitudes representam uma classe distinta de resultados de aprendizagem e influenciam a
escolha em relagdo a uma classe de coisas, pessoas ou eventos. A habilidade motora ¢ um tipo
distinto de resultado de aprendizagem e ¢ aprendida em conexdo com atividades como dirigir
um carro, usar um computador ou tocar algum instrumento musical.

Os objetivos da aprendizagem sdo descrigdes verbais do material a ser aprendido. Eles
se relacionam ou derivam dos resultados da aprendizagem e ndo precisam ter conteudo
preciso. Podem ser descritos pela situagdo com que o aluno se defronta, capacidade a ser

adquirida, agdes a desenvolver e resultados. O enunciado dos objetivos ¢ o fundamento para o
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planejamento da instrugdo e condug¢do do ensino. Para o aluno, os objetivos constituem
elemento de motivagio e conhecimento dos resultados alcancados (GAGNE, 1980).

Gagné apresenta um conjunto de condigdes externas que podem influenciar os
processos de aprendizagem. Para informagdo verbal, ¢ preciso ativar a atencdo, usando
variagdes na impressdo ou forma de falar e apresentar contexto significativo para codificacao.
Para habilidades intelectuais, ¢ preciso estimular a recuperagdo de habilidades aprendidas;
apresentar pistas verbais para ordenar a combinacdo de habilidades componentes; estabelecer
datas, espacgadas, para revisdes e usar contextos variados para promo¢ao da transferéncia. Para
estratégias cognitivas, ¢ preciso descrever verbalmente a estratégia e prover variedade
freqiiente de ocasides para o exercicio e colocacdo de novos problemas a serem resolvidos.

Para escolha de agdo pessoal, é preciso lembrar ao aluno experiéncias de sucesso;
desempenhar a agdo pessoal escolhida e mostrar os resultados alcangcados. Para habilidades
motoras, ¢ preciso apresentar orientagdo verbal a aprendizagem e providenciar pratica
repetida, mostrar resultados alcancados. Para Gagné, toda habilidade intelectual ¢ uma
combinacdo de habilidades simples que produzem a aprendizagem. A aprendizagem de
habilidades ocorre numa hierarquia. Inicia-se com estimulos passa a conceitos e regras, para
chegar na solu¢do do problema. Para aprender, utilizam-se estratégias que monitoram a
atencdo, fazendo com que seja aumentada a capacidade de lembrar.

Estratégias sdo meios utilizados pela pessoa para dirigir seu pensamento, agdes,
pensamentos e sua propria aprendizagem. A aprendizagem ocorre em fases. Cada fase possui
processos internos que transformam a informag¢do para a obtengdo do desempenho. O
professor, neste processo, € a pessoa que precisa organizar os eventos, de maneira encadeada,
para que os alunos aprendam. Para que ocorra a aprendizagem, ¢ importante a existéncia de

capacidades prévias (GAGNE, 1965 apud AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN, 1978).
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Uma palavra que Gagné usa ¢ instruc¢ao, definindo como o conjunto de eventos que
sdo planejados para iniciar, ativar e manter a aprendizagem. Para ele, existe o incidente
essencial da aprendizagem e ¢ precedido de certos eventos e seguido por outros. Sdo partes do
total que se relacionam com o desempenho possibilitado pela aprendizagem.

O planejamento das atividades possui oito fases. A primeira ¢ a definicdo de condigdes
a aprendizagem para ativar a motivagdo, estabelecer uma motivacdo. A segunda fase ¢ a
transmissdo da informagao ao aluno sobre os objetivos do estudo. A terceira ¢ a dirigéncia da
atengdo do aluno, estimulo a atencdo dos alunos. A quarta fase ¢ a estimulacdo da
rememoriza¢do. A quinta fase ¢ a orientacdo a aprendizagem, demonstrando indicios ou
pistas. A sexta fase ¢ a intensificacdo da retengdo, fornecimento de pistas para a recuperacao
da aprendizagem. A sétima fase ¢ a promog¢ao da transferéncia da aprendizagem, testes para
avaliagdo de desempenho; a oitava fase ¢ provocacdo do desempenho e fornecimento de

feedback, o professor fornece resultados aos alunos (GAGNE, 1980).

2.4.6. A teoria de Bruner

Jerome Bruner disse que “é possivel ensinar qualquer assunto, de uma maneira
honesta, a qualquer crianga em qualquer estagio de desenvolvimento” (BRUNER, 1969 apud
AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN, 1978, p.204). Bruner desenvolveu a teoria de que, para
ensinar todo e qualquer contetdo, ¢ preciso representar a estrutura de forma que a pessoa
possa ter a visualizacdo do todo. Considera relevante no ensino a estrutura, as idéias e
relagdes. Para ensinar, deve haver descobertas por parte de quem aprende, devem ser
exploradas alternativas num curriculo em espiral (BRUNER, 1987). Ensinar ¢ o empenho em
auxiliar ou conformar o desenvolvimento e ¢ facilitado pela linguagem, que ndo ¢ s6 meio de
comunicag¢do, mas, instrumento para ordenar o ambiente (BRUNER, 1975).

E preciso que o conteudo preencha lacunas ou resolva problemas para haver a

aprendizagem relevante. O curriculo em espiral significa que ¢ preciso trabalhar o mesmo
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conteudo varias vezes, em diferentes niveis de profundidade e de representagdo. Para Bruner,
ensinar ¢ o esfor¢o para moldar o desenvolvimento. As teorias de ensino devem tratar sobre as
diversas maneiras de auxiliar o desenvolvimento. Devem fornecer padrdes para a critica ou
afericdo de formas particulares de aprender ou ensinar, conduzindo ao desenvolvimento
intelectual da pessoa. O desenvolvimento intelectual caracteriza-se por uma crescente
capacidade de lidar com alternativas simultaneamente e independéncia das respostas em
funcdo de estimulos. A base deste desenvolvimento ¢ a absor¢do do meio ambiente
(BRUNER, 1975).

O uso da mente pelo ser humano depende da capacidade que possui em usar e também
criar instrumentos e tecnologias para ampliar suas potencialidades. Ao se desenvolver, a
pessoa adquire a capacidade de representar o seu meio (BRUNER, 1975). Esta representacao
pode ser de trés formas: ativa, iconica ou simbodlica. Na representacdo ativa, apresenta-se a
matéria na forma de acdes conjuntas para obtencdo de determinados resultados.

A representacdo icOnica ¢ um estdgio operacional de manipulagdo de objetos e
caracteriza-se pela organiza¢do perceptiva e por imagens. Nesta representa¢do, os dados sao
organizados de maneira a serem utilizados adequadamente na resolucdo de problemas.
Apresentam-se resumos de imagens, graficos que representem os conceitos. A representagao
simbolica resume-se, basicamente, no estabelecimento de relagdes entre a acdo e experiéncias
anteriores. Apresenta-se a matéria como proposi¢des conjuntas, légicas ou simbdlicas. A
representacdo simbolica caracteriza-se pela utilizacdo de simbolos (MOREIRA, 1999).

Toda matéria pode ser ensinada com a utilizagdo destas representagdes. E importante
que se possibilite ao aluno, que ele explore alternativas ou caminhos divergentes antes de
aprofundar-se numa das alternativas. Pode variar de aluno para aluno, mas a seqiiéncia 6tima

de apresentacdo deveria partir da representagdo ativa, ir para a icOnica e, por ultimo, a
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representacdo simbolica. Tornar o contetido interessante ndo ¢ incompativel com uma
apresentacao correta (BRUNER, 1987).

Para Bruner, uma teoria de ensino deve possuir quatro caracteristicas principais. A
primeira ¢ efetivar na pessoa uma predisposi¢do para a aprendizagem. A segunda € explicar
como um conjunto de conhecimentos deve estar estruturado. A terceira caracteristica ¢
especificar a seqiliéncia ideal de apresentacdo dos conteudos. A quarta ¢ estudar a natureza e
aplicagdo de prémios e puni¢des no processo de ensino-aprendizagem. A curiosidade advém
da ambigiiidade e da incerteza. O ensino eficiente deve propiciar menor sacrificio a quem
aprende. E importante que se repasse instrucdes que levem a pessoa a descoberta e a solugio
de problemas (BRUNER, 1975).

Existem quatro razdes para ensinar de maneira estruturada a disciplina. A primeira
razdo ¢ entender os fundamentos da compreensdo da matéria. A segunda, é que informagdes
ndo estruturadas sdo esquecidas facilmente. A terceira, ¢ a compreensdo dos principios e
idéias fundamentais. A quarta razao ¢ a diminuic¢ao da distancia entre os niveis avancgados e 0s
niveis elementares do conhecimento. A seqiiéncia da instrugdo deve ser feita de tal maneira
que, por indugdo, o aluno perceba a estrutura dos materiais (BRUNER, 1987).

E importante que o professor trabalhe partes praticas, use contrastes nas seqiiéncias
utilizadas, evitando que o aluno tire conclusdes antes que o conteudo seja concluido. Revisdes
periddicas sdo outro fator a ser trabalhado, retornos a contetdos anteriormente trabalhados,
apreciacdes e situagcdes mais complexas do mesmo contetido. A explicacdo que Bruner da para
a forte énfase na estrutura das matérias ¢ que nao ¢ necessario entender tudo na natureza para
conhecé-la (MOREIRA, 1999).

Compreender principios expressivos permite induzir a situagdes especificas. Conhecer
a estrutura de um conteudo faz com que ndo seja preciso guardar todo o contetido, mas o que

¢ importante. Dez anos apds Bruner ter elaborado toda esta teoria, publicada em 1960,
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declarou que o ensino deve estar contextualizado com o meio e problemas da sociedade. A
falta de motivagdo dos alunos foi um dos fatores que levou Bruner a repensar a educagao,
conceituando-a como politica. Deixou de considera-la neutra ou isolada do meio sdcio-

econdmico.

2.4.7. A teoria de Jean Piaget

O pioneiro do enfoque construtivista foi Jean Piaget, através de propostas de
desenvolvimento cognitivo humano. Somente na década de 70, através de um
redescobrimento de suas teorias, iniciou-se a ascensdo do cognitivismo e um declinio do
behaviorismo. Seu trabalho distinguiu quatro periodos de desenvolvimento cognitivo da
crianga: sensoOrio-motor, pré-operacional, operacional-concreto e operacional-formal. Para
Piaget, o pensamento ¢ a interiorizagdo da acdo e o crescimento cognitivo ¢ dado pela
assimilagdo e a acomodacdo. Ele colocou que a pessoa constrdéi esquemas mentais para a
assimilar e entender a realidade.

Piaget utilizou em seus estudos criangas e percebeu que estas passam por fases, e, em
cada uma das fases, ha caracteristicas peculiares. Numa fase a crianca possui inteligéncia mais
pratica, as palavras sdo mais lentas que a acdo. Noutra fase as afirmagdes feitas pela crianga
sdo descaracterizadas e desprovidas de explicagdes, sdo porque sdo. Ha outra fase em que
tudo o que fala ou faz passa por uma auto-analise, autocensura (PIAGET, 1976 b). A
inteligéncia para Piaget, “constitui uma atividade organizadora cujo funcionamento prolonga
o da organizagdo biologica e o supera, gracas a elaboracdo de novas estruturas" (PIAGET,
1971, p.379).

O problema crucial da elaboragdo continua do conhecimento ¢ determinado por Piaget,
através de hipoteses construtivistas. Estas hipoteses sdo apresentadas evidenciando que a
génese da estrutura cognitiva atinge as condi¢des constitutivas dos conhecimentos. Entre duas

estruturas de niveis diferentes hd uma assimilacdo reciproca, de tal modo que a superior pode
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ser derivada da inferior por via de transformagdes, a primeira enriquece a ultima e nela se
unifica (SASS, 1998). "A assimilag@o, sob o ponto de vista psicoldgico, ¢ um fato primordial,
pois, em todos os dominios, ela se apresenta como a origem e o resultado da organizagdo"
(PIAGET, 1971, p.383).

A assimilagdo ¢ o processo cognitivo de considerar novos eventos em esquemas
existentes, incorporando elementos do meio externo ao esquema ou estrutura de
aprendizagem (PIAGET, 1971). Assim, a assimilacdo ¢ o processo pelo qual o educando
cognitivamente capta o ambiente e o organiza, possibilitando a ampliagdo de seus esquemas,
usando suas estruturas de aprendizagem. Deste processo de assimilagdo, resultam
modificacdes da estrutura conceitual e pratica.

Esta modificacdo pode ocorrer através da criacdo de novos esquemas ou modificacdo
dos esquemas existentes. Apos a acomodagdo, a pessoa tenta novamente encaixar os conceitos
no esquema e, efetivamente, ocorre a assimilagdo. Por isso, a acomodag¢do ndo ¢ determinada
pelos conceitos, mas pela atividade sobre este, para tentar assimila-lo. O aluno torna-se ator e
autor do processo de construcdo de seu conhecimento.

Piaget usa a hipoOtese construtivista para explicar o desenvolvimento das teorias do
conhecimento cientifico, com referéncias a psicogénese. O contexto de uso originario da
palavra construtivismo ndo ¢ pedagdgico e significa a idéia de que nada esta pronto, acabado
e que o conhecimento ndo ¢ dado como algo terminado. O conhecimento constitui-se pela
interacdo do individuo com o meio fisico e social, com o mundo das relagdes sociais.
Constitui-se por for¢a de sua agdo, podendo-se afirmar que antes da a¢do ndo ha psiquismo,
consciéncia e sequer pensamento (PIAGET, 1976 b).

Procura, ainda, especificar a defini¢do de construtivismo como uma idéia, uma teoria,
um modo de ser do conhecimento ou um movimento do pensamento, que emerge do avango

das ciéncias, da filosofia dos ultimos séculos. A matéria prima do professor € o conhecimento
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e conhecimento pressupde atividade do cérebro. O trabalho do professor consiste, ndo em
conseguir que o aluno faca alguma coisa ou outra, mas sim, que ele compreenda por
reflexionamento proprio, como atingiu o resultado (BECKER, 2001).

Todo reflexionamento de contetdos observaveis pressupde a intervencdo de uma
forma de reflexdo e os conteudos transferidos exigem a constru¢do de novas formas em
funcdo da reflexdo. H4, assim, uma alterndncia ininterrupta de reflexionamentos; reflexdes;
reflexionamentos e ou conteudos; formas; conteudos reelaborados; novas formas etc..., em
dominios cada vez mais vastos, sem fim ou comego absoluto (PIAGET, 1977).

Ao assimilar, a pessoa incorpora a realidade a seus esquemas de acdo, impondo-se ao
meio. O passo seguinte ao da assimilagdo ¢ a acomodagdo, que ¢ a reestruturagdo da
assimilagdo. A adaptacdo devolve equilibrio ao organismo, apos haver a assimilagdo e a
acomodacdo. O material acomodado da origem a novos esquemas de assimilacdo e uma nova
busca ao estado de equilibrio. Este processo de equilibragdao continua por toda vida da pessoa.
Quando os esquemas de acdo ndo conseguem assimilar a situag¢do, o organismo desiste ou se
modifica (PIAGET, 1971).

E através da acomodagdo que o desenvolvimento cognitivo ocorre. N&o existe
acomodacdo sem assimilagdo, pois a acomodacdo ¢ a reestruturagdo do que foi assimilado. A
forma de acdo do organismo ¢ representada pelos esquemas de assimilagdo. Esses esquemas
incorporam elementos compativeis com sua natureza, assimilando-se em estruturas cada vez
maiores € mais complexas, adotando modelos mais eficientes de agdo. As agdes sdo a base do
comportamento e tudo no comportamento parte da agdo, inclusive a percepgao.

A palavra construtivismo foi aplicada, primeiramente, por Piaget, no final da década
de 60, numa fase epistemologica de sua obra. Ele utilizou o termo com dupla finalidade. Uma

delas foi reafirmar um principio de sua teoria, que ¢ o papel ativo do sujeito na construgdo dos
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novos conhecimentos. A outra foi recorrer a perspectiva genética, para explicar a construgdo
de novos conhecimentos no ambito da légica, da matematica e da fisica (SASS, 1998).

A busca da ciéncia para Piaget ndo ¢ tanto em saber como ou por que acontecem as
coisas, mas saber para que a explicacdo cientifica serve. Os conhecimentos devem ter alguma
aplicagdo. A obra de Piaget demonstra evolu¢ao ao longo dos anos. Aquilo que foi descoberto
em determinado momento, em momentos seguintes deixam de ter o mesmo valor. Para Piaget,
o conhecimento ¢ uma construgdo e pode ser explicado por um processo de abstracdo
reflexionante.

Este processo pressupde dois aspectos inerentes e presentes. O primeiro é o
reflexionamento que ¢ uma proje¢cdo em um nivel mais elevado ou superior de algo retirado
de um nivel inferior. Este material retirado por reflexionamento pode advir de duas fontes: as
fontes observaveis: objetos, acoes e; as fontes ndo observaveis: coordenagdes da pessoa,
coordenagdes endogenas. O segundo aspecto ¢ a reflexdo, que ¢ um ato mental em que ¢
reconstruido e reorganizado o material retirado e transferido do nivel inferior para o superior
(SASS, 1998).

A assimilacdo ¢ o resultado do processo de conhecimento e esté restrito aquilo que o
sujeito pode abstrair das fontes observaveis e das ndo observaveis. A palavra abstrair ¢ uma
palavra originaria do latim e significa retirar, arrancar, extrair algo de algo, ndo a totalidade,
mas sim, partes ou algumas caracteristicas. A pessoa pode retirar por abstracdo o que seu
esquema de assimilagdo possibilitar, pois estd limitada ao esquema momentaneo de
assimilagdo. O esquema disponivel ¢ um resumo de experiéncias anteriores, que pode ser
modificado pela acomodacao (BECKER, 2001).

Apos refazer o esquema, procede-se a novas assimilagdes ou abstragdes, sempre
respondendo num novo nivel de acomodacao. O ato de assimilar provoca transformagdes no

objeto e tanto o assimilar quanto o acomodar sdo agdes transformadoras da propria pessoa.
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Pode-se afirmar que ndo ha conhecimentos que resultem apenas de registros observados, sem
que estejam estruturados as atividades da pessoa. Também, ndo ha na pessoa, estruturas
cognitivas a priori ou inatas. Somente o funcionamento da inteligéncia ¢ hereditario, gerando
estruturas através da organizagdo de acdes sucessivas, exercidas sobre objetos (PIATELLI-
PALMARINI, 1983). “.. a organizacdo de que a atividade assimiladora ¢ testemunha é&,
essencialmente, constru¢do e assim, ¢ de fato inven¢do desde o principio" (PIAGET, 1971,
p-389).

Disto resulta que uma epistemologia, em conformidade com dados da psicogénese,
nao pode ser empirista nem pré-formista. Deve ser construtiva, elaborando continuas
operacdes e novas estruturas. O problema consiste em compreender como e porque se
efetuam estas criagcdes. Mesmo resultando em construgdes ndo pré-determinadas, elas podem
acabar por se tornar logicamente necessarias (PIATELLI-PALMARINI, 1983). A capacidade
de cognicdo humana, a constituicdo do conhecimento, estd diretamente ligada ao processo de
abstracdo reflexionante. Por cogni¢do, entende-se o ato de conhecer, como o ser humano
conhece o mundo.

O ser humano ¢ um projeto a ser constituido e ndo possui existéncia propria. Seu
conhecimento ndo nasce consigo e sequer ¢ dado pelo meio. A pessoa edifica o seu
conhecimento na interagdo com o meio fisico e social. Esta construgcdo estd sujeita as
condi¢des da pessoa e das do meio. Desta forma, tem-se o construtivismo que congrega uma
séric de idéias e concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem. Pode-se dizer que
construtivismo significa a idéia de que nada estd totalmente pronto ou acabado e,
especificamente, o conhecimento ndo se constitui como qualquer coisa completa.

O conhecimento constitui-se da interacdo da pessoa com o meio fisico e social,
constituido por for¢a de sua a¢do e nio por dotacdo prévia. Desta forma, pode-se afirmar que

antes da acdo ndo hé psiquismo, consciéncia e pensamento. Portanto, construtivismo ¢ uma
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idéia, uma teoria, uma maneira de ser do conhecimento ou um movimento do pensamento,
surgido através das ciéncias e da filosofia (BECKER, 1993).

O construtivismo ndo ¢ uma pratica, técnica, método de ensino ou forma de
aprendizagem, mas serve para explicar isto tudo. Para Piaget a aprendizagem sé tem
significado quando se encaixa com o processo de incremento do conhecimento de forma
consciente. Atualmente, o construtivismo reune varias tendéncias do pensamento sobre
educacgdo. Na escola tradicional, trabalha-se a transmissdo do conhecimento como algo pronto
e acabado, utilizando o sistema de fazer e repetir o que se fez para aprender.

O construtivismo atribui sentidos mais precisos ao professor, a responsabilidade de
guiar os alunos nos caminhos que levam a constru¢do do conhecimento. Ha interatividade
entre professor, materiais e alunos, sem grau de importancia definido para estes. Trabalha-se
com a estrutura mental dos alunos que s3o constituidas de trés tipos de esquemas:
coordenacdo, diferenciacdo e integracao.

O ponto de partida para efetivar a constru¢do do conhecimento ¢ a base tedrico-
empirica, que contrapondo com as teorias pertinentes, através dos esquemas mentais, 0s
alunos compdem, num processo de assimilagio e acomodacdo, o seu conhecimento. Estes
novos conceitos sdo constru¢cdes melhor elaboradas da teoria, permitem a ligagdo entre a
teoria e a pratica. O resultado ¢ uma elevagdo constante do nivel de refinamento dos
conceitos, tornando-os mais complexos, contemplando com mais propriedade a realidade
considerada.

Para Piaget (1974), a aprendizagem é o aspecto cognitivo ou afetivo de esquemas. E
uma relacdo de afeto entre o objeto e a necessidade que o objeto ¢ capaz de satisfazer. O grau
de assimilacdo e de acomodag¢do ¢ funcdo da intensidade da necessidade. Essa intensidade ¢

dada em fun¢do da relacdo entre os esquemas e a situacdo considerada num momento dado.
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Utiliza-se o construtivismo como um redescobrir com sabedoria as idéias das pessoas.
Esta valorizacdo de seus conhecimentos refor¢ca uma no¢ao do aluno como cientista. Contudo,
poderia ser tragada uma linha de demarcagao entre idéias de aprendizes e de cientistas. Assim,
utilizam-se as estruturas conceituais, em que os alunos ndo utilizam o pensamento cientifico
como algo rigoroso e racional. Chega-se a conclusdo de que idéias alternativas podem ser
transformadas em id¢€ias cientificas, quando expostas a situagdes de conflito. As estratégias de
ensino, a partir desta perspectiva, reelaboram o empirismo, considerando possivel a
modifica¢do e construgdo de idéias a partir de uma anterior (MORTIMER, 1995).

