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RESUMO

Titulo: Aplicacdo do modelo de criacio do conhecimento de Nonaka e Takeuchi, em
Institui¢des de Ensino Superior - IES, para a promoc¢do da qualidade da educagdo
permanente.

Autora: Sandra Maria Coltre.

Orientador: Neri dos Santos, Dr.

A presente tese de doutorado, propos aplicar o modelo de criagdo do conhecimento de Nonaka
e Takeuchi, em Instituicdes de Ensino Superior- IES, visando a promoc¢do da qualidade da
educacdo permanente. Neste sentido, foi realizada uma aplicagdo do modelo na Fanorpi —
Faculdade Norte Pioneiro, em Santo Antdnio da Platina, no norte do Parana, com os
professores dos cursos de Administracdo de Empresas, Ciéncias Economicas e Ciéncias
Contabeis. A metodologia utilizada foi a pesquisa-a¢do, com encontros mensais durante o ano
2001, onde a pesquisadora desenvolveu e aplicou os instrumentos alinhados a pratica docente,
desencadeando a pesquisa conforme as fases de socializa¢do, externalizagdo, combinagdo. A
ultima fase da internalizagdo do modelo de Nonaka e Takeuchi para a criagdo do
conhecimento, foi desenvolvida em 2003 onde foram identificadas as melhoria ocorridas € a
validade do modelo. Os instrumentos identificaram aspectos cognitivos da pratica docente,
levando os professores a desenvolverem mudancas de comportamento, devido a
conscientizacdo dos seus conhecimentos implicitos. As conclusdes da tese permite afirmar
que o modelo de Nonaka e Takeuchi, pode ser implementado em IES de forma consistente,
desde que seja levada em consideragdo uma terceira dimensao, relativa aos fatores de ordem
gnosioldgica, relativos a pratica docente. Por outro lado, as conclusdes também permitiram
evidenciar a importancia da articula¢ao do trabalho da coordenagdo do curso, como facilitador
do processo de compartilhamento dos conhecimentos e melhorias implementadas na pratica
individual dos docentes em sala, no colegiado, de forma a proporcionar atualizagdo constante
no Projeto Politico Pedagogico do curso, devido a capacitagdo continuada dos professores
incorporando as melhorias em sua pratica diaria.

Palavras-chave: criagdo do conhecimento, espiral do conhecimento, habitus do professor
profissional, mudangas e qualidade de ensino permanente.
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ABSTRACT

Nonaka and Takeuchi’s knowledge creation model aplication at College Education
Institutions - CEI, for the promotion the of quality of permanent education.

Author: Sandra Maria Coltre

Advisor: Neri dos Santos, MD.

The present doctored thesis purpose was to aply Nonaka and Takeuchi’s knowledge creation
model in College Education Institutions — CEI, aiming the promotion of the quality of
permanent education. In this manner, the model was applied to Business Management,
Economic Science, and Accounting course teachers at Fanorpi — Faculdade Norte Pioneiro in
the city of Santo Antonio da Platina, in northern Parana State. The methodology used was the
“research-action”, with monthly meetings during the year of 2001, where the researcher
developed and applied the instruments aligned to the teacher’s education practices,
unchaining the research according to socialization, externalization, and combination phases.
The last Nonaka and Takeuchi’s model internalization phase for knowledge creation was
developed in 2003 where model legitimacy and occurred improvements were identified. The
tools identified education practice cognitive aspects leading the teachers to develop behavior
changes due to the awareness of their implicit knowledge. The thesis conclusion allows us to
assert that Nonaka and Takeuchi’s model can be implemented consistently at CEIs as long as
a third dimension, relevant to gnosiologic order factors, is taken into consideration, related to
teacher experience. On the other hand, conclusions also allowed substantiating the importance
of the course coordination, as a facilitator of the process of knowledge and improvement
sharing implemented in the teacher individual performance in the classroom to provide
constant updating in the course’s Pedagogical Political Project due to teachers continued
function incorporating improvements in their everyday practice.

Key words: Knowledge creation, knowledge spiral, professional teacher’s habitus, changes
and quality of permanent education.
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1 INTRODUCAO

1.1 Contextualizacdo do problema da pesquisa

O contexto atual enfrenta uma mudanga de paradigma, transitando da sociedade
industrial para a sociedade do conhecimento. Nessa dire¢do todas as organizagdes estdo sendo
afetadas por esta nova cultura que aos poucos se instala, e as Instituicdes de Ensino Superior,
ndo ficam excluidas.

As Instituicdes de Ensino Superior, segundo Paladini (2000) criam e transferem
conhecimentos, tecnologias e metodologias para a sociedade que ¢ a sua principal
beneficiaria. Todo este processo envolve um modelo de gestdo de qualidade a adotar que
atenda as caracteristicas da organizac¢do. Alerta Demo (2000 p.19), que a “qualidade total
esmerou-se na qualidade formal, aprimorou técnicas funcionais, ndo a cidadania” ¢ Moller
(1997), destaca que a qualidade pessoal ¢ a base para os outros tipos de qualidade. Por isso, a
educagdo e a aprendizagem necessitam de conhecimento para inovar com ética e estratégia
pessoal voltada a qualidade.

Na sociedade do conhecimento, o ser humano deve tornar-se aprendente, ja que neste
contexto conforme Assmam (2000) e Tarapanoff (2001), a capacidade intelectual ¢
considerada essencial para o éxito de qualquer organizacdo. Este éxito reside na capacidade
de implementar a gestao do conhecimento, considerando segundo Delors (1999), o aprender a
conhecer, fazer, o fazer juntos e o aprender ser. Na visdo da sociedade consumista, o
conhecimento e a educagdo segundo Apple (2001), correm o risco de serem coisificados. Ser
coisificado ¢ ser visto apenas como mais um produto tangivel em um grande supermercado.
Cabe ressaltar que o conhecimento e¢ a aprendizagem perpassam por dimensdes mais
complexas do que a de um produto fisico.

Segundo Polanyi (1983), existe uma dimensdo tacita do conhecimento e da
aprendizagem, ja que para Demo (2000), e Morin (2002), o conhecimento e a aprendizagem
sdo pessoais e formados dentro um contexto individual e social. A dimensao tacita sdo aqueles
elementos do conhecimento e da forma de aprender dos individuos que sdo praticados
diariamente, e que os proprios individuos tém dificuldade de expressar claramente o seu
processo de fazer. Estes podem ser compartilhados entre aqueles que tém uma experiéncia em

comum. O conceito funda-se que a verdadeira descoberta da construgdo qualitativa do



conhecimento e da aprendizagem, ndo resultam de um conjunto de regras, mas de um
processo de construcao do individual para o social do conhecimento e da aprendizagem.

O lado atraente desta perspectiva segundo Demo (1997 p.24), “é a valorizagdo do
saber pensar e aprender a aprender”, lembrando que as teorias de aprendizagem, Rogers
(1971), Piaget (1978), Ausubel (1980), Johnson-Laird (1987), Novak e Gowin (1988),
Wygostsky (1988) e Freire (1997), mostram que o ser humano possui a capacidade de reacao
reconstrutiva. O ser humano tem um ritmo orgénico e cultural que ndo € eletronico ou técnico.
Entdo a aprendizagem, “é¢ um processo de constru¢do que tem seu proprio tempo, passando
pela elaboragdo, interpretagdo, assimilagdo e reconstrugdo do conhecimento e da prépria
pessoa”, enquanto pessoa (ROGERS, 1978 e DEMO, 1997, p.28).

Neste contexto, as Instituicdes de Ensino Superior necessitam apreender o
conhecimento das pessoas que delas fazem parte, para se inovar e se qualificar. Para Demo
(1997, p.28), € necessario “buscar o caminho do meio entre a voracidade do conhecimento e a
lederza de mudangas em uma institui¢ao secular”, onde a resisténcia das pessoas detentoras
do conhecimento em mudar ¢ forte e por isso, ndo se consegue nela inovar ao ritmo do
conhecimento da dindmica da sociedade.

Becker (2001 p.65), destaca que “como pode um professor (re)conceber as relagdes
pedagdgicas de sala de aula se ele mesmo ¢ vitima de uma visdo precaria [...] do seu fazer e
de uma visdo de mundo antidialética?” Ressalta que uma nova pratica deve ser proposta que
envolva os professores e que estes devem a ela aderir, compreendendo o seu significado, para
modificar a si mesmo e refletir a mudanga em sua performance como facilitador do processo
de aprendizagem. Ao fazer isso, podera possibilitar uma aprendizagem mais humanista e de
significado para si e para os seus alunos, preparando-os em um agir comportamental
estratégico frente ao contexto em mudang¢a continuada.

O desafio das Institui¢des de Ensino Superior é promover um ensino de qualidade que
tanto atenda ao mercado de trabalho como forme pessoas aptas a transformar a realidade com
consciéncia dos espagos que estdo inseridos. Lévy (1998 p.125) comenta que tais espagos sao
relativistas e modificam-se em torno dos sujeitos que eles contém. “As pessoas, coisas,
palavras, conceitos sdo mais ou menos estruturantes de acordo com a intensidade afetiva que
se liga a eles”. A importancia em conhecer os espacos de agdo e de aprendizagem humana, ¢
que as pessoas nao vivem apenas espacos de cognicdo, mas simultaneamente vivem espagos
de valores, afetivos, estéticos, emocionais e de significacdo em geral. J& que a percepcao do

mundo determina as acdes e escolhas das pessoas, corroboram Morin (2001) e Capra (2002),



que a percepgao de tais espagos proporciona uma visao ampla de alternativas e significagao
frente ao trabalho realizado e vivido.

Nestes espacos comportamento estratégico, segundo Zaccarelli (2001), implica em
desenvolver mais a capacidade de estabilidade emocional do que a capacidade de raciocinio
logico. Quem nada sabe sobre estratégia pessoal, nada vé em si e nos outros. Entretanto, o
contrario, segundo Krauz (1982) e Delors (1999) possibilitam implementar aprendizagens
voltadas para a qualidade e crescimento individual e organizacional, j4 que a estratégia pode
ser aprendida e sdo fundamentais para a profissdo de gestores.

Neste sentido, Mintzberg e Quenn (2001) apontam que a estratégia ¢ entendida como
um plano a ser executado para atingir um determinado fim. E um conjunto de decisdes
executadas através de um processo evolutivo, que sdo percebidas a posteriori e de forma
continuada. Envolve o relacionamento entre o ambiente e o individuo e o ciclo de vida de
cada agdo proposta em suas ondas periddicas de adaptabilidade. Esta provisoriedade,
corroborada por Demo (2000), Morin (2002) e Pozo (2002) ¢ o que possibilita a inter-relagao
de aprendizagens cada vez mais elaboradas com continuada avaliagdo entre o desejado e o
realizado.

A avaliacdo entre o que ser deseja e o realizado em IES implica em avaliar como a
acdo individual do docente estd alinhada ao Projeto Politico Pedagogico do curso. Esta
identificagdo ¢ possivel através do compartilhamento no colegiado das ag¢des individuais,
avaliando o que mais agrega valor para o atingir o desejado no Projeto Politico Pedagogico.
Ao se capacitar continuadamente em seu habitus, o professor pode replanejar este
alinhamento tanto a nivel individual e compartilhar no colegiado, onde a coordenacao possui
papel de facilitar estes esforcos de modo a promover o realinhamento ao PDI, Plano de
Desenvolvimento Institucional da IES, de forma interdisciplinar. O conhecimento e
organizagdo dos meios do habitus docente sdo fundamentais para organizar os meios para que
a criagdo do conhecimento que ¢ validado tanto em nivel individual, no colegiado e para a
IES, por meio da avalia¢do constante, possibilitando que a qualidade da educagdo permanente
seja operacionalizada.

Estes meios sdo a conscientizagdo e identificacdo de sua visdo pessoal e institucional
do professor frente a aprendizagem, do que ¢ conhecimento tedrico e pratico, seu perfil como
professor, tipos de conhecimento sobre o habitus da profissdo, sua forma de comunicar e
orientar a constru¢do do conhecimento de forma que ao tornar explicitos os aspectos tacitos,

eles sejam validados e inseridos como forma de metas na proposta do curso em prol da



qualidade de ensino. Ou seja, conhecer e articular as caracteristicas do professor profissional,
e nao um profissional com um determinado diploma que vai executar a funcao de professor.
Neste sentido, o modelo de Nonaka e Takeuchi, ao ser articulado em IES de forma a
operacionalizar a validade do conhecimento frente ao habitus da profissdo de professor
profissional, estd subsidiado pelo contexto filoso6fico e antropologico do ser humano,
conforme a Figura 1. Bazarian (1985) e Hessen (1999) demonstram que o conhecimento €
complexo e passa por espagos de criacdo, validagdo, valoracdo e cientificidade do

conhecimento, tornado-o valido na prdxis humana.

ONTOLOGIA
Esséncia do ser — entidades criadoras do
conhecimento a nivel individual, grupal e
institucional.

GNOSIOLOGIA
Esséncia e validade do conhecimento

AXIOLOGIA
valores espirituais e humanos

EPISTEMOLOGIA
Ciéncia do conhecimento

CONHECIMENTO CIENTIFICO
Métodos — formal e dialético
PRAXIS HUMANA

Figura 1 - Contexto cientifico de sustentacdo da espiral do conhecimento..
Fonte: Adaptado de BAZARIAN (1985) e HESSEN (1999)

1.2 Defini¢do do problema de pesquisa

Os cursos de Administracdo segundo o Conselho Federal de Educagdo (1993), ainda
funcionam separadamente do mundo, sendo o aluno um produto que ndo transforma a
sociedade, mas adapta-se a ela anulando o seu poder criador e mantendo a perspectiva de um
ensino de producao em massa. Esta realidade pode ser transformada se for entendida em sua
amplitude evitando-se coisificar os seus atores, compreendendo que aprendizagem segue tanto
a via da razdo como da emogdo, caracteristicas proprias do ser humano (MORIN, 2001).
Busca-se treinar o aluno para o mercado ou educéa-lo para transforma-lo? O professor possui

um papel chave nesse processo.



No inicio da industrializagdo no Brasil, modelos estrangeiros foram copiados e
fortaleceram-se em 1948, quando representantes da Fundagao Getulio Vargas visitaram varios
cursos nos Estados Unidos, como resultado de um convénio de cooperagdo técnica, que
promoveu o nascimento da Escola Brasileira de Administragdo em 1952, no Rio de Janeiro e
em 1954, em Sao Paulo, a Escola de Administragdo de Empresas. Ambas objetivavam formar
profissionais nas modernas técnicas de geréncia publica e empresarial, atendendo as
necessidades do atual contexto (COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DE
ADMINISTRACAO 1998).

Em 1959, outro convénio entre Brasil ¢ Estados Unidos, institui a necessidade de
formar professores para o ensino da Administra¢ao, para formar técnicos competentes para
promover o desenvolvimento econdmico e social do pais. Houve intercdmbio entre
professores que findou em 1968, ficando caracterizado no Brasil, um ensino de Administragdo
nos moldes dos Estados Unidos. Na década de 1980, o fenomeno da globalizacdo impeliu
muitos paises a uma reforma educacional e a construcdo de sistemas de avaliagao
institucional. O Conselho Federal de Administragdao fixa em 1996 o curriculo minimo do
curso, que ficou inalterado, por 27 anos. Neste mesmo ano, a promulgacdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases, n° 9396, vem iniciar um novo processo de discussdo do ensino superior. A
implementa¢dao do Provado, veio buscar a avaliagdo mais pontual de cada curso frente a
qualidade de ensino oferecida. Atualmente o MEC/INEP, busca fechar o cerco possibilitando
uma avaliacdo que atinja a todos os segmentos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem.

O problema ainda dos curriculos dos Cursos de Administracdo encontra-se na
ordenagdo dos conteudos e na sua inter-relagdo e aplicabilidade frente as rdpidas mudancas
ambientais. Apesar da formacdo do administrador estar ainda obedecendo a logica
mecanicista e também a logica utilitarista, focando-se na gestdo de negocios com o fim tnico
de preencher vagas em empresas. Para tal, o ensino funda-se em técnicas e ferramentas de
gestdo, que facilitem operacionalizar as organiza¢des € maximizar os seus lucros, como
formulas magicas acriticas.

Neste cendrio, a tarefa dos professores em educar futuros lideres e gestores, torna-se
mais complexa. A administracdo no Brasil, ¢ a area que mais ird contribuir de forma
significativa a longo prazo, para a economia do pais. Segundo a Comissdo de Especialistas
dos Cursos de Administragcdo (2002), das 1.018 Institui¢des de Ensino Superior existentes,

1.051 possuem cursos de Administragdo. Em 2004, a previsdo ¢ de 400.000 alunos



matriculados, o que corresponde a 13% dos 3.000.000 de alunos matriculados em todos os
cursos de segundo grau no pais.

Destaca Nicolin (2001), que apesar dos padrdes de qualidade para os cursos de
Administragdo estarem postos pelas diretrizes do MEC/INEP, estes ainda estdo operando
desvinculados do processo de constru¢do cientifica do conhecimento frente ao contexto,
privilegiando a produgdo em massa de gestores. Duas vertentes se destacam, os que defendem
a preparagdo de gestores que instrumentalizem o comportamento para o mercado de trabalho,
frente as suas imediatas necessidades, e os que defendem o ensino voltado & construcdo de
estruturas de pensamento e conhecimento, que promova o caminho do meio para atender as
empresas e transformar a sociedade.