Um conceito utilizado por Piaget ¢ a percepcdo, que ¢ a imagem mental e atividade de
imitacdo de objetos. O comportamento ¢ a estruturacdo dos movimentos do organismo e a
interioriza¢do da a¢do ¢ o pensamento. A defini¢do de aprendizagem para Piaget ¢ o aumento
do conhecimento e ocorre com a acomodac¢do. O ensinar, outro termo utilizado, ¢ provocar
desequilibrios na pessoa para que ela procure o equilibrio, reestruturando-se cognitivamente e
resulte na aprendizagem (PIAGET, 1976 a).

O processo de ensino passa por sucessivos estados de equilibrio e desequilibrio,
resultando em mais aprendizagem quanto menor for a intensidade dos desequilibrios
provocados. Quanto mais proéximos os argumentos do professor estiverem do material ja
assimilado pelo aluno, maior ¢ a eficiéncia do ensino. Caso um conteudo tenda a provocar
grandes desequilibrios, o professor precisa inserir no intervalo entre o inicio e o fim do
conteudo uma série de passos que reduzam o desequilibrio.

Se o contetido ndo provocar desequilibrios, o professor deve produzi-los para que o
aluno possa reagir. O ensino, para Piaget, deve ser acompanhado de demonstracdes e também
de a¢des, com oportunidades para o aluno agir. Tudo aquilo que o aluno precisar adquirir em

termos de conhecimento, deve ser reinventado, reconstruido por ele. O professor ndo pode ser
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alguém que espalhe conhecimentos, mas, sim, uma pessoa que estimule a pesquisa de esfor¢o
dos alunos (PIAGET, 1977).

O professor ndo pode estar limitado ao conhecimento da matéria, precisa também,
saber sobre o desenvolvimento da inteligéncia de seus alunos. O desenvolvimento ¢ uma
construcdo, utilizando reestruturacdes sucessivas e reequilibragdes. A teoria de Piaget ¢ de
desenvolvimento mental e ndo de aprendizagem efetivamente. Assim, para haver
aprendizagem, ¢ preciso que haja desequilibrio, porém esse desequilibrio ndo pode ser em

nivel tdo elevado que o aluno nio possa acomodar o contetido assimilado e reequilibrar.

2.4.8. A teoria de Vygotsky

Lev Semenovich Vygotsky parte, em sua teoria, da premissa de que o desenvolvimento
cognitivo da pessoa s6 pode ser entendido quando referenciado ao contexto sdcio-cultural e
histérico em que ocorre. O principal pilar de toda sua teoria ¢ a afirmativa que os processos
mentais superiores, na pessoa, originam-se nos processos sociais. O segundo pilar de sua
teoria refere-se aos processos mentais, explicados somente a partir do entendimento dos
instrumentos e signos que fazem a mediacdo. O terceiro pilar ¢ o método genético-
experimental, utilizado para analise do desenvolvimento cognitivo da pessoa (MOREIRA,
1999).

As propostas de Vygotsky possuem raizes marxistas e, para ele, as relagdes sociais sao
convertidas em fungdes mentais no desenvolvimento cognitivo (MOLL, 1996). A resposta da
conversdo de relagdes sociais em fungdes psicologicas estd na atividade de mediagdo, a qual
¢, para Vygotsky, basica da cognicdo da pessoa. A internalizagdo de atividades e
comportamentos socio-culturais ocorre pela mediagao.

A mediagdo utiliza-se de instrumentos que possam ser usados e de signos. Considera
que o desenvolvimento cognitivo ocorre pela interiorizacdo de instrumentos e signos. As

fungdes psiquicas superiores “sdo processos mediados e os signos sdo essenciais para dirigi-
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las e dominé-las” (VYGOTSKY, 1989, p.48). Nesta funcdo, o signo mediador ¢ incorporado e
torna-se parte indissocidvel e indispensavel do processo como um todo.

O objeto de analise de Vygotsky ndo € nem a pessoa, nem o meio, mas sua interacao.
Para ele, as fungdes mentais superiores desenvolvem-se em duas fases. Uma fase interna, que
se dd em nivel individual e uma fase externa, que se d4 através de uma fungdo social. As
fun¢des mentais superiores possuem dupla formagao e se originam das relagdes pessoais. A
mediacdo entre as pessoas e com ela mesma ¢ dada pelos signos. Para interiorizar, ¢ preciso
que os signos possuam significados aceitos e compartilhados socialmente e a fala faz parte do
processo. A fala adquire importancia maior, quanto mais complexa for a situacdo e menos
direta seja a agdo, até que atinja a solu¢do. O material sensorial e a palavra sdo indispensaveis
a formacao de conceitos (VYGOTSKY, 1989).

A independéncia em relacdo a realidade concreta ¢ devido a internalizagdo da mesma,
permitindo pensamentos abstratos. Para Vygotsky, o mais importante sistema de signos ¢ a
linguagem e a esséncia do comportamento da pessoa ¢ a unidade dialética desses sistemas. A
aprendizagem ¢ condigdo para que se desenvolvam as fungdes mentais superiores. O
crescimento intelectual depende do dominio dos meios sociais do pensamento e da linguagem.
O ser humano ¢ resultado de sua cultura e seu desenvolvimento potencial ¢ definido pela
diferenca entre o que ele pode fazer sozinho e o que pode fazer juntamente com outros.

Em seus estudos, Vygotsky trabalhou, também, algo que chamou de zona de
desenvolvimento proximal, ¢ parte de uma extensa relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento. A mensagem capital da zona ¢ a interdependéncia entre o processo de
desenvolvimento e recursos fornecido pelo meio social (VYGOTSKY, 1989). Sua esséncia ¢ a
perspectiva qualitativa e diferente do que se adquire individualmente pela pessoa, ela torna
possivel a performance antes da competéncia. E dindmica e estd em mudanga constante,

representa a regido em que ocorre o desenvolvimento cognitivo, definindo, inclusive, o grau
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de maturidade da pessoa em termos qualitativos. A zona foi desenvolvida como uma critica ao
teste de (Q. I.), quociente de inteligéncia (MOLL, 1996).

O desenvolvimento real ¢ medido pela capacidade de resolucdo de problemas
individualmente e o desenvolvimento potencial, pela capacidade de resolu¢do de problemas
sob orientagdo ou em colaboracdo com outras pessoas. Considera, desta forma, que a
aprendizagem ocorre pela interacdo social, dentro de limites, na zona de desenvolvimento
proximal. O limite inferior ¢ o nivel de desenvolvimento da pessoa, o nivel superior ¢
determinado por processos institucionais, que ocorrem no ensino informal, formal, no
trabalho ou em brincadeiras (VYGOTSKY, 1989).

O terceiro pilar da teoria de Vygotsky, o método genético experimental, empregava
essencialmente trés técnicas. A primeira técnica era a introducdo de obstaculos que
interferissem no desenvolvimento normal de solu¢do de problemas. A segunda técnica era o
fornecimento de recursos que pudessem ser utilizados de diferentes maneiras pelos
aprendizes. A terceira técnica era a resolucdo de problemas que excediam os niveis de
habilidades e conhecimentos da pessoa. O objetivo destas técnicas ndo era o de saber a que
solucdes as pessoas poderiam chegar, mas, somente, o que faziam para chegar a elas.

A aprendizagem existe em fun¢do do nivel de desenvolvimento da pessoa e da
comunicagdo. A partir do entendimento de como os mecanismos mentais funcionam ¢
possivel que se construam conceitos e que sejam modificados em fun¢do do desenvolvimento.
Os conceitos ndo sdo formagdes isoladas, mas parte do processo intelectual. Explica-se a
aprendizagem através de teorias e Vygotsky relata trés idéias centrais. Uma delas diz que a
aprendizagem segue o desenvolvimento; outra teoria diz que a aprendizagem ¢ o
desenvolvimento. Uma terceira teoria € a de que o processo de desenvolvimento ¢ concebido
por processo independente da aprendizagem, mas esta mesma aprendizagem coincide com o

desenvolvimento (VYGOTSKY, 1991).
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Vygotsky estudou de maneira experimental o processo de formacdo de conceitos,
chegando a algumas conclusdes. A primeira ¢ a de que a formagdo de conceitos comega na
fase mais precoce da infincia. Outra é a de que a base psicoldgica do processo de formacao de
conceitos ¢ resultado de uma combinagdo de fungdes intelectuais, sdo atividades complexas e
todas as funcdes mentais fazem parte. Esta combina¢do se configura e desenvolve na
puberdade. Antes dessa idade, sdo encontradas formagdes intelectuais realizadas por fungdes
semelhantes aquelas dos conceitos. O ensino “direto de conceitos ¢ impossivel e infrutifero”
(VYGOTSKY, 1989, p.72).

As formagdes intelectuais encontradas antes da puberdade sdo: agregacdo
desorganizada ou um amontoado; pensamento por complexos e; conceitos potenciais. Através
de duas linhas genéticas distintas, os processos de formagdo de conceitos desenvolvem-se.
Uma destas linhas ¢ originaria dos acampamentos e a outra, ¢ a que antecede os conceitos
potenciais. A fusdo, dessas duas, resulta nos conceitos. Para o desenvolvimento é necessario
que haja a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo € resultado essencialmente do bom
ensino. Este desenvolvimento deve ser dirigido em busca de algo novo (VYGOTSKY, 1989).

E fundamental que haja intercimbio de significados entre professor e aluno dentro da
zona de desenvolvimento proximal. O professor ¢ mediador na aquisi¢do de significados e,
efetivamente, s6 hd ensino quando os significados sdo compartilhados pelo professor e pelo
aluno. Sem intercimbio, sem interagdo, ndo ha ensino, aprendizagem ou desenvolvimento
cognitivo. E preciso que os significados sejam interpretados sob perspectivas diferentes,
reconstruidos, delimitados os focos e, até, abandonados, significados incompativeis. Tudo isto
s6 ¢ possivel num processo evolutivo e depende essencialmente da interacdo social e
intercambio de significados.

A teoria de Vygotsky ¢ construtivista e a reconstrugdo pelo individuo ¢ feita com

referéncias ao contexto social, historico e cultural. A palavra construgdo ¢ usada para denotar
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acdo ativa do aprendiz. Os conceitos ndo sio assimilados de maneira passiva. E preciso que o
professor apresente conceitos a serem construidos, demonstrando que, com a utilizagdo de
conceitos antigos criam-se contradicdes e incertezas que facilitam a constru¢do do novo
(VYGOTSKY, 1991).

A tarefa do professor consiste em desenvolver varias capacidades particulares de
pensar de formas diferentes, ndo refor¢ando a capacidade de prestar atencdo. Deve levar o
aluno a concentrar a atengdo em diferentes matérias, pois o desenvolvimento de uma
faculdade dificilmente origina desenvolvimento em outras. A aprendizagem ndo ¢ em si
desenvolvimento, mas a correta organiza¢do da aprendizagem conduz ao desenvolvimento da
mente e ativa grupos de processos que podem produzir a aprendizagem. Assim, “o Unico bom
ensino ¢ o que se adianta ao desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1991, p.14). O aprendizado
positivo € o que anda a frente do desenvolvimento, € preciso que o ensino esteja orientado

para o futuro.

2.4.9. A teoria de Kelly

George Kelly elaborou sua teoria sobre a personalidade humana. Trabalhou a
psicologia dos construtos pessoais e elaborou duas nog¢des basicas como ponto de partida de
uma nova posic¢ao filosofica. A primeira nogao elaborada ¢ de que a pessoa pode ser mais bem
entendida quando estudada a partir de perspectivas de longo prazo, ndo se devendo analisa-la
somente alguns momentos da vida. A segunda nocdo ¢ de que cada pessoa contempla de
maneira pessoal o fluxo de eventos do mundo em que se v€ envolvido. Tudo que ¢ visto e
interpretado pela pessoa passa por uma substituicao ou revisdo (MOREIRA, 1999).

A posi¢ao de Kelly ¢ colocada como de alternativismo construtivo. A pessoa ¢ vista
como cientista e progride em funcdo da ciéncia. Para ele, as necessidades das pessoas ndo sao
determinantes de seu progresso. O progresso da pessoa ¢ devido ao envolvimento com o meio

e o desejo de prever e controlar todos os eventos. O alternativismo construtivo pressupde que
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a pessoa, de maneira gradual, compreende mais e mais o universo. Pressupde, também, que o
universo ¢ integral e, ao longo de uma dimensao temporal, pode ser medido.

Kelly acredita que o mundo ndo ¢ somente pensamentos, mas existe na realidade e esta
em constante mudanga. A pessoa estd sempre reconstruindo e, por meio de aproximagdes
sucessivas, tenta entender e modificar o mundo. Assim, a pessoa cria moldes ou gabaritos
transparentes e tenta se ajustar a eles. As representacdes que faz do universo, ou suas partes,
chama de construtos. Estes sistemas de constru¢do ou construtos podem ser compartilhados
por outras pessoas, porém, dentro de limites (MOREIRA, 1999).

Considera ele que as teorias sdo expressdes que tentam representar regularidades, sdo
também eventos e estes podem estar incorporados ou subordinados a outra teoria ou partes
dela mesma. As teorias determinam ou ligam eventos atrelados ou subordinados. O ponto de
vista do teodrico ou teorizador ¢ quem as determina, mas toda teoria estd sujeita a eventos, pois
tem o intuito de prevé-los.

Coloca, ainda, que cada pessoa determina seu nivel de liberdade ou escravidao, em
funcdo do estabelecimento de suas convicgdes. As teorias servem para dar maior liberdade a
pessoa, na medida em que consegue exercer maior controle sobre os eventos. A teoria pode,
também, tornar a pessoa vitima de circunstancias em fun¢do de convicgdes particulares.

A teoria formal de Kelly ¢ composta por um postulado e onze corolérios. O postulado
fundamental diz que os processos da pessoa sdo psicologicamente canalizados pelas formas
com que antecipa eventos. Dos corolérios, o primeiro ¢ o da construcdo e coloca que através
da construgdo de réplicas a pessoa antecipa eventos. O segundo coroldrio, da individualidade,
coloca que as construcdes dos eventos sdo diferentes de pessoa a pessoa. O corolario da
organizacao considera que para cada pessoa ha um sistema de construgdo e incorpora relagdes
ordinais entre os construtos de maneira caracteristica ¢ desenvolve-se em funcao de

conveniéncias, para antecipar eventos. (MOREIRA, 1999).
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O corolario da dicotomia considera que um numero finito de construtos dicotomicos
compde o sistema de construgdo da pessoa. O construto mostra aspectos dos elementos que o
compde. O corolario da escolha considera que a pessoa antecipa e escolhe alternativas com
maior possibilidade de extensdo e definicdo de seu sistema de construcdo. O coroldrio do
ambito considera que somente dentro de um ambito limitado de eventos um construto ¢é
conveniente a antecipagdo. O corolario da experiéncia considera que, na medida em que a
pessoa constroi réplicas de eventos, seu sistema de construgao varia.

O corolario da modulagdo coloca que a permeabilidade dos construtos limita a
variagdo no sistema de constru¢do. Segundo o corolario da fragmentagdo, muitos subsistemas
de construcdo, incompativeis entre si, sdo empregados pela pessoa, de maneira sucessiva. O
corolario da comunalidade se coloca sobre experiéncias vividas. Em experi€ncias similares,
vividas por outras pessoas, sdo empregados processos psicolégicos similares ao da primeira
pessoa. O corolario da sociabilidade coloca que, se uma pessoa erigir processos de construgao
iguais ao de outra, ela pode assumir um papel social envolvendo a outra pessoa.

Quanto a aprendizagem, coloca que ela ¢ a edificacdio de construtos pessoais,
interpretagdes, antecipagdes, réplicas de eventos e reorganizagdo de construtos dentro do
sistema de construgdo. Aprendizagem implica em dinamismo, sucessdo de agdes e interagdes
dentro do sistema de constru¢do. O sistema de construgdo ¢ um agrupamento hierarquico de
construtos e nele incompatibilidades e inconsisténcias sdo minimas, porém, existem e sao
permanentes. E preciso que se considere, no ensino, que os conhecimentos a serem
transmitidos sdo sistemas de construgdo. S3o construcdes: as teorias, 0s principios, 0s
conceitos e estdo sujeitos a mudangas, reconstrucdes e reorganizagdes (MOREIRA, 1999).

Nao se deve ensinar um conteudo como se este fosse verdadeiro e definitivo. Von
Glasersfeld define o construtivismo descrevendo que o conhecimento estd na cabeca da

pessoa e, ao ser cognitivo, ndo resta alternativa que ndo a de construir o que sabe a partir de
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si, da experiéncia adquirida conscientemente em sua vivéncia. Considerando que o
construtivismo ¢ uma postura filoséfica e ndo uma teoria particular, pode se dizer que hé o

construtivismo de Kelly (MOREIRA, 1999).

2.4.10. A teoria de Rogers

Carl Rogers formulou sua teoria numa abordagem humanistica. Visava a
aprendizagem considerando a pessoa como um todo. A aprendizagem engloba e transcende os
trés tipos gerais de aprendizagem que sdo: cognitiva, afetiva e psicomotora. A aprendizagem
cognitiva resulta do armazenamento organizado de informag¢des na mente de quem aprende. A
aprendizagem afetiva resulta de sinais internos e pode ser identificada através de experiéncias
como o prazer, a dor, a satisfacdo, o descontentamento, a alegria ou a ansiedade. A
aprendizagem psicomotora envolve respostas musculares adquiridas através de treinos e
pratica (MOREIRA, 1999).

A teoria de Rogers ¢ uma proposta representativa da psicologia humanista e deriva de
um ensino centrado no aluno, no desenvolvimento da personalidade da pessoa, com énfase
nas relagdes interpessoais e o crescimento dela resultante. Trabalha a questdo dos processos
de construcdo e organizacdo pessoal da realidade e sua capacidade de atuar como pessoa de
maneira integrada. A proposta consiste em deixar a responsabilidade da educagdo ao proprio
estudante. A escola resultante deste posicionamento ¢ uma escola que respeita a crianca da
forma que ela ¢, oferecendo condi¢des de desenvolvimento em seu processo evolutivo, dando
autonomia ao aluno. Nesta proposta ndo sdo enfatizados técnicas ou métodos para facilitar a
aprendizagem.

Rogers considera o ensino como uma atividade sem importancia. Ele trabalha a
hipétese de que cada pessoa possui consciéncia autonoma e interna que permite atribuir
significados e optar. A educacdo deve promover condi¢des para que essa consciéncia cresca e

se preserve na pessoa. Ele ndo aceita o controle e manipulagdo de pessoas nem que seja para
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tornd-las mais felizes. O ensino deve respaldar-se num relacionamento especial em que o
produto de uma personalidade unica responde a circunstancias Unicas.

Considera o professor como o unico ser humano que aprendeu a usar a si de maneira
eficiente e efetiva para a realizacdo dos propositos seus e da sociedade. No ensino, o
importante ¢ a relacdo pedagdgica. O aluno assume responsabilidade pelo controle de sua
aprendizagem, define e usa critérios para se auto-avaliar até onde esta atingido os objetivos
que pretende. Ele acredita que o organismo humano busca a manuten¢do de si, busca o
crescimento ¢ auto-realizacao.

Sua psicologia ¢ humanistica e fenomenolédgica. Busca compreender o comportamento
e o campo perceptual da pessoa, que ¢ sua realidade. A experiéncia de Rogers, como
psicologo, deu origem a abordagem humanistica. Rogers percebia as pessoas voltadas a auto-
realizagdo e ao crescimento social, por isso, sua abordagem centra-se na pessoa € na sua
potencialidade para aprender. O objetivo maior da educacdo, para Rogers, ¢ facilitar a
aprendizagem. Propde, para isto, alguns principios de aprendizagem (MOREIRA, 1999).

O primeiro dos principios ¢ que nos seres humanos ha uma potencialidade natural para
aprender. Outro principio ¢ o da aprendizagem significante. Neste ¢ colocado que aquilo que o
aluno percebe como relevante, para seus objetivos, ¢ mais facilmente aprendido. Segue-se a
este o principio de que a pessoa tende a resistir a aprendizagem que envolva mudanca na
organizacdo do seu eu. Quando as ameagas externas ao eu sdo reduzidas, mais facilmente a
aprendizagem se efetiva. Havendo apenas pequena ameaga ao eu, a experiéncia da pessoa a
faz prosseguir.

E através da agdo que grande parte da aprendizagem significante ¢ adquirida. Quando
a pessoa participa de maneira responsavel no processo de aprendizagem, esta ¢ facilitada. A
aprendizagem envolvendo a pessoa como um todo ¢ abrangente e duradoura. Quando a auto-

avaliag@o e autocritica sdo basicas do processo de avaliacdo, a autoconfianga e a criatividade
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sdo facilitadas. O processo de aprender ¢ socialmente mais util quando ¢ socializado. O
objetivo do sistema educacional deve ser a de facilitar a aprendizagem e as mudangas. E
preciso que a pessoa aprenda a aprender, aprenda a adaptar-se e a mudar e somente o
conhecimento da base para a seguranca (ROGERS, 1972).

A facilitacdo da aprendizagem deve embasar-se numa relagdo interpessoal elevada
entre aprendiz e facilitador. Esta relagdo interpessoal deve caracterizar-se pela autenticidade
do facilitador, deve prezar os alunos, aceita-los e confiar neles de maneira empatica. Caso isto
seja sentido pelo aluno, a probabilidade da ocorréncia da aprendizagem ¢ aumentada. A
abordagem de Rogers implica em ensino centrado na pessoa e clima de sala de aula propicio
ao aluno. E preciso que o professor confie no potencial do aluno a aprendizagem e crie
condigdes que levem a auto-realizagdo do aluno. Deve deixa-lo escolher suas diregdes, seus
problemas, seu curso de agdo, sua vida e, em fun¢do de suas escolhas, as conseqiiéncias
(ROGERS, 1972).

A abordagem rogeriana, para aplicacdo na escola, implica em mudangas drasticas. Esta
abordagem pode ser ameacadora para os alunos, pois, o sistema em que vivem nio os
preparam para ela. A liberdade dada a uma pessoa ou grupo pode revelar-se perigosa e
desastrosa. Talvez a questdo principal na teoria rogeriana seja a de determinar o grau em que
seus principios e técnicas podem ser utilizados sem desconforto para professores e alunos,
facilitando a aprendizagem. As conclusdes mais contundentes de Rogers sdo: a abolicdo do
ensino, dos exames, dos diplomas, das notas, dos créditos e do sistema de expor conclusdes

(ROGERS, 1972).

2.4.11. A teoria de Ausubel
David P. Ausubel formulou uma teoria de aprendizagem significativa, e que foi
refinada e divulgada por Joseph D. Novak, inclusive, ha livros e artigos escritos pelos dois em

co-autoria. A teoria focaliza a aprendizagem cognitiva e propde explicagdes tedricas para o
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processo de aprendizagem. Ausubel tem no centro de seus estudos o fato de que as
generalizagdes sdo aprendidas e retidas de maneira mais facil quando estdo relacionadas a
estruturas de conhecimento inclusivas (GAGNE, 1980).

Para Ausubel, a organizacdo e integracdo de conteudos na estrutura cognitiva
significam a aprendizagem. Existe uma estrutura na qual a organizacdo e integragcdo de
conteudos sdo processadas e ¢ nesta premissa que ele baseia sua teoria. Aquilo que o aluno
sabe ¢ o fator que mais influencia o aprender. O conceito central que usa ¢ o da aprendizagem
significativa que pode ocorrer através de um ou mais de um dos tipos de aprendizagem. Ela
constitui-se no processo em que informagdes novas sdo relacionadas com aspectos da
estrutura de conhecimento da pessoa (MOREIRA, 1999).

Ele considera que existem quatro tipos de aprendizagem: automdtica, receptiva,
representacional e por descoberta. Quando as novas informagdes, amparadas em conceitos ou
proposigdes relevantes existentes na estrutura cognitiva da pessoa, sdo armazenadas, ocorre a
aprendizagem significativa. A aprendizagem significativa tem em sua esséncia idéias que sdo
expressas através de simbolos e relacionadas as informagdes existentes. Armazenagem de
informagdes no cérebro humano, para Ausubel, ¢ organizado numa hierarquia de conceitos e
os elementos mais especificos de conhecimentos sdo ligados a conceitos mais gerais € mais
inclusivos. A estrutura hierarquica de conceitos, que representam experiéncias, ¢ a estrutura
cognitiva (AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN, 1978).

A aprendizagem automatica ocorre quando sdo feitas juncdes arbitrarias, quando
faltam a pessoa conhecimentos prévios relevantes para tornar a atividade potencialmente
significativa. Ausubel contrasta com a aprendizagem significativa, a aprendizagem mecanica.
Mecanica porque ocorre quando novas informag¢des, que pouco ou nada interagem com o0s
conceitos da estrutura cognitiva da pessoa, sdo adquiridas. A aprendizagem mecénica ¢

necessaria quando a pessoa precisa adquirir informacgdes em areas distintas e completamente
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novas para ela. Esta aprendizagem ocorre somente até o0 momento em que a pessoa possua
elementos do conhecimento relevantes as novas informagoes.

Os novos conhecimentos, mecanicos, a partir dai, passam a servir de subsungores e a
aprendizagem comegca a ser significativa. Estes subsuncores sdo ancoras e vao ficando cada
vez melhor elaborados e capazes de ancorar novas informagdes. Outra resposta possivel para
explicar a aprendizagem significativa ¢ que, quando pequenas, as criangas formam conceitos
por meio de generalizagdes. Ao atingir a idade escolar, a crianca possui um conjunto de
conceitos que permite a aprendizagem significativa. O termo aprendizagem significativa foi
apresentado na década de 60 e seu conceito estava associado ao conceito de organizador
prévio (MOREIRA, 1999).

A aprendizagem cognitiva significativa abrange o conhecimento, a compreensdo e a
solugdo de problemas, sempre condicionada a processos mentais mais complexos. Outro
conceito utilizado por Ausubel ¢ o dos organizadores preliminares, ou prévios, da
aprendizagem. Os organizadores prévios sdo materiais apresentados antes dos contetdos
especificos a serem aprendidos. Eles destinam-se a facilitagdo da aprendizagem em topicos
especificos ou, numa série de idéias diretamente relacionadas, que funcionam como ponto de
cognicdo. Eles foram propostos como estratégia para instruir € manipular a estrutura cognitiva
da pessoa. A principal restricdo € que, se no aprendiz ndo houver predisposicdo em aprender,
nao ¢ possivel aprendizagem significativa. Sua principal fungdo ¢ aumentar o afeito de duas
varidveis cognitivas.

A primeira varidvel ¢ a disponibilidade de idéias relevantes de sustentagdo,
generalidade e abstragdo do contetido. A segunda varidvel ¢ a extensdo a conceitos similares e
diferentes do material de aprendizagem. Os organizadores sdo introduzidos antes do material
e servem para estabelecer uma disposi¢cdo a aprendizagem. Ajudam a reconhecer elementos

novos e a relagdo que podem ter com aspectos relevantes existentes. Eles sdo apresentados
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num nivel de abstracdo elevado, apresentam generalidade e inclusividade (AUSUBEL,
NOVAK e HANESIAN, 1978).

Uma das condi¢des basicas para que ocorra a aprendizagem significativa ¢ a relagao
do material a ser aprendido com a estrutura cognitiva de quem aprende. Outra condi¢do ¢ a
disposi¢ao do aprendiz em relacionar o contetido a sua estrutura cognitiva, independente da
disposicao para aprender. Para que se possa afirmar que houve aprendizagem significativa a
pessoa precisa ter os significados precisos, objetivos, diferenciados e transferiveis. Para a
verificacdo da aprendizagem ¢ preciso que se formule questdes de problemas de maneira nova
e ndo familiar.

Os testes devem ser feitos com forma e contexto diferentes do originalmente visto.
Ainda sobre a aprendizagem significativa, Ausubel distingue trés tipos. A representacional
envolve a atribuicdo de equivaléncia de significados a simbolos arbitrarios e seus
correspondentes. A proposicional, que pode ser subordinativa ou superordenada.
Subordinativa  ocorre relacionando  disciplinas empiricamente com  proposigdes
superordenadas. Superordenada quando novas proposicdes podem ser relacionadas a
determinadas idéias subordinadas na estrutura cognitiva existente.

O terceiro tipo ¢ a aprendizagem de conceitos. Ele consiste na formagdo de conceitos
representados por simbolos particulares, usados para tornar mais preciso o processo de
aquisi¢do e organizacdo de significados e a assimilacdo. A assimilagdo ¢ um processo que
ocorre modificando o subsungor. Quando a assimilagdo se da através da aprendizagem
receptiva, denota que a pessoa possui um estdgio avancado de aprendizagem (AUSUBEL,
NOVAK e HANESIAN, 1978).

A retencdo de conceitos ¢ favorecida pelo processo de assimilacdo ja o esquecimento €
continuacdo temporal da assimilagdo, facilitando a aprendizagem e a retengdo de novas

informagdes. Para a ocorréncia da aprendizagem significativa, a matéria de ensino deve ser
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trabalhada a partir de proposi¢des mais gerais e, de maneira progressiva, ir aos detalhes e
especificidades. Esta afirmacdo baseia-se em duas hipdteses. A primeira ¢ de que ¢ mais facil
captar aspectos diferenciados a partir de um todo previamente aprendido, do que a partir de
partes diferenciadas chegar ao todo. A segunda hipotese ¢ de que a organizacdo do contetido
na mente da pessoa ¢ uma estrutura hierarquica e as idéias gerais estao no topo.

Nesta estrutura, progressivamente sdo incorporados proposicdes, conceitos e fatos
mais diferenciados. Para o ensino, a estrutura cognitiva pode ser influenciada pela
apresentacdo de conceitos e principios unificadores. Outra forma de influenciar a estrutura
cognitiva ¢ com o emprego de métodos e principios programaticos apropriados e organizagao
seqiiencial do conteudo de ensino. O professor, para facilitar a aprendizagem, precisa
identificar a estrutura conceitual de seu contetido. Precisa também, identificar os subsungores
relevantes do conteido que o aluno tenha em sua estrutura cognitiva para aprender
significativamente (AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN, 1978).

Deve ser feito um diagnostico do que o aluno sabe e determinar os subsungores
relevantes que estejam disponiveis em sua estrutura cognitiva. E importante que o professor
utilize recursos e principios de ensino adequados a cada contetido especifico a ser ensinado. A
linguagem ¢ especialmente importante como facilitador da aprendizagem, ela torna mais
precisos e transferiveis os significados.

A funcdo da linguagem ndo ¢ somente de comunicar. Ela tem, também, a funcio de
operacionalizar e aperfeigoar o uso de conceitos e proposi¢des, clarificando e tornando-os
mais precisos e transferiveis. A linguagem desempenha papel integral e operativo do
pensamento. Para Ausubel, a aprendizagem em sala de aula ¢ receptiva e, quem aprende, ndo
precisa descobrir principios, conceitos e proposi¢des para aprendé-los (AUSUBEL, NOVAK

e HANESIAN, 1978).
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A capacidade intelectual humana para a aprendizagem verbal depende da capacidade
cognitiva, da representagdo simbodlica, abstracdo, categorizacdo e generalizagdo. A
aprendizagem significativa s6 ocorre se houver material adequado e predisposicdo para a
aprendizagem. Fator importante, ¢ que a esséncia da assimilagdo ¢ a intera¢do entre novos
conteudos e os ja existentes. Uma fase posterior a da assimilagdo ¢ o esquecimento, que

advém da dissociagdo de idéias basicas dos conceitos e proposigdes.

2.4.12. A teoria de Novak

Joseph D. Novak tem sua teoria embasada na teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel. Sua proposta ¢ mais ampla que a de Ausubel. Para Novak, educacgdo ¢ o conjunto de
experiéncias que engrandecem a pessoa através de seu cotidiano. O fundamental da teoria de
Novak ¢ a idéia de que todo evento educativo implica acdo e troca de significados e
sentimentos entre alunos e professor. O fendmeno educativo, para Novak, envolve cinco
elementos que sdo: o aprendiz, o professor, a matéria de ensino, a matriz social e a avaliagdo.
Evento educativo ¢ a acdo de troca de significados (MOREIRA, 1999).

As experiéncias positivas sdo construtivas para o aprendiz quando ele compreende.
Experiéncias negativas geram sentimentos de desajuste caso ndo sinta que estd aprendendo. A
aprendizagem gera significados contextuais que passam a fazer parte da historia cognitiva da
pessoa. O descompasso entre significados alternativos e significados aceitos em torno de um
conteudo ¢ o grande desafio que enfrentam professores, pesquisadores e alunos. A teoria de
Novak tem como elemento integrador dos cinco elementos de educagdo a aprendizagem

significativa.

2.4.13. A teoria de Gowin

D. Gowin tem como seu campo de estudo os fundamentos da educagdo, da filosofia da

educagio e da estrutura do conhecimento. E conhecido principalmente pelo Vé
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epistemologico ou Vé de Gowin. O V& ¢ um instrumento heuristico proposto para analisar a
estrutura do processo de producdo do conhecimento. Ele faz uma relagdo triddica entre
professor, recursos materiais € aluno (MOREIRA, 1999).

O ensino-aprendizagem, para Gowin, caracteriza-se pelo compartilhamento de
significados entre o professor e o aluno. A relacdo triddica se da professor e recursos
materiais, professor e aluno, aluno e alunos e aluno e recursos materiais. Cada uma dessas
relagdes pode ser educativa ou até degenerativa. O ensino somente ¢ efetivado quando os
significados dos materiais sdo captados pelo aluno e sdo os significados que o professor
pretendia que o aluno soubesse. As teorias de Ausubel, as de Novak e as de Gowin formam
um corpo teorico consistente sobre aprendizagem e sobre ensino, sendo referencial basico

para o cotidiano da sala de aula.

2.5.Marco teorico

O processo de ensino ¢ o encadeamento de atividades para o professor e para os
alunos, com o objetivo de que os alunos assimilem conhecimentos e desenvolvam
habilidades. E através do processo de ensino que os alunos apuram suas capacidades
cognitivas, pois encontram meios para assimilarem ativamente os conhecimentos (LIBANEO,
1994).

Diante disso, as escolas nao deveriam forgar a inser¢ao de informagdes, mas trabalhar
formas para os alunos buscarem o conhecimento. Este conceito modifica o papel do professor
em sala, pois a verdadeira fungdo do professor seria a de estabelecer tarefas que requeressem
o0 novo conhecimento, para estimular o aluno ou grupo a buscar e demonstrar seu uso. Ao
invés de indexador ou depositante de conhecimento, o professor precisaria estar preparado

para encorajar os alunos a procurarem pelos fatos e teorias no local em que estivessem.



94

Algumas vezes, os alunos terminariam por saber mais sobre o objeto de estudo do que o
proprio professor (HANDY, 1999).

E a didatica quem investiga os fundamentos, condigdes e modos de realizagio da
instru¢do e do ensino, selecionando métodos e conteudos em fun¢do dos objetivos, estabelece
vinculos entre a aprendizagem e o ensino. O aprender e o ensinar fazem parte de um processo
que objetiva, sob a direcdo do professor, a realizacdo. A combinacdo da condu¢do adequada
do processo de ensino, pelo professor, e a assimilacdo ativa por parte dos alunos ¢ o resultado
do ensino. Para o planejamento do ensino ¢ preciso definir os objetivos gerais e especificos, a
aula, os contetdos e outros (LIBANEO, 1994).

A definicdo dos objetivos pressupde que o professor seja critico quanto as referéncias
que utiliza, considerando as opgdes existentes e possiveis a pratica educativa. Os objetivos
especificos determinam em pormenores as exigéncias em termos de resultados a serem
alcancados nas atividades do professor e dos alunos, particularizando a compreensdo das
relagdes e o papel da matéria de ensino. Cada contetido deve corresponder a objetivos que
expressem resultados em termos de conhecimentos, habilidades, habitos, atitudes e
convicgdes (LIBANEO, 1994).

Os principais conceitos das teorias de aprendizagem dos autores citados, aplicaveis ao

ensino da Administragdo da Produg¢do, resumidamente sdo:

Principais conceitos

Tudo que a pessoa vé e interpreta passa por uma substituicdo ou revisao.

O progresso da pessoa deve-se ao envolvimento com o meio € o desejo de prever e
controlar todos os eventos.

A pessoa estd sempre reconstruindo e por meio de aproximagdes sucessivas tenta
entender e modificar o mundo.

Kelly

A aprendizagem ¢ a edifica¢do de construtos pessoais, interpretagdes, antecipacdes e
reorganizac¢do de construtos dentro do sistema de construgao.

N3do se deve ensinar um conteudo como se este fosse verdadeiro e definitivo.

Quadro 1 — Conceitos de Kelly
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Comenius

Principais conceitos

A didatica deve se basear em principios honestos, dignos e éticos.

A ordem, o planejamento e a organizacao sao o segredo do sucesso. A ordem ¢ a alma
das coisas e fundamento da escola.

Devem-se ter a mesma ordem € 0S mMeSMOS Processos para O ensino € para os
exercicios.

Devem-se estudar somente assuntos de solida utilidade.

Devem-se estudar os assuntos sem os separar, repousados e fundamentados de
maneira s6lida, profunda, distinta e minuciosa.

Os assuntos devem possuir embasamento e relacionamento entre si.

Deve haver ordenacdo em propor¢do da inteligéncia e memoria dos alunos e todos os
conteudos devem ser consolidados com exercicios.

Quadro 2—- Conceitos de Comenius

Novak

Principais conceitos

Todo evento educativo implica em agdo e troca de significados e sentimentos entre
aluno e professor.

O fenomeno educativo envolve cinco elementos: aprendiz, professor, matéria, matriz
social e avaliagdo.

Quadro 3 — Conceitos de Novak

Godoy

Principais conceitos

Ter metodologias e objetivos na preparacdo, implementacdo e avaliagdo da
aprendizagem.

Empregar recursos humanos e materiais adequados, tornando o ensino efetivo.

Saber o ritmo de aprendizagem dos alunos e gerar alternativas de contetido e de
ensino, com avalia¢des individualizadas.

Os moddulos de ensino devem possuir justificativas que denotem a importancia do
assunto para o aluno.

Devem-se fornecer instrugdes que conduzam os alunos de maneira autdnoma.

Devem-se efetuar pré-avaliagdes que conduzam o desenvolvimento do contetdo,
com possibilidade de verificar o dominio e fornecer medidas de aprendizagem.

Quadro 4 — Conceitos de Godoy

Rogers

Principais conceitos

Devem-se utilizar conteudos que os alunos considerem relevantes aos seus objetivos.

Deve-se utilizar a auto-avaliagdo e autocritica no processo de avaliagao.

O aluno deve ser responséavel pelo controle de sua aprendizagem.

Deve-se facilitar a aprendizagem, com autenticidade do professor, prezando,
aceitando, confiando e criando condigdes a auto-realizagdo do aluno.

Quadro 5 — Conceitos de Rogers
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Bruner

Principais conceitos

Para ensinar, ¢ preciso representar a estrutura, de forma que a pessoa possa visualizar
o todo, proporcionando descobertas.

Deve-se utilizar um curriculo em espiral: trabalhar o0 mesmo contetido vérias vezes,
em diferentes niveis de profundidade e de representacgdo.

O conteudo trabalhado deve preencher lacunas ou resolver problemas.

Deve-se efetivar predisposi¢do a aprendizagem e explicar como o conjunto de
conhecimentos deve estar estruturado.

Deve-se especificar a seqiiéncia ideal de apresentacdo dos conteudos.

Devem-se utilizar prémios e puni¢des no processo de ensino-aprendizagem.

Deve-se instruir a pessoa, levando-a a descoberta e solu¢cdo dos problemas.

Deve-se propiciar entender os fundamentos, principios e idéias fundamentais do
conteudo, diminuindo a distancia dos niveis de conhecimento.

Devem-se trabalhar partes praticas e usar contrastes nas seqiiéncias utilizadas
evitando que o aluno tire conclusdes antes da conclusdo do contetdo.

O ensino deve estar contextualizado com o meio e problemas da sociedade.

Quadro 6 — Conceitos de Bruner

Freire

Principais conceitos

Ensinar € criar possibilidades para produ¢ao ou construcao.

O professor ndo deve se fazer de dono do objeto de estudo dos alunos.
E necessario existir estrutura de apoio na parte referente a sala de aula.

O professor ¢ elemento mediador do processo ensino-aprendizagem.

O professor deve ser estimulado e interessado, levando entusiasmo aos alunos.

Deve-se desenvolver a capacidade de quem aprende em refazer e recriar o que foi
ensinado, reconhecendo o condicionamento do ser humano.

Deve-se utilizar recursos materiais, técnicas e professores que conduzam os
educandos a aprendizagem, para atingir os objetivos.

A sala de aula ndo ¢ espago para deposito de conhecimentos e as novidades devem
ser levadas, mas ndo como verdade acabada, sectaria e intransponivel.

E preciso desafiar o aluno a construir seu entendimento sobre o contetido.

Nao deve predominar relagcdo narrativa ou dissertativa por parte do professor.

A cada aula devem-se implementar mudangas e ajustes nas formas de ensino, isto faz
parte da dindmica e postura do professor em sala de aula.

Nao se pode chegar a sala com o contetido e formas de apresentacdo delimitadas e
rigidas.

Devem-se planejar as atividades interliga-las, introduzir e expor didaticamente dos
conteudos, juntamente com os objetivos.

O contetido deve estar voltado as pessoas, as necessidades e aspiracdes.

E necessario planejar o contetdo, a forma e os recursos utilizados.

Quadro 7 — Conceitos de Freire
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Libaneo

Principais conceitos

Devem-se utilizar atividades que aproximem os alunos da sua futura profissao.

Devem-se realizar avaliagdes constantes para acompanhamento do aluno.

Devem-se escolher metodologias que se adaptem as caracteristicas do professor e da
disciplina.

Deve-se estabelecer vinculo entre a teoria e experiéncias da vida pratica.

Devem-se utilizar metodologias participativas, que interajam e valorizem o trabalho e
criatividade dos alunos.

Devem-se aplicar, ao conteudo, atividades que desenvolvam a capacidade critica e de
lidar com problemas dos alunos.

Quadro 8 — Conceitos de Libaneo

SKkinner

Principais conceitos

Devem-se utilizar recompensas e puni¢des no processo de ensino.

Devem-se utilizar refor¢o positivo para recompensar e refor¢co negativo para remover
ou enfraquecer respostas produzidas.

Deve-se propiciar contingéncias de reforco a aprendizagem.

Quadro 9 — Conceitos de Skinner

Ausubel

Principais conceitos

O conteudo deve ser trabalhado a partir de proposicdes gerais e de maneira
progressiva ir a detalhes e especificidades.

As generalizacdes sdo aprendidas e retidas mais facilmente, quando estdo
relacionadas a estruturas de conhecimento inclusivas.

E mais facil captar aspectos diferenciados a partir de um todo previamente aprendido,
do que a partir de partes diferenciadas chegar ao todo.

Para a avaliagdo da aprendizagem, ¢ preciso formular questdes e problemas de
maneira nova e ndo familiar, com forma e contexto diferente do original.

Devem-se utilizar os organizadores prévios, visando a facilitar a aprendizagem e
ajudando a reconhecer e relacionar elementos novos a aspectos existentes.

Para haver a aprendizagem significativa, ¢ preciso haver relacdo do material a ser
aprendido com a estrutura cognitiva de quem aprende.

O professor deve identificar a estrutura conceitual e subsuncores relevantes do
conteudo que o aluno possui em sua estrutura cognitiva.

Devem-se utilizar recursos e principios de ensino adequados aos conteudos.

A linguagem facilita a aprendizagem e torna mais precisos os significados.

Quadro 10 — Conceitos de Ausubel
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Gagné

Principais conceitos

A aprendizagem ocorre sob condi¢des determinadas e pode ser observada, alterada e
controlada.

As vezes, deve-se dizer o que significam os conceitos e, as vezes, ¢ importante o
aluno descobrir por si os significados.

As vezes, a repeticdo ¢ importante a aprendizagem, outras vezes, ndo.

Os objetos do ambiente afetam os sentidos.

Deve haver ordenacao e especificacdo das habilidades prévias de temas especificos e
topicos que compoe a nova matéria a ser trabalhada.