Neste contexto, a teoria da criagdo do conhecimento na empresa, de Nonaka e
Takeuchi (1997), fundamentada nos preceitos de Michael Polanyi, trata da distingdo entre o
conhecimento tacito e explicito, onde reside a criagdo do conhecimento e aprendizagem. O
segredo, segundo os autores, esta na conversao ou transferéncia do conhecimento tacito para o
explicito. O modelo constitui-se de duas dimensdes: a ontologica (conhecimento criado por
individuos, dimensdo ticita) e a dimensdo epistemoldgica (ciéncia da constru¢cdo do
conhecimento, dimensao explicita), conforme a Figura 2 a seguir.

Nonaka e Takeuchi (1997) admitem que a lacuna em seu modelo encontra-se na
dificuldade em operacionaliza-lo no ambiente ocidental, devido aos aspectos culturais do
ocidente, sendo estes segundo Brandao e Guimaraes (2001), a visdo imediatista de resultados,
alta rotatividade de pessoal e a visdo de produgdo em massa, que impede a incorporagao da
filosofia da qualidade. Esta lacuna encontra-se nas estratégias de gestdo e aprendizagem para
a criacao deste conhecimento.
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Figura 2 — Dimensdes da criagdo da espiral do conhecimento de Nonaka e Takeuchi
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O ambiente de uma Instituicdes de Ensino Superior -IES, ndo difere muito do
ambiente empresarial, ambos possuem sistema de poder, metas, relacionamentos,
desenvolvimento de tarefas para a construcdo do conhecimento, avaliagdo, aprendizagem
dentre outros. Ao contrdrio as IES, em principio, sdo organizagdes do conhecimento por
exceléncia, na medida em que criam e disseminam conhecimentos, conforme suas fung¢des
precipuas de pesquisa (criacdo do conhecimento), de ensino e extensdao (disseminagao do
conhecimento).

Neste sentido, ao aplicar o modelo de criagdo de conhecimento de Nonaka e Takeuki
para o contexto de IES consideram-se duas vias. A primeira, que os produtos e o método de
producdo do conhecimento e aprendizagem, perpassam pelas caracteristicas comportamentais
humanas e do trabalho do professor enquanto pessoa e profissional. A segunda via apdia-se
nos fundamentos de aquisi¢do e validacdo do conhecimento e da aprendizagem construtivista
e humanistica, sendo o professor e o aluno, capazes de refletir sobre sua aprendizagem e
reconstrui-la continuadamente.

Neste contexto e apoiada na segunda vertente anteriormente citada, formula-se o
seguinte problema de pesquisa: O modelo de criacio do conhecimento de Nonaka e
Takeuchi é aplicavel a Instituicdes de Ensino Superior - IES, para a promocio da

qualidade da educa¢io permanente?

1.3 Objetivos do trabalho

1.3.1 Objetivo geral

Aplicar o modelo de criacdo do conhecimento de Nonaka e Takeuchi em Instituigdes

de Ensino Superior - IES, para a promogao da qualidade da educacdo permanente.

1.3.2 Objetivos especificos

a) elaborar os instrumentos a serem aplicados na coleta de dados, conforme o
estabelecido nos procedimentos metodolédgicos;

b) identificar as caracteristicas individuais dos pesquisados, em relacdo aos
instrumentos anteriormente definidos;

c) retornar aos pesquisados os resultados da aplicagdo dos instrumentos;



d) aplicar em sala as estratégias que foram definidas pelos proprios pesquisados apds
a aplicacao e discussao dos resultados dos instrumentos;

e) avaliar as melhorias proporcionadas pela aplicacao dos instrumentos;

f) wverificar a aplicabilidade do modelo de Nonaka e Takeuchi, para criagdo e

disseminagdo do conhecimento na IES.

1.4 Justificativa, contribuicdo cientifica e relevancia da pesquisa

A presente pesquisa justifica-se pelas seguintes razdes:

a) que a educagdo com qualidade ¢ direito todo cidadao;

b) que aprender ¢ um processo de probabilidades, sem formulas ou receitas, onde o
aspectos cognitivos da a¢do docente faz a diferenca na cria¢do de significados;

¢) que o professor, necessita conhecer sobre as caracteristicas e competéncias do
trabalho do professor profissional;

d) que os cursos que formam gestores ainda funcionam separadamente do mundo;

e) que atualmente o ensino de gestores de organizacdes ¢ a area que mais ird

contribuir para a dinamica da sociedade.

Por outro lado, esta pesquisa apresenta como contribuicao cientifica a inser¢cao de uma
terceira dimensao ao modelo de criacdo de conhecimento de Nonaka e Takeuchi, relativa aos
aspectos cognitivos na acao docente, a dimensdo gnosiologica. Sua relevancia ¢ caracterizada
pela necessidade de realizar estudos sobre a gestdo pedagdgica e IES, para cursos de formagao
de gestores, objetivando a qualidade de ensino da educagdo permanente.

A dimensdo gnosioldgica indica a validade do conhecimento dentro de um
determinado contexto, buscando a veracidade desses conhecimentos na prdxis diaria dos
individuos. Esta validade ¢ fornecida por diversas modalidades de cognicdo, de
comportamentos ¢ de gestdo da praxis, cuja critica ¢ exercida pelos individuos frente aos
objetos de sua experiéncia. Ela abrange os aspectos cognitivos (visdo pessoal e institucional e
tendéncia sensorial), comportamentais (impulsores) e de gestdo da pratica docente
(caracteristicas do trabalho docente, conhecimento, habilidades e competéncias da profissao
de professor, perfis em sala e na orientagdo dos estagios). Ao refletir sobre o seu trabalho o
professor pode tornar consciente o que realmente abrange o seu trabalho identificando como
fazer, o qué e o quando fazer de forma pedagogicamente que promova a qualidade de ensino

da educagdo permanente.



Tais aspectos ndo sdo triviais ja que, o contexto atual impde novas exigéncias na
formagdo de profissionais e o papel da educagdo na formacao de gestores, deve estar focado
ao envolvimento continuado das pessoas com a sociedade. Ja que o éxito profissional, estd na
capacidade para adaptar-se as exigéncias incertas de qualquer carreira frente as exigéncias do

contexto.

1.5 Limitagoes da pesquisa

As limitagdes da pesquisa referem-se;

a) limitagdes dos procedimentos da pesquisa-acdo que possui grande abrangéncia
para os envolvidos, ja que buscam mudar o significado da visdo, valores e
comportamentos pesquisados em sua ac¢do didria;

b) aos aspectos individuais, devido a seu carater amplo e personalissimo, ficou no
ambito da IES pesquisada;

c) que dos 23 professores que se envolveram no processo por livre engajamento, 13
permaneceram na IES, a partir da segunda fase at¢ o final da ultima fase,
correspondendo a 56,52% dos professores. Os demais deixaram a IES, por varios
motivos profissionais e pessoais;

d) a dificuldade de relatar por escrito todos os detalhes devido a sua complexidade e
amplitude e de acompanhar a evolucdo do processo depois do primeiro ano, devido

ao custo do processo.

1.6 Estrutura do trabalho

O trabalho estd estruturado em cinco partes A parte 1, a introducdo trata da
contextualizagdo e apresentacdo do problema, dos objetivos geral e especificos, da
justificativa; relevancia e contribuicdo. A parte 2, trata do referencial tedrico e aborda os
estudos cientificos realizados sobre a caracteristicas do conhecimento e sua criagdo frente ao
trabalho docente e as teorias de aprendizagem e as bases teoricas para a constru¢do modelo de
gestdo estratégica da aprendizagem, baseada na espiral do conhecimento de Nonaka e
Takeuchi (1997). A parte 3, apresenta os procedimentos metodologicos, caracterizacdo do
ambiente da pesquisa, coleta e sistematizacdo dos dados e os instrumentos. A parte 4,
apresenta a apresentacdo, analise e interpretacdo dos dados. A parte 5, apresenta as

consideragdes finais e sugestdes para trabalhos futuros.



2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 O paradigma do conhecimento na visiao ocidental e oriental

Paradigma ¢ um quadro geral de referéncia de conceitos que orientam o pensamento €
acdo dos individuos, frente a construgdo, aquisicdo e desenvolvimento dos conhecimentos,
Jonnaert e Borght (2002). E, para entender tal processo, professores e alunos devem
“comecar por situar essas atividades no contexto social em que sdo geradas” (POZO, 2002
p.23).

Para Morin (2001), o paradigma contém sob sua égide, conceitos mestres de
entendimento e o tipo de relacdes existentes entre eles. Desde a antigiiidade até hoje, a
historia € marcada por conceitos mestres fundamentais, que servem para garantir a coeréncia
das relagdes que o homem mantém com os objetos do conhecimento e suas relagdes frente ao
seu contexto. Isso possibilita um quadro de referéncia e um principio organizador de seu
pensamento e agao.

Existe uma infinidade de paradigmas fundados nas varias teorias do conhecimento,
tais como: o cartesianismo, a dialética, o funcionalismo, o idealismo, o materialismo, o
racionalismo, o positivismo, o pragmatismo, dentre outras. Sua andlise ¢ complexa, mas
todas buscam compreender como o real ¢ acessivel ao individuo. De acordo com Bazarian
(1985), Demo (1985) e Bruyne, Herman e Schouteheete (1977), os paradigmas que mais
predominam atualmente, sdo o empirismo e o racionalismo.

Apesar de reducionistas, estas abordagens objetivam apresentar um panorama
suficiente para a compreensdo de como o homem capta e constroi a sua realidade. Para os
racionalistas, a razao ¢ a Unica realidade e para os empiristas ¢ a experiéncia sensorial. Estes
dois paradigmas na forma de ver o mundo, ainda sdo as mais fortes tendéncias, perdendo
espaco para visdes integradas, nas varias dreas do conhecimento. Da mesma forma, os fatores
chaves de sucesso, propde uma mudanga comportamental na agdo professor, rompendo a
abordagem da aprendizagem focada nos objetivos pedagogicos, independentemente daquele
que aprende, indo além da sua simples reproducao.

Necessario ¢ compreender que ndo ¢ tarefa facil mudar visdes, valores e
comportamentos culturalmente construidos, porém para Morin (2000), isso ndo ¢ impossivel.
Para exemplificar a importancia das visdes sobre o conhecimento na constru¢do da

aprendizagem, destacam-se as duas grandes tendéncias sobre o conhecimento que ainda
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predominam, no ocidente e no oriente ¢ que, conforme Nonaka e Takeuchi (1997), ¢ fator
limitador para a gestdo do seu modelo no ocidente.

O conhecimento na visdo ocidental difere da visdo oriental. No ocidente predomina a
visdo cartesiana de mundo e existem duas vertentes: o racionalismo que entende o
conhecimento como um produto, fruto de um processo mental, e os empiristas, onde o
conhecimento ¢ um processo adquirido da experiéncia sensorial. As primeiras tentativas de
sintese foram feitas por Kant, Hengel e Marx.

No oriente, o conhecimento sempre foi entendido como um todo inseparavel que flui
envolvendo tudo ao seu redor. Portanto, no ocidente o conhecimento racional ¢ privilegiado,
enquanto que no oriente, ¢ o conhecimento intuitivo. Desde Platao, existem somente duas
teorias no ocidente e duas no oriente sobre o que significa a funcdo do conhecimento. No
ocidente, Socrates afirmava que a Unica fun¢do do conhecimento era o autoconhecimento e o
crescimento da moral, espiritual e intelectual. Seu oponente Protagoras, afirmava que a fungao
do conhecimento ¢ tornar o seu detentor eficaz capacitando-o saber o que e como dizer
(DRUCKER, 1999a). No oriente, o confucionista alegava que a fungdo do conhecimento era
saber o que dizer e como dizé-lo, como o caminho para aperfeicoamento na Terra. Para o
taoista, era o caminho para a sabedoria (CAPRA, 1984).

Tanto no oriente como no ocidente, o ponto em comum € o que ndo ¢ conhecimento.
Ele ndo ¢ a capacidade para fazer e ndo significa utilidade. A téchne era aptiddo, ndo
conhecimento e a Unica maneira de adquiri-la era através da experiéncia e da aprendizagem,
pois ela ndo podia ser explicada em palavras.

A visdo ocidental de conhecimento insere o conhecimento nas agdes da vida pessoal e
organizacional de forma mecéanica, linear e predominantemente explicita. Desvaloriza o
conhecimento tacito das pessoas como improdutivo ou invidvel de buscar métodos para
ensinar as pessoas a compreendé-lo e extrai-lo de si.

Corrobora Bazarian (1985, p.60), afirmando que “o conhecimento do homem nao ¢
uma linha reta, mas uma curva que se aproxima indefinidamente de uma série de circulos de
uma espiral”. Dai a necessidade de integracdo na vida das pessoas e das organizagdes € o

engendramento das duas logicas da praxis humana.

2.1.1  As duas légicas da préxis humana na constru¢ao do conhecimento

As duas logicas sobre as quais o ser humano exercita sua prdxis, que na maioria das

vezes esta inconsciente em sua mente apesar de pratica-la em seu dia-a-dia, sdo a linear e da
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complexidade. A légica linear pressupde que o mundo pode ser entendido pelo sistema ou/ou,
sim ou ndo, certo ou errado, claro ou escuro. A transacionalidade ndo existe entre os
extremos. A logica da complexidade evita medidas radicais e possibilita a transacionalidade
entre os extremos € a continua interacao entre energias opostas (MARIOTTI, 1999).

Destaca o autor, a racionalizacdo implica em desejar que o real se enquadre em um
modelo de pensamento fragmentado, linear e reducionista, excluindo o que nao se enquadre
em suas regras. Enquanto que a racionalidade ¢ aberta, admite a sintese das contradi¢des ¢ a
possibilidade de conviver com os contrarios. Ao insistir em uma aprendizagem que valoriza a
racionalizacdo em detrimento da racionalidade, o ser humano se apo6ia sobre uma visdo de
mundo fragmentada. E necessario entdo, realizar a integragdo das duas logicas. Ambas sdo
importantes e se completam. Isoladas ndo possuem o mesmo potencial.

Isso se faz pela articulagdo do caminho do meio, que foi explicitado por Aristoteles em
seus quatro discursos e que escapou a percep¢do de quase todos os seus comentaristas.
Segundo Carvalho (1997), Aristételes entendia o discurso humano de uma poténcia tnica que
se atualiza de forma circular. As quatro ciéncias, poética, retdrica, dialética e logica sdo
inseparaveis e refletem as quatro atitudes bdésicas da praxis humana coletiva articulada:
refletir sobre a verossimilhanca do fendomeno, decidir sobre seu mérito, buscar a sintese
através da participacdo e relacionar o fendmeno frente ao contexto historico. Essa articulagao
depende do contexto sécio-cultural e temporal das intengdes humanas em busca do proposito
humano.

Para Kuhn (1990), o ensinar ¢ o aprender passam também por uma revolucio
cientifica e quebra de paradigmas. A referéncia entdo, nao ¢ mais o conteudo e a realidade,
mas o alinhamento destes ao conhecimento real do professor e do aluno. Para Jonnaert e
Borght (2002), o socioconstrutivismo e o carater humanistico do ensino, confrontam esta
dicotomia, considerando que o aluno constroi seus conhecimentos, partindo do que ja sabe em
uma dialética que se estabelece entre os conhecimentos, atuais e anteriores, interagindo com
os demais e com o meio em que vive. Esta juncdo reflete-se na busca do caminho do meio,
apregoada por Aristoteles, a constru¢do do conhecimento e do proprio homem com um ser de
significado (DEMO, 1997).

A cada ciclo historico, a humanidade passou por uma reordenagdo mental que
proporcionou novos conhecimentos e visdes de mundo, que a humanidade utilizou para
interpretar a realidade e dar sustentagdo cognitiva, emocional e comportamental para articular
sua sobrevivéncia e seus resultados. Corrobora Lévy (1998, p.126), ao afirmar que “os seres

humanos ndo habitam apenas no espago fisico ou geométrico, vivem também e
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simultaneamente, em espacos afetivos, estéticos, sociais, historicos: espacos de significagao,

em geral”. E a cada nova informag¢ao o homem se refaz como um todo.

2.1.2  Asrevolucdes da informacao e a globalizagdo

A revolucao da informagdo que o mundo atravessa atualmente, ndo € a primeira e nao
serd a ultima na historia do homem e que foram importantes na constru¢do do conhecimento e
da aprendizagem. A primeira revolugdo foi a escrita ha 6.000 anos na Mesopotamia. A partir
do século XII, quando o povo europeu passou a morar em cidades, surgiram as guildas.
Segundo Stewart (1997), as giiildas, que eram as corporagdes de oficios e considerada uma
das primeiras formas de empresa que gerenciavam o conhecimento, agrupando o processo
produtivo em um mesmo lugar. Tal conhecimento era de carater sigiloso, ja que representava
poder de sobrevivéncia da arte e técnica de um oficio.

A segunda revolucao da informagdo foi provocada pela inven¢do do livro escrito em
1800a. C. A terceira revolugdo foi causada pela inven¢do da impressora do tipo moével de
Gutenberg entre 1450 e 1455 e a inven¢ao da gravacao.

Para Drucker (1999a), os custos da terceira revolu¢do do conhecimento baseado na
informacao foram tdo impactantes como a que vivemos no presente, pois atingiram as
instituicdes, o sistema de ensino e principalmente a Igreja. Foram fundadas universidades,
descoberta a anatomia, a pesquisa cientifica e, como a especulagdo nas escrituras ndo era mais
aceita, os filosofos descobriram um método formador de consenso que auxiliava explorar
sistematicamente o mundo: o método cientifico que nada mais ¢ do que testar o
funcionamento de uma idéia no mundo real.

A Revolucdo Industrial foi a quarta revolucdo da informagdo, proporcionada pelo
motor a vapor, desenvolvido por James Watt (1736-1819). Este conhecimento afetou
novamente o0 modo de producdo e o sistema de ensino, que necessitavam prover pessoal
capacitado para este tipo de conhecimento e de trabalho (DRUCKER 1999 a).

Até 1880, o conhecimento foi aplicado em ferramentas, processos ¢ produtos. Entre
1880 até o final da Segunda Guerra Mundial, o método cientifico foi aplicado no trabalho pela
primeira vez por Frederick Wilson Taylor, resultando na Revolucdo da Produtividade, a
producdo de massa, ou seja, a quinta revoluc¢do da informacao. Taylor foi o primeiro a aplicar
o conhecimento no trabalho e o que ele fez foi propulsor para o0 modo de producdo em alta

escala do século XX.
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A sexta revolugdo da informagdo ou do conhecimento comegou apds a Segunda
Guerra Mundial onde o conhecimento foi aplicado ao proprio conhecimento, resultando na
Revolugdo Gerencial, sendo o principal fator de produgao, deixando em planos secundarios o
capital e a mao-de-obra, estes podendo ser obtidos desde que se tenha o conhecimento.

As revolugdes promoveram a evolucao da percep¢do da humanidade frente a realidade
por ela construida. O processo educativo estava engendrado nestes eventos e, a cada época,
ele foi se reestruturando frente a novas leituras de realidade e alternativas propostas de como
reconstruirem-se com mais significancia, nas varias areas, o conhecimento e as acdes deles
provenientes, segundo Demo (2000). Esta desconstru¢do e constru¢do estdo ligadas a
demanda de novos conhecimentos, tecnologia, habilidades e comportamentos, impondo
mudangas aceleradas e novas aprendizagens e visdes de mundo, afetando o processo
educativo (POZO, 2002).

Neste contexto a globalizagdo foi o fendmeno que ampliou nossas perspectivas de
acesso aos conhecimentos e a internet foi a ferramenta chave para isso. O impacto da
globalizacdo na formacdo de gestores trouxe a efetiva consolidagdo do entendimento que as
empresas da era do conhecimento operam local e globalmente. Segundo Drucker (1997), da
mesma forma que o livro impresso transformou a educagdo, nossas escolas serdo
transformadas de muitas formas que ainda ndo se pode definir, pois o conhecimento
transformou-se em um recurso chave a nivel mundial.

Neste sentido hd a necessidade de repensar a a¢do docente, j& que a globalizagdo
segundo Santanella (1997 p.28) “é uma questdo de ordem comunicativa”, pois desde que o
homem foi capaz de utilizar e externalizar o produto de sua mente iniciou-se 0 processo
continuado da producdo do conhecimento aplicado na prdxis laboral. Repensar o processo
educacional frente ao contexto evolutivo que acompanha esse poder hegemodnico globalizador
¢ evidenciado pela capacidade humana de pensar e transformar o contexto do trabalho. Dai a
necessidade de repensar a qualificagdo do trabalhador do conhecimento que ¢ formado nas
escolas e dos formam tais trabalhadores.

Para Manacorda (1989), ndo se pode negar que atualmente o ensinar exige do
educador a compreensdo de que este processo ¢ uma forma de intervengdo no mundo, que
tanto pode ou nao servir a ideologia dominante. Por isso, toda situagao educacional estd
permeada pela luta politica e social no exercicio da profissdo docente frente a tais forcas
contextuais. Assim, ndo existe mais lugar para uma educa¢do fragmentada, pois o mundo
atual exige uma educacdo holistica e coletiva tal fato ¢ corroborado por Demo (1997), que tal

didatica funda-se no aprender a aprender, no saber pensar e questionar diariamente as
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informacodes, sendo necessario que o professor se conscientize do seu valor como facilitador
no ato pedagodgico, onde as estruturas do mundo sdo seus instrumentos de trabalho no
processo de ensinar e aprender.

O grande desafio ¢ lidar com o pluralismo que segundo Gadotti (1993, p.79) “ndo
basta sermos competentes para que sejamos educadores, ¢ o grau de consciéncia politica que
define se somos ou nao educadores”. Argumento que leva na dire¢do de uma educagdo
transformadora na preparacdo de alunos com autonomia em busca ndo da memorizacao, mas
no desenvolvimento de suas potencialidades, de pensar, decidir, resolver problemas com uma

visdo global do universo que habita.

2.1.3 O processo educativo — evolucdo de suas perspectivas

O conhecimento comegou a ser expresso pelo simbolismo nas pinturas das cavernas
pelos homens da antigiiidade. A escrita que surgiu pela primeira vez na Mesopotamia
possibilitando a transmissdo de informagdes e conhecimento a geracdes futuras. A partir de
3.000 a. C. surgem trés tipos de escolas, as escolas do templo para treinamento do clero, as da
corte para treinamento dos burocratas e as escolas-departamentos, para treinamento dos
funcionarios do governo e os colégios sacerdotais. O acesso aos conhecimentos era limitado
apenas a pequena parcela da populacdo e principalmente direcionada aos homens.

Na Grécia, o sistema de ensino era oral, voltado para uma postura racionalista de livre
investigacdo.Esparta era militarista, dirigindo o seu processo educativo controlado
estritamente pelas autoridades politicas. O conteudo era voltado a arte da guerra,
proporcionado por um treinamento rigoroso e cheio de privagdes. Ja em Atenas, a visdo era a
do homem livre, onde a crianca desde os sete anos ficava aos cuidados de um pedagogo com
acompanhamento diario e integral (GILES, 1987).

Para os romanos, o processo educativo era utilitarista, devendo-se aprender o que era
util as necessidades do Estado, dentro da lei e ordem. Os professores eram escolhidos pelo seu
carater moral e as aulas eram proferidas ou em salas ou varandas de mansoes. E os salarios
dos professores eram providos pelos alunos (NUNES, 1980).

Ja a tradigdo crista, vé em Jesus a figura carismatica do professor eximio, como um
modelo a ser seguido. Recorrendo em sua argumentagdo a metaforas, aforismos, analogias e
parabolas para transmitir as mensagens no processo educativo. Neste periodo, o magistério
era uma profissao servil e indigna do homem livre. O Unico pré-requisito para ser professor

era saber ler. O salario era pago pelos alunos e era um valor miseravel. Com a expansao do
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comércio maritimo, conquistas, € o crescimento das cidades, o processo educativo exige uma
educagao voltada para as necessidades da sociedade. Surgem os sofistas, que proporcionam
este tipo de ensinamento e que sdo pagos (GILES, 1987).

Na Idade Média, conforme o autor, um passo importante para a expansao do processo
educativo e do conhecimento foi o decreto do Terceiro Concilio de Latrdo (1189), sob a
regéncia de Alexandre III, apenas reconhece a necessidade da universidade e do ensino
gratuito onde a Igreja autorizava a abertura de escolas para a formacdo do futuro clero como
também para o laicato. Em 1410, os tribunais decidem fundar escolas privadas e publicas e os
professores podem ser nomeados sem a interferéncia da Igreja.

Até o século XII, o ensino estava limitado as escolas catedralisticas e todos os pedidos
para transformar as escolas superiores em universidades tinham sido negados. Em Paris, pela
localizacdo geografica e pela presenga da administragao real, a Universidade de Paris cresceu.
Seu reconhecimento advinha do papa e veio em apenas em 1231. E, a catedra o credenciava
ao magistério (GILES, 1987).

No século XIV, ressurge o humanismo com Dante Alighieri com a Divina Comédia.
Petrarca ao receber em 1347 a incumbéncia de reorganizar a biblioteca de Clemente VI,
formula um programa educacional e intelectual, quebrando definitivamente a tradigdo
medieval. Para ele, o ensino devia abranger todo o conhecimento através de um corpo de
idéias organizadas, onde a eloqiiéncia ¢ importante para o homem expressar o seu
conhecimento (NUNES, 1973).

A imprensa surge e ¢ na [talia que aparece a primeira prensa em 1465. Apesar das
publicacdes de livros, a universidade ainda nao os adota. Foi o interesse das editoras em obter
lucro que os livros didaticos foram publicados. Outra contribui¢do importante foi de Aldo
Manucio, ele inventou o livro de bolso, facilitando o acesso aos conhecimentos (NUNES,
1980).

No século XVI, o processo educativo recebe a contribui¢do de Desidério Erasmo de
Roterddao (1466-1536), que formulou as bases tedricas onde os esfor¢os praticos pudessem
encontrar alicerce. Denunciou os maus professores € os acusava de transformarem a sala de
aula em sala de torturas. Foi o primeiro a ir contra o castigo fisico no processo educativo,
ainda nao totalmente abolido (GILES, 1987).

A revolucdo cientifica do ensino eclode ao final do século XVII, com as novas
descobertas cientificas ameacando a certeza do mundo. O discurso sobre o método de bem
conduzir a razdo e de procurar a verdade nas ciéncias de René Descartes publicado em 1367, ¢

um passo decisivo para a revolugdo cientifica para o processo de produgdo econdmica como
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para o ensino, colocando um principio fundamental, o direito da davida (GILES, 1987 e
POLANYI, 2002).

Outro destaque foi Comenius (1592-1670), autor de 4 Diddtica, onde apregoa que
existe uma unidade fundamental a toda experiéncia humana. A realidade ¢ uma percep¢ao, o
unico problema consiste em interpretd-la. O ensino deve adaptar-se a cada idade e nivel de
maturidade; deve haver equilibrio entre os contetdos de acordo com a capacidade fisiologica
e psicologica de cada aluno deve-se utilizar recursos como laboratérios e textos ilustrativos;
apresentar ao aluno com antecedéncia o plano de aula e um assunto de cada vez,
relacionando-o a vida do aluno e promover exercicios.

No século XVIII, segundo Polanyi (2002), o nimero de analfabetos era imenso e a
educagdo para o sexo feminino era incipiente. Segundo Giles (1987), o tnico a defendé-las foi
Fénelon ao publicar em 1694, O Tratado sobre Educagdo das Meninas, onde o ideal visava
duas opg¢des: casamento ou convento.

O Iluminismo, fundamentado na natureza, razao e progresso, apregoava que somente
pela razdo humana pode-se conhecer a verdade sem ajuda da teologia. Jean-Jacques Rousseau
busca uma nova ordem social, baseando a natureza e a sociedade sobre leis humanas e do
contrato social. Segundo Mariotti (1999), Rousseau introduziu o professor com facilitador,
objetivando evitar o diretivismo na educagdo. Dai a importancia do seu livro O Contrato
Social no processo educativo, que orienta o professor seguir a razdo, a consciéncia e o livre-
arbitrio (GILES, 1987).

Outra contribuicdo importante foi a de Heinrich Pestalozzi (1746-1827), orientando
que a independéncia econdmica deve ser conquistada através de uma capacitagao profissional
util, insistindo que o questionamento faz parte do processo educativo. E foi Friedrich Wilhelm
August Froebel (1782-1852), que demonstrou a importancia do conhecimento para que o
homem possa encontrar a sua esséncia e a si proprio, levando o magistério a ser visto com
algo mais do que um processo transmissor de conhecimentos.

O século XIX foi campo das ciéncias que se tornavam cada vez mais necessarias para
incrementar a industrializagdo. Inicia-se nesta época a producdo de professores em massa,
para que o processo educativo atendesse a industrializagdo. O papel do professor consistia em
orientar a percep¢ao do aluno para a obtengao de resultados concretos, a formular verdades
gerais, principios, leis que constituem a ciéncia. O objetivo era conseguir uma identidade de
visdo uniforme nas massas da populacdo, onde ao se trocar de operario, o processo produtivo

nao seria afetado (NUNES, 1980).
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Destaca Giles (1987), que foi Willians James (1842-1910) um norte americano que
sistematizou o processo educativo em termos da Psicologia Experimental. Para ele, ndo existe
permanéncia ou certeza, a vida ¢ um continuum caracterizado por constantes mudangas. Em
1915 a Teoria da Relatividade mostra que ndo existem absolutos, fortalecendo os seus
argumentos. Mas foi John Dewey (1859-1952) que realinhou suas idéias onde o processo
educativo na escola, deve ser um laboratorio para os alunos pesquisar; dar significado a sua
experiéncia, estar em sintonia com a sociedade e ser uma constante experimentacdo e estar

consciente da natureza transitoria de todas as conclusoes e dos limites do conhecimento.

2.1.3.1 O processo educativo no Brasil, a educagdo permanente e continuada

No Brasil, segundo Teixeira (1989), o processo educacional foi organizado pela
Companhia de Jesus, onde o programa ndo estava orientado a qualificagdo profissional, pois a
sociedade brasileira era agricola e assentava-se no trabalho escravo. Todos os colégios abertos
eram dos jesuitas, até a sua expulsdo em 1759. A experiéncia brasileira foi baseada no ensino
escolastico, dependente da Universidade de Coimbra. Em que nos primeiros trés séculos
graduaram-se mais de 2.500 jovens nascidos no Brasil. Apds a expulsdo dos jesuitas, estes
foram substituidos por clérigos que deram continuidade ao programa ja existente. No Brasil o
seu processo educacional no periodo Colonial, estava voltado para o clérigo, o legista e o
médico, fechados em seus conhecimentos.

Somente no século XIX, é que com a ascensao do comércio a situagdo comeca a se
modificar. Influenciada pela burguesia européia, a burguesia brasileira comeca pressionar o
Estado em um programa educacional que atendesse aos seus anseios. D.Jodo funda os cursos
superiores profissionalizantes. Em 1812, organiza-se o Gabinete de Quimica no Rio de
Janeiro, o Curso de Agronomia em Salvador, em 1820 os cursos de desenho, pintura,
escultura, arquitetura, em 1827 as Faculdades de Direito, em 1889, criam-se quatorze
Instituicdes de Ensino Superior e em 1909 ¢ criada a Universidade de Manaus (COLOSSI,
CONSENTINO e QUEIROZ, 2001).

Conforme Teixeira (1989), a idéia de universidade que existia desde o império, vai se
concretizando em um projeto em 1915, com vista a Lei Carlos Maximiliano de reforma do
ensino. Em 1920 ¢ criada a Universidade do Rio de Janeiro e em 1927 a Universidade de
Minas Gerais em Belo Horizonte. Em 1912 é fundada a Universidade do Parana, mas so6 foi

reconhecida em 1946.
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Foi a Reforma Campus em 1932, que estabeleceu o regime seriado, a freqii€ncia
obrigatoria e normas de admissdo para o magistério. Quanto ao programa ministrado, estava
sob fiscalizagdo do Estado. Conforme Cunha (1988), durante a Republica Populista (1945-
1964), o ensino superior estava dilacerando-se por contradi¢des e a universidade tornava-se a
cada dia impossibilitada de obter a sua legitimacao socio-pedagogica.

A falta de um projeto para o ensino superior brasileiro seria a motivagdo para os
governantes da época buscarem nos Estados Unidos consultores para tragarem tais diretrizes.
Somente em novembro de 1968 foi que surgiu a Lei 5.540, que previa a reforma universitaria
que objetivava engajar as universidades no esfor¢co de modernizagdo que o sistema produtivo
exigia, instituindo-se entdao os cursos para a formagao de administradores.

Segundo o Conselho Federal de Administragdo (1993), o primeiro curso foi o de
técnico de administracdo, que torna o exercicio da profissdo privativo aos bacharéis em
administracdo diplomados no pais, com um curriculo fixado e regulamentado pelo Conselho
Federal de Educagao em 8 de julho de 1966. Os primeiros cursos superiores de administragao
foram estabelecidos por convénio de cooperagdo entre Brasil e Estados Unidos, sendo do
curso da Escola Brasileira de Administragao Publica — EBAP, criado em 1952 ¢ em 1954, o
da Escola de Administracdo de Empresas de Sao Paulo da Universidade de Sao Paulo.

Para fortalecer a relagdo empresa e escola, utilizou-se do SENAI — Servigo Nacional
de Aprendizagem Industrial (1942), o SENAC — Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (1946) e em 1947 os cursos supletivos. Em 1964, cria-se o CIEE — Centro de
Integragdo Empresa Escola, que objetiva levar as empresas a contribuicdo teoérica dos
estudantes, fortalecendo a pratica empresarial (GILES, 1987).

Cabe destacar, que apds o milagre econdmico no pais abriu-se grande um campo de
atuacdo para os administradores, e sua formagdo foi subsidiada por Instituicdes de Ensino
Superior privadas, caracterizando o processo de expansao do ensino superior de administragao
do pais. Conforme o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (1998), eram 31
cursos em 1967, que evoluiram para 177 cursos em 1973, nos anos 1980 eram 243, em 1990,
549 cursos, em 2003, estima-se aproximadamente perto de 1.100 cursos de administracdo no
pais.

Esses cursos foram construidos desvinculados do processo cientifico e da realidade em
constante transformacao, j& que estas afetaram significativamente a maneira de fazer negdcios
e gerir organizagodes. O trabalho ¢ retomado em 1982 por um grupo de trabalho da Secretaria
de Ensino Superior do Ministério da Educag¢do, que buscando reformas, fixa em 4 de outubro

de 1993, pela Resolugao 2/97, outro curriculo minimo para os cursos de Administragao.
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Em 20 de dezembro de 1996, o governo aprova a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagdo, a Lei 9.394 ¢ inicia o processo de avaliacao dos cursos superiores no Brasil com o
provao, onde o objetivo foi de medir a qualidade de ensino, proporcionada pelas varias IES
publicas e privadas do pais.