O professor deve conhecer as condi¢des dos alunos e do contetdo, para avaliar
resultados de maneira objetiva.

Devem-se organizar as condi¢des exteriores de maneira propria a aprendizagem.

Devem-se proporcionar situagdes que estimulem o aprender e a retengdo,
considerando as habilidades adquiridas e a necessidade de retengdo.

O contetido ministrado precisa ter seqiiéncia, conforme a area de conhecimento.

E preciso que os conhecimentos e habilidades estejam baseados em conceitos e
principios previamente dominados.

O aprendido precisa ser generalizavel e transferivel a novas situagdes, fora do
ambiente original.

Devem-se estabelecer principios, condigdes, e requisitos a aprendizagem.

Deve-se partir da defini¢do dos objetivos e o que ¢ preciso para atingi-lo, a fim de
estruturar e planejar a aprendizagem.

A principal motivacdo a ser dada ¢ o incentivo. O aluno precisa se esforcar para
atingir alguma meta e ser recompensado pelo alcance.

A avaliagdo deve possibilitar comparar o que os alunos sabiam e o que sdo capazes
de fazer com o que se esperava que aprendessem.

Para escolher a a¢do pessoal, ¢ preciso lembrar ao aluno experiéncias de sucesso,
desempenhar a acdo e mostrar os resultados alcangados.

Quadro

11 — Conceitos de Gagné

Principais conceitos

A fala faz parte do processo de ensino e adquire importancia maior, quanto mais
complexa for a situagdo e menos direta seja a acdo até atingir a solucdo.

O desenvolvimento humano ¢ medido pela capacidade de resolver problemas
individualmente, sob orientacdo ou em colabora¢do com outras pessoas.

A aprendizagem ocorre em interacdo social, avaliando o desenvolvimento da pessoa
e os processos do meio social.

Vygotsky

O professor ¢ mediador do processo de ensino e s6 ha aprendizagem, quando os
significados sdo compartilhados.

Nao se assimilam conceitos de forma passiva. E preciso demonstrar que sua
utilizacdo cria contradi¢des e incertezas que facilitam a constru¢do do novo.

O bom ensino se adianta ao desenvolvimento e deve estar voltado ao futuro.

Quadro

12 — Conceitos de Vygotsky
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Principais conceitos

Aprende-se em fungdo de experiéncias.

Aprendizagem ¢ a aquisi¢do de respostas particulares e ¢ produto da interagdo entre
concepgoes prévias e novas experiéncias.

A tonica da aprendizagem ¢é a acdo, criagdo e constru¢cdo do conhecimento, partindo
da realidade dos alunos e dos professores.

Formular objetivos precisos facilita a escolha das situagdes apresentadas e orienta o
professor em todo o processo.

Os conteudos devem ser trabalhados de forma que a pessoa seja agente da construgao
do seu conhecimento.

O professor deve fazer com que o aluno compreenda por reflexionamento proprio,

© como atingiu o resultado.
%ﬁ Nao ha conhecimentos resultantes de observacdes sem estarem estruturados as
& atividades da pessoa.
A aprendizagem s6 tem significado, quando se encaixa com o processo de
incremento do conhecimento de forma consciente.
O ponto de partida da constru¢do do conhecimento ¢ a base teodrico-empirica
contraposta com teorias pertinentes, através dos esquemas mentais.
Ensinar ¢ provocar desequilibrios na pessoa para que ela busque o equilibrio,
reestruturando-se cognitivamente e obtendo como resultado a aprendizagem.
O ensino deve ser acompanhado de demonstragdes e de agdes, com oportunidades
para o aluno agir.
O professor ndo ¢ alguém que espalha conhecimentos, mas uma pessoa que estimula
a pesquisa e esforco dos alunos.
O professor ndo pode limitar-se ao conhecimento da matéria, mas deve, também,
saber sobre o desenvolvimento da inteligéncia de seus alunos.
Quadro 13 — Conceitos de Piaget
Principais conceitos
= o : - -
E Elementos do pensamento sdo analisados na forma de unidades fundamentais,
) imagens, idéias e sensacdes.
’i Partes inter-relacionadas de forma dindmica e o todo ndo sdo dissociados das partes
= que 0 compdem. . . - '
£ Em fun¢do das condigdes existentes, a pessoa responde da maneira mais significativa
o possivel.
= Itens semelhantes transformam-se em grupos a percep¢ao.
> O comportamento ¢ determinado por fatos psicologicos, contidos na experiéncia da
3 pessoa.

E possivel influenciar no comportamento somente o que € experienciado.

Quadro

14 — Conceitos de Wertheimer e Lewin




3. METODOLOGIA

3.1.Ciéncia e pesquisa

Conforme Geus (1998), cada pensamento ou cada idéia que se tem j& foi pensada por
alguém em algum momento. Nas pesquisas, retomam-se problemas no ponto em que pararam
as anteriores. A pesquisa somente ¢ util, quando adiciona algo ao que jé se sabia sobre o tema.
A construgdo tedrica ¢ embasada em conceitos que sdo as unidades munidas de significado e
que definem a forma e o conteudo da teoria (GOLDENBERG, 1997).

Ciéncia, para Goode (1979), é a acumulagdo de conhecimentos sistematicos. O
proposito da ciéncia é compreender o mundo empirico e chegar a teoria, inventar e descobrir
explicacdes validas de fendomenos. A ciéncia € conseqiiéncia da articulagao do légico com o
real, da teoria com a realidade. Para todo os estudos, devem-se utilizar métodos cientificos e,
Cervo e Bervian (1983, p.23), o definem como “a ordem que se deve impor aos diferentes
processos necessarios para atingir um fim dado ou um resultado desejado”.

A pesquisa cientifica volta-se a resolucdo de problemas, utilizando processos
cientificos. A pesquisa pode utilizar todo tipo de material que dispuser, por meio de andlises,
retratando e mostrando realidades anteriores. A pesquisa cientifica ¢ um conjunto de
procedimentos ordenados, fundamentados no raciocinio l6gico com o objetivo de descobrir
solugdes para problemas propostos. As técnicas sdo conjuntos de normas empregadas na area
de conhecimento especifico. A entrevista objetiva averiguar fatos ou fenomenos, descobrir
fatores que influenciam ou determinam opinides e sentimentos (ANDRADE, 1997).

A execucdo de toda e qualquer atividade pressupde planejamento prévio, que ¢ a

deliberacdo antecipada sobre os objetivos a serem alcancados, bem como a forma e meios
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utilizados para atingi-los (BACCARO, 1986). O planejamento visa a condicionar
racionalmente o sistema, para que tudo seja organizado e dirigido com base em certas
hipoteses a respeito de acontecimentos passados, atuais ou futuros.

Para Minayo (1994), a pesquisa qualitativa trabalha com a realidade que ndo pode ser
quantificada. Trabalha a natureza dos significados, corresponde ao espago mais intenso das
relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser abreviados a operacionalizagdo
de varidveis. Enquanto a pesquisa qualitativa visa a compreensdo de fendmenos sociais, a
pesquisa quantitativa supde a populacdo comparavel e dirige a atengdo aos aspectos que

parecem, ao pesquisador, serem os mais importantes pela delimitagdo da pesquisa.

3.2.Tipo de estudo

Este estudo, quanto a sua forma de abordagem ¢ qualitativo, pois trabalha com uma
realidade que ndo pode ser quantificada. Estuda a natureza dos significados, processos e
fendmenos ndo abreviados a operacionalizagdo de variaveis. Quanto aos objetivos, esta
pesquisa € exploratdria e feita através de levantamento bibliografico e entrevistas (MINAYO,
1994).

Faz-se, também, aplicagdo em sala de aula, na forma de teste de validade das
afirmacdes conseguidas, um meio de experimentagdo e prova. Quanto aos procedimentos, esta
pesquisa é experimental, pois sdo selecionadas variaveis, definidas as formas de controle e
observacdo dos efeitos produzidos no objeto de estudo. Ao desenvolvimento desta pesquisa
utiliza-se bibliografia especifica e pesquisa de campo, principalmente relativo ao ambiente
realizado.

A elaboracdo desta proposta pressupde revisdo bibliografica da literatura sobre teorias

de aprendizagem e métodos e praticas de ensino de administracdo. A pesquisa bibliografica
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enfatiza a consulta em livros e outros materiais para obten¢do de dados necessarios a
explicagdo e compreensio do tema em foco (NERICI, 1993). Busca-se desenvolver uma
proposta metodolégica de ensino e avaliagdo em que os alunos interajam no processo €
tragam suas habilidades e experiéncias para contribuirem a sua aprendizagem. A finalidade ¢
apoiar as atividades de ensino, valendo-se de teorias de aprendizagem.

Como parte do resultado ¢ apresentado um material aplicado em sala, servindo de
sugestdo da proposta implementada. Apds defini¢do do conteudo, respectivo embasamento
tedrico, trabalha-se a pratica com auxilio de planilhas eletronicas no laboratorio de
informatica e utilizando, ainda, diversos outros recursos. Este processo ocorre partindo de
instrumental basico, passa-se aos alunos e estes compdem novos casos conforme suas
realidades.

A estratégia utilizada foi o uso simultdneo da observacdo, andlise documental e
entrevista, havendo envolvimento do pesquisador atuando como participante e expectador.
Sua forma de atuagdo especifica foi como professor da disciplina e também como avaliador e
pesquisador. A duragdo da observacdo foi de doze meses. Iniciou-se no segundo semestre de

2002 e terminou ao final do primeiro semestre de 2003.

3.3.Populacio alvo

Para evitar vieses, o pesquisador ndo deve se restringir a trabalhar pessoas, ou grupos,
que pensa ser as ideais e capazes, mas um universo selecionado. Deve-se entrevistar as
pessoas sem se limitar aquelas que querem responder, buscando também as que ndo querem,
para atender ao planejamento feito sobre a populagcdo determinada.

Goldenberg (1997), coloca que a unidade social deve ser estudada como um todo, com

o objetivo de compreendé-la em seus proprios termos. E preciso considerar, ainda, que na
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pesquisa qualitativa ¢ dificil generalizar, pois a sociedade ndo possui comportamento
padronizado, dificultando a coleta de dados, validade e fidedignidade.

O presente estudo desenvolve-se e ¢ aplicado em duas turmas de Administracdo da
Producdo. A aplicacdo deste trabalho foi com alunos da 6* fase (periodo) do curso de
Administragdo da UFSC (Florianépolis - SC); e 3° ano do curso de Administragdo da FAFS
(Fatima do Sul — MS), na disciplina de administracdo da producdo. A realiza¢do ocorreu no

segundo semestre letivo de 2002 (UFSC) e primeiro semestre de 2003 (FAFS).

3.4.0bjeto de estudo

Este estudo presume uma forma de agdo planejada, de carater social, educacional e
técnico. O objetivo ¢ responder a problemas da situagdo vivenciada por professores e alunos
da disciplina de administracdo da producdo, de forma a transformar a realidade. A pesquisa
realizada com ex-alunos justifica-se por buscar saber o que efetivamente se passa em sala de
aula na referida disciplina. E preciso saber o que pensam os professores e alunos, o que a
disciplina acrescentou, quais os sentimentos e lembrancas.

Para tanto, utilizam-se informagdes sobre o ensino, materiais trabalhados em sala e
teorias respectivas, materiais bibliograficos e outros que dao subsidios ao atendimento dos
objetivos propostos. A metodologia utilizada no levantamento e tratamento dos dados ¢ de
natureza qualitativa, tratando aspectos implicitos da pesquisa e definicdes ndo mensuraveis
quantitativamente.

Ha acompanhamento do pesquisador, auxiliando e orientando o trabalho de sala de
aula, avaliando a aprendizagem dos alunos individualmente e em grupo. O acompanhamento
visa a auxiliar, orientar e monitorar a aprendizagem, verificando a constru¢do do

conhecimento em fun¢do dos objetivos da disciplina e proposta do estudo. A avaliagdo ¢
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realizada através de avaliagdes constantes sobre a evolucdo da aprendizagem. Busca-se saber
o que os alunos estdo agregando em termos de conhecimento a cada nova aula. Os resultados
constam em planilha de acompanhamento do professor, servindo para avaliar a efetividade da
proposta.

A metodologia proposta tem em seu referencial tedrico, parametro sobre a forma de
aprender das pessoas. Sabendo como se aprende, ¢ possivel trabalhar em sala de aula
seguindo ou usando metodologias diversas, conforme concepcdes e objetivos do professor e
da disciplina. Tem-se nesta dissertagdo, uma parte especifica sobre o ensino e outra sobre sua
aplicacdo em sala de aula.

Embora centrado em duas turmas de administragdo, a extensdo deste estudo pode
servir para outras turmas e/ou disciplinas. A transferéncia dos dados, bem como as respectivas
conclusdes, no entanto, devem estar centrados em pessoas que consigam adaptar
reestruturando os resultados, para que sua aplicagdo nado seja feita de forma distorcida, ou ndo

atenda aos objetivos propostos.

3.5.Amostra

Este estudo ¢ efetivado em turmas de administracdo da produgdo e visa a propor uma
metodologia que atenda aos alunos da referida disciplina. Busca-se explorar o tema ensino
com base em teorias de aprendizagem na administracdo da produgdo e, a partir disto, chegar
as inferéncias necessarias e elaboracdo do proposto. A utilizacdo de meios cientificos se faz
necessaria para conseguir obter informagdes que proporcionem a elaboracdo do método de
forma a atender seus objetivos de maneira concreta (LAKATOS e MARCONI, 1985). Assim,
busca-se estudar e analisar o comportamento de certos fendmenos, de forma logica e

correlacionada e obter seguranca e economia no alcance dos objetivos.
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O método de amostragem ¢ a amostragem estratificada. Foi selecionada a populagdo
alvo: os alunos do 4° ano de Administracdo da Unioeste no Campus de Marechal Candido
Rondon — PR (37 alunos) apenas como respondentes do questionario. Os alunos do curso de
Administragdo da UFSC em Florian6polis — SC (26 alunos da 6* fase participaram como
respondentes ao questionario). Os alunos da 7* fase do Curso de Administragdo da UFSC, no
primeiro semestre de 2003, participaram como respondentes ao questionario, porém no
segundo semestre de 2002 haviam participado, quando alunos da 6* fase, da aplicacdo pratica
de parte desta proposta metodologica.

Os alunos da FAFS, em Fatima do Sul — MS, 3° ano do curso de Administra¢ao (33
alunos), participaram da aplicagdo da proposta no 1° e 2° bimestre de 2003. Ao final do 2°
bimestre, responderam ao questionario. O 4° ano do curso de Administra¢do (26 alunos),

participou apenas como respondente do questiondrio no primeiro semestre de 2003.

3.6.Coleta de dados

Através do questiondrio, buscou-se obter informagdes sobre a populagdo, conhecer
opinides para tratar problemas comuns, abrangendo espago especifico. Realizou-se,
primeiramente, a coleta de material bibliografico em dois campos. Um deles referente a
aprendizagem e ao ensino. Neste, sdo trabalhadas as teorias de aprendizagem, formas de
aprender das pessoas, metodologias de ensino, métodos, técnicas, modelos e outros.

O outro campo ¢ o da Administragdo da produgdo. Iniciou-se o estudo através de
levantamento bibliografico sobre as teorias de aprendizagem. A escolha ocorreu através de
estudo sobre a situacdo do ensino na disciplina Administracao da Producdo e estudos sobre
ensino com uso de teorias construtivistas. O primeiro autor pesquisado foi o francés Jean

Piaget, precursor das teorias construtivistas, encaminhando-se para Emilia Ferreiro que foi
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aluna de Piaget. Apds estes, utilizou-se alguns estudos efetivados por autores brasileiros: Sass,
Godoy, Becker e Moreira. Estes autores trabalharam ou estudaram, de alguma forma, as
teorias construtivistas de ensino, servindo de parametro e sustentacdo para a proposta.

A avaliacdo da aprendizagem, quando foi aplicada a proposta (2° semestre de 2002 —
UFSC e 1° semestre de 2003 — FAFS) ocorreu através de pequenos trabalhos, que foram
realizados diariamente e uma prova individual em que ndo foi permitida a consulta a materiais
ou colegas. Além disso, houve diariamente avaliagdo da efetividade da metodologia de ensino,
através de questiondrio respondido pelos alunos. Algumas vezes, as avaliagdes foram
dialogadas. Nestas avaliagdes das aulas, da forma e dos recursos, propiciou-se aos alunos a
oportunidade de falarem o que pensavam sobre o que estava ocorrendo com relacdo a nova
forma de ensino.

O resultado obtido, porém, ndo permitiu que houvesse uma conclusdo sobre como
efetivamente deveria ser o ensino da administracdo da producdo. Iniciou-se uma nova fase de
pesquisa bibliografica e pesquisa de campo para efetivar a proposta, objetivo deste estudo. A
nova pesquisa bibliografica visou a diferentes autores relacionados ao ensino, em diferentes
filosofias e concepgoes.

Efetivou-se, também, uma pesquisa de campo em que se buscaram, junto a instituigoes
de ensino superior, informag¢des sobre como ¢ o ensino da administracdo da producgdo. Sao
utilizados questionarios para descrever em caracteristicas e medir em determinadas variaveis
de um grupo social. O questiondrio aplicado contou com 14 questdes. O questionario foi do
tipo estruturado com dez questdes fechadas e quatro questdes abertas. Os questionarios com
perguntas fechadas apresentam as questdes com alternativas de respostas fixas e pré-
estabelecidas. As questdes abertas destinam-se a aprofundar opinides e sdo usadas porque

pode ocorrer uma variedade muito grande de respostas e ndo ¢ possivel antecipar respostas.
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A razdo para as questdes fechadas residiu no fato de buscar respostas objetivas e, tais
respostas, fazem parte de um universo possivel de ser antecipado previamente pelo
pesquisador. As quatro questdes abertas visaram a descobrir respostas pessoais dos
entrevistados. Estas respostas precisavam ser obtidas de maneira mais abrangente, induzindo
ao entrevistado a colocacdo de seu ponto de vista, o que pensava ou sentia a respeito do
assunto abordado.

As perguntas elaboradas e aplicadas ndo possuiam relacdo direta com as teorias de
aprendizagem, mas era preciso saber sobre o ensino em sala de aula para a proposicdo de
solugodes. Elas servem de parametro para uso e aplicacdo de teorias especificas, pois ndo ¢ era
possivel propor novas formas e metodologias sem saber o que ¢, efetivamente, o ensino de
Administragdo da Producdo. As questdes visam a apresentar o que pensam os alunos sobre a
disciplina, sobre o ensino, as formas de avaliagdo, os recursos utilizados e a relacdo dos
contetdos com a realidade das empresas.

O resultado obtido através do questionario foi analisado e relacionado as teorias
pertinentes. Quando ndo foi possivel fazer a associacdo com teorias especificas, foram feitas
sugestdes a partir do entendimento do pesquisador e dos alunos sobre como deveria ser o
ensino. Deste modo, as perguntas servem de pardmetro para o estabelecimento de solugdes

reais e praticas ao ensino e aprendizagem da Administracao da Produgao.

3.7.0s passos do trabalho

Este estudo iniciou-se a partir de discussdes e debates sobre a forma que deveria ser o
ensino da Administracdo da Produgdo para que os alunos se envolvessem mais com esta
disciplina. Presume-se grande parte dos graduados em Administragdo vao trabalhar em areas

ligadas a Marketing ¢ Administragdo Financeira e poucos sdo os alunos que buscam a area de
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producdo. Isto suscitou o interesse em pesquisar formas, modelos, meios e outros que
despertassem os alunos, motivando-os a trabalharem em produgao.

Ap6s isto, no segundo semestre de 2002, efetuou-se um levantamento de material
bibliografico sobre teorias construtivistas de ensino em livros, revistas e materiais
especializados. Neste levantamento foram considerados alguns autores sobre as referidas
teorias, incluindo-se psicologia, sociologia, filosofia, administragdo e pedagogia.
Encaminhou-se o estudo e iniciou-se a aplicacdo do referencial a uma turma de Administra¢ao
da UFSC, na forma de pesquisa-acdo. O referencial levantado conduziu o pesquisador a sala
de aula com uma proposta construtivista.

Elaborou-se material para aplicagdo em sala de aula e efetivou-se um estudo aplicado a
alunos da UFSC, 6" fase do curso de Administra¢do na disciplina Administragdo da Producao.
Foram utilizados materiais de apoio como: mapas, cartazes, ilustra¢des, produtos, apostilas e
outros. Foram conduzidas, também, visitas e pesquisas em empresas, efetivadas pelos alunos.
Além disso, houve estudo em sala, onde foram utilizadas aulas expositivas, exercicios,
quadro-de-giz, planilhas eletronicas para calculos e apresentacdes de temas pelos alunos. O
resultado obtido ndo foi suficiente para alcangar os objetivos propostos, iniciando-se uma
nova etapa de pesquisas.

Partiu-se para uma nova fase de pesquisa, onde se buscou auxilio de professores de
metodologia de ensino e pedagogos. Com isto encaminhou-se a sala de aula buscando dados e
informacdes especificas sobre o ensino de Administragdo da Producdo. Para isto realizou-se
uma pesquisa de campo junto a alunos da disciplina Administragdo da Produg¢do e alunos que
cursaram a disciplina até um ano anterior ao estudo na UFSC — Floriandpolis — SC,
UNIOESTE Campus de Marechal Candido Rondon — PR e FAFS — Fatima do Sul — MS.
Seguiu-se a esta fase uma aplicagdo da nova proposta em sala de aula com alunos da FAFS,

visando a saber sobre a efetividade da solucao encontrada.
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Depois de realizadas as pesquisas no segundo trimestre de 2003, efetuou-se a analise
dos questionarios. Com os resultados obtidos, apresentou-se novamente, junto ao 3° ano de
administracdo da FAFS, uma nova implementacdo e avaliagdo dos resultados. Constatou-se

com isto, que os pontos chaves da proposta residem na utilizagao eficiente de recursos.



4. INTERPRETACAO E ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

4.1.Interpretacio da pesquisa

A sala de aula quase sempre ¢ um espaco para depdsito de conhecimentos nas pessoas,
uma concepcdo bancéaria, na qual predominam relagdes narrativas e dissertativas dos
professores. O ensino torna-se ato de deposito de saber (FREIRE, 1974). Freire ndo elimina o
contetido, mas coloca que este deve estar voltado as pessoas. E fundamental o planejamento,
pelo professor, com atividades interligadas, introducdo e exposi¢do didatica dos contetidos,
juntamente com os objetivos.