O MEC, junto ao INEP, em 2002 refina seus instrumentos de avaliacdo em IES. A
avaliacdo levou as IES a sairem de sua inércia e repensar a qualidade de seu ensino. O
comportamento do professor foi afetado, levando muitos professores a refletir sobre a sua
profissdo como um profissional compromissado com o projeto politico pedagogico e a
participagdo efetiva na constru¢do coletiva do conhecimento, com o intuito de facilitar a
aprendizagem com qualidade, (LIBANEO, 2001). Afetou também os académicos, tornando-
0s mais conscientes sobre sua parcela de contribuicdo e responsabilidade no processo de
ensino-aprendizagem. Frente a este contexto, as IES do pais necessitaram repensar sua forma
de construir a aprendizagem, em busca de qualidade e significado frente a realidade social, ja
que buscavam um novo perfil de profissional.

Para a Comissao de Especialistas de Ensino de Administragdao (1998, p.12), os
administradores devem ser capazes de “reconhecer e definir problema, equacionar solugdes,
pensar estrategicamente e ser criativos, que tenham iniciativa, vontade de aprender, abertura
as mudancas, habilidades de negociacdo e consciéncia da qualidade e das implicagdes éticas
de seu trabalho”. Para construir tal profissional deve-se antes desconstruir a concep¢do de
educagdo bancaria, Freire (1997) e reconstruir a concepcdo de uma aprendizagem
socioconstrutivista e humanistica. Ja que os cursos de Administragdo que ainda parecem uma
fabrica de producdo em série de administradores, possam se transformar em cursos de
gestores de cidadania.

Estes aspectos historicos refletem, segundo Demo (1997), a inadequagdo historica
entre os saberes fragmentados e compartimentados entre as disciplinas, na verdade, de todos
0s cursos existentes, ora enfatizando a técnica ora o ser. Por outro lado destaca Morin (2001,
p-20), que realidades multidimensionais e integradoras entre a técnica e o ser se consolidam a
cada dia afinal, o conhecimento e a aprendizagem progridem ndo tanto pela sofisticagdo ou
formalizag¢do, mas pela capacidade de contextualizar e complementar modelos de acdo, ja que
“a reforma do ensino deve levar a reforma do pensamento e a reforma de pensamento deve
levar a reforma da acao”.

Neste sentido, os fatores chaves de sucesso, propdem esse repensar das visoes, valores
e comportamentos, voltados a obtencdo significativa de uma gestdo de aprendizagem e

valoragao do trabalho docente. Segundo Demo (2000), isso implica em desconstruir a visao,
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valores, comportamentos e os saberes pré-estabelecidos dos professores e alunos sobre a
criacdo do conhecimento e aprendizagem, através da conscientizacdo e confronto de novos
conhecimentos, e reconstrui-la de forma mais humanistica, assertiva e de maior significado
para ambos. Avaliar os aspectos cognitivos da acdo docente, coloca em cheque, os atuais
conhecimentos, visdes, valores e agdes do professor, levando-o a confrontar com
conhecimentos € comportamentos nao percebidos, apesar de vividos, para os reconstruir em si
e nos alunos.

Neste sentido a educagdo permanente definida segundo Davini (1994), como uma
estratégia de reestruturacio dos servigcos como dos valores e conceitos profissionais, propde a
transformagao do profissional em sujeito como o centro do processo de ensino aprendizagem.

A educagdo permanente busca o multiprofissional, a pratica institucionalizada/coletiva
e as transformagoes destas praticas de forma continua, através de uma metodologia focada na
resolugdo de problemas, buscando resultados que promova a mudanga institucionalizada pela
apropriacao de um saber cientifico e fortalecido pela acdo grupal. Por sua vez, a educagdo
continuada ¢ uniprofissional de pratica autonoma, focando temas especializados objetivando a
atualizacdo técnica de forma esporadica, através de uma metodologia de transmissdo de
conhecimentos, objetivando a apropriagdo passiva de um saber cientifico aperfeicoando as
praticas individuais.

O intercadmbio entre a educagdo permanente e continuada ¢ necessario para uma
aprendizagem completa impondo um trabalho cooperativo através da interagdo entre as
experiéncias individuais e coletivas, fomentando a autonomia e a responsabilidade dos
professores de forma a ampliar o seu comprometimento com os objetivos institucionais. Além
de possibilitar o planejamento de sua acdo docente de modo a beneficiar a facilitagdo da
aprendizagem do individual para o institucional. Corroboram Ribeiro e Motta (1999), que a
educacdo permanente envolve varios atores constituindo-se espagos de negociagdo, pactuagao
e constru¢do de consensos das necessidades pedagogicas e estratégicas na formagao de
gestores.

Neste sentido, a sociedade do conhecimento estd para ficar e os avangos tecnoldgicos
integraram o ocidente e o oriente e segundo Delors (1999), novas relagdes humanas, de
comércio e de conhecimento sao continuadamente construidas. O desafio esta que toda esta
criacdo de conhecimento seja utilizada para a promog¢do do ser humano e que os efeitos da
globaliza¢do nos paises latino-americanos impele um cendario futuro onde uma educagao de

qualidade sera o diferencial estratégico.
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Entretanto como destaca Torres (1994), desde 1994 vem se registrando uma queda
sistematica nos salarios dos professores, o que esta associado a instabilidade do cargo,
absenteismo, falta de oportunidades para o melhoramento profissional, afetando diretamente a
qualidade do trabalho pedagdgico. Todavia as IES ndao podem funcionar alheias aos
acontecimentos do mundo, devem buscar o debate e formas de gerenciar seus servigos de
criagdo e disseminagcdo do conhecimento dando valor e utilidade a eles. Neste sentido, o
proximo topico apresenta como as teorias da aprendizagem evoluiram inserindo a necessidade
do intercambio entre a educa¢do permanente e da continuada, imbricada no contexto sécio-

politico-economico.

2.2 Principais teorias de aprendizagem

A finalidade deste topico € apresentar as principais teorias que influenciam o processo
de ensino-aprendizagem em sala de aula, cujos principios estdo sendo utilizados nas
organizagoes.

Teorias de aprendizagem segundo Moreira (1999, p. 20), “sdo construgdes humanas e
representam nossos melhores esforcos, em uma época, para interpretar, de maneira
sistematica a area de conhecimentos que chamamos de aprendizagem”. O conceito de
aprendizagem varia entre os autores, dependendo do enfoque e do objeto considerado para
cada um deles. Os enfoques fundamentam-se em trés énfases:

a) a comportamentalista ou behaviorista: enfatiza a aprendizagem pelo comportamento
observavel, que ¢ controlado por suas conseqiiéncias;

b) o cognitivismo: enfatiza a aprendizagem pela cognicao;

¢) o humanismo: enfatiza a aprendizagem focando o potencial das pessoas.

As teorias sdo utilizadas como tentativas de sistematizar, organizar e prever sobre
acontecimentos relativos a aprendizagem. Elas representam o ponto de vista de autor(es) de
como abordar certo tema, buscando resumir grande quantidade de conhecimentos, na tentativa
de explicar como e o porqué funcionam. Segundo Moreira (1999) sdo portanto, criagdes
humanas dos melhores esforcos de estudiosos em varias épocas, em busca da compreensao do

que ¢ e de como fazer aprendizagens.
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2.2.1 Teorias comportamentalistas

As teorias behavioristas, fundadas pelos estudos John Watson (1878-1958), que
cunhou o termo indicando que se trata dos aspectos observaveis do comportamento. Supunha
que o comportamento expressava as respostas aos estimulos, sendo o comportamento sua
conseqiiéncia. Segundo Hill (1990), Watson focava mais os estimulos do que as
conseqiiéncias, que servia como um sinal para se obter a resposta incondicionada. Sua
influéncia para o ensino foi que na aquisicdo do conhecimento a freqiiéncia de uma reposta
frente a um estimulo, leva a possibilidade de associar e repetir o comportamento,
principalmente se tal estimulo for recente.

J& Edwin Guthrie (1886-1959), influenciado por Watson, relacionava o estimulo e
resposta como um habito. Para ensinar algo novo, cabia quebrar estes héabitos através da
fadiga, repetindo-o até surgir uma nova resposta, ¢ pela ndo resposta. Nao dar a resposta ¢
também uma resposta, implicando na quebra do habito através de um estimulo incompativel
de nao responder, para gerar novas respostas.

J& Edward Thorndike enriqueceu esta visdo inserindo a idéia da existéncia de
conexdes neurais entre os estimulos e respostas, do que ¢ ¢ ndo ¢ aprendido. Conforme
Hilgard (1973), as conexdes estdo subordinadas a trés leis. A lei do efeito, que implica no
fortalecimento de uma conexdo neural como resultado de estimulos. A lei do exercicio, que
visa fortalecer as conexdes pelo uso e o enfraquecimento pelo ndo uso, e a lei da prontidao,
quando a acdo, ¢ promovida por realinhamentos frente aos estimulos recebidos. Estas leis
estdo subordinadas as respostas multiplas para elucidar a resposta correta, através de uma
atitude ou predisposi¢do para agir frente a cultura do individuo, levando a selecionar os
elementos mais relevantes a situagdo problematica, estabelecendo uma mudanga associativa
frente ao estimulo.

Clark Hull por sua vez, estabeleceu um sistema hipotético dedutivo de postulados
baseados na geometria euclidiana. Apesar de todo aparato 16gico matematico, este trabalho ¢
criticado, j& que os postulados sdo suposi¢cdes ndo verificaveis e ndo levam a previsdes Uteis.
(HILGARD, 1973).

A teoria behaviorista de B.F.Skinner (1904-1990), teve grande influéncia para os
processos de ensino-aprendizagem. Sua abordagem nao leva em consideragdo o que ocorre na
mente do individuo. O que lhe interessa ¢ o controle do comportamento observavel, por meio
das respostas dos individuos, concentrando-se nas contingéncias de refor¢o. Para Skinner

(1972), o ensino se dd quando o que ¢ ensinado pode estar sob o controle de certas
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contingéncias de reforco. O papel do professor entdo, ¢ o de arranjar e priorizar as
contingéncias de refor¢o positivo, para possibilitar o aumento de probabilidade que o aluno
exiba um comportamento que gere a resposta a ser aprendida. Sua abordagem ¢ periférica,
pois ndo considera o que ocorre na mente do individuo, sendo considerado apenas o
comportamento, ja que Skinner (1972) considera que o seu trabalho ¢ apenas uma analise

funcional entre estimulo e resposta.

2.2.2 Teorias de transi¢do entre as abordagens comportamentalista e a cognitivista

Estas teorias sdo dos autores Max Werthiemer, Edward Tolman e Roberto Gagné.

A psicologia da Gestalt, tendo como fundador Max Werthiemer (1880-1943),
ocupava-se com estudos das percepcdes, enfatizando sistemas holisticos, de modo que o todo
ndo pode ser inferido nas partes de forma separada, ou seja, a pessoa existe dentro de um
campo de influéncia e qualquer mudanca afeta todas as demais areas de sua existéncia. O seu
conceito mais popular para a aprendizagem foi o insight, definido segundo Moreira (1999,
p-45) como “a subita percep¢do de relagdes entre elementos de uma situacdo problematica”.
Segundo Hill (1990), um insight compreende as relagdes e conexdes entre meios e fins de
uma situagdo, considerando a solucdo de um problema de forma subita e completa, onde o
desempenho ¢ geralmente bom e sem erros e a solu¢do ¢ retida por muito tempo, sendo o
principio alcangado por ele, aplicavel a outros problemas.

Na Gestalt as pessoas sdo concebidas como um sistema dindmico em constante inter-
relacionamento, na qual cada parte influenciada afeta as demais. Sua lei geral ¢ a da
pregnancia (boa forma), onde cada evento psicolégico deve ter significado na busca de
equilibrio, j& que qualquer evento experimentado pelas pessoas, reorganiza todo o seu espago
vital cognitivo e comportamental. Portanto, para a gestalt, a pessoa existe dentro de um campo
de influéncias, onde qualquer alteragdo afeta todas as demais areas de sua existéncia.

Por sua vez, os estudos de Edward Tolman (1886-1959) abordam que todo o
comportamento ¢ intencional e dirigido para algum objetivo, ndo resultando de simples
conexdes neurais entre estimulos e respostas. E a intengdo que dirige o comportamento e nio
a recompensa em si ¢ o que ¢ aprendido € uma cogni¢cdo, um conhecimento relacionado entre
sinal e significado, ligando expectativas e estimulos para atingir objetivos (HILGARD, 1973).

A cogni¢do ndo ¢ algo real ou mensuravel ou neuroldgico, ¢ uma abstragdo, algo que
afeta os estimulos e as respostas. Neste contexto, a intengdo ¢ que dirige o comportamento e

nao o refor¢o, envolvendo a ligacdo entre os estimulos, que se desenvolvem como fungao de
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exposicao da situacdo, onde o refor¢o nao ¢ possivel. O papel do refor¢co entdo, ¢ confirmar
expectativas do que ¢ aprendido e ndo um comportamento especifico em resposta ao estimulo.

Ja a contribuicdo de Roberto Gagné, ¢ que a aprendizagem ¢ uma mudanca de um
estado interior manifestada por um comportamento diferente do anterior. Para um observador
externo, hd aprendizagem quando ocorre uma mudanga de comportamento e esta permanece.
A aprendizagem ¢ uma mudanca comportamental persistente. Esta persisténcia implica nas
capacidades de informagdes verbais, habilidades intelectuais, estratégias cognitivas, atitudes e
habilidades motoras (GAGNE, 1980).

Continua que a aprendizagem de informacao verbal ¢ a capacidade da pessoa enunciar
claramente o que aprendeu de forma a interagir integralmente com os ouvintes. As
habilidades intelectuais constituem em saber o significado da informagao. Esta discriminacao
requer o conhecimento dos conceitos, discrimina-los entre si, estabelecer associagdes verbais
e inter relacionar com cadeias de outros conhecimentos, estabelecer as conexdes de estimulo e
respostas entre os sinais para estabelecer a habilidade de raciocinio.

Ja as estratégias cognitivas, sdo capacidades de internas que as pessoas fazem uso
como guia de suas expectativas de aprendizagem e pensamento. Fundamentam-se nas
capacidades aprendidas através das atitudes, escolhas pessoais de agdo, que estdo acopladas
aos valores e formas de comportamento. E, as habilidades motoras, sdo capacidades
aprendidas em conexdes com atividades de fazer muscular, que tornam possivel a
demonstra¢dao do desempenho.

Para Gagné (1980), a principal habilidade ¢ a intelectual que comporta a capacidade de
resolver problemas, criar cadeias de conceitos e regras, realizar discriminagdes multiplas e
associacdo verbais de respostas e aprendizagem de sinais. Entdo, o professor deve ser um
gerente da instru¢do que planeja eventos de aprendizagem para influenciar os processos

internos dos alunos, com o fim de promover uma mudanga interior.

2.2.3 As teorias cognitivistas

As teorias cognitivistas surgem em reac¢ao ao behaviorismo e tratam, segundo Moreira
(1999 p.35), “de uma orientacdo psicologica que se ocupa muito mais de variaveis
intervenientes do tipo cognicdes e intengdes, dos chamados processos mentais superiores
(percepgdes, resolugdes de problemas por insght, tomada de decisdes), do que de estimulos e
respostas”. Os principais estudos sdo de Jerome Bruner, Jean Piaget, Lev Wygotsky, Johnson-

Laird, David Ausubel e George Kelly.
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Jerome Bruner, psicologo da Harvard, acredita que ¢ possivel ensinar qualquer assunto
de forma honesta a qualquer pessoa, quando leva em conta as diversas etapas do
desenvolvimento humano e intelectual. Tais etapas sdo representagdes individuais de
visualizacdo do mundo e como a pessoa o explica a si mesma (BRUNER, 1976).

O ensinar entdo, passa pela exploragdo de alternativas, através da constru¢do de um
curriculo em espiral, onde a cada fase lacunas sdo fechadas devido ao aumento de
informagdes e complexidade do contexto. Ao preencher as lacunas do conhecimento, criam-se
novos significados para a aprendizagem, explorando possibilidades de nova aprendizagem,
como um cientista faz em seu laboratorio. Neste contexto, o desenvolvimento intelectual
caracteriza-se por independéncia da resposta frente ao estimulo. Ao absorver eventos pela
experimentacdo, cresce a capacidade de lidar com as possibilidades de alternativas, que
atenderdo simultaneamente, as multiplas demandas da aprendizagem.

Para o autor a questao basica ¢ que as representagdes adquiridas pelas pessoas que siao
utilizadas para explica o que ocorre o ambiente delas, se estabelecem através das relagdes
entre experiéncia e acdo, pela manipulacdo operacional dos eventos e objetos e de forma
simbolica ao resolver os problemas pela agao.

Para o ensino, seu estudo indica que as experiéncias afetam a predisposi¢do para
aprender, devendo ser utilizadas para além de possibilitar ao aluno uma estrutura l6gica dos
conteudos a serem aprendidos, através de uma seqiiéncia ldgica, demonstrar a utilidade do
conhecimento aprendido e promover prémios e puni¢cdes como refor¢o. O papel do professor
¢ o de facilitar o desenvolvimento do aprendiz, facilitando esta apreensdo pelo uso de uma
comunica¢do que o auxilie a ordenar e decodificar o ambiente de sua aprendizagem, ja que a
aprendizagem ¢ profundamente de carater politico e contextualizada socialmente.

O trabalho de Jean Piaget ¢ uma obra muito ampla e o nucleo de sua teoria estd na
assimilagdo, acomodacdo e na equilibragdo do conhecimento e ndo nos periodos de
desenvolvimento cognitivo. As principais implicacdes para o ensino segundo, Piaget (1977) ¢
que s ha aprendizagem, quando existe uma acomodacdo e uma reestruturacdo da estrutura
cognitiva através dos esquemas de assimilagdo, na constru¢do do conhecimento de forma
coletiva. Este processo ¢ construido em interacdo com o meio fisico e socio-cultural. Ensinar
¢ provocar o desequilibrio da mente para que ao buscar o reequilibrio, haja uma reestruturagao
cognitiva em busca de um novo equilibrio e nova aprendizagem.

A assimilagdo ¢ quando a pessoa constrdi esquemas mentais, as mesmas
representacdes de Bruner (1976), para abordar a realidade. Quando a mente assimila, o sujeito

incorpora a realidade, quando ndo consegue, desiste ou se modifica para acomodar. Ao
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acomodar, o sujeito constréi novos esquemas de assimilacdo, através dos quais se da o
desenvolvimento cognitivo.

Segundo Piaget (1978), o equilibrio entre a assimilagdo e acomodagao ¢ a adaptacdo a
situacdo vivida. O processo de equilibracdo prossegue até o periodo da idade adulta, formando
0s esquemas que representardo a forma de agir da pessoa, frente a sua realidade. Dai o autor
considerar que o desenvolvimento cognitivo ¢ uma constru¢cdo que ocorrem através da
reestruturacao e reequilibracdes sucessivas. As principais implicagdes para o ensino sao que:

a) os conteudos devem respeitar cada fase do desenvolvimento mental quanto a
dosagem de quantidade e complexidade dos temas;

b) deve-se fornecer maior quantidade de exemplos praticos, considerando varios
contextos a ser realizados pelos alunos, para ampliar a bagagem de conhecimento
do aluno;

c) deve-se considerar os esquemas de assimilagdo do professor, alunos e dos outros
alunos, sendo isso fundamental para adequar a reequilibracdo do processo de
comunicac¢do de forma significativa;

d) o formalismo em demasia pode afetar a qualidade do ensino, acarretando o
fracasso escolar, pois o bom aluno n3o ¢ aquele que entende de conteudos

matematicos ou humanos, mas o que obtém sucesso na vida. (PIAGET, 1977)

Ja Lev Wygotsky (1896-1934), parte da premissa de que a aprendizagem s6 pode ser
entendida em interagdo com o contexto cultural no qual ela ocorre. Focaliza os mecanismos
pelos quais se dd o desenvolvimento e ndo os produtos dos estagios de conhecimento como
propde Piaget. Para Wygotsky (1984), ¢ com a interiorizagdo dos sistemas de signos que sdo,
segundo Epstein (2001), construg¢des socio-historicas e culturais internalizadas pela interagao
social, produzidos culturalmente que se estabelece o desenvolvimento cognitivo. Essa
combinagdo, permite o desenvolvimento dos processos psicologicos superiores, por meio da
socializacdo, internalizando a aprendizagem, através da captacdo e combinacdo dos
significados, ao serem compartilhados socialmente.

Esta conversao necessita ser mediada através do uso de instrumentos e signos, que sao
construgdes sociais, historicas e culturais que sdo internalizadas pela interagdo social. Os
instrumentos que possibilitam identificar visdes, segundo Oliveira (1999), ajudam na
identificacdo de processos da a¢do do docente frente ao discente, enquanto que os signos
indicam a relacdo de causa e efeito com os significados das imagens, das relagdes simbolicas

com o que significam tais imagens. A combinag¢ao dos instrumentos e signos possibilita o
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desenvolvimento das fungdes mentais e dos processos psicologicos da pessoa, através da
interagao social.

A interagdo social promove a aquisicao de significados socialmente compartilhados e a
aprendizagem por ela provocada, se estabelece dentro da zona de desenvolvimento proximal.
Segundo Wygotsky (1987), a zona de desenvolvimento proximal, sdo fun¢des que ainda ndo
amadureceram e que estdo em processo de maturagdo no desenvolvimento mental dos
individuos.

Para o ensino, os instrumentos, signos € intera¢des sociais sdo as condi¢des que podem
promover as fungdes que se encontram na zona proximal de desenvolvimento gerando o
desenvolvimento cognitivo que € essencial para o processo de aprendizagem significativa bem
como, para o desenvolvimento da pessoa. Para o autor, o bom ensino ¢ aquele que esta a
frente do desenvolvimento cognitivo, pois a aprendizagem ja alcangada ndo ¢ efetiva para
promover o aumento do conhecimento do aprendiz. O professor ¢ o mediador que gera
significados socialmente compartilhados e se ele nao evoluir em profundidade de conteudo e
de relagdes interpessoais em contextos de maior complexidade, dentro da zona proximal de
desenvolvimento, ndo havera aprendizagem progressiva e nem o desenvolvimento cognitivo.

Portanto para Wygotsky (1987), o ensino se consuma quando o professor ¢ o aluno
compartilham significados e nesse processo, o professor também aprende, na medida em que
incorpora outros significados a sua organizagdo cognitiva que se reflete em seu
comportamento ¢ acdo em sala de aula. E, recomenda que no processo de ensino e
aprendizagem, professores ¢ alunos devem ter oportunidade de expressarem a percep¢do de
seus significados, valores e sentimentos.

Outra influéncia cognitivista foi o trabalho de David Ausubel, que focaliza a
aprendizagem significativa, que segundo Ausubel (1980), ¢ um processo onde uma nova
informagao se relaciona com os aspetos existentes na estrutura de conhecimento da pessoa, e
esta nova interagdo facilita a ancoragem de significados mais elaborados do aprendiz. Neste
processo a aprendizagem verbal ¢ um importante facilitador da aprendizagem, pois ela
clarifica os significados, tornando-os mais precisos e transferiveis. Resulta do armazenamento
organizado de informagdes na mente do aprendente, que as capta através de sinais internos
como afetividade, prazer, interesse, associando a experiéncias afetivas e cognitivas. Liga a
1Ss0 0 processo psicomotor que envolve as respostas musculares geradas pela aprendizagem
cognitiva experimentada.

Para o Ausubel (1980), aprender significa organizar e integrar contetidos na estrutura

cognitiva, onde o que mais influencia a aprendizagem ¢ aquilo que o aluno ja sabe, cabendo
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ao professor identificar isso e utilizar em sua estratégia em sala de aula. As novas
aprendizagens entdo, ocorrerdao na medida em que gerarem novos significados na estrutura
cognitiva do aluno, funcionando como ponto de ancoragem para os novos contedos.

A aprendizagem significativa ¢ um processo pelo qual uma nova informagdo ancora a
estrutura cognitiva dos individuos porque ¢é relevante para ele. A interagdo com esta nova
informacao, ¢ entendida como subsuncor, que sdo os signos de Wygotsky (1987) e os
esquemas mentais de Bruner (1976) e Piaget (1977), que sdo compartilhados socialmente pela
pessoa em seu processo de desenvolvimento. A qualidade desta ancoragem depende do
desenvolvimento dos subsungores existentes na estrutura cognitiva da pessoa.

Ressalta Ausubel (1980), que a aprendizagem mecanica ¢ necessaria quando a pessoa
adquire informagdes em uma area de conhecimento nova para ele. Na medida em que os
elementos vao se tornando contextualizados os subsuncores se formados ficam cada vez mais
elaborados, possibilitando a ancoragem de aprendizagens mais complexas naquela area do
conhecimento. Dai a importancia de que os contetidos a serem aprendidos sejam relacionaveis
e de possivel internalizacdo a estrutura cognitiva do aprendiz e que tanto o professor quanto o
aluno, estejam dispostos a realizar a busca deste significado.

Para o processo de ensino cabe ao professor em seu processo de facilitacdo da
aprendizagem, identificar os conceitos e principios unificadores que possibilitem maior poder
de argumentacdo e promova exemplos especificos; diagnosticar o que o aluno ja sabe e
mapear a matéria para o aluno localizar os subsungores disponiveis na estrutura cognitiva do
aluno e ensinar, utilizando recursos que facilitem a aquisicdo do conteido de forma
significativa para o seu contexto. Ou seja, descobrir o que o aluno ja sabe e ensina-lo de
acordo com isso.

Jonhson-Laird (1987) introduziu o conceito de modelos mentais na aprendizagem, que
sdo maneiras de representar internamente o mundo, pois as pessoas ndo captam diretamente o
mundo exterior, mas o fazem através da constru¢do de modelos mentais internos. Entdo,
aprender ¢ facilitar a reconstru¢do dos modelos mentais que tanto o professor como o aluno
traz para a sala de aula.

Partindo do principio de que a mente humana ¢ um sistema simbdlico, as pessoas nao
captam o mundo diretamente, o fazem por meio das representacdes mentais, denominadas
pelo autor de modelos mentais. Os modelos mentais sdo representagdes que possibilitam a
compreensdo do mundo e sdo construidos através da percepcao, discurso e experimentacao.

Eles sdao continuamente revisados pelos individuos através de suas representagdes
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proposicionais, que sao do tipo abstratas, formuladas menalmente ou pela linguagem para a
captacdo de conceitos subjacentes a cada situagao.

Para Jonhson-Laird (1987), os modelos mentais sdo andlogos a estrutura de realidade e
podem ser explicitados verbalmente de vérias formas e serem entendidos de uma certa
perspectiva, através de um espago temporal em uma determinada ordem de carater
psicolégico. Esse entendimento auxilia tanto a compreensdo como o desenvolvimento
cognitivo.

Para o ensino, esta concepgdo possibilita uma compreensdo de alto nivel, pois a
construcdo de modelos mentais engendra inter-relacionamentos dos conteudos em esferas de
maior complexidade de conhecimento e abstracdes. O papel do professor ¢ facilitar a
construcao destes modelos através de varias estratégias de comunicacdo e experimentacao,

que vinculem a transformacao da teoria em pratica.

2.2.4 Teorias humanisticas

As teorias humanisticas, segundo Moreira (1999) focam o aprender a aprender, a
liberdade para aprender e o ensino centrado no aluno o considerando enquanto pessoa. O
importante entdo ¢ a auto-realizacdo da pessoa e o processo de ensino-aprendizagem, deve
facilitar este o seu alcance. Seus principais representantes sao: Joseph Novak, B.Bob Gowin e
Carl Rogers.

Joseph Novak professor na Universidade de Cornell, auxiliou o trabalho de David
Ausubel, contudo sua proposta ¢ mais ampla onde a aprendizagem significativa ¢ parte
integrante. Para Novak (1981), a educag¢do ¢ um conjunto de experiéncias cognitivas, afetivas
e psicomotoras, que contribuem para o empowerment, sentimento de eficicia em relagdo as
estruturas de poder decisoriais, da pessoa em sua lida diéria.

Parte da premissa basica de que as pessoas pensam, sentem e fazem, elementos que a
educacdo deve considerar, ja que na aprendizagem hé troca de significados, sentimentos e
procedimentos entre o professor e aluno. Destaca a importancia de lugares comuns do ensino
por ele considerado como o professor, o aluno, conhecimentos, o contexto e a avaliagdo. Estes
lugares comuns sdo os espacos de acdo apontados por Morin (2002), que interagem criando
significados para os envolvidos.

Para Novak (1988), a avaliacdo deve estar sempre presente, ja que afeta a agdo futura
das pessoas. O processo educativo ¢ uma acdo para trocar significados, sentimentos e

procedimentos entre o professor e aluno. Ao ensinar, o professor socializa os significados dos
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conteudos que sdao compartilhados socialmente pelos usudrios dentro de um certo contexto. O
aluno ao externalizar os significados captados, pode combind-los com novas informagdes e
compartilhar com os demais, promovendo a internalizacdo e geracao de novos conhecimentos,
que afetardo a performance de sua acao.

Alerta Novak (1981), a aprendizagem significativa ndo ¢ sinonimo de aprendizagem
correta ja que se podem apreender significados de forma erronea. Para o autor, esta forma
erronea ¢ devido aos significados que ndo sdo compartilhados socialmente pela comunidade
de usuarios. Como o processo de aprendizagem envolve sentimentos que € fator que facilita a
predisposicdo para aprender, se tais sentimentos forem negativos ou ndo compartilhados
socialmente, a aprendizagem significativa ndo ¢ considerada correta.

Em linhas gerais, o trabalho do autor indica que:

a) todo evento educativo envolve: professor, aluno, conhecimentos, contexto e
avaliacdo, onde os pensamentos e sentimentos estdo interligados e se positivos
facilitam a aprendizagem significativa;

b) a aprendizagem significativa requer: disposicdo para, materiais potencialmente
significativos e algum conhecimento relevante onde o conhecimento prévio do
aluno tem grande influéncia;

c) aavaliacao deve permear todo o processo e os seus elementos de forma continua;

d) que os conhecimentos adquiridos por aprendizagem significativa sdo muito

resistentes as futuras mudangas.

D. Bob Gowin também da Universidade de Cornell, ¢ conhecido pelo Ver
epistemologico para o processo de aprendizagem. Segundo Moreira (1999), o V&, € apenas
um instrumento heuristico para analisar a estrutura do processo de construgdo do
conhecimento. Gowin (1981), propde um modelo triadico entre professor, material didatico e
o aluno, onde o processo de aprendizagem ocorre através do compartilhamento de
significados entre o aluno e o professor, sobre os conteudos codificados no material didatico
utilizado. Esta a¢do pode ser tanto positiva, que contribui para a concretizagdo triadica ou
degenerativa, que impedem esta concretizagdo. O produto da relagdo triddica é compartilhar
os significados.

O trabalho de Gowin (1981) aponta que um evento de ensino-aprendizagem ocorre,
com o compartilhar de significados entre aluno e professor, através do uso de materiais
educativos do curriculo, onde o professor atuando de forma intencional busca mudar

significados da experiéncia do aluno. Este por sua vez, deve estar predisposto para a
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aprendizagem significativa, intencionalmente buscando captar significados dos materiais
educativos elencados e devolver ao professor os significados que captou. O processo de
compartilhar e recompartilhar pode ser longo, dai a co-responsabilidade das partes nesta acao,
até que haja a aprendizagem significativa. O ensino requer reciprocidade de responsabilidades
onde o fundamental ¢ compartilhar os significados.

Carl Rogers foi defensor do ensino humanistico e considerava que as pessoas possuem

a capacidade de descobrir o que as tornam infelizes e ao saber disso, elas sdo capazes de
provocar mudangas em sua vida, pois o ser humano tem propensdo para crescer em dire¢ao
que engrandega a sua existéncia (ROGERS, 1978).

Neste contexto, Rogers (1971) vé a facilitagao da aprendizagem, propondo para isso os

seguintes principios para uma aprendizagem humanistica:

a) que os seres humanos tém potencialidade natural para aprender;

b) que a aprendizagem significativa, provoca uma modificagdo no comportamento da
pessoa que ocorre quando dos contetidos sdo percebidos como relevantes para o
contexto pessoal do aluno;

¢) que a aprendizagem envolve mudanca na visdo das pessoas e na percep¢ao sobre si
mesma, por isso aprender ¢ um processo ameagador para muitos;

d) as aprendizagens que ameagam fortemente nosso eu, sdo mais facilmente
percebidas, mas ndo proporcionam progressao do ser e sim trauma;

e) grande parte da aprendizagem ¢ adquirida no experimentar e ¢ facilitada quando o
aluno ¢ co-responsavel pelo seu processo de aprendizagem;

f) aaprendizagem para ser duradoura, deve envolver o individuo como pessoa total,

g) a independéncia, criatividade e autoconfianga, sdo facilitadas quando existe auto
avaliagdo e autocritica continuada, para decidir por escolhas mais assertivas;

h) a aprendizagem ¢ socialmente util, quando a pessoa desenvolve visdo, valores e
comportamentos voltados para o aprender a aprender de forma aberta ao processo

de mudanca.

Neste sentido, Rogers (1978) entende que o ensino deve facilitar a mudanga da pessoa
e o seu crescimento pessoal a medida que acessa novos conhecimentos. Corrobora com o
autor, Gowin (1981), Jonhson-Laird (1987) e Wygotsky (1988), que o professor ¢ um
facilitador cuja autenticidade e capacidade de aceitar o aluno como pessoa total, sdo cruciais

para criar condi¢des de aprendizagem de forma humana e significativa para os envolvidos.
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A facilitacdo repousa em certas qualidades atitudinais estabelecidas na relagao
interpessoal entre o facilitador e o aprendiz. No entender de Rogers (1971), o professor
enquanto facilitador deve ter autenticidade, ser verdadeiro enquanto pessoa € ndo um
mecanismo através do qual o conhecimento ¢ transmitido. Ter uma estima pelo aluno
enquanto pessoa, através de uma confianga basica da oportunidade de buscar, experimentar e
questionar seus conhecimentos e os sentimentos a eles pertinentes, aceitando os sentimentos
do aluno e o valorizar como ser humano imperfeito, mas de potencialidades. Outra
caracteristica a ser buscada ¢ a compreensdo empatica colocando-se no lugar do aluno,
levando o aluno a se sentir compreendido, ao invés de julgado pelo professor.