Comenius coloca que os professores que ignoram a arte de ensinar gastam suas forcas
com métodos diversos para obter sucesso, despendem esforcos e tempo (COMENIUS, 1985).
Ha que se considerar que os métodos de ensino refletem convicgdes do professor na sala de
aula e seu comportamento ¢ dado pelas suas crencas acerca do ensino. As agdes do professor
devem ser organizadas com atividades adequadas a sala e objetivos da disciplina (GODOY,

1988).

Nao )
48% Sim

52%

Figura 1 — Pratica de avaliagdes sobre o andamento das aulas.
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A razdo para esta pergunta emerge da afirmacdo de Skinner (1971), quando afirma que
as pessoas tendem a evitar puni¢cdes, comportam-se de maneira a obterem recompensas.
Quando as pessoas ndo tém certeza de que a forma como estdo agindo ¢ a ideal e ndo
conseguem progredir e resolver seus problemas, evitam reafirmagdes publicas que tornem
evidente suas dificuldades.

Assim, tanto professor quanto alunos agem de forma a evitar puni¢des. O professor
quando ndo se sentir seguro quanto aos resultados que estd obtendo, tenderd a esconder (ou
ndo apresentar) suas falhas. Desta forma, foi feita uma questdo para saber se o professor
efetua avaliacdes sobre o andamento de suas aulas. Conforme a figura 1, 52,2% dos
entrevistados disseram que seus professores de Producdo realizam avaliagdes e ndo houve

avaliacdo para 47,8% dos entrevistados.

Nao
10%
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90%

Figura 2 — Assuntos uteis.

Conforme Comenius (1985), para haver aprendizagem, os conteudos precisam ser
uteis aos alunos. Para tanto, houve uma questdo que buscou saber se os assuntos eram uteis
aos estudantes. Conforme a figura 2, 89,6% dos entrevistados responderam que eram quteis.
Conforme Freire, os contetidos devem estar voltado as pessoas, as suas necessidades e

aspiracdes. Para isto ¢ necessario que os assuntos sejam praticos e houve uma questdo para
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constatar se além de uteis os contetdos possuem aplicagdo pratica. A resposta obtida ¢ que
para 77,6% dos estudantes, conforme figura 3, os conteudos sdo praticos. Ressalva-se a
questdo de que seus contextos, em grande parte, ndo sdo conhecidos pelos alunos.

Justificando o desempenho dos professores e da disciplina administra¢do da produgao,
um dos respondentes ao questionario respondeu a questdo sobre que atividades vocé sugere
para dinamizar e melhorar o conteudo dado em sala dizendo: ‘“Nenhuma. A aula ¢
extremamente cansativa mesmo, ndo tem o que fazer”. Isto demonstra que os alunos aceitam a
disciplina como importante para a formagdo do administrador, mas ndo possuem outra forma

de efetivamente aprender a ndo ser estudar e estudar muito.

Nao
22%

Sim
78%

Figura 3 — Aplicacio pratica dos conteudos.

Por ndo conseguirem relacionar a pratica aos conteudos vistos, alguns alunos buscam
atingir a nota média de aprovacdo na disciplina, com a certeza de que ndo atuardo como
administradores na area de producdo. De alguma maneira, a afirmagao acima esta refletida na
problematica. Os estudantes de producdo apresentam certa aversdo aos contetidos e forma de
transmissdo, onde (figura 4), 43,3% dos entrevistados colocaram que ndo gostam desta

disciplina.
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Figura 4 — Alunos que gostam de Administra¢do da Producao.

Conforme Hebb, para haver aprendizagem € preciso que os alunos estejam motivados
e a motivacdo ocorre em funcdo da mensagem e como o organismo sente, pensa ou reage,
juntamente com uma fun¢do de excitagdo correspondente, ao efeito de ativar ou excitar o
estimulo (MOREIRA, 1999). Para estarem motivados, ¢ importante que os alunos gostem dos
conteudos e da disciplina.

Houve uma pergunta para saber se os alunos de Administracdo da Producdo gostam
desta disciplina. A resposta a esta indagacdo conforme a figura 4, ¢: 56,7% dos alunos gostam
e 43,3% nao gostam ou ndo gostaram da disciplina. O questionario visou a conhecer, também,
0 que os professores fazem para que a aula seja produtiva e prazerosa. Poucos professores
utilizam materiais ou recursos diferenciados para tornar esta disciplina mais atrativa. As
provas desta afirmacdo sdo as varias sugestoes feitas pelos alunos quanto ao desenvolvimento
das aulas.

Segundo Freire (1995), deve-se utilizar recursos materiais, técnicas e professores que
conduzam os educandos a aprendizagem para atingir os objetivos. Para isto, houve uma
questdo que verificou quais os recursos que os professores utilizam na sala de aula para
propiciar a aprendizagem. O resultado, figura 5, apresenta os principais recursos utilizados

pelos professores de Administracdo da Produgdo: quadro-de-giz € utilizado nas aulas de 100%
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dos entrevistados; o livro texto ¢ utilizado por professores de 53,7% dos respondentes;

simulagdes sdo utilizadas por professores de 16,4% dos respondentes.

100,0

perguntas trabalhos perguntas casos outros
abertas multipla
escolha

Figura 5 — Recursos utilizados nas aulas de Administracao da Producio.

O uso de transparéncias ¢ citado por 43,3% dos respondentes; casos sdo citados por
37,3% dos respondentes; o uso de apostilas foi citado por 6,0% dos académicos; multimidia,
utilizado por professores de 3,0% dos académicos e 6,0% das citacdes foram para o uso de
palestras como forma de obter aprendizagem nos contetidos ministrados. Planilhas eletronicas
ndo foram utilizadas pelos professores, ndo teve citacdes. Equipamentos multimidia e
computadores ndo fazem parte do cotidiano da sala de aula do professor de administra¢ao da

producao.

quadro de giz livro transparéncias casos praticos simulagdes outros

Figura 6 — Como sio as avaliacoes.
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Para Gagné (1980), a avaliacdo da aprendizagem deve possibilitar comparar o que os
alunos sabiam e o que sdo capazes de fazer com o que se esperava que aprendessem. Para
saber sobre as avaliacdes da aprendizagem na disciplina de Administragdo da Produgdo,
efetuou-se uma questdo. Conforme a figura 6, a utilizagdo de provas ¢ a forma usual de
avaliagdo e 100% dos entrevistados responderam que continham perguntas abertas. Além das
perguntas abertas, para 17,9% dos entrevistados, perguntas tipo “multipla escolha” sdo

empregadas.

perguntas
técnicas
42%
calculos
58%

Figura 7 — Recursos usados nas avaliacdes.

A utilizagdo de trabalhos para avaliacdo da aprendizagem foi utilizada nas salas de
86,6% dos respondentes. A utilizacdo de casos para avaliagdo teve a citagdo de 6,0% dos
entrevistados. Conforme a figura 7, questdes envolvendo célculos foram citados por 58,2%

dos entrevistados. 41,8% dos estudantes tiveram perguntas técnicas para responderem.

sim
nao 42%
58%

Figura 8 — Alunos que tiveram contato com sistemas de produgio.
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Para Libaneo (1995), deve haver ligagcdo entre a teoria e experiéncias da vida pratica.
Para isto, efetuou-se uma pergunta cujo objetivo era saber se os alunos tiveram efetivamente
contato com sistemas (ambientes) de producdo. Dos respondentes, 41,8% ja tiveram contato,
conforme a figura 8, e 58,2% dos entrevistados responderam ndo terem tido qualquer contato
com sistemas de producdo. Dos 41,8% que tiveram contato, conforme figura 9, um total de
28,6% dos respondentes tiveram contato foi por meio de filmes passados em sala, 64,3%

tiveram por meio de visitas técnicas e 53,6% o tiveram através de trabalhos de aula.

visita trabalho de aula filme

Figura 9 — Meios para contato com sistemas de producio.

Os professores buscam aproximar a pratica da teoria e isto ¢ feito por meio de
atividades que remetem a teoria a uma interpretacdo dos conceitos a pratica, em empresas.
Neste sentido, conforme a figura 10, para 68,7% dos entrevistados existe esta aproximacao e
31,3% dos entrevistados responderam que ndo houve qualquer atividade que relacionasse a

teoria com a pratica.

nao
31%

sim
69%

Figura 10 — Utilizacdo de atividades que remetam a pratica em empresas.
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A justificativa de que os alunos ndo sabem onde sdo aplicados os contetidos, figura 11,
estd na afirmacdo de 58,2% dos entrevistados que responderam ndo terem tido qualquer
contato com sistemas de produgdo. Deduz-se que os alunos ndo sabem o que ¢ um sistema de
producdo. Os estudantes de administracdo da produ¢do ndo sabem que producdo envolve as

atividades das empresas prestadoras de servigos.

nao sim
48% 52%

Figura 11 — Elaboracio de atividade baseada na realidade de empresas.

Os estudantes afirmam que alguns professores buscam aproximar a pratica com a
teoria por meio de atividades que remetam a uma interpretacdo dos conceitos a luz da pratica
em empresas. Fica a pergunta: para os professores, atividades de prestacdo de servigos ¢

produ¢ao?

sim
28%

nao
72%

Figura 12 — Disponibilidade para fazer trabalhos praticos.
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Libaneo (1995) afirma, ainda, que os professores devem utilizar metodologias
participativas, que interajam e valorizem o trabalho e a criatividade dos alunos, aplicando, ao
conteudo, atividades praticas e outras, que desenvolvam a capacidade critica e de lidar com
problemas dos alunos. Um fator a considerar ¢ que somente 28,4% dos alunos se dispdem ou
possuem tempo para fazerem trabalhos praticos junto a empresas. No entanto, 98,5% dos

entrevistados disseram que ndo querem que o professor fique restrito a sala e a teoria.

4.2.Analise dos dados

Para trabalhar o estimulo e motivagdo no ensino da administragdo da producdo é
preciso responder algumas questdes. O ensino da administracdo da produgdo caracteriza-se
como centrado em atividades que os professores consideram ou julgam relevantes,
independente do que os alunos pensam, querem ou precisam saber. A confirma¢do desta
afirmativa estd no nimero de observacdes feitas em relacdo aos conteudos ministrados em
sala.

Através de pesquisa, constatou-se que os professores tém como principais recursos
materiais e didaticos o quadro-de-giz, livros textos, transparéncias e casos praticos.
Equipamentos multimidia e computadores ndo fazem parte do cotidiano da sala de aula do
professor de administracao da produgao.

Algo que demonstra uma auto-suficiéncia do professor ¢ a pouca utilizacdo de
palestras realizadas por pessoas que tenham vivéncia diferente em empresas. Outros fatores
demonstram auto-suficiéncia: o numero reduzido de visitas técnicas a empresas € pouca
utilizacdo de recursos materiais que poderiam ser levados a sala de aula. A predominancia do
professor em sala ¢ demonstrada, ainda, pela falta de avaliagdes sobre o andamento de suas

aulas.
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Aliado a isto, o ensino de produgdo se depara com situagdes muito variadas ao tratar
dos temas, possuindo abrangéncia ampla, ou até falta de delimitacdo dos conteudos,
especificidades e usos. Do mesmo modo, geralmente, os alunos ndo possuem conhecimentos
prévios na area da administragcdo da producdo e ndo conseguem ter dominio suficiente sobre o
tema para lidarem com suas situagdes problemas. O que acontece com certa freqii€ncia no
ensino de administragdo, ¢ o que Ausubel chama de aprendizagem mecanica. Ela ¢ um
processo de adquirir novas informagdes que ndo interagem com os conceitos da estrutura
cognitiva da pessoa. Ocorre quando a pessoa adquire informacdes em dreas distintas e
completamente novas.

Para efetivacdo de uma proposta de ensino ha algumas lacunas na organizacdo e

o~

ensino da administracdo da produgdo, operagdes que precisam ser demarcadas. Uma delas
que a aquisi¢do de habitos e habilidades decorre de exigéncias e necessidades da vida pratica,
necessitando vinculo entre as teorias e experiéncias de vida para concretizar o aprendizado
(LIBANEO, 1994).

Para solucionar estes problemas, alguns professores de administragdo da producdo
buscam aproximar a teoria da pratica. Esta aproximag¢ado ¢ feita utilizando-se atividades que
remetem a teoria a uma interpretagdo dos conceitos na pratica de empresas. Porém, 47,8% dos
alunos consideram que as atividades e conteudos ndo estdo baseados em realidades de
empresas.

Os demais entrevistados consideram que os professores estdo trabalhando conteudos
que refletem suas realidades e a realidade do meio. Sobre os resultados alcangados com as
atividades baseadas na realidade, os entrevistados colocaram que obtiveram aproveitamento,
mas fizeram algumas consideragdes.

A primeira consideragdo ¢ que a realidade apresentada ndo era conhecida dos alunos,

as atividades eram subjetivas e sem contato direto com o ambiente especifico, dificultando a
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aprendizagem. Apesar disto, estas atividades permitiram melhor fixa¢do da teoria, pois os
exemplos eram simples e praticos.

Outra consideracdo ¢ que o foco do professor era diferente do que os alunos
esperavam, porém, conseguiram perceber peculiaridades entre a teoria vista e a realidade
pratica. Mesmo assim, estas atividades permitiram melhor entendimento dos processos
realizados e a complexidade inserida nos processos interligados com as demais areas da
administracdo. A consideracdo em relagdo ao foco € sustentada por Gagné (1980). Ele afirma
existir cinco categorias de resultados ou capacidades humanas obtidas pela aprendizagem e o
professor precisa saber utiliza-las ao desenvolver suas aulas.

O ensino deve visar ao estimulo da aprendizagem, precisando o professor conhecer
varios métodos de ensino. Este conhecimento deve propiciar ao professor a defini¢do do
momento adequado para utiliza-los. As atividades devem relacionar-se aos temas ou assuntos
e o professor deve passar o contetido de forma inteligivel. As agdes de ensino devem estar
organizadas com atividades adequadas a sala de aula e aos objetivos da disciplina.

Quando se trabalha aulas mais tedricas ou para as quais os alunos ndo possuem
embasamento, comecam a haver criticas ou conversas paralelas, desestimulando a atengdo a
aula. Quando os alunos conseguem entender e trabalhar de maneira pratica o contetido, sdo
bem avaliadas as aulas, quando os alunos recebem todo o contetdo numa forma pronta,
comegam as queixas. As principais queixas sdo com relagdo a aplicabilidade, relevancia e
utilidade.

O contexto cultural e profissional do aluno reflete na proposta de ensino. Ha alunos
que trabalham em empresas e querem e gostam que sejam trabalhados assuntos atuais e até
com um nivel de abstracdo elevado. H4, também, alunos que trabalham em fazendas, em
micro empresas comerciais e prestadoras de servigos, que querem assuntos mais voltados a

sua pratica.



121

Os alunos esperam da disciplina administragdo da produgdo, vivenciar e aprender
sobre a realidade da producdo em empresas. Porém, constata-se que ha desvirtuagdes de focos
e interesses. Isto denota a existéncia de lacunas no ensino e na organizagdo dos sistemas de
ensino da administragdo da producdo, operacdes. Libaneo (1994), coloca que o estudo e as
aquisi¢oes de habitos e habilidades decorrem das exigéncias e necessidades da vida prética.
Salienta, ainda, que ¢ necessario estabelecer vinculo entre a teoria e experiéncias da vida
pratica para o aprendizado.

Dos estudantes entrevistados, 52,2% deles responderam que os professores utilizam
atividades baseadas na realidade de empresas e 47,8% responderam que ndo tiveram
atividades desta forma. Com relagdo as atividades baseadas na realidade de empresas, foram
feitas algumas sugestdes pelos alunos. A primeira sugestdo foi para os professores utilizarem
mais exemplos que se aproximem mais da realidade. Deveriam utilizar mais estudos de
empresas, na forma de casos, com problemas praticos e estritamente relacionados aos
conceitos.

As aulas precisariam ser mais praticas, adaptando os conceitos teoricos e melhor
relacionadas ao cotidiano das empresas. Outra sugestdo ¢ de que a teoria deveria estar mais
proxima da realidade das empresas. Deveria possuir aplicagdo real, devendo-se simular
sistemas de informacdes utilizados por empresas nacionais.

Foi sugerido, também, que o referencial apresentado pelo professor deveria corroborar
para demonstrar a importancia do contexto, em casos reais. Deveriam ser realizadas mais
visitas técnicas a empresas e analisa-las a partir da teoria de produgdo pertinente. Deveriam
fazer com que os alunos participassem, mesmo como expectadores, do processo de produgao.
As aulas deveriam ser mais participativas e menos expositivas com explicacdes

compreensivas e objetivas.
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Foram, inclusive, feitas sugestdes relativas ao tom e volume de voz dos professores.
Foi sugerido que eles déem mais atencdo a fatores relacionados a voz. Colocam que em
muitas aulas os alunos ndo conseguem entender o que o professor fala, as vezes fala muito
baixo, as vezes muito alto ou até oscila demais. Além disso, os contetdos expostos deveriam
ser debatidos com mais veeméncia junto aos alunos, com participagdo e envolvimento. Do
mesmo modo, os conceitos a serem aprendidos precisam estar mais integrados as realidades
dos alunos que trabalham em sistemas de producao.

Consideram que os professores ficam muito restritos aos livros e quadros-de-giz, ndo
utilizando materiais de apoio que pudessem facilitar aos alunos o aprendizado e
acompanhamento das atividades. Deveria, ainda, haver maior nimero de exercicios praticos,
simulagdes e estudos de casos. E colocado, ainda, que falta um melhor planejamento dos
recursos utilizados. Visitas, filmes, palestras, exercicios praticos, estudos de casos,
simulagdes, utilizacao de laboratorios de informatica e outros. Estes recursos sdo utilizados de
maneira aleatoria e nem sempre possuem relacdo direta com os contetidos que estdo sendo
trabalhados em sala de aula.

Para que se possa responder como, efetivamente, deve ser o ensino da administragao
da producdo, um primeiro passo ¢ saber como ele ¢ praticado na sala de aula. A resposta
advinda expde que o ensino da administracdo da produgdo caracteriza-se como centrado em
atividades e contetidos que os professores consideram ou julgam relevantes. O que os alunos
pensam, querem ou precisam saber independe para a sala de aula.

Para avaliar o ensino, € preciso que o professor utilize metodologias objetivas de
preparagdo e implementagio da avaliagdo. E necessario que conhega o ritmo de aprendizagem
dos alunos, gerando alternativas de contetido e formas de transmissdo. A avaliacdo deve estar

incorporada a sala de aula, pois 0 método de avaliacdo ¢, também, método de ensino.
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Deve-se utilizar critérios que tornem possiveis verificar a adequag@o das atividades e
os objetivos a serem alcancados. A razdo disto € que, quando o conteido ¢ bem trabalhado e
as avaliacdes refletem a aprendizagem, o aluno se sente estimulado a progredir. A forma e os
contetdos de trabalho tendem a prender e fazer o aluno refletir sobre o estudo, criando
confianga nas avalia¢des.

O processo ensino-aprendizagem ¢ uma constante busca por conhecimentos e a cada
nova aula é preciso implementar mudangas e ajustar as formas de apresentacdo dos temas.
Estas modificacdes e ajustes fazem parte da dindmica do professor e de sua postura em sala de
aula. Cabe ao professor, enquadrar a disposicdo e tempo dos alunos para aprenderem os
conteudos necessarios a sua profissao.

A utilizagdo de trabalhos de campo torna possivel perceber as teorias e conceitos vistos
em sala, juntamente com a pratica. E mais facil compreender com realismo os conceitos
quando ha a possibilidade de aplicar no quotidiano o conteudo estudado em sala. No entanto,
¢ preciso que as atividades tenham embasamento em teorias que promovam O
desenvolvimento da capacidade critica dos alunos ao lidarem com os problemas.

O professor precisa acompanhar a evolugdo do aluno e seu desenvolvimento para
atingir niveis mais elevados, abrangentes e complexos. Precisa ainda, definir as estratégias
para alcangar seus objetivos, estimulando a curiosidade advinda da ambigiiidade e da
incerteza. Skinner coloca que a aprendizagem ocorre em func¢do das contingéncias de refor¢o
e o ensino se d4 somente quando o que € necessario ser ensinado ¢ colocado dentro destas
contingéncias. Cabe ao professor encontrar ou possibilitar as contingéncias ideais para a
pessoa responder aos conteudos.

Piaget coloca que a constru¢do do conhecimento se da numa condigdo de
suplementariedade entre o que se sabe, aquilo que se aprende e a realidade vivida. Assim, o

professor deve verificar se os alunos possuem conhecimentos prévios sobre os contetidos do
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plano de ensino e encontrar recursos didaticos adequados para obterem aprendizagem. A
perspectiva construtivista de ensino enfatiza o processo de aquisicdo de novas estruturas e
reinterpreta¢do das experiéncias, transcendendo o senso-comum.

E necessario conseguir e haver um processo de abstragdo pelos alunos. Utilizam-se
estas agOes para abstrair e, por reflexionamento, levar a niveis superiores para novamente
reorganizar e compreender. A constru¢do do conhecimento e seu uso dependem do conteudo,
contextos, processos usados na construgdo e propodsitos. Esta construgdo é possivel pela
pratica e também pela captagdo de teorias criticas que descrevem os atributos e limites da
pratica. E preciso elaborar etapas de acordo com o contetido, nivel de evolugdo e
aprendizagem dos alunos.

Para Ausubel ¢ necessario que a pessoa veja em linhas gerais todo o conteudo. O ponto
de partida e o ponto no horizonte onde se pretende chegar, para criar uma identidade mental
dos resultados. Para aprender de maneira significativa ¢ preciso compreender a totalidade,
perceber o horizonte e reconhecer as partes. A aprendizagem significativa pressupde haver
relacdo entre o material a ser aprendido e a estrutura cognitiva de quem aprende.

Vygotsky coloca que o ensino direto de conceitos ¢ impossivel e infrutifero,
sustentando a hipdtese de que visitas técnicas a empresas ou outros locais contribuem
significativamente para a aprendizagem. As visitas tornam possivel ao aluno adquirir visdo de
totalidade, facilitando o entendimento de teorias e conceitos particulares do contetido ou tema

abordado.



5. A CONCEPCAO DA PROPOSTA

O objetivo deste estudo ¢ o de desenvolver uma proposta de ensino, com embasamento
em teorias de aprendizagem, aplicadas ao ensino da disciplina Administragdo da Produgao.
Busca-se uma metodologia que torne mais atrativo o ensino da administracdo da producao,
identificando-se com os interesses dos académicos e atribuindo a disciplina sua devida
importancia no contexto da profissdo de administrador.