Destaca que o mais importante ¢ o aluno perceber que o professor possui estas
capacidades ou qualidades enquanto facilitador. Como os alunos encontram em seu processo
de ensino-aprendizagem muitos professores de fachada defensiva, centradas no professor ou
no conteudo, sendo autoritirio e ameagador, ao encontrar um professor verdadeiro, nao
confiard nele, ja que ele destoara dos demais até que o aluno, avaliando suas atitudes frente
aos seu discurso, comprove sua autenticidade e cede a este tipo de instrucao.

Por isso que para Rogers (1971), o homem educado ¢ o que aprendeu a aprender, a
adaptar-se e a mudar, percebendo que nenhum conhecimento € seguro e que somente o
processo de mudanga na busca do conhecimento, fornece base para sua seguranca.

Todavia, alerta Barbosa (1980), que esta abordagem ainda ¢ ameacadora para muitos
professores, pois implica em mudancas revolucionarias em sua visdo, valores e
comportamentos, afetando o seu processo de trabalho. Entretanto, frente ao contexto atual este
¢ o caminho que muitas organizagdes estdo tomando, segundo Senge (1998), ja que a
inteligéncia emocional d4 a base para a qualidade pessoal de Moller (1997), que ¢ a base para
os outros tipos de qualidade em qualquer processo de produgdo e servigos. Na educagdo, o
professor enquanto lider ¢ o principal implementador da qualidade.

Os principios destes estudos cabem no processo de gestdo das organizagdes atuais,
principalmente em IES, que s3o as principais criadoras de conhecimentos e procedimentos,
dai a necessidade de adequar o seu processo ao contexto sempre evolutivo das organizagdes,
desenvolvendo futuros profissionais com conhecimentos, habilidades e competéncias

essenciais, comportamentais, estratégicas e éticas, que promovam o desenvolvimento social.
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2.3 A teoria da criacdo do conhecimento de Nonaka e Takeuchi

Todo o sucesso das empresas japonesas foi obtido segundo Nonaka e Takeuchi (1997),
por meio da capacidade de criagdo do conhecimento organizacional entendido como a
capacidade de uma empresa criar novos conhecimentos ¢ dissemina-lo pela organizacdo como
um todo e incorporando-o aos seus produtos e servicos, através de um sistema de gestdo que
promova continuadamente a inovac¢ao de forma incremental na espiral.

O ponto fundamental desta epistemologia ¢ a distingdo entre o conhecimento tacito e o
explicito e o segredo para a criacdo do conhecimento, segundo Nonaka e Takeuchi (1997) esta
na conversao do conhecimento tacito para o explicito.

A 1idéia do tacito e do explicito advém de Polanyi (1983), desenvolvida no final da
década de 40. Para ele, o conhecimento ¢ algo pessoal, formado dentro de um contexto
individual e social. Nao existe a certeza absoluta e fundamenta-se que:

a) a verdadeira descoberta ndo ¢ resultado de um conjunto de regras;

b) o conhecimento ¢ a0 mesmo tempo publico e pessoal e pode ser construido;

c) todo o conhecimento tem raizes na pratica.

A dimensdo tacita retrata que muito do que se sabe, ndo pode ser verbalizado ou
escrito, ou seja, sabe-se mais do que se demonstra. Para o autor, o conhecimento tatico
envolve uma relagdo entre um conhecimento especifico e outro de que s6 temos consciéncia, a
medida que serve ao primeiro. Neste sentido, a aquisicdo de conhecimento resulta de um
envolvimento e um compromisso pessoal. Por isso, argumenta Polanyi (1983), que o
conhecimento tacito ¢ pessoal, da experiéncia do aqui e agora e da agdo direta especifica ao
contexto, aplicado muitas vezes de forma inconsciente e compartilhado através de
conversagoes.

Para Nonaka e Takeuchi (1997), o conhecimento ticito pode ser segmentado em
técnico e cognitivo. O técnico € o Know-how, capacidade de dificil defini¢do, ja o cognitivo
consiste nos modelos mentais, esquemas e valores que quando compartilhados socialmente e
aceitos, sdo validados e refletem uma visdo de realidade ou visdo de mundo considerada
correta.

Ja o conhecimento explicito, segundo Zack (1999) ¢ aquele convertido em informagao,
codificado e compartilhado. E objetivo, racional, seqiiencial e teérico podendo ser dividido
em trés categorias. O conhecimento declarativo ocupa-se de saber o que sdo as coisas que nos

rodeiam e como as representamos em nossa mente para poder compreendé-las e armazena-las



35

para o nosso uso. O conhecimento procedural ocupa-se em identificar como ¢ utilizada a
informacao. E o conhecimento causal, ocupa-se de todo o conhecimento e sobre o porque algo
ocorre, permitindo coordenar estratégias para atingir resultados.

Como o conhecimento explicito ¢ codificado, a natureza subjetiva do conhecimento
tacito, dificulta o processo de transmissdo, devendo ser convertido em palavras ou imagens
para que se torne compreensivel para qualquer pessoa. Durante este processo do tacito-
explicito-tacito ¢ que o conhecimento organizacional ¢ criado.

Nonaka e Takeuchi (1998) questionaram a visao ocidental de conhecimento, por esta
se dar de forma dicotomica através de um processo interativo entre o conhecimento racional e
0 empirico, ou seja, entre o tacito e o explicito, pois considera em suas agdes o conhecimento
explicito em suas atividades de gestdo e de vida. Enquanto no ocidente, o gerenciamento do
processo de criacdo do conhecimento nas organizagdes se estabelece pela geréncia dos tipos
top-down (de cima para baixo) ou botton-down (de baixo para cima), desprezando a
importancia do papel da média geréncia, em seu modelo os autores consideram a geréncia
midldle-up-down.

O conhecimento ¢ criado pelos gerentes de nivel médio, que sdo os lideres de forgas
tarefas, através de um processo em espiral de conversao do conhecimento que envolve os
demais niveis e os funciondrios da linha de producdo. Ele estd no centro do processo
realizando a intersecdo dos fluxos de informagdes dos dois poélos. Sdo considerados como o
“no estratégico que liga a alta geréncia aos gerentes da linha de frente”, desempenhando um
papel chave na facilitagdo da criagdo do conhecimento organizacional (NONAKA e
TAKEUCHI 1997, p.146).

Em seu modelo, esses autores consideram a dimensao ontologica (entidades criadoras
do conhecimento), onde o conhecimento ¢ criado por individuos em niveis individual, grupal,
organizacional e interorganizacional. Na dimensao epistemolégica (ciéncia do conhecimento)
esta a conversdo do conhecimento tacito que € pessoal e dificil de ser comunicado para o
conhecimento explicito ou codificado em linguagem formal e sistematica. Ao relacionar a
dimensdo ontologica e epistemologica, surge a espiral do conhecimento.

Nonaka e Takeuchi (1997) ao surgir a espiral, o conhecimento tacito que ¢ orientado
para a acao, para se tornar explicito, necessita ser dito em voz alta para poder ser examinado,
aperfeicoado e compartilhado. A conversdo do conhecimento ocorre através da interacdao
conhecimento tacito e explicito no processo social entre elas, através de quatros modos de

conversao expressos na Figura 3, da pagina seguinte.



Conhecimento Tacito

DIALOGO

cm

Conhecimento Explicito

Conhecimento
Tacito

Socializaciao

Conhecimento compartilhado

Externalizagao

Conhecimento conceitual

Conhecimento
Explicito

Internalizacio

Conhecimento operacional

Combinacio

Conhecimento sistémico

APRENDER FAZENDO
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Os quatro modos de conversdo do conhecimento, segundo Nonaka e Takeuchi (1997)

sdo: a socializacdo (tacito para o tacito), externalizacdo (tacito para o explicito), combinagao

(explicito para o explicito) e internalizagdo (explicito para o tacito), conforme a Figura 4.

Espiral do Conhecimento

Dialogo

Socializagao

Construgdo do Campo

Internalizagao

Figura 4 — Espiral do conhecimento

Fonte: NONAKA ¢ TAKEUCHI (1997).

2.3.1 Modos de conversdo do conhecimento

Externalizagao

Combinacéo

Aprender fazendo

Associagéo do
conhecimento

explicito

A socializagdo ¢ a conversdao do conhecimento tacito para o tacito, através de

compartilhamento de experiéncias e criagio de modelos mentais. Sem compartilhar

experiéncias ¢ muito dificil perceber o processo de raciocinio de outra pessoa. A socializagdo

¢ realizada em interagdes entre as pessoas. O aluno aprende observando, imitando e utilizando

para si o que gosta em seu professor e rejeita o que nao gosta, pois a aquisicdo do

conhecimento técito ¢ a experiéncia.
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A externalizagdo ¢ a conversdo do conhecimento tacito para o explicito, expresso
através da comunicacao de metaforas. Elas envolvem a transferéncia de informagdes de um
dominio conhecido para outro relativamente desconhecido. E realizada através da linguagem
oral e da escrita (BRITO e BRITO, 1997). Em sala de aula a externalizagdo ¢ realizada por
escrito, por esquemas que o professor se utiliza em aula, nos questionamentos e debates,
possibilitando expressar idéias e reconstrui-las ao ouvir outras pessoas.

A combinagdo ¢ a conversdo do conhecimento explicito para o explicito, que envolve
a combinacio de conjuntos de diferentes tipos de conhecimentos explicitos. E realizada pelas
pessoas em seu dia-a-dia que trocam e combinam conhecimentos através de documentos,
reunides, telefonemas, redes computadorizadas e a reconfiguragcdo destes conhecimentos, leva
a novos conhecimentos.

Por ultimo, a internalizacdo ¢ conversao do conhecimento explicito para o tacito, que
esta intimamente relacionada com o aprender fazendo. E realizada através da verbalizagio e
diagramac¢do do conhecimento sob forma de documentos ou histdrias orais, facilitando a
transferéncia do conhecimento explicito para outras pessoas, ajudando-as, possibilitando
vivenciar indiretamente a experiéncia de outrem. Estas fases sdo engendradas por cinco

formas de promogao da espiral do conhecimento, conforme Figura 5 a seguir.
MODELO DE CINCO FASES DO PROCESSO DE CRIAGAO DO CONHECIMENTO.

Condigdes Capacitadoras
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Flutuagao/Caos criativo

Conhecimento tacito Redundincia Conhecimento explicito
na Variedade de requisitos na
organizacdo organizacdo

-4

v
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cimento
tacito

l Mercado l &

de Drg'anizagﬁes Conhecimento de usuarios Internalizacdo pelos usuarios Conhecimento explicito como
colaboradoras tacito anuncios, patentes, produto
elou servigo

Difusao
interativa do
conhecimento

Conshiugao de
um arquetipo

Criogao
de conceltcs

Justificacao
de conceltos

Figura 5— Promogdo da espiral do conhecimento
Fonte: NONAKA e TAKEUCHI (1997).

Segundo Nonaka e Takeuchi (1997) a intengdo, autonomia, flutua¢ao ou caos criativo,
redundancia e variedade de requisitos, sdo as formas pelas quais a espiral do conhecimento ¢
promovida.

A inten¢do deve estar alinhada a visdo em relagdo as metas que a organizagdo pretende

alcangar. Sem entendimento e comprometimento dos envolvidos, a visdo ndo se estabelece.
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Hé autonomia em nivel individual, todos os envolvidos agem conforme as circunstancias de
forma autonoma. A autonomia aumenta a possibilidade das pessoas se automotivarem para
criar novos conhecimentos e idéias originais que se difundidas no grupo, transformam-se em
idéias organizacionais. A organizacdo aumenta sua probabilidade de maior flexibiliza¢do para
adquirir e relacionar informagdes que a levam a uma auto-organizacao ¢ autonomia.

A flutuagdo ou caos criativo promove as interacdes com a organizagdo € o0 meio
ambiente. A flutuacdo ¢ quando uma organiza¢do adota uma atitude aberta em relagdo ao
ambiente, explorando ruidos e ambigiiidades na busca de aprimorar o seu sistema. Ao impor
metas desafiadoras, provoca-se o caos criativo, pois causa um colapso nas rotinas e na
estrutura cognitiva das pessoas, levado-as a avaliar e refletir alternativas para lidar com a nova
situagdo. O seu beneficio s6 ¢ possivel se as pessoas possuem a habilidade de refletir sobre
suas acdes, pois como alerta Schon (2000), as pessoas com capacidade de refletir sobre sua
acdo transformam-se em um pesquisador no contexto pratico e promovem a aprendizagem.
Por isso que ao enfrentar um colapso, temos a rara oportunidade de reconsiderar as
perspectivas fundamentais de nossa a¢ao, exigindo profundo compromisso dos envolvidos.

A redundancia é a sobreposi¢do intencional de informagdes sobre atividades da
organizagdo e o seu compartilhamento promove o aumento de conhecimento tacito daqueles
individuos que tém dificuldade de sentir o que outros tentam comunicar. O compartilhamento
de informagdes redundantes promove o compartilhamento de conhecimento técito, pois as
pessoas conseguem perceber e sentir o que os demais tentam expressar. O seu excesso
entretanto, pode criar uma sobrecarga de informagdes, dai a necessidade do equilibrio entre a
criacdo e o processamento de informacdes, esclarecendo especificamente onde as informagdes
sdo localizadas e o conhecimento ¢ armazenado (NONAKA e TAKEUCHI, 1997).

E, a variedade de requisitos consiste na possibilidade de acessar rapidamente qualquer
informagao para poder combind-la para maximizar os resultados. Ter acesso a todos os niveis

da organizacgao seria a condi¢do essencial para a obtencao de variedade de requisitos.

2.3.2 A espiral do conhecimento em IES

Segundo Nonaka e Takeuchi (1997), quando existe a interagdo entre o conhecimento
tacito e explicito e vice e versa, surge a criacdo do conhecimento, ou seja, a inovagdo. Esta
interagdo ¢ continua e dindmica ¢ moldada pelos modos de conversdo da espiral, que sdao

movidos pela socializagdo (conhecimento compartilhado), externalizacdo (conhecimento
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conceitual), combinacdo (conhecimento sistémico) e internalizagdo (conhecimento
operacional).

A espiral do conhecimento ¢ direcionada pela inten¢do ou visdo organizacional em
busca de suas metas e os esforgos para alcancar esta visdo, perpassa por uma agao estratégica.
A agdo estratégica implica no desenvolvimento da capacidade das pessoas na organizagdo em
adquirir, criar, acumular e explorar o conhecimento. Dai que Nonaka e Takeuchi (1997),
Senge (1998), Prahalad (1999) alertam que o ponto critico da estratégia ¢ a constru¢do da
visdo organizacional, como norte para a definicdo tipo de conhecimento e das agdes
operacionais para o seu desenvolvimento.

Ao mobilizar estes contetidos do nivel individual para o organizacional, pelos modos
de conversdo do conhecimento nos niveis ontoldgicos, surge a espiral do conhecimento, onde
o conhecimento tacito terd uma escala de amplitude cada vez maior na medida em que atingir
niveis ontoldgicos e epistemologicos superiores.

Dimenséo
epistemoldgica

A
Conhecimento
explicito

’ 3

Y

Conhecimento
tacito

5. Dimenséo
P ntoléai

Individuo Grupo Organizagio Interorganizagio e
-— —

Nivel do conhecimento

Figura 6 — Dimensdes para a cria¢cdo do conhecimento.
Fonte: NONAKA; TAKEUCHI, (1997).

Conforme a figura 6, a medida que o conhecimento tacito individual vai sendo
compartilhado com mais pessoas (dimensao ontologica), mais ele vai se tornando explicito
(dimensao epistemologica). As formas de promog¢do da espiral ao serem alinhadas ao trabalho
docente de forma consciente, estabelecem uma dialética de agdo que rompe a rotina diaria do
professor entre o habitual com o tradicional. Isso possibilita reconstruir o conhecimento em
sala de aula de forma mais significativa para ambos, compreendendo os aspectos de
aprendizagem, para demonstrar que processos gerenciais humanos se processam em um

espaco de tempo diferente dos processos produtivos fisicos.
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Neste contexto, se ensinar € sobre como se lida com os outros, que sdo diferentes entre
si cabe ao professor aprender a ensinar com a diferenga, conforme Perrenoud (2001). Ja que o
aprendizado envolve mudancas de comportamentos e de modelos mentais, considerando tanto
0s aspectos cognitivos como os emocionais (DEMO,1997, MORIN, 2001, POZO, 2002,
LIBANENO, 2002).

E necessario segundo Rogers (1978), que tanto o professor como o aluno queira
participar como sujeitos ativos da aprendizagem e realizar o seu processo de mudanca.
Devem-se estabelecer os limites de sua autonomia e o espago de acdo ou papel de cada um.
Promover o caos criativo através de atividades que levem a reflexdes entre novos valores e
conhecimentos, € o compartilhamento e a repeticdo de experiéncias sobre uma perspectiva
inovadora. Uma gama de requisitos surge para ser combinado e o aprendizado continuado se
processa.

Para Bordenave e Pereira (1995), a aprendizagem em sala de aula, implica
primeiramente em compreender que, ensinar ndo ¢ o mesmo que aprender. Nao se pode criar
e gestionar o conhecimento em qualquer organizacdo sem a iniciativa do individuo, intera¢ao
grupal através do didlogo e debate, sendo segundo Rogers (1971), ela ndo se tornarad
significante para a pessoa. Ja Pozo (2002) indica que a criagdo e a gestdo do conhecimento
implicam em uma mudanga que seja transferivel para novas situagdes, como conseqiiéncia
direta desta pratica realizada, ou seja, aprender implica em mudar visdes, conhecimentos e
comportamentos anteriores. Nonaka e Takeuchi (1997) corroboram ao indicar as mesmas
perspectivas para a criagdo do conhecimento na empresa.