Para tanto, apds elaboragdo do referencial pertinente e andlise dos questionarios,
chega-se a proposta que contempla um conjunto de fatores que interferem no processo de
ensino aprendizagem. Sao eles: professores, alunos, ensino, planejamento, recursos,
avaliagdo, aulas e contetdos. Este conjunto de fatores precisa estar interligado, coordenado e
cumprindo requisitos para atingirem os objetivos propostos. A proposta considera as pesquisas

e estudos realizados.

5.1.1. Concepc¢ao da proposta conforme Comenius

O primeiro passo para o ensino, conforme Comenius, ¢ a ética e moral do professor.
Segue-se o planejamento e organizacdo atribuindo uma ordem a ser seguida e consolidando
com exercicios o ensino. Através da pesquisa de campo efetuada, constatou-se que os
professores nao planejam devidamente suas aulas. Os alunos colocam que a apresentagdo dos
conteudos ndo obedece a uma ordem que os motive a estudarem e o nimero de exercicios de
fixagdo trabalhados em sala ¢ reduzido.

Outro fator que Comenius coloca ¢ que os assuntos trabalhados precisam possuir
utilidade, estarem relacionados e fundamentados. Apesar de os alunos considerarem que o0s

assuntos possuem utilidade, a aplicagdo dos mesmos ocorre em contextos ndo reconhecidos
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pelos alunos. A ordenacdo dos contetidos deve estar vinculada a inteligéncia e capacidade de
memorizagdo dos alunos e, na pratica, os professores ndo procuram saber sobre os problemas
dos alunos. Os assuntos sdo trabalhados em velocidade para que os professores possam

cumprir o plano ou programa de ensino da disciplina.

5.1.2. Concep¢ao da proposta conforme Freire

Freire considera ensino a criagdo de possibilidades para produ¢do ou construgdo, no
qual o professor apresenta o contetido para que o aluno descubra, com sabedoria, sua esséncia.
O professor deixa de ser o dono da verdade e torna-se um mediador, alguém que conduz as
pessoas ao conhecimento, utilizando, para isto, estrutura de apoio na parte referente a sala de
aula. Conforme a pesquisa realizada, ndo esta sendo possibilitado ao aluno construir seu
conhecimento. O professor ¢ o dono da verdade, apresenta a sua sabedoria aos alunos sem
materiais adequados para a sala de aula.

A metodologia de ensino deve ser referencial ou guia e orientar professor e alunos
desafiando-os para a constru¢do do conhecimento, porém, ndo esta cumprindo seu papel, pois
nao consegue desafiar os alunos para a aprendizagem. As mudangas e ajustes nas formas de
ensino devem fazer parte da dindmica e postura do professor em sala de aula. A educacdo nao
¢ ato de depdsito de saber e ndo deveriam predominar relagdes narrativas ou dissertativas por
parte do professor. Porém, a dindmica do professor ndo estd possibilitando ao aluno criar e as
aulas sdo predominantemente narrativas e dissertativas. Além disso, os contetdos ministrados
deveriam estar voltados as pessoas, planejados e com atividades interligadas, no entanto, as

atividades e contetidos nem sempre estdo interligados e com atividades integradas.

5.1.3. Concepc¢ao da proposta conforme Godoy

Godoy coloca que ¢ preciso definir os objetivos e a metodologia de ensino empregada

em sala, prevendo a utilizacdo de recursos adequados ao ensino. Os recursos materiais devem
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ser adequados ao conteudo e a disciplina e ndo devem ser utilizados aleatoriamente. Para
melhorar o ensino, os professores precisam conhecer o ritmo de aprendizagem dos alunos, de
maneira que gerem alternativas de ensino e de conteudo. Conforme a pesquisa feita, (grafico
1), 48% dos professores de Administragio da Producdo ndo buscam saber quais sdo os
problemas dos alunos, dos contetdos ou forma de apresentacdo e ndo proporcionam
avaliagdes das suas aulas.

Os modulos de ensino precisariam estar justificados, denotando a importancia do
contetdo e fornecendo instru¢des que levem os alunos de maneira autdnoma a aprendizagem.
Os assuntos devem ser apresentados com instruc¢des e introdu¢do do contetido, fazendo com
que os alunos aprendam o “como fazer” sabendo o “porqué” de estarem fazendo, facilitando a

aprendizagem.

5.1.4. Concepcao da proposta conforme Libaneo

Para Libaneo, deveriam ser trabalhadas atividades praticas na sala de aula, pois as
mesmas sdo valorizadas pelos alunos, que se interessam por situagdes proximas de sua futura
profissdo, facilitando o aprendizado. Porém, partes praticas raramente sdo apresentadas pelos
professores. Quando muito, sdo apresentados casos adaptados e que possuem relagdo com
determinadas empresas que, no entanto, facilitam e melhoram a aprendizagem.

Libaneo considera que a avaliacdo da evolucdao da aprendizagem deve ser constante,
fazendo ressaltar a efetividade das metodologias e recursos de ensino utilizados. Porém, as
avaliacdes sdo feitas basicamente no final dos bimestres, ndo se prestando a avaliar a evolugao
e sim se os alunos sabem ou ndo o conteudo. A metodologia utilizada deveria valorizar o
trabalho e criatividade, desenvolver a capacidade critica e a de lidar com problemas dos

alunos.
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5.1.5. Concepc¢ao da proposta conforme Rogers

Rogers considera que o objetivo maior do ensino ¢ facilitar a aprendizagem criando
condigdes a auto-realizacdo do aluno. Na pratica, os professores utilizam o ensino como
forma de passar conteudo. No processo de ensino, o professor deve utilizar reforcos positivos

para recompensar e refor¢cos negativos para remover ou enfraquecer respostas produzidas.

5.1.6. Concepc¢ao da proposta conforme Hebb

Para Hebb a motivagdo ocorre em funcdo da mensagem e como o organismo sente,
pensa ou reage, juntamente com uma fun¢do de excitagdo correspondente ao efeito de ativar
ou excitar do estimulo. Assim, quando o professor apresentar algum tema de maneira “fria”,
sem énfase, descontextualizado ou sem justificativa, o aluno tende a ndo reagir, dificultando a

aprendizagem.

5.1.7. Concepcio da proposta conforme Wertheimer e Lewin

Wertheimer e Lewin, juntos, desenvolveram a teoria da Gestalt e consideraram que os
elementos do pensamento sdo analisados na forma de unidades fundamentais, imagens, idéias
¢ sensacdes. Partes inter-relacionadas de forma dinamica e o todo ndo sdo dissociados das
partes que o compdem. Ponderam que a pessoa responde ao mundo da maneira mais
significativa possivel, em fun¢do das condigdes existentes.

O comportamento ¢ determinado por fatos psicolégicos contidos na experiéncia da
pessoa e sé ¢ possivel influenciar o comportamento no que ¢ experienciado. Assim, caso a
pessoa ndo consiga visualizar o conteido, mesmo que mentalmente, ndo consegue aprender.

Aprende-se mais facilmente aquilo que pode ser relacionado com experiéncias anteriores.

5.1.8. Concepc¢ao da proposta conforme Gagné

Para Gagné, as informagdes sdo processadas e preservadas na memoria e o professor

precisa ter a sensibilidade para descobrir quando deve dizer o significado dos conceitos ou
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quando o aluno deve descobri-los por si. Na pratica, as aulas sdo quase que totalmente
expositivas e os professores falam tudo o que sabem, ndo se importando em fazer com que os
alunos busquem respostas, pois elas ja v€em prontas. Além disso, os alunos estdo
acostumados com este tipo de aula e, quando algum professor quer estimular a busca de
respostas, encontra resisténcia.

Gagné considera que deveria haver ordenagdo e especificacdo de habilidades prévias
de temas e topicos especificos que compde contetido de ensino. Porém, os alunos tendem a ser
extremamente receptivos e dificilmente buscam se inteirar sobre o contetido de sala de aula
antes que o professor o exponha. O professor deve conhecer as condi¢des dos alunos e do
conteido para avaliar resultados e saber quando promover a repeti¢do para promocao da
aprendizagem.

O professor deveria considerar e proporcionar situagdes que incitem o aluno a
aprender e reter o aprendido, no entanto, quando isto ¢ feito, ¢ sem conhecimento cientifico e
os resultados nem sempre sdo mensurados adequadamente. A avaliagdo deveria possibilitar a
comparacdo do que os alunos sabiam e o que sdo capazes de fazer com o que se esperava que
aprendessem. Normalmente, o que ocorre sdo avaliagdes finais que verificam se o aluno
conseguiu memorizar o conteido e reproduzi-lo na avaliagdo.

Para aprender, o conteido ministrado precisaria ter seqiiéncia € 0S novos
conhecimentos e habilidades deveriam estar baseadas em conceitos e principios previamente
dominados. O aprendido precisaria ser generalizavel e transferivel a novas situa¢des fora do
ambiente aprendido.

E preciso que o professor utilize formas de motivagdo e a principal é a de incentivo,
onde o aluno precisa se esforgar para atingir alguma meta e ser recompensado pelo alcance.

Nem sempre ¢ possivel afirmar que incentivos sdo fatores motivacionais, mas isto tem se
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mostrado como forma de fazer com que o aluno se esforce para cumprir objetivos

quantitativos.

5.1.9. Concepc¢ao da proposta conforme Bruner

Bruner considera que, para ensinar todo e qualquer contetdo, € preciso representar a
estrutura de forma que a pessoa possa visualizar o todo. Porém, os alunos consideram que os
professores ndo estdo propiciando a visio de totalidade. E preciso efetivar, no aluno,
predisposicdo a aprendizagem e explicar como o conjunto de conhecimentos deve estar
estruturado e utilizar prémios e puni¢des no processo de ensino. A predisposi¢do para o ensino
basicamente passa pela nota que ¢ atribuida ao aluno, as faltas e a necessidade de concluir o
curso. Sdo utilizadas mais puni¢gdes que prémios, tanto que a pesquisa de campo ndo captou
nenhum tipo de premiagao utilizada por professores.

Deveriam ser trabalhados os mesmos conteudos varias vezes, com revisdes e
apreciacdo de situagdes mais complexas do mesmo conteido em diferentes niveis de
profundidade. Ocorre que o professor, ao cumprir os conteudos, nio mais retorna aos
anteriores e gera no aluno um desconforto, pois tudo o que viu foram assuntos isolados e
estanques.

O aluno precisa explorar alternativas ou caminhos divergentes antes de aprofundar-se
numa das alternativas e o conteudo deve preencher lacunas ou resolver problemas. E preciso
trabalhar partes praticas e usar contrastes nas seqiiéncias, evitando que o aluno tire conclusdes
antes do término do contetido. O aluno deveria ser conduzido, a descoberta e solugdo dos
problemas por meio de especificagdo da seqiiéncia ideal de apresentacdo dos conteudos. Para
facilitar a rememorizagdo, o professor precisa aplicar contrastes e, muitas vezes, falar somente

o que efetivamente ¢€ preciso para definir objetivamente os conceitos e os alunos aprenderem.
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5.1.10. Concepc¢io da proposta conforme Piaget

Para Piaget, aprende-se em funcdo de experi€ncias e a aprendizagem ¢ produto da
interagdo entre concepgdes prévias e novas experiéncias. Para aprender, os contetidos devem
ser trabalhados de forma que a pessoa seja agente da constru¢do do seu conhecimento. A
tonica ¢ a acgdo, criacdo e constru¢do do conhecimento, partindo da realidade dos alunos e dos
professores e, para isto, o professor precisa conhecer o desenvolvimento da inteligéncia de
seus alunos.

Em sala se observa que as formas de apresentacdo dos contetidos ndo contribuem
efetivamente para a construcdo do conhecimento, agdo que praticamente inexiste para o aluno.
Os professores ndo conhecem o desenvolvimento dos alunos, dificultando a aplica¢do de
metodologias que podem sobressair e construir o conhecimento. O papel ativo da pessoa ¢
explicado por Piaget através do construtivismo, que considera que ndo ha conhecimentos
resultantes de observagdes sem estarem estruturados as atividades da pessoa.

A aprendizagem s6 tem significado quando se encaixa com o processo de incremento
do conhecimento de forma consciente. O ponto de partida da construcdo do conhecimento ¢ a
base tedrico-empirica contraposta com teorias pertinentes, através dos esquemas mentais.
Caso o professor trabalhe a teoria contraposta a partes praticas, utilizando recursos materiais
adequados, pode conseguir fazer com que o conhecimento seja construido. Quando o foco do
ensino passa a ser o aluno ao invés do conteudo, o professor pode entusiasmar-se e buscar,
fazer, construir formas dindmicas de apresentacdo do contetdo, visando a aprendizagem.

O aluno deve compreender, por reflexionamento proprio, como atingiu o resultado.
Para tanto, o ensino deve ser acompanhado de demonstragdes e de agdes, com oportunidades
para o aluno agir. O professor deve estimular a pesquisa e esfor¢co dos alunos, ndo se
limitando a matéria. Quando o professor se restringe ao conteudo de ensino e o aluno ndo

consegue entender a razdo de aprender, sente-se desestimulado a pesquisar e agir. Ja ao
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visualizar demonstragdes do uso, o aluno passa a buscar em seu cotidiano a aplicacdo,
estimulando a reflex@o e tendendo a agao.

E o professor quem formula objetivos de maneira precisa, facilitando a escolha das
situacdes apresentadas e orientacdo de todo o processo. Piaget considera que ensinar ¢
provocar desequilibrios na pessoa para que ela busque o equilibrio, reestruturando-se
cognitivamente, resultando na aprendizagem. Caso os objetivos ndo orientem o processo de
ensino, o aluno pode ndo sentir desequilibrios e ndo reagir. Quando o desequilibrio for muito
grande, o aluno pode se sentir desestimulado a prosseguir. Para tanto, o desequilibrio
provocado pelo contetido deve ser de tal intensidade que o aluno reaja e busque o equilibrio

através da acomodacao.

5.1.11. Concepc¢io da proposta conforme Vygotsky

Para Vygotsky, o desenvolvimento cognitivo da pessoa ocorre em contexto socio-
cultural e historico avaliando o desenvolvimento da pessoa e os processos do meio social. O
desenvolvimento ocorre pela interiorizagdo de instrumentos e signos que devem possuir
significados aceitos e compartilhados socialmente. Considera o professor o mediador do
processo de ensino e s6 hd aprendizagem quando os significados sdo compartilhados. Neste
processo de mediacdo, o professor precisa atentar para o meio social de que advém o aluno,
pois, dependendo do meio, ele trara respostas e aprendizagens diferentes.

Assuntos que ndo possuam relagdo com a realidade dos alunos tendem a ser ignorados
ou sao dificeis de serem aprendidos. J4, quando o conteudo esta vinculado ao seu meio, tende
a aprender de maneira mais rapida e consistente. O ensino direto de conceitos ¢ impossivel e
infrutifero, pois ndo se assimila de forma passiva. Quando o conceito apresentado ndo faz
parte do meio social do aluno e da sua realidade, o maximo que este vai conseguir ¢

memorizar, mas nao aprender.
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E necessaria a demonstragio de que a utilizagio do conceito cria contradigdes e
incertezas que facilitam a construcdo do novo. A fala faz parte do processo e tanto ¢ mais
importante quanto mais complexa for a situagdo e menos direta a agdo até atingir a solucao.
Através da pesquisa constatou-se que alguns professores ndo sdo compreendidos pelos alunos,
porque o tom e volume de voz do professor oscilam muito. Quando o aluno ndo consegue
captar o que esta sendo falado, o ensino se resume ao estudo que o aluno precisara fazer para
entender o contetido. Quando o professor possui adequado tom e volume de voz a sala e o
conteido faz parte de seu meio social, os alunos sentem-se motivados a escutar, agir e

aprender.

5.1.12. Concepc¢io da proposta conforme Kelly

Kelly considera que a pessoa contempla de maneira pessoal o fluxo de eventos do
mundo em que estd envolvido e seu progresso ¢ devido ao envolvimento com o meio € o
desejo de prever e controlar todos os eventos. Quando o aluno ndo for envolvido pelo
contetdo ele ndo reagird e resistird a aprendizagem. Porém, ao sentir que o contetido trara
mudangas e progresso para si, ele se envolvera de maneira mais intensa e, conseqiientemente,
aprendera.

A pessoa reconstréi e, por meio de aproximacdes sucessivas, tenta entender e
modificar o mundo. Além disso, tenta se ajustar a moldes ou gabaritos transparentes criados
por ele. Assim, quando a pessoa sentir que o conteudo vai proporcionar-lhe crescimento,
possibilitando algum tipo de controle sobre o meio, esforgar-se-a em aprender. Os moldes ou
gabaritos criados s3o situagdes em que pode se sobressair, dominando determinado espaco e
dando-lhe segurancga. Neste contexto formam-se os construtos, representacdes feitas do meio

ou de suas partes e que podem ser compartilhadas por outras pessoas.
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5.1.13. Concepc¢ao da proposta conforme Ausubel

Ausubel considera que as generalizagdes sdo aprendidas e retidas mais facilmente
quando estdo relacionadas a estruturas de conhecimento inclusivas. Para isto, a matéria de
ensino deve ser trabalhada a partir de proposi¢des gerais e, de maneira progressiva, ir a
detalhes e especificidades. Caso o professor inicie determinado assunto pelas suas partes, o
aluno ndo saberd do que se trata antes de visualizar o todo. [lustra este fato a estoria dos cinco
cegos que foram conhecer o elefante onde o primeiro cego descreveu uma perna, o outro
descreveu a tromba e os demais descreveram outras partes do corpo. Chegaram ao final sem
saber o que efetivamente estavam tocando.

E mais facil captar aspectos diferenciados a partir de um todo previamente aprendido,
do que a partir de partes diferenciadas chegar ao todo. Partindo do todo se pode chegar mais
facilmente as partes, entendendo-as. E preciso haver relagdo do material a ser aprendido com
a estrutura cognitiva de quem aprende, havendo, assim, a aprendizagem significativa.

Neste contexto, pode-se utilizar os organizadores prévios que sdo materiais
apresentados antes dos contetidos. Eles estabelecem disposi¢do a aprendizagem, ajudam a
reconhecer e a relacionar elementos novos a aspectos existentes e visam a facilitar a
aprendizagem. Os organizadores sdo materiais abrangentes que fazem com que o aluno saiba
o meio no qual estd envolvido o contetdo especifico.

Para aprender ndo ¢ preciso descobrir principios, conceitos e proposi¢des, mas possuir
predisposi¢do para tal. E necessario que o professor identifique a estrutura conceitual e os
subsuncores (ancoras) relevantes do contetido que o aluno possui em sua estrutura cognitiva.
Quando o aluno possui conhecimentos prévios, mesmo que superficiais sobre o conteudo,
mais facilmente ele aprende. Para verificar a aprendizagem ¢ preciso formular questdes e
problemas de maneira nova e ndo familiar, com forma e contexto diferentes do original. As

avaliagdes nao devem visar a medir a capacidade de retengdo do contetido, mas a sua inser¢ao
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e aplicacdo efetiva. Quando a avaliagdo ¢ realizada na forma original, o aluno pode ser bom

de memoria e tirar boas notas sem ter aprendido efetivamente.

5.1.14. Concepc¢ao da proposta conforme Novak

Novak coloca que todo evento educativo implica acdo e troca de significados e
sentimentos entre aluno e professor. Quando o professor ndo ¢ aceito pelos alunos, a
aprendizagem ¢ ameagada, pois os alunos tenderdo a resistir. A aprendizagem se processa na
interacdo, ela ndo ¢ receptiva, precisando haver o envolvimento do professor com os alunos,
envolvidos com a matéria e terminando com a avaliacdo. A avaliagdo serve como forma de
fazer com que o aluno se disponha a estudar e aprender, mais do que uma forma de medicao
de aprendizagem.

Os principais pontos a serem observados no processo de ensino e aprendizagem,

conforme os diversos autores sdo:

Os professores precisam, para o desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem:

= Ter ética e moral para ensinar;

» Criar possibilidades para o aluno produzir, construir ou descobrir com sabedoria a
esséncia do conteudo;

= Ter sensibilidade para descobrir quando devem dizer o significado dos conceitos, quando
o aluno deve descobrir por si e quando deve haver a repeticdo para a promocdo da
aprendizagem;

= Considerar habilidades adquiridas e necessidade de reteng¢do, proporcionando situagdes
que estimulem o aprender;

= Conhecer as condigdes dos alunos e do contetido para avaliar resultados de maneira
objetiva;

= Motivar e incentivar o aluno, recompensando-o pelo alcance de metas;

= Representar a estrutura de forma que o aluno visualize o todo;

= Fazer o aluno compreender, por reflexionamento, como atingiu o resultado;
= Especificar a seqiiéncia ideal de apresentacdo dos conteudos

= Utilizar prémios e punigdes no processo de ensino-aprendizagem;

= Fazer revisdes periodicas, retornar a conteudos trabalhados e apreciar situacdes mais
complexas do mesmo conteudo;
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Prezar, aceitar, confiar e criar condi¢cdes para a auto-realizagdo do aluno;
Estimular a pesquisa e esfor¢o dos alunos e ndo se limitar ao programa;

Identificar a estrutura conceitual e subsungores relevantes do conteudo que o aluno possui
em sua estrutura cognitiva;

Ser dindmico e efetuar mudangas e ajustes na forma de ensino e no conteudo;
Criar condi¢des que garantam ao aluno motivagdo e a decisdo de aprender;
Saber se a forma de ensino e avaliagdo estimula ou refor¢a a aprendizagem,;
Ter conhecimentos sobre o ritmo de aprendizagem dos alunos;

Conhecer métodos variados de ensino e definir o momento de utiliza-los;
Dar aten¢do a linguagem e ao tom e volume de voz;

Utilizar recursos que apoiem e facilitem a aprendizagem,;

Promover visitas técnicas e analisar as empresas a partir da teoria pertinente;
Definir estratégias para alcangar seus objetivos;

Saber sobre seus desempenhos através de avaliagdes do andamento das aulas;
Organizar as a¢des com atividades e recursos adequados a sala e aos objetivos;

Especificar as habilidades prévias necessarias aos temas e topicos especificos que compde
o conteudo de ensino;

Utilizar exemplos de empresas e estudar essas empresas na forma de casos com problemas
praticos e estritamente relacionados aos conceitos.