Nonaka e Takeuchi (1997, p.84) alertam que visdo ou intencdo organizacional, “fornece
o critério mais importante para julgar a veracidade de um determinado conhecimento”, ela
fornece subsidios para avaliar o valor da informa¢do sendo necessariamente carregada de
valor. Neste sentido uma nova dimensao que possibilite validar este conhecimento pode ser
recomendada ao modelo dos autores, esta dimensao ¢ a dimensao gnosioldgica que se refere a
Figural, que demonstra o contexto cientifico de sustentacdo da espiral do conhecimento. Ela

possibilita a operacionaliza¢ao da validade do conhecimento.
2.3.3 A dimensao gnosiologica na constru¢ao do conhecimento
Segundo Santos (1956) foi Kant, que estruturou a gnosiologia como disciplina

auténoma em sua obra A Critica da Razao Pura, que foi formada posteriormente pelos estudos

de Hegel, Schelling, Fichte, Shopenhauer. Ela ¢ a parte da filosofia que aprecia o valor dos
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conhecimentos dos individuos dentro de um determinado contexto, buscando sua veracidade.
A reciprocidade entre os aspectos cognitivos € emocionais permite uma analise dialética do
conhecimento, onde ¢ possivel perceber todas as suas distingdes, até aquelas que nao se pode
explicitar.

O valor deste conhecimento ¢ a dimensdo gnosiologica que ¢ fornecida por diversas
modalidades de cognigdo, sentimentos e percepcdes. Para Kant (1993), o que se conhece das
coisas, ndo € a coisa em si (as coisas nao submetidas ao conhecimento), mas as coisas
valorizadas pelos individuos, onde suas categorias sdo qualificadas pela cognicdo, percepcao,
sentimentos, espaco e tempo atribuidos pelos individuos. A validade deste conhecimento esta
na inter-relagdo do conhecimento do objeto pelo sujeito critico, ja que saber o que as coisas
sdo, obriga o entendimento.

Para Habermas (1987), a critica exercida pelo individuo deve estar voltada para os
objetos de sua experiéncia, que sdo inerentes as reconstru¢des, na forma de proposi¢des,
acoOes, experimentagdes e realizagdes cognitivas, com vistas a tornar consciente aspectos
tacitos do conhecimento individual. Por isso, a conexdo do conhecimento com o interesse sO €
possivel pelos individuos compartilhando com os demais os seus conhecimentos e refletindo
criticamente sobre sua acdo em sociedade. O lugar da objetividade e subjetividade & nas
sociedades em suas convencgoes instituidas.

Kant (1993) mostra que existe uma causualidade nas pessoas, por um lado estdo
submetidos a lei natural e por outro pode transformar a si mesmo e através da razdo livre, o
individuo experimenta uma liberdade que estd limitada pela esfera de sua experiéncia. Neste
sentido, para Popper (1975, p.76) “todo o crescimento do conhecimento consiste no
aprimoramento do conhecimento existente, que ¢ mudado com a esperanga de chegar mais
perto da verdade”. Todo conhecimento adquirido ou aprendido, foi revalidado por novas
formas de conhecimentos frente a praxis dos individuos. Esta ndo pode dar o critério de
verdade final, pois ndo existe teoria particular que resolva a problematica da verdade final.
Refor¢a que os pesquisadores devem buscar teorias que possam conduzir os individuos a
experimentar novas experiéncias em busca “verdade” e estas teorias, devem passar pelo teste
de validade.

A dimensao gnosiologica fornece a validade do conhecimento, entretanto esta validade
ndo ¢ a verdade final, dai a necessidade da evolucdo continuada de sua validade na espiral do
conhecimento, buscando validade mais aprimoradas frente a contextos cada vez mais
complexos. Neste sentido, modificar a visdo do mundo atual do professor para promover uma

ampliacdo da validade do seu conhecimento implica, segundo Fourez (1995) estabelecer
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quatro elementos. O primeiro ¢ uma estrutura de linguagem que forneca coeréncia a nova
organizac¢do do “real”. O segundo ¢ uma seguranga afetiva que a mudanga ¢ decidida por ele,
o terceiro ¢ separar-se das concepcdes anteriores para poder experimentar e finalmente, buscar
reinterpretar, nas fontes formais de conhecimento a validade de sua experiéncia. A prova da
validade sera obtida através de instrumentos que fornecam a veracidade em sua prdxis, sem
entendé-lo como absoluto, mas em constante evolucao.

Para Kopin (1978 p.320), a dimensdo gnosioldgica estd em continuo desenvolvimento
a base de contradigdes, devido a sua transitoriedade e validade ao ser continuadamente
contraposta por novos conhecimentos. Sua visdo se alinha com a espiral do conhecimento em
constante evolugdo, ja que indica que “a cada passo do movimento da idéia, essa contradi¢ao
se resolve e torna a surgir, porquanto se descobrem novos aspectos essenciais no objeto que
ainda ndo foram refletidos na idéia”. Cada conhecimento tem sua analise, sua sintese, sua
validade ¢ novamente sua analise continuadamente. Neste sentido, a teoria da criagdo do
conhecimento de Nonaka e Takeuchi (1997), ao ser alinhada ao trabalho docente fornece
informagdes que auxiliam a mudanca na acdo do processo de criagdo do conhecimento. A
dimensdo ontoldgica estabelece as entidades criadoras de conhecimento e as habilidades
necessarias para o desempenho da profissdo, enquanto que a dimensao epistemologica, situa o
seu conhecimento tedrico das disciplinas dos cursos, que em sala de aula, deve compartilhar e
transferir para os alunos.

Alerta Rogers (1971) e Altet (2001), que sem o conhecimento de estratégias cognitivas
de acdo para enfrentar a aventura que a sala de aula ¢ e conhecer a si mesmo como pessoa,
fica o docente muitas vezes qualificado em sua titulacdo, mas desamparado frente a reagao
dos alunos. Neste sentido, a dimensdo gnosioldgica ao ser acrescida no modelo de Nonaka e

Takeuchi conforme a Figura 7 a seguir, possibilita o conhecimento destas estratégias.

Dimensio Epistemolégica (do tacito para o explicito)
A

v

Dimensao Ontoldgica
(do individual para o coletivo)

Dimensido Gnosioldégica (da capacitagdo para o planejamento)

Figura 7 — Dimensao gnosiologica agregada ao modelo de NONAKA e TAKEUCHI (1997).
Fonte: adaptado pela autora.
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A dimensdo gnosiologica abrange a validade do conhecimento teoérico, pratico e
valorativo obtido pelo professor e aluno no exercicio de sua agao, refletindo sobre sua visao,
valores e comportamentos frente a este mesmo conhecimento. Lembrando que na
aprendizagem, o professor e aluno ndo podem ser coisificados, desconsiderando os seus
aspectos individuais (BRONKS e BRONKS; 1997 e CAVALCANTI, 1999).

Continuam os autores que, aluno adulto possui experiéncia anterior e reage a varias
situagdes dentro da sala de aula. Sdo adultos, com capacidade de discernimento e vivem o seu
dia-a-dia, buscando avidamente relacionar os conhecimentos da sala de aula com sua
atividade profissional e pessoal. Buscam com isso, resolver problemas reais por eles vividos,
que sao fontes ricas de experiéncia, pouco explorados pelos professores em sala de aula.

J& no contexto organizacional onde os futuros gestores atuaram, alerta Rodrigues,
Child e Luz (2004 p29), que “a aprendizagem pode ser uma poderosa forma de promover a
mudanc¢a da organizacdo a servigo da coalizagdo dominante” ¢ que o modelo de Nonaka e
Takeuchi (1997), a entende como positiva e benigna alertando que nao se pode ignorar os
conflitos existentes nas organizagdes, pois a aprendizagem, tende a criar uma ruptura de
confianca entre os envolvidos. Entretanto, cabe destacar que todos os modelos de gestdo ja
propostos ndo sdo completos em sua validagao da “verdade” organizacional final.

Argyris (2001, p.90) alerta que as empresas do século XXI terdo dificuldades de
sobrevivéncia a menos que aprendam a trabalhar melhor, o que ndo significa mais
arduamente. Devem assumir responsabilidades pelo proprio comportamento e aprenderem a
compartilhar informagdes que possam produzir uma mudanga genuina, mesmo que tenham
que revelar informagdes embaracosas. E, a razdo do medo de mudar de forma, “tem a ver com
os modelos psicolégicos que desenvolvemos no inicio da vida para lidarmos com questdes
emocionais ou ameacadoras”. Tais comportamentos sdo observados nos professores que
gestionam a aprendizagem e as estratégias defensivas sempre vao existir, cabendo gerencia-
las.

Destaca Argyris, (2001 p.89), que mostrar consideracdo social e otimista contribuir
para um aprendizado mais superficial ou o chamado single-loop, entretanto isso ndo ajudara
as pessoas a entenderem realmente por que convivem sempre com as mesmas dificuldades
durante anos e, as acobertam com disfarces e justificativas, podendo realmente descobrir “por
que eram tdo bons em apontar as responsabilidades dos demais e tdo lentos ao enfocar a
propria”.

Ja a aprendizagem double-loop, promove o questionamento do valor atual das visoes,

valores e comportamentos, buscando compreender as razdes e os motivos por detras dos fatos
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objetivos. O processo que a dimensao gnosiologica impde, se conduzido com o
comprometimento da mudanga, ndo exclui raciocinios defensivos, respostas superficiais do
tipo single-loop e reforgos de rotinas, possibilitando o envolvido, ter consciéncia das
categorias propostas na referida dimensao. Se o professor assume o compromisso de mudanga
e corre o risco de uma aprendizagem double-loop, percebera na reacdo dos seus alunos o
impacto desta mudanga comprometida. A visao do autor vai de encontro com as idéias de
Kopin (1978), sobre a revalidagdo do conhecimento, frente a dimensao gnosioldgica.

A identificacdo da dimensdo gnosioldgica na acdo docente intervird no curso dos
eventos e o seu resultado possibilitard a descoberta ou aperfeicoamento de varias habilidades,
denominadas por Coopey (1997) como capacidade transformativa. Alerta Schon (2000) e
Argyris (2001), que o processo de aprendizagem exige controle e na IES, grande parte desse
controle serd exercido pelo coordenador do curso e os demais professores exercerdo uma
dialética de controle sobre o seu trabalho. As diferencas de visdes, valores e comportamentos
se expressadas, exercerdao controles sobre os padrdes de trabalho e relacionamentos. Se
houver didlogo e cooperagdo baseada na confianga, obtém-se uma vantagem, possibilitando o
uso construtivo do conflito e capacidade de transformacao.

Entretanto, como alerta Queluz e Alonso (1999) existem dificuldades de interagdo por
conta do corporativismo € mecanismos de defesas cognitivas e jogos de interesses individuais.
Entdo, a socializacdo isolada entre alguns docentes do colegiado, limita a criacdo do
conhecimento e de sua validade e o conhecimento fica circulando nesse pequeno grupo e nao
se torna explicito, impossibilitando a alavancagem de sua validade para o restante das IES.

Portanto, a dimensao gnosiologica possibilita promover a validagdo do conhecimento
frente as estratégias individuais e grupais de agdo em sala de aula, trazendo a tona aspectos
implicitos, que podem ser explicitados e compartilhados com os demais professores no
colegiado de curso, onde o coordenador atua como facilitador. Este compartilhamento
proporcionard informacdes para alinhar com consisténcia, os objetivos do Projeto Politico
Pedagodgico do curso frente a pratica docente diaria, em prol da qualidade de ensino da

educacdo permanente.

2.3.3.1 Dimensao gnosiologica como diferencial estratégico de gestao em IES

O processo de mudanga em um mundo globalizado possui atualmente um significado

competitivo. Este significado foi construido pelo processo de intervir na realidade, através do

aprimoramento do pensamento e¢ da reflexdo do homem sobre o fendomeno vivido. Para
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conseguir sua validacao e o seu constante aprimoramento, o individuo necessita ser preparado
para explorar continuadamente validacao de cada conhecimento adquirido frente ao mundo
real. Este aprimoramento pode ser realizado através de varios caminhos, tanto a nivel de
experiéncia de vida cotidiana, como em instituicdes onde o conhecimento profissional ¢
articulado e criado, ou seja, nas universidades. Estas podem fornecer preparo e
aprimoramento dos profissionais que a ela recorrem, frente ao contexto globalizado e em
constantes mudancgas, devendo promover uma aprendizagem que possibilite a compreensdo e
validagdo da intervengdo nesse cenario.

Para Drucker (1999), em 30 anos as universidades serdo uma reliquia ¢ o
conhecimento nesse contexto, ¢ o unico recurso com significado e Tofler (1994) corrobora ao
indicar o conhecimento como fonte de poder da mais alta qualidade para enfrentar a batalha
da inovacdo e o controle do conhecimento no mundo, ja que este ¢ o substituto definitivo de
outros recursos. Entdo o poder econdmico de uma nagdo e de suas organizacdes encontra-se
na capacidade intelectual dos seus cidadaos, cunhados como trabalhadores do conhecimento,
entendido nas organiza¢des como o gestor ou o executivo. Entdo, a habilidade de gerenciar ¢
habilidade critica dos gestores desta época e ¢ a Ginica vantagem competitiva para identificar,
avaliar e solucionar os problemas complexos impostos por este momento historico.

Apesar destes argumentos, a visao ocidental de conhecimento ainda considera a
separa¢do entre sujeito, mente e objeto, ndo se preocupa com o conhecimento na empresa. A
visdo organizacional fundada por Taylor (1989), que na busca de eliminar desperdicios e
ociosidade no trabalho, substituiu os métodos empiricos pelos cientificos, aumentando a
eficacia na producdo. Apesar da tentativa de formalizar as habilidades t4citas empiricas em
conhecimento cientifico, ndo valorizou os trabalhadores como fonte de novos conhecimentos.
Neste contexto, cabia aos gerentes, de seus gabinetes, elaborar férmulas para reduzir o
conhecimento em procedimentos mecanicos de trabalho.

Os estudos de Elton Mayo na fabrica de reles telefonicos, a Western Eletric no bairro
de Hawthorne em Chigago, demonstraram que fatores sociais e habilidades interpessoais
afetavam a produtividade. Este conhecimento devia ser desenvolvido pelos gerentes que
deveriam sair de seus gabinetes e interagir com os funciondrios, contrapondo a visio
taylorista, para facilitar a organizacdo do trabalho através de uma comunicacao interpessoal.
Entretanto, considerava este tipo de aprendizagem fundado no estimulo e resposta, ndo
criando e nao considerando também, os funcionarios como fontes de novos conhecimentos

(DRUCKER, 1999).
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A partir destes dois classicos trabalhos, muitos outros foram sendo desencadeados na
tentativa de compreender o funcionamento das organizagdes, considerando o homem como
centro do processo e como o conhecimento estava sendo criado para manter a competitividade
organizacional. Chester Barnard, acreditava que o gerente deveria ser um lider para criar
valores e visdes para manter a solidez do sistema de conhecimento na organizagdo. Para
Herbert Simon, os gerentes eram os decisores, através da visdo organizacional predominante
como uma maquina de processamento de informacao.

Segundo Nonaka e Takeuchi (1997) foi Peter Drucker o primeiro que percebeu a
grande transformagdo do contexto de trabalho e compreendeu a importancia do trabalhador,
cunhando-o de trabalhador do conhecimento, além da necessidade das IES reavaliarem os
seus curriculos dos cursos de formagao de gestores. Isso foi corroborado por Senge (1998), ao
conceber uma visdo da organizacdo que aprender em seu modelo de aprendizagem
organizacional, como mais uma forma de obter competitividade organizacional. Neste
modelo, o gerente ¢ o facilitador do processo de mudanca das visdes, valores e
comportamentos dos envolvidos, através do processo de criagdo do conhecimento.

A aprendizagem envolve a mudanga dos processos cognitivos, os sistemas de valores e
de atitudes e comportamentos dos envolvidos. A resisténcia surge quando as pessoas sentem
que a mudanga ¢ como uma ameaga a sua identidade e interesses, pois aprendizagem nao ¢
um processo neutro. Portanto, as teorias de aprendizagem e os estudos organizacionais
apontam que outro elemento fundamental na criagdo do conhecimento em qualquer
organizagdo, ¢ a formagao escolar dos trabalhadores do conhecimento.

Conforme Friga, Bettis e Sullivan (2004), agora ¢ a era das escolas de administragao
estarem baseadas nos estudantes, pois sdo eles os futuros gestores dos negdcios do futuro.
Muitas empresas estdo investindo em educag¢do empresarial mais do que muitas escolas de
Administragdo. As mudancas mundiais ocorridas nos ultimos 20 anos afetaram o curriculo ¢ a
funcionalidade da gestdo da qualidade de ensino, exigindo uma aderéncia estrita ao
planejamento desta qualidade, frente ao cendrio educacional cada vez mais congestionado.
Cabe aos cursos de administragdo repensarem sua estratégia de ensino, qualificando sua
performance em sala de aula, mas aprender a fazer mais com menos recursos, através de
parcerias com organizagdes.