Os alunos precisam, para obterem a aprendizagem:

Ser co-responsaveis pelo controle de sua aprendizagem;

Visar a aprendizagem mesmo que o contetido ndo atenda aos seus objetivos;
Aprender a aprender, aprender a adaptar-se e a mudar;

Predispor-se a aprender;

Compreender principios do contetido e induzir situagdes especificas;

Explorar alternativas ou caminhos divergentes sobre o conteudo ou assunto.

Os recursos e materiais precisam, para o desenvolvimento eficiente do processo de

ensino aprendizagem:

Possuir relagdo direta com os conteudos trabalhados em sala de aula;
Servir (e ter uma estrutura) de apoio na parte referente a sala de aula;
Ser em maior quantidade e levados a sala de aula;

Ser adequados, relacionados ao contetido e aos temas ou assuntos.
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Os conteudos precisam, para o processo de ensino aprendizagem:

= Estar em ordem, planejados e organizados;

= Ser fundamentados, relacionados, ordenados e consolidados com exercicios;

= Ser tteis e integrar-se a realidade dos alunos;

= Estar baseados em conceitos e principios previamente dominados;

= Ser debatidos com participacdo, responsabilidade e envolvimento dos alunos;

= Preencher lacunas ou resolver problemas;

= Ser generalizaveis e transferiveis a novas situagdes fora do ambiente aprendido;
= Ser trabalhados de forma que a pessoa construa seu conhecimento;

= Corroborar para demonstrar a importancia em casos reais;

= Ter aplicacdo pratica e em contextos, conhecidos ou aprendidos;

= Embasar-se em teorias e desenvolver a capacidade critica dos alunos para lidarem com as
situagdes problemas;

= Partir de proposi¢des gerais e progressivamente ir a detalhes e especificidades.

As aulas precisam, para desenvolver o processo de ensino aprendizagem:

= Ser introduzidas (ao assunto) com a utilizagdo de organizadores prévios, visando a
facilitacdo e estabelecimento de disposi¢do a aprendizagem;

= Ser participativas, com explicagdes compreensivas e objetivas;

= Possuir exercicios praticos, simulagdes e estudos de casos em quantidade adequada a

aprendizagem e fixacdo do contetdo;
= Possuir atividades praticas relacionadas aos temas ou conteudos;

= Ser em salas adequadas a disciplina e ao nimero de alunos.

O planejamento precisa, para desenvolver adequadamente o processo de ensino

aprendizagem:

= Contemplar a organizagdo e atribuicdo da seqii€ncia a ser seguida;

= Nortear a escolha ¢ uso dos métodos, recursos, instrumentos ¢ formas de avaliagdo de
aprendizagem;

= Contemplar os objetivos de ensino, o que ¢ preciso para atingi-los;
= Contemplar principios, condi¢cdes e requisitos a aprendizagem;

= Ser formulado de maneira precisa, facilitando a escolha e orientacdo das situacdes do
processo de ensino;

= Contemplar a utilizacdo de recursos como: livros, apostilas, aulas expositivas, trabalhos,
transparéncias, multimidia, visitas, filmes, palestras, exercicios, casos, simulagdes,
laboratérios de informatica e outros.
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O ensino precisa, para o desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem:

= Estar embasado em conceitos e principios previamente dominados pelos alunos,
possibilitando a generalizagdo do aprendido;

= Possuir metodologia que seja referencial ou guia para o professor e alunos;

= Apresentar conceitos a serem reelaborados, pois s6 sdo assimilados ativamente;
= Ser acompanhado de demonstragdes e acdes, com oportunidades para a agdo;

= Propiciar o entendimento dos fundamentos da matéria;

= Propiciar compreender principios e idéias fundamentais e diminuir a distdncia dos niveis
de conhecimento;

= Possuir partes praticas e usar contrastes nas seqiiéncias utilizadas evitando que o aluno tire
conclusdes antes do término do conteudo;

= Efetivar predisposi¢@o a aprendizagem e explicar como o conjunto de conhecimentos deve
estar estruturado;

= Possuir os conceitos relacionados a estruturas de conhecimento inclusivas;
= Ter objetivos definidos e metodologia e recursos adequados;

= Envolver: aprendiz, professor, matéria, matriz social e avalia¢ao;

= Vincular a teoria e experiéncias da vida (e ser consolidado) com exercicios;

= Estar justificado, denotando a importancia e fornecendo instru¢des que levem os alunos de
maneira autonoma a aprendizagem;

» Inserir o aluno no contexto, valorizar o trabalho, criatividade e desenvolver sua
capacidade critica e de lidar com problemas;

= Ser abordado em etapas, conforme o contetdo, nivel de evolucdo e aprendizagem dos
alunos;

= Ser adequado aos objetivos da disciplina e organizado com atividades de sala de aula e
extraclasse;

= Adaptar conceitos tedricos tornando-os mais praticos e relacionados ao cotidiano das
empresas;

= Trabalhar atividades praticas que sdo valorizadas pelos alunos;

= Estar proximo da realidade dos alunos e empresas, com aplicacdes reais;

= Possuir simulagdes que utilizem sistemas utilizados por empresas;

* Proporcionar aos alunos o conhecimento da realidade apresentada;

= Proporcionar contato direto com o ambiente especifico;

= Utilizar exemplos simples e praticos que permitam fixar a teoria apresentada;
= Permitir aos alunos perceberem peculiaridades entre a teoria e a pratica;

= Permitir o entendimento dos processos organizacionais ¢ a complexidade do ambiente
empresarial interligando as diversas areas da administragao.
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As avaliacoes da aprendizagem precisam, para o desenvolvimento do processo de ensino

aprendizagem:

= Possuir critérios que tornem possivel verificar a adequagdo das atividades e dos objetivos
a serem alcangados;

= Conduzir a aprendizagem, estimular, reforcar e incitar os alunos a aprenderem;

= Medir o desenvolvimento e capacidade de resolver problemas individualmente, sob
orientacdo ou em colaboragdo com outras pessoas;

= Possibilitar comparar o que os alunos sabiam e o que sdo capazes de fazer com o que se
esperava que aprendessem;

= Levar a reflexdo o desempenho do professor e dos alunos, devendo avaliar aulas,
conteudo, forma de ensino e aplicagdo em funcio dos objetivos;

= Estar adaptadas as caracteristicas do professor, da disciplina e alunos;

= Possuir questdes e problemas de maneira nova e ndo familiar, com forma e contexto
diferentes do original;

* Proporcionar a verificagdo da aprendizagem e dominio dos contetudos estudados;

= Utilizar ementérios objetivos, precisos € que oportunizem aos alunos obterem resultados
que reflitam o seu nivel de conhecimentos e habilidades.

5.2.A efetivacao da proposta

A aula, embasada em teorias de aprendizagem, contempla cinco momentos que se
interligam. O primeiro momento se refere aquilo que o professor precisa ser e saber para
efetivar o ensino e a aprendizagem. O segundo momento contempla o planejamento que deve
existir para o ensino. O terceiro momento diz respeito ao conteudo que sera explorado pelo
professor e pelos alunos. O quarto momento ¢ aquele em que hid a implementacdo dos
momentos anteriores, ha o contato efetivo com os alunos. O quinto momento refere-se as

avaliagdes do aluno, do ensino e da aprendizagem.

Conhecimentos e habilidades prévias
O primeiro passo ao ensino ¢ a honestidade e ética do professor (Comenius), pois sua

autenticidade cria condi¢des a auto-realizacdo, quando confia, preza e aceita o aluno (Rogers).
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Segue-se a isto a necessidade de partir da realidade sua e dos alunos (Piaget), sabendo o ritmo
de aprendizagem dos alunos e gerando alternativas de conteudo e de ensino (Godoy). O
professor deve conhecer o conteudo e as condigdes dos alunos, ordenando e especificando
habilidades prévias necessarias para ensinar o novo conteudo (Gagné). Precisa, também,
identificar a estrutura conceitual e subsungores relevantes do contetido que o aluno possui em
sua estrutura cognitiva (Ausubel).

O professor ¢ elemento mediador do processo ensino-aprendizagem, indo além da
matéria, devendo considerar o desenvolvimento dos alunos (Piaget), estando estimulado e
interessado, levando entusiasmo aos alunos (Freire). Deve ser dinamico ¢ relagdes narrativas
ou dissertativas ndo devem predominar, devendo implementar mudangas e ajustes nas formas
de ensino a cada aula (Freire).

O professor precisa ter em sua voz uma forma de ensino, pois a fala faz parte do
ensino e adquire importancia maior quanto mais complexa for a situagdo e menos direta seja a
acdo até atingir a solucdo (Vygotsky). A linguagem facilita a aprendizagem e torna mais

precisa e transferivel os significados (Ausubel).

Planejamento

A aprendizagem deve se encaixar com o processo de incremento do conhecimento de
forma consciente. Para isto, os objetivos devem estar formulados de maneira precisa,
facilitando a escolha das situagdes apresentadas e orientando o processo de ensino (Piaget).
Os conteudos devem estar integrados a assuntos de sélida utilidade, repousados e
fundamentados de maneira adequada, distinta e minuciosa (Comenius). O planejamento deve
contemplar metodologias objetivas de preparacdo, implementacdo e avaliagdo da

aprendizagem, especificando a forma e recursos utilizados no ensino (Godoy).
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As atividades devem estar interligadas, introduzidas e expostas didaticamente junto
com os objetivos (Freire), com mddulos de ensino justificados, denotando a importancia do
assunto ao aluno (Godoy). Deve-se partir da defini¢do dos objetivos e do que € preciso para
atingi-lo (Gagné). As metodologias escolhidas devem se adaptar as caracteristicas do

professor e da disciplina, vinculando a teoria e experiéncias da vida pratica (Libaneo).

Conteudo

O conteudo deve estar voltado as pessoas, as suas necessidades e aspiragdes,
possibilitando a producdo ou constru¢do do conhecimento (Freire), preenchendo lacunas ou
resolvendo problemas (Bruner). Deve estar voltado as pessoas (Freire), ordenado e
consolidado com exercicios (Comenius). Os conhecimentos e novidades devem ser levados a
sala de aula, mas ndo como verdade acabada, sectaria e intransponivel (Freire).

O professor deve trabalhar o contetido a partir de proposicdes gerais e, de maneira
progressiva, ir a detalhes e especificidades (Ausubel), utilizando curriculo em espiral. A tonica
da aprendizagem ¢ a acdo, criacdo e construcdo do conhecimento (Piaget) e ¢ preciso desafiar
o aluno para construir seu entendimento sobre o conteudo (Freire). Para isto deve ser
trabalhado o mesmo conteido varias vezes, em diferentes niveis de profundidade e de
representacdo (Bruner), de forma que a pessoa seja agente da constru¢do do seu conhecimento

(Piaget).

Ensino
Ao iniciar a aula, o professor deve contextualizar o contetido com o meio e problemas
da sociedade, representando a estrutura de forma que o aluno possa visualizar o todo (Bruner).

Deve apresentar o conteudo de forma flexivel (Freire) e utilizar os organizadores prévios para
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facilitar a aprendizagem e ajudar a reconhecer e relacionar elementos novos a aspectos
existentes (Ausubel).

A predisposi¢do a aprendizagem pode ser efetivada a partir de explicagdes sobre como
o conjunto de conhecimentos estd estruturado (Bruner), pois, s6 ha aprendizagem quando os
significados sdo compartilhados (Vygotsky). O professor deve fornecer instrugdes que
conduzam os alunos de maneira autonoma (Godoy) e entendam os fundamentos, principios e
idéias basicas do conteudo (Bruner).

Os conhecimentos e novidades devem ser levados a sala de aula, mas ndo como
verdade acabada, sectaria e intransponivel (Freire). O professor deve trabalhar partes praticas
e usar contrastes nas seqiiéncias para evitar que o aluno tire conclusdes antes do término do
conteudo (Bruner). O aluno deve compreender, por reflexionamento proprio, como atingiu o
resultado (Piaget), desenvolvendo sua capacidade de refazer e recriar o que foi ensinado
(Freire).

O professor deve trabalhar o contetido a partir de proposi¢des gerais e de maneira
progressiva ir a detalhes e especificidades (Ausubel), utilizando curriculo em espiral. A tonica
da aprendizagem ¢ a acdo, criacdo e constru¢cdo do conhecimento (Piaget) e ¢ preciso desafiar
o aluno para construir seu entendimento sobre o conteudo (Freire). Para isto deve ser
trabalhado o mesmo conteido varias vezes, em diferentes niveis de profundidade e de
representacdo (Bruner), de forma que a pessoa seja agente da construcdo do seu conhecimento
(Piaget).

A estrutura referente a sala de aula deve estar evidenciada com o uso de recursos e
técnicas (Freire), que devem ser adequadas, tornando o ensino efetivo (Godoy). O uso de
recursos adequados ¢ justificado na conceituagdo de Gagné, que coloca que os objetos do

ambiente afetam os sentidos, refletem a organizag@o e propiciam ou ndo, a aprendizagem.
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E necessario proporcionar situagdes que estimulem o aprender e a retencio,
considerando as habilidades adquiridas e a necessidade de retengdo (Gagné). A retencdo ¢
propiciada de diversas maneiras e uma delas ¢ através de palavras-chave, exercicios, estorias,
videos, visitas e outros, que facilitem a rememorizagao através de associagoes.

E preciso que conceitos e principios previamente dominados déem suporte a novos
conhecimentos e habilidades (Gagné), pois a rememorizagdo ¢ facilitada pela associacdo. Para
tanto, as vezes € preciso dizer o significado dos conceitos e as vezes o aluno precisa descobri-
los por si. Muitas vezes € preciso repetir para aprender, outras vezes ndo (Gagné).

Metodologias participativas, que aproximam os alunos de sua futura profissao,
facilitam a aprendizagem quando interagem e valorizam o trabalho e criatividade dos alunos
(Libaneo). Assim, o ensino deve ser acompanhado de demonstragdes e de agdes, com
oportunidades para o aluno agir, pois ndo hd conhecimentos resultantes de observagdes sem
estarem estruturados as atividades da pessoa (Piaget).

O material a ser aprendido precisa ser generalizavel e transferivel a novas situagdes
fora do ambiente original (Gagné) além de relacionar-se a estrutura cognitiva de quem
aprende para haver aprendizagem significativa (Ausubel). As generalizagdes devem estar
relacionadas a estruturas de conhecimento inclusivas, porque ¢ mais facil captar aspectos
diferenciados de um todo previamente aprendido, do que a partir de partes diferenciadas

chegar ao todo (Ausubel).

Avaliacoes
Mede-se o desenvolvimento do ser humano pela capacidade que possui de resolver
problemas individualmente, sob orientacio ou em colabora¢do com outras pessoas

(Vygotsky). As avaliagdes da aprendizagem devem ser feitas através da formulacdo de



144

questdes e problemas de maneira nova e ndo familiar, com forma e contexto diferentes do
original (Ausubel).

Antes de iniciar o conteudo, o professor deve efetuar pré-avaliagdes nos alunos para
orientar o desenvolvimento do conteudo, verificando o dominio e fornecendo medidas de
aprendizagem (Godoy). As avaliacdes devem ser constantes (Libaneo), individualizadas
(Godoy) e possibilitar comparacdo entre o que os alunos sabiam e o que sdo capazes de fazer

com o que se esperava que aprendessem (Gagné).

5.2.1. Resultado proposto

Para ilustrar a figura 13 e exemplificar a utilizagdo dos conhecimentos e habilidades
prévias, pode-se colocar que, caso o professor ndo seja ético, moral e honesto, os alunos
deixam de confiar nele. Com isto fica a sensacdo de que tudo o que ele fala ou faz precisa de
confirmacdo de outras fontes, desestimulando a aprendizagem. Quanto a conhecer os alunos e
o contetdo, ¢ possivel afirmar que, caso o professor ndo conheca adequadamente o contetdo
¢ dificil fazer com que os alunos aprendam. Nao conhecendo os alunos, poderé trabalhar o
contetdo fora do contexto e realidade vivida por eles, dificultando a aprendizagem.

A identificacdo da estrutura conceitual e subsungores relevantes ¢ importante porque ¢é
a partir do que o aluno sabe e de sua forma de aprender que serdo agregados novos
conhecimentos. Um exemplo ¢ quando o professor aborda um assunto totalmente novo e
desconhecido, com novos termos e até em lingua estrangeira. Aquilo que o aluno ndo
conseguir relacionar com seu cotidiano, com o que sabe e conhece, dificilmente conseguira
aprender, pois a aprendizagem de novos contetidos ocorre em fun¢do de outros existentes.

Possuir tom e volume de voz adequado ¢ caracteristica importante do professor,
porque o aluno precisa ouvir e entender tudo o que ¢ dito. A linguagem ocorre por codigos € a

codifica¢do apresentada pelo professor precisa ser decodificada para entendimento do aluno.
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Caso o aluno ndo ouca bem o conteudo transmitido, a mensagem ndo sera, efetivamente
entendida, ndo ocorrendo aprendizagem.

O professor precisa estar estimulado para os conteidos e interessado nos assuntos que
apresenta na sala de aula. Quando o conteido ¢ apresentado com entusiasmo, os alunos
tendem a prestar mais atengdio, melhorando a expectativa e memorizagdo. E importante que o
professor seja dinamico e motivador, pois caso contrario, os alunos tendem a ficar desatentos,
dificultando e até impedindo a aprendizagem. Se, ao apresentar o contetido, o professor
alternar gritos e resmungos, dificultard ainda mais, ou até inibird qualquer possibilidade de
aprendizagem e crescimento para os alunos.

O segundo topico da figura 13 ¢ relativo ao planejamento. Por meio de objetivos
precisos, o planejamento deve definir o que, como, por que, quando, onde e quanto ensinar.
Caso o professor ndo tenha conhecimentos sobre o conteudo apresentado, ndo saiba como
apresenta-lo, ndo saiba o porqué de apresentar aquele conteido, ndo saiba onde vai apresentar
e quanto tempo ou que percentual do contetdo ird apresentar, dificilmente conseguird fazer
com que os alunos aprendam. Além disso, os conteudos precisam ser uteis e o professor deve
conhecer o contetdo e ir a sala de aula com contetidos que possuam utilidade para os
propositos da disciplina e do aluno.

Além de uteis, os conteudos devem possuir seqiiéncia logica, estarem integrados ao
contexto de forma que os alunos entendam e aprendam. Devem, também, estar
fundamentados em conceitos e praticas. Algo que ndo deve ser feito ¢ a copia de metodologias
de outros professores, pois cada pessoa possui caracteristicas peculiares de personalidade,
atitudes e comportamentos. Estas diferengas fardo com que a metodologia adotada por um
professor seja totalmente inadequada a outro. Assim, pode-se e devem ser analisadas e
utilizadas metodologias diversas, formas, recursos, circunstancias de ensino, porém devem

estar adaptadas as caracteristicas do professor, da disciplina e dos alunos.
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Conhecimentos e habilidades prévias
*  ter ética, moral e honestidade;
e conhecer o conteudo € os alunos;
. identificar a estrutura conceitual ¢ subsungores relevantes do aluno;
e possuir tom e volume de voz adequados;
o estar estimulado e interessado, levando entusiasmo aos alunos;
e ser dindmico e motivador.

\/

Planejamento

*  com objetivos precisos;

o conteudos e atividades tteis, seqiienciadas, integradas e fundamentadas;

e  com modulos de ensino justificados;

*  com metodologias adaptadas as caracteristicas do professor, disciplina e alunos.

L/

Contetdo
*  com representagdo da sua estrutura de forma flexivel e contextualizado;
*  propicio a produgio e constru¢do do conhecimento;
*  que preencha lacunas ou resolva problemas;
*  voltado as pessoas, ordenado e consolidado com exercicios.

A/

Ensino
*  com a utilizag@o de organizadores prévios;
*  que efetive a predisposi¢do a aprendizagem;
*  que conduza os alunos de maneira autdnoma a aprendizagem;
*  que apresente conhecimentos e novidades a serem reelaborados;
*  que apresente partes praticas e contrastes nas seqiiéncias;
*  que propicie desenvolver a capacidade de refazer e recriar;
*  que trabalhe o contetido a partir de proposi¢des gerais; trabalhando o contetdo
varias vezes, em diferentes niveis;
*  que desafie o aluno a construir seu entendimento;
*  que evidencie a estrutura e utilize recursos e técnicas adequados;
*  que proporcione situagdes que estimulem a aprendizagem e a retengao;
*  que utilize conceitos e principios previamente dominados pelos alunos;
*  que utilize metodologias participativas e exemplos reais;
*  que seja acompanhado de demonstragdes e de acdes;
*  que possua atividades relacionadas a estrutura de conhecimento.

Y

Avaliagoes
*  com questdes e problemas novos e ndo familiares;
*  com forma e contexto diferente do original;
*  com aplicagdes pré e pés ensino;
*  que sejam constantes e individualizadas;
*  que verifiquem o dominio e fornegam medidas de aprendizagem.

Figura 13 — Resumo do que é necessario ao ensino.

Ao apresentar o conteiido deve ser feita a representacdo da sua estrutura, de forma
flexivel e contextualizada ao meio em que ¢ aplicado, propiciando a producdo e construcao do

conhecimento. O contetido deve preencher lacunas ou resolver problemas dos alunos, das
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empresas ou do meio. Assim, caso o conteudo ndo se relacione a realidade vivida ou ndo
represente de maneira concreta o seu uso, os alunos tenderdo a ndo valoriza-lo e,
conseqiientemente, ndo aprenderdo. Esta relacdo com o meio considera que estejam voltados
as pessoas, de maneira ordenada e com exercicios de fixacao.

As aulas devem ser iniciadas com a utilizagdo de organizadores prévios, apresentando
o contetido de forma ampla e situando o aluno no contexto, efetivando a predisposi¢do a
aprendizagem. O ensino deve conduzir os alunos de maneira autonoma a aprendizagem,
fazendo com que reelaborem o material, contrastando partes praticas e seqliéncias diferentes
dos conteudos, propiciando o desenvolvimento e a capacidade de refazer e recriar.

O aluno precisa ser desafiado a construir seu entendimento sobre o assunto,
trabalhando o mesmo conteudo vérias vezes, em diferentes niveis de profundidade e
abstracdo. A utilizagdo de recursos, técnicas adequadas e diversificadas devem evidenciar a
estrutura do contetido, proporcionando situagdes que estimulem o aprender e o reter. E
fundamental que as atividades estejam relacionadas a estrutura de conhecimento do aluno e
seja proporcionado por meio de metodologias participativas e de exemplos reais.

O conteudo s6 deve ser trabalhado efetivamente apds os conceitos e principios basicos
terem sido previamente dominados pelos alunos, seqiienciados por meio de demonstragdes e
de acdes. As avaliacdes deverdo conter questdes e problemas novos e ndo familiares aos
alunos. Isto €, o conteudo apresentado em sala de aula ndo deve ser exigido nas avaliagdes na
forma original, mas com questdes que exijam raciocinio do aluno para responder e nao
somente repostas memorizadas. A forma ou contexto diferente do original significa que o
professor, ao apresentar o conteido, pode utilizar exemplos, ilustragcdes e outros, mas nao
exigir exatamente 0S mesmos na prova.

E importante que as avaliagdes fagam alusdo a novos casos ou hipoteses possiveis de

serem aplicados aos contetidos. Além disso, devem ser feitas avaliacdes pré e pds-ensino. A
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pré-avaliacdo visa a verificagdo do que o aluno sabe sobre o contetido e serve de pardmetro
para as avaliagdes pos-ensino. Desta maneira, o professor pode verificar a evolugdo da
aprendizagem do aluno, principalmente quando elas forem constantes e individualizadas, pois

terdo maior poder de verificar o dominio do contetido e fornecer medidas de aprendizagem.

5.2.2. Apresentacio de um exemplo de aplicacdo

A seguir apresenta-se um exemplo de aplicacdo de uma proposta de ensino embasada
em teorias de aprendizagem. Parte-se do objetivo geral do conteudo que é, neste exemplo,
propiciar conhecimentos sobre layout (arranjo fisico), determinando objetivos e principios dos
arranjos fisicos, distinguindo os arranjos funcionais dos arranjos fixos, caracteristicas e
quando selecionar um destes tipos de arranjo para a empresa.

Os objetivos especificos foram separados em objetivos de conhecimentos e objetivos
de habilidades. Os objetivos de conhecimentos visam a definir o nivel de capacidade que o
aluno deve obter para conceituar arranjo fisico funcional e fixo, saber sobre seu objetivo de
uso, como operam as empresas de producdo de bens e servigos em fungdo destes tipos de
arranjo fisico. Os objetivos quanto as habilidades visam a especificar o grau de capacidade
que o aluno deve obter para diagnosticar os arranjos fisicos funcionais e fixos, quando
implantados nas empresas, saber as razdes para a escolha de cada um destes tipos e distinguir
nas empresas de produ¢do de bens e de servigos, quando os arranjos estdo ou ndo adequados a
empresa.

Antes de iniciar a aula o professor deve saber quem sdo os alunos: faixa etaria, nivel
de renda, regido ou local em que moram e vivem, empresas em que trabalham, nivel de
qualidade de vida, experiéncias vividas, empresas que conhecem e outros fatores que o
professor julgar que sejam importantes. O conteudo deve ser de amplo conhecimento do

professor. O exemplo, arranjo fisico, deve ser de dominio vasto, saber sobre empresas que
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usam cada um dos tipos, como foi o processo de implantacdo, porque foi usado o arranjo
especifico e outros detalhes.

Para saber mais sobre os alunos, o professor precisa fazer uma avaliacdo antes de
iniciar o assunto, detectando o nivel de conhecimentos sobre o tema pelos alunos. O conteudo
devera estar previamente planejado, bem como atividades e recursos que serdo utilizados no
desenvolvimento. No exemplo, os principais recursos utilizados para o conteudo sdo:
ilustracdes e desenhos, visita a um supermercado local, pedagos de madeira, de plastico e
outros que possam ser manuseados e dispostos para representarem as atividades de uma
empresa. Como material suporte sdo utilizados livros que tratam o tema, além do quadro de
giz.

A aula se inicia efetivamente com a utilizagdo de organizadores prévios, por meio de
uma estoria contada pelo professor sobre uma empresa que passou por problemas ou tem
como vantagem competitiva o seu arranjo fisico. A histdria ou estoria deve contemplar de
maneira ampla todo o conteido e, também, a administracdo de empresas ou suas partes,
predispondo os alunos a prestarem atencao e aprenderem.

As atividades terdo uma seqiiéncia que faga com que os alunos visualizem a aplicagdo
do contetido de forma integrada e fundamentada em conceitos advindos dos livros e também
das ilustracdes e os materiais que puderem ser levados a sala de aula. Na aula seguinte faz-se
a visita ao supermercado no horario da aula. E importante que a visita esteja previamente
agendada, para que a empresa seja apresentada e os alunos recepcionados.

A metodologia ¢ propria ao professor e também ao contetdo, mas apds a visita, na
aula seguinte, deve ser apresentado oralmente o conteudo, seguido de debate em grupos sobre
o arranjo fisico do supermercado. Apoés isto, dispdem-se os alunos em circulo, na sala, para
exposicao entre os alunos, do que viram, sentiram e descobriram com a visita e também com

os materiais em sala de aula e os conceitos apresentados.
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Seguem-se, exercicios de fixacdo, estudos de casos e questionamentos. As avaliagdes
seguintes devem identificar como e porque os alunos aprenderam com a situa¢ao vivenciada e
nio somente o que efetivamente aprenderam sobre o conteudo. E preciso comparar as
habilidades e conhecimentos que possuiam sobre o assunto antes e confrontar com o que
sabem apds verem o conteudo trabalhado. A avaliacdo em contexto diferente do originalmente
trabalhado deve proporcionar a evidenciagdo destes aspectos.

As avalia¢des nao podem ser do tipo: o que é..., conceitue..., mas devem abranger de
forma ampla todo o contexto, proporcionando ao aluno a oportunidade de apresentar mais do
que conceitos. O aluno precisa conseguir contextualizar o contetido e relaciona-lo com outras
empresas ou experiéncias vividas. Desta forma ndo sera medida a capacidade de memorizagao

que o aluno possui, mas seu entendimento de maneira ampla.



6. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi desenvolver um estudo, que embasasse, com teorias de
ensino, o ensino da disciplina Administracdo da Produ¢do. No decorrer do estudo, buscou-se
resposta sobre como, com o uso de teorias de ensino, pode-se criar formas de estimular o
envolvimento mais intenso dos alunos com a administracdo da producdo, proporcionando
niveis melhores de aprendizagem.

A conclusdo ¢ que as teorias de aprendizagem pesquisadas, cada uma individualmente,
trazem formas, modelos e propostas de ensino e aprendizagem. Para o ensino da
administracdo da produgdo, as teorias podem ser aplicadas ou adaptadas para que se chegue
aos resultados esperados. Porém, o objetivo deste trabalho ndo ¢ gerar um modelo de ensino e,
para tanto, sdo apresentados fatores que contribuem para o ensino e aprendizagem, gerando
uma proposta metodolégica de ensino.

O objetivo geral foi alcangado, pois utilizando a proposta desenvolvida neste estudo
consegue-se tornar a disciplina Administracdo da Produgdo mais atrativa e identificada com
os interesses dos académicos. O maior comprometimento dos professores e dos alunos com a
disciplina ¢ fundamental. De um lado, a aplicacdo desta proposta torna mais trabalhosa a
disciplina para o professor, porque ele ndo mais entrard na sala de aula com contetidos, formas
e recursos de ensino padronizados.

O professor precisard estudar a forma de agdo para cada conteudo e turma, por meio de
planejamentos individualizados. O aluno, apesar de serem aulas mais dindmicas e
participativas, precisara trabalhar mais, responder e complementar as atividades do professor.
Ele deixa de ser receptor para ser parte integrante do processo de ensino. Seu

comprometimento ¢ fundamental para sua aprendizagem, pois esta deixa de ser func¢do do
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professor para ser uma atividade compartilhada entre professor e aluno. Estes fatores estdo
relacionados e ¢ funcdo dos professores estruturarem sua forma de ensino, através de suas
peculiaridades, convicgdes, pensamentos e conhecimentos.

Além disso, propos-se apresentar o qué e como ¢ o ensino da administracdo da
producdo, o que se passa na sala de aula, quais métodos e técnicas os professores utilizam
para alcancar seus objetivos e os dos alunos. Concluiu-se que muito pouco estd se fazendo
para que as aulas sejam mais produtivas e prazerosas. Os alunos de administracdo da
producdo ndo conseguem saber onde os conteudos ministrados sdo aplicados. Em sala, o
professor apresenta um plano de ensino e o segue. O que os alunos sabem ou ndo sobre o
contetdo ¢ desprezado, importando apenas o cumprimento do conteudo.

A generalizacdo do contetdo em situagdes especificas fica em segundo plano e cabe ao
aluno fazé-lo. As metodologias utilizadas ndo estdo cumprindo suas fungdes, porque ndo
oferecem oportunidades ao aluno se sobressair. O trabalho e a criatividade do aluno ndo sao
avaliados e, menos ainda, a capacidade para lidar com problemas. Os problemas apresentados
ndo sdo reais, a situacdo de aula ¢ algo fora da realidade das empresas e do cotidiano dos
alunos.

Pode-se dizer que o ensino de Administragdo da Producgdo caracteriza-se como
centrado em atividades e contetidos que os professores consideram ou julgam relevantes. O
que os alunos pensam, querem ou precisam saber independe da sala de aula. Os alunos ndo
sabem porque os professores apresentam determinados conteudos e, muitas vezes, falta
estrutura conceitual aos contetidos trabalhados. Os conteudos apresentados raramente
resolvem problemas e apenas temas isolados sdo empregados no cotidiano, implicando muito
estudo e memorizagao por parte dos alunos. Longe de passar por uma interdisciplinaridade, o

contetdo ndo interage sequer na mesma disciplina. Somente alguns contetidos sdo
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apresentados com determinado nimero de exercicios previamente elaborados, as vezes,
retirados de livros e repassados aos alunos para que os resolvam.

Conforme a proposta elaborada, os professores devem ser éticos e morais, dindmicos,
motivadores, criando condi¢des para a auto-realizacdo do aluno. Devem incentivar o aluno a
produzir, criar, construir e redescobrir o contetido, recompensando-o pelo alcance de metas.
Os professores devem apresentar a estrutura do contetido de maneira que represente € possa
ser visualizado o todo. Devem utilizar um curriculo em espiral, ndo se limitando & matéria
com agdes organizadas e atividades e recursos adequados, que apdiem e facilitem a
aprendizagem, utilizando-se de métodos variados de ensino.

O conhecimento da estrutura torna desnecessario guardar todo o conteido, mas o que ¢
importante. No entanto, ocorre que os alunos ndo conseguem aprender efetivamente e tentam
memorizar, dificultando ainda mais a tarefa de ensinar. Ao tentar memorizar, os alunos fazem
uma reducdo mental daquilo que pressupdem ser o essencial, bloqueando a visao de conjunto.

As aulas devem ser participativas com explicagdes compreensivas € objetivas,
havendo introdugdo do assunto e utilizagdo de exercicios praticos, simulacdes e estudos de
casos. Nao devem predominar relagdes narrativas ou dissertativas por parte do professor. As
aulas devem ser planejadas e organizadas com conteudos e recursos adequados aos objetivos
de ensino, devendo nortear o uso de métodos, recursos e a avaliacdo de aprendizagem.

Os recursos devem servir de estrutura de apoio, adequados e relacionados aos
conteudos, temas ou assuntos abordados, com utilizagdo na sala de aula e também em
atividades extraclasse. O ensino deve ser embasado em conceitos e principios dominados
pelos alunos, acompanhados de demonstragdes e de acdes. O objetivo € propiciar o
entendimento dos fundamentos da matéria e compreensdo dos principios e idéias. Ainda, o
ensino deve conduzir os alunos de maneira autdbnoma a aprendizagem, valorizando seu

trabalho, criatividade, capacidade critica e a de lidar com problemas.
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A abordagem dos conteudos deve ser em etapas, com conceitos tedricos corretos, com
adaptacdo aos alunos e objetivos da disciplina, tornando-os praticos e relacionados ao
cotidiano das empresas. O ensino deve propiciar o conhecimento da realidade e contato com o
ambiente de estudo, permitindo o entendimento dos processos organizacionais e da
complexidade que envolve o ambiente empresarial. E preciso que abranja atividades praticas,
simulagdes, casos e outros, envolvendo aprendiz, professor, matéria e avaliacao.

Os conteudos devem ser uteis, fundamentados, relacionados, ordenados, consolidados
com exercicios e integrados as realidades dos alunos para preencher lacunas ou resolver
problemas existentes. Em sala, os conteudos devem ser debatidos com responsabilidade e
envolvimento dos alunos, corroborando para demonstrar a importancia do contexto.

As avaliagdes da aprendizagem devem ter critérios que verifiquem a adequacdo das
atividades e objetivos, conduzindo, estimulando, reforcando e incitando os alunos a
aprenderem. Precisam, também, medir o desenvolvimento e capacidade de resolver
problemas, possibilitando comparar o que os alunos sabiam e o que aprenderam. Além disso,
as avaliacdes devem fazer com que professor e alunos reflitam sobre seus desempenhos. Para
isto, as questdes e problemas devem ser formulados de maneira nova e ndo familiar, com
forma e contexto diferentes do originalmente visto, com ementarios objetivos e precisos.

As avaliagdes deveriam ser utilizadas com o objetivo de verificarem a aprendizagem e
dominio dos conteudos estudados. No entanto, as avaliagdes estdo se prestando mais como
forma de o professor fazer com que os alunos estudem e aprendam, do que para verificar a
aprendizagem. Muitas vezes, as avaliagdes servem para o professor atribuir nota ao aluno,
aprovando-o ou reprovando-o.

Para que se concretize a proposta, os alunos constituem um topico especial. A razao
para isto ¢ que o aluno precisa ser co-responsavel pelo controle de sua aprendizagem. Ele

deve aprender a aprender, aprender a adaptar-se e a mudar, predispondo-se a aprender. O
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aluno deve, sempre, explorar alternativas ou caminhos divergentes antes de aprofundar-se
numa das alternativas.

Sem que o aluno se predisponha a aprender ndo s3o possiveis o ensino e a
aprendizagem. Porém, os professores, no ensino, utilizam mais refor¢os negativos que
positivos. Mesmo elogios aos alunos sdo raros, os professores pouco utilizam a cortesia como
forma de motivé-los. Consideram o que o aluno faz de positivo como dever e o que deixa de
fazer como algo errado e que merece puni¢do na forma de perda de pontos ou falta.

As limitagdes quanto a este estudo dividem-se, basicamente em duas. Uma quanto a
elaboracao do trabalho que se limitou a trabalhar alguns autores considerados importantes ao
estudo do ensino e da aprendizagem. Estes autores, porém, contemplam o universo tedrico
delimitado para as proposi¢cdes deste trabalho. Assim, ndo se visou a trabalhar todos os
autores sobre ensino e aprendizagem.

A segunda limitagdo refere-se a aplicagdo da proposta. Visou-se especificamente ao
ensino da Administra¢do da Producdo: alunos, recursos e professores. Nao objetivou estudar a
instituicdo de ensino: grade curricular, infra-estrutura e outros fatores. A limitagcdo desta
proposta centra-se, grandemente, no comportamento dos professores que precisardo
abandonar a forma tradicional de ensino centrada no conteudo e no professor. Os professores
precisardo querer mudar e juntar-se aos alunos para conseguirem, conjuntamente, alcangar
seus objetivos.

Recomenda-se que os resultados deste estudo sejam implementados em outras turmas,
cursos, disciplinas e instituicdes. Ressalta-se que a aplicacdo desta proposta deve ser feita com
cautela, pois deve-se considerar que caracteristicas socio-culturais e econdomicas do professor,

instituicao e alunos podem implicar diferentes resultados.



7. REFERENCIAS

ABREU, M. C. e MASETTO, M. T. O professor universitario em aula. 5.ed. Sdo Paulo:
MG, 1986.

BACCARO, A. Introducao geral a administracao: administragdo ontem e hoje. Petropolis:
Vozes, 1986.

BECKER, F. Educacio e construcio do conhecimento. Porto Alegre: Artmed, 2001.
BERBEL, N. A. N. Dimensao pedagogica. In: BERBEL, Neusi A. N. ef al. Avaliacao da
aprendizagem do ensino superior: um retrato em cinco dimensdes. Londrina: UEL, 2001.
cap.1l p.19-88.

BUFFA, E. S. Administracdo da produ¢ao. Rio de Janeiro: LTC, 1972.

BRUNER, J. S. O processo da educacdo. 8. ed. Sao Paulo: Companhia Editora Nacional,
1987.

. Uma nova teoria de aprendizagem. 3. ed. Rio de Janeiro: Bloch, 1975.
CARRAHER, T. N. O método clinico: usando os exames de Piaget. Petropolis: Vozes, 1983.
CERVO, A. L. e BERVIAN, P. A. Metodologia cientifica. Sio Paulo: McGraw-Hill, 1983.
COMENIUS, J.A. Didactica magna. 3. ed. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian, 1985.
COSENTINO, A. Reestruturacao do ensino da Administracio da Producao.
Florianépolis: UFSC, 2002. (Tese de doutorado).

DIAS, M. A. P. Administra¢do de materiais: uma abordagem logistica. Sdo Paulo: Atlas,
1993.

FERREIRO, E. Reflexées sobre a alfabetizacao. Sao Paulo: Cortez, 1987.

FITZSIMMONS, J. A. e FITZSIMMONS, M. J. Administracdo de servigcos: operagoes
estratégia e tecnologia de informacdo. Sao Paulo: Bookman, 2000.

FREIRE, P. Educac¢io como pratica da liberdade. 4. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1974.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 1996.

. Pedagogia do oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra, 1995.

GAGNE, R. M. Como se realiza a aprendizagem. Rio de Janeiro: LTC, 1974.
. Principios essenciais da aprendizagem para o ensino. Porto Alegre: Globo, 1980.

GEUS, A. A empresa viva. Rio de Janeiro: Campus, 1998.



157

GIANESI, I. G. N. e CORREA, L. H. Administracio estratégica de servicos. Sdo Paulo:
Atlas, 1994,
GODOY, A. S. Didatica para o ensino superior. Sao Paulo: Iglu, 1988.
GOLDENBERG, M. A arte de pesquisar: como fazer pesquisa qualitativa em ciéncias
sociais. Rio de janeiro: Record, 1997.
GOODE, W. J. Métodos em pesquisa social. 7.ed. Sdo Paulo: Ed. Nacional, 1979.
HAMPTON, D. R. Administracio contemporinea: teoria, pratica e casos. Sdo Paulo:
McGraw-Hill, 1983
HANDY, C. Além do capitalismo: a busca de um propdsito e um sentido de vida no mundo
moderno. Sdo Paulo: Makron Books, 1999.
HARDING, H. A. Administraciao da producao. Sao Paulo: Atlas, 1981.
LAKATOS, E. M. e MARCONI, M. A. Fundamentos de metodologia cientifica. Sao Paulo:
Atlas, 1985.
LIBANEO, J. C. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1994.
LODI, J. B. Historia da administra¢ao. Sao Paulo: Pioneira, 1987.
MACEDO L. A perspectiva de Jean Piaget. Sao Paulo: FDE, 1994.
MARCONI, M. A.; LAKATOS, E. M. Metodologia cientifica. Sao Paulo: Atlas, 2000.
MEISTER, J. C. Educacéo corporativa. Sao Paulo: Makron Books, 1999.
MINAYO, M. C. S. et al. Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 7.ed. Petropolis:
Vozes, 1994.
MIZUKAMI, M. G. N. Ensino: as abordagens do processo. Sao Paulo: EPU, 1986.
MOLL, L. C. Vygotsky e a educac¢ao: implicagdes pedagodgicas da psicologia sdcio-historica.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.
MONKS, J. G. Administra¢do da produc¢ao. Sao Paulo: McGraw Hill, 1987.
MOREIRA, D. A. Administracio da produciao e operacdes. 2.ed. Sdo Paulo: Pioneira,
1996.
MOREIRA, M. A. Teorias de aprendizagem. Sdo Paulo: EPU, 1999.
MORTIMER, E.F. Evoluciao do atomismo em sala de aula: mudanca de perfis conceituais.
Tese (Doutorado). Sao Paulo, Faculdade de Educagao da USP, 1995.
NERICI, I. G. Educacéo e metodologia. Rio de Janeiro: Fundo de Cultura, 1993.
PIAGET, J. Abstracao reflexionante. Rio de Janeiro: Freitas Bastos, 1977.

. Aprendizagem e conhecimento. Rio de Janeiro: Freitas Bastos, 1974. .0

nascimento da inteligéncia na crianca. Rio de Janeiro: Zahar, 1971.



158

. Psicogénese dos conhecimentos e seu significado epistemolégico. In PIATELLI-
PALMARINI, M.(org.) Teorias da linguagem, teorias da aprendizagem: o debate entre Jean
Piaget & Noam Chomsky. Sao Paulo: Cultrix, 1983.

. Psicologia e Pedagogia. Rio de Janeiro, Forense, 1976 a.

. Seis Estudos de Psicologia. Rio de Janeiro, Forense, 1976 b.
PIATELLI-PALMARINI, M. (org.). Teorias da linguagem, teorias da aprendizagem: o
debate entre Jean Piaget e Noam Chomsky. Sao Paulo: Cultrix, 1983. pag. 39-49.

ROBBINS, S. P. Administracio: mudangas e perspectivas. Sdo Paulo: Saraiva, 2000.
RIGGS, J. L. Administracio da produciio: planejamento, andlise e controle, uma
abordagem sistémica. Sao Paulo: Atlas, 1976.
ROGERS, C. R. Tornar-se pessoa. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1976.
SASS, O. Construtivismo e curriculo. Sdo Paulo: FDE, 1998. Série Idéias n. 26. p. 87-103.
SEVERINO, A. J. Metodologia do trabalho cientifico. 21.ed. Sao Paulo: Cortez, 2000.
SKINNER, B. F. Ciéncia e comportamento humano. 4.ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1971.
SLACK, N. et al. Administraciao da producio. Sao Paulo: Atlas, 1997.
TAYLOR, F. W. Principios de administracio cientifica. Sao Paulo: Atlas, 1990.
VASCONCELLOS, C. S. Avaliacao da aprendizagem: praticas de mudanga. Sao Paulo:
Libertad, 1998.
VYGOTSKY, L. S. Estudos sobre a histéria do comportamento: o macaco, o primitivo e a
crianga. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

. A formacao social da mente: o desenvolvimento dos processos psicoldgicos
superiores. 4. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.

ZACCARELLI, S. B. Administracio estratégica da producio. Sao Paulo: Atlas, 1990.