Neste contexto, as IES publicas necessitam repensar sua relacdo professor/aluno, que
aumenta drasticamente ano a ano, implicando custo estrutural e investimentos, pois ndo sera
mais suportavel a sua manutengdo pelo or¢amento publico. Fazendo qualidade em tempo real

e formando gestores com tal visdo, estes serdo os seus parceiros futuros, pois sabem que
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aquela IES tem professores capacitados para ler e resolver problemas organizacionais. Para a
IES, seu nome ou sua marca sera projetada tera alcance demografico como formadores de
gestores preparados para o aprender a aprender. No entanto, alertam os autores, agdes estdo
sendo feitas em nivel de pés-graduacdo e ndo ainda em nivel de graduacado, pois a parte mais
critica € criar esta visdo estratégica de que a aprendizagem ¢é uma competéncia essencial
frente ao paradigma do século XXI.

Neste sentido, os conhecimentos de competéncia essencial, aquilo que se faz de
melhor, pode se tornar explicitos se compartilhados em um ambiente onde isso sejam
valorizados e facilitados. Ao ser explicitado, experimentado podem ser validados frente ao
contexto organizacional e principalmente, ser formalizados e inseridos como pontos chaves de
sucesso para o planejamento da aprendizagem em qualquer tipo de organizagdo. Ja que as
organizagdes atuais buscam ainda apenas o conhecimento j& posto, devido sua postura de
gestdo imediatista, utilizam e disseminam conhecimentos ja existentes, ndo preocupados em
criar conhecimento, ou descobrir os conhecimentos e competéncias essenciais em sua

organizagao.

2.4 Fatores chaves de sucesso para gestido da qualidade de ensino em IES

2.4.1 A identificacdo do desenvolvimento da visao

A primeira responsabilidade de um professor profissional ¢ facilitar o processo de
adquirir visdes de realidade, que sejam ricas em perspectivas, além de proporcionar aos
alunos informagdes sobre os canais de aprendizagem (MOTTA, 2000).

No desenvolvimento e compartilhamento da visao, cabe lembrar que o professor ndo ¢
o dono do saber. Para Senge (1998) ¢ aquele que ajuda a si e aos outros a adquirir visdes de
realidades alinhadas ao modelo mental e cultural de seus alunos, considerando a evolugao e
diferenciacdo de contextos. J& Wygotsky (1984) entende que uma boa aprendizagem ¢ aquela
que precede o desenvolvimento do individuo. Para Collins e Porras (1998) conhecer a visao ¢
um passo fundamental para qualquer empreendimento, ja que promove o trabalho em equipe
focado em um mesmo sentido, permitindo que a organizacdo aumente sua longevidade no
tempo, pois sua identidade transcende os ciclos de vida dos produtos ou dos mercados. Ja
Katzenbach (1999) ressalta que o trabalho em equipe ndo ¢ uma ilusdo inatingivel e o

responsavel pelo seu desenvolvimento ¢ o facilitador, nesse o caso o professor.
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O professor, segundo Demo (1997) ¢ quem deve facilitar a desconstrugdo e
reconstru¢ao do conhecimento do aluno para que possa aprender algo novo, ja que o aluno se
reflete na acdo do professor. Neste processo de construcdo de visdo, o professor deve
transformar-se também e aprender novas competéncias e modelos mentais, para que nao seja
envolvido em jogos psicologicos improdutivos.

Klemp (1999) destaca que os principais atributos de um facilitador sdo: capacidade
mental, inteligéncia emocional, conhecimento da atividade, desenvolvimento pessoal, ego
sauddvel e ter a iniciativa de estabelecer relacionamentos. J4 para Desaulniers (1997),
operacionalizar estas habilidades implica em procedimentos de cunho pedagogico tais como:
definir o perfil do profissional, suas estratégias pessoais para resolver problemas, como
articular os saberes tedricos e praticos e como estes se relacionam com os demais. Market
(2001) acredita que a constru¢do destas habilidades implica na ruptura da visdo atual do
professor em busca de uma reestruturacdo, gerando a inovagdo continua. Pois, a agdo do
professor em cada disciplina afeta o contexto e a aprendizagem daqueles que com ele se
relacionam.

Em um curso superior, cada disciplina opera baseada em visdes diferenciadas,
segundo Easterby-Smith e Araujo (2001), esta pluralidade de perspectivas deve ser encarada
como um sinal de vigor, j& que a aprendizagem ¢ a dialética entre a visao técnica e a visao
social da aprendizagem. Enquanto a primeira efetua o processamento e interpretacdo dos
resultados focados na produtividade, a segunda focaliza como as pessoas atribuem
significados as suas experiéncias ligadas a cultura do contexto.

Se tais visOes ndo estiverem articuladas no projeto politico pedagogico e ser realmente
efetivado, perde-se o adesivo que mantém o empreendimento sustentavel ao longo do tempo,
denominado por Collins e Porras (1998), como a ideologia essencial. Esta deve ser articulada
com o propdsito central do empreendimento, ou seja, as metas a serem atingidas a curto,
médio e longo prazo. Nas IES os processos de socializagdo, externalizacdo, combinacao e
internalizacdo devem abarcar a visdo ja construida no colegiado de curso e nos orgdos
superiores. Sua comunica¢do aos alunos inicia-se no primeiro dia de aula. Neste dia o
coordenador e os professores compartilham com os alunos, a proposta pedagogica do curso.
Como este foi construido, o porqué de cada disciplina, o que cada uma contribuird para a
formacdo do aluno, como o estagio serd articulado, os projetos e agdes que o colegiado realiza
nos bastidores do curso, além das normas institucionais, direitos e deveres de ambas as partes.

Cada professor continua a compartilhar e reinformar até que os alunos consigam

construir esta visdo e contribuir para o seu realinhamento continuado do curso, frente ao
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contexto. Esta acdo se dara ao longo de todo o curso, ja que as pessoas aprendem a apreender
de forma e velocidades diferenciadas sendo fundamental uma politica aberta de comunicagao
(DEMO, 1999 ¢ GARDNER,1995). Esta visao de aprendizagem se expressa fortemente no
modelo de aprendizagem vivencial, proposto por Kurt Lewin nos anos 40, conforme a Figura

8, a seguir.

> Experiéncia concreta <

Teste das implicagdes dos Observagdes e reflexdes
conceitos em novas situagoes

Formagao de conceitos
» abstratos e generalizacdes

Figura 8 - Modelo de aprendizagem vivencial
Fonte: STARKEY (1997, p.323).

A visdo de aprendizagem segundo Starkey (1997), parte da observacao, da formacao
de conceitos, da experimentagdo e concretizagdo da experiéncia. Em sala de aula, este modelo
se articula continuadamente, todavia, nem sempre ¢ exposto para os alunos ou até mesmo o
proprio professor ndo estd consciente de que o estd utilizando. Este compartilhar de
representacdes conscientes, oportuniza a reflexao e apreensao do contexto, que leva professor
e aluno a reavaliar e refletir conscientemente sobre sua pratica e suas competéncias,
reavaliando sua visdo sobre o tema (BAILLAUQUES, 2001).

Continua o autor que, o ato de falar e refletir em grupo, leva a uma reflexdo mais
profunda de sua visdo em varias diregdes € o seu compartilhamento sem competi¢do, leva a
cooperagdo e a inovagdo. Corrobora Rogers (1971) e Market (2001), que a socializagdo ¢
fundamental para o desenvolvimento de novas competéncias e na defini¢do do eu socialmente
competente. E, Gifford e Pinchot (1994), Becker (1995) e Mariotti (1999) complementam que
este processo ¢ fundamental na construcdo da visdo estratégica e valores no contexto de
trabalho, pois considera varios aspectos do pensamento, conhecimento € comportamento
estratégico, o que complementa Collins e Porras (1998) ser um passo fundamental para
qualquer empreendimento.

Para os autores, uma visdo bem concebida, consiste na defini¢do do propdsito do
negdcio e o que se pretende realizar, criar ou mudar para atingir este proposito. A mudanga

organizacional para o estabelecimento da visdo, diz respeito a transferéncia da informagao, na
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maioria das vezes, pelas obsoletas estruturas de visdes, valores e comportamentos ja
enraizados. Para que ocorra, € necessario estabelecer o contexto de mudancga, fornecendo
recursos necessarios, para o realinhamento de projetos, emissdo de mensagens coerentes e
incentivar atividades e comportamentos criativos. Um ponto chave ¢ enfrentar os problemas
pessoais e construir uma massa critica de lideres em gestdo interpessoais, que implemente a
dinamica das mudangas exigidas e necessarias.

Nas IES, o compartilhamento da visdo do curso a ser construida ao longo deste,
implica em estabelecer o contexto de mudancga, considerando o aluno enquanto pessoa. Esta
construg¢do consiste em considerar nas fases de socializa¢do, externaliza¢do, combinacdo e
internalizacdo, aspectos individuais e grupais, que subsidiardo o processo de uma
aprendizagem significativa.

A aprendizagem significativa ¢ um conceito de David Ausubel, como ja descrita
anteriormente, segundo Moreira (1982) ¢ um processo através do qual uma nova informagao
se relaciona de maneira valorativa ou substantiva a um aspecto relevante da estrutura
cognitiva do individuo. A informacdo se ancora, conforme Ausubel (1980), de modo a ter
significado frente a sua realidade vivida. Isso promove modificagdes significativas em
atributos relevantes da estrutura cognitiva, de conhecimentos e valores, gerando novas
informacdes, aprendizagens, visoes, conhecimentos e valores.

Esta mudanca ndo significa trocar um significado por outro e sim, transmutar a visao
anterior agregada de novos componentes que transforma em um conhecimento significativo e
inovador. Destaca Ausubel (1980), que uma das condigdes para que ela ocorra é que o
material apresentado seja relaciondvel a estrutura cognitiva do aluno, fato corroborado por
Piaget (1978), Oliveira (1999) e Demo (2000). Esta mudanca deve ter significado l6gico, para
que possa construir uma seqiiéncia logica do evento estudado e um significado psicoldgico,
frente ao seu contexto valorativo de sua vida social e cultural. Dai a importancia do professor
para que o aluno possa perceber suas visdes, para o desenvolvimento da aprendizagem na
espiral do conhecimento com qualidade.

E, Minguet (1998) reforca que a busca para qualidade obriga o conhecimento da visdo
e de como se produz aprendizagem, para que os envolvidos possam desenvolver e dominar
suas habilidades através da mudanca continuada que, possibilita a inovagao do conhecimento
corroborado por Demo (1997) e Moreira (1999). Ja que Moller (1997) destaca que a qualidade

de qualquer empreendimento comega com a conscientiza¢ao de sua qualidade pessoal.
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2.4.2 Os canais de aprendizagem

O paradigma da qualidade implica em saber fazer melhor sobre o que se conhece. Para
Libaneo (2001), esta perspectiva sugere novas orientagdes para a pratica pedagodgica e
curricular de cunho emancipatério tais como:

a) papel ativo do professor e aluno na aprendizagem perante os objetos do

conhecimento mediante didlogo;

b) construcao dos conceitos relacionados a vida do aluno;

c) desenvolver as competéncias cognitivas e comportamentais do aprender a aprender

através de instrumentos metodoldgicos para ler e interpretar a realidade;

d) promover a interdisciplinariedade e integracdo com a cultura;

¢) reconhecimento da diversidade de atitudes e valores e considerar o aluno como

pessoa total.

A educacdo emancipatéria deve levar em conta como as pessoas percebem o mundo.
Segundo Moreira (1999), as pessoas ndo captam o mundo exterior diretamente, elas
constroem representacdes mentais internas, captadas pelos canais perceptivos. Dentre eles,
encontram-se as imagens visuais, auditivas e cinestésicas ou tateis. A jun¢ao dos canais forma
um constructo representacional e os modelos mentais propostos por Philip Johnson-Laird na
década de 1980 que ¢ corroborado por Perrenoud (2001) e Charlier (2001).

Através deste constructo, os individuos abstraem significados que podem ser
verbalmente expressaveis, através de imagens, sons, gestos, sensagdes, que sao construidas no
espaco e tempo em que percebem a impressdo sensorial podendo ser vistos, ouvidos ou
sentidos/percebidos de qualquer angulo (KNIGHT, 2001 e ERVILHA, 2002).

Uma estratégia util e interessante ¢ o professor e aluno conhecer o seu canal
perceptivo de aprendizagem, utilizado no processo de comunicagdo e captacao da informacgao.
Os canais, segundo Blander e Grinder (1982) sdo o visual, auditivo e cinestésico.

O canal visual possibilita uma aprendizagem e memorizacdo através de associagdes
visuais de imagens mentais sobre o assunto em questdo. Estas pessoas lembram mais do que
viram do que ouviram ou sentiram. Dai a importancia de utilizar recursos que promovam o
contetdo de forma visual, através de esquemas no quadro ou multimidia ou filmes. Utilizam
frases como: veja isso, olhem isso, vejam o que estou falando, olhe meus sentimentos, dentre

outros. Enquanto o professor fala, eles constréem imagens (O’CONNOR, 2001).
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O canal auditivo possibilita uma aprendizagem e memorizagao através dos sons ou da
leitura. Estas pessoas lembram mais do que ouviram do que viram ou sentiram. Sao pessoas
que ndo necessitam olhar para o seu interlocutor para compreender o que ele esta falando.
Para os visuais isso ¢ extremamente ofensivo, achando que a pessoa ndo o esta ouvindo por
ndo estar olhando para ele. Os auditivos utilizam-se de frases como: ouga isso, escute isso,
ouga como me sinto, nao entendo suas palavras e sdo suscetiveis aos tons e ritmo das frases
(MARKOVA, 2000).

O canal cinestésico possibilita uma aprendizagem e memorizacao pela manipulacao de
algo. Fazer exercicios, esquemas, resumos, construir modelos, tocar nos objetos. Estas
pessoas necessitam estar em movimento para elaborar sua aprendizagem. Sdo aqueles que
enquanto assistem aula, se mexem, se co¢am, ficam com a mao no cabelo, mastigam goma de
mascar ou comem algo. Ao fazer isso, eles estdo se concentrando no assunto, ou seja, € o seu
jeito de aprender. Os predominantemente cinestésicos tocam ou pegam as coisas € pessoas.
Enxergam pegando as coisas. Suas frases sao complementadas pela linguagem ndo verbal
como exemplo, “sabe aquele negocio? ‘e tocam nas pessoas ou fazem gestos ou “sinfo que esta
imagem ndo..."e fazem uma careta, “perceba isso que vou dizer” e tocam na outra pessoa
(OLIVEIRA, 1980).

Para Blander e Grinder (1982, p.29), as palavras “sao rotulos arbitrarios para trechos
de nossa historia pessoal. As palavras sdo gatilhos que tendem a disparar para nossa
consciéncia, certas partes da nossa experiéncia e ndo outras”. Ao disparar certas partes, a
aprendizagem se processa, através do compartilhamento e externalizacdo e combinagdes de
experiéncias e intencdes de forma mais efetiva. Para Calero (1999), a comunicagdo verbal ¢
superior a escrita e deve ser ajustavel ao transmissor pelo tom de voz, olhares, gestos e
mimicas, frente ao receptor e vice e versa. Para Mumford (2001), a comunicagdo deve ter
apoio da estrutura de poder e argumentos sélidos coerentes com a pratica estabelecida. Em
sala de aula, o professor deve saber que pelo poder que tem, deve facilitar a comunicagao
atendendo aos trés canais, o visual, o auditivo e o cinestésico. Para isso, necessita conhecer o
seu para poder aperfeigoa-lo em seu uso.

Como as pessoas ndo sdo capazes de compreender mais do que suas representacdes
mentais, construidas pelo questionamento dos conhecimentos anteriores, Bronks e Bronks
(1997), a comunicacdo assertiva pode superar tais limitacdes e promover uma aprendizagem
que leve a construgdo de um novo modelo de acdo mais evoluido. Lévy (1998), ressalta que

este mapa pode se superar @ medida que outros modelos s3o comparados e detectam pontos
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falhos no primeiro. A pessoa se adapta e reconstroéi seu mapa, a luz de novas informacoes,
inovando-se continuadamente.

O conhecimento dos canais ¢ importante pois além de facilitar e estabelecer a uma
comunicagdo significativa, facilita a sua assertividade, ja que de acordo com Minguet (1998),
ela passa pela construcdo de esquemas cognitivos pessoais. Para McCaskey (2001), envolve
implicitamente sentidos e percepcoes, que estdo relacionados as expressoes que as palavras
sugerem aos individuos. Ao expressa-los aos outros, amplia-se a interagdo dos
acontecimentos. Corrobora Piaget (1978), que este processo facilita a aprendizagem ja que
processam a construcdo de sucessivas transformagdes das estruturas mentais anteriores.

Dai a importancia do questionamento nao ser bloqueado em sala de aula, conforme
alerta Piaget (1978) e Bronks e Bronks (1997), pois ¢ através dele que os alinhamentos e
evolucdo da aprendizagem se processam. O professor e o aluno, sabedores do seu canal
predominante, podem melhor alinha-lo para captar o mundo externo e desenvolver uma
comunicagdo assertiva ja que ambos compreendem os movimentos e linguajar do constructo
mental do outro. A comunicagdo ¢ inerente ao homem e fazé-lo de forma consciente, promove
uma aprendizagem mais eficaz e maior satisfagdo para os professores.

Ao desenvolver igualmente os trés canais de percepgao, dados soltos terdo relevancia
pois nao passam despercebidos e a leitura do contexto sera mais precisa, ja que conforme
Demo (1997) ler o que esta fora de ndés com maior precisdo, implica em captar os varios tipos
de dados nos varios estagios que estes se apresentam, sejam imagens, sons ou o ndo-verbal,
que dotados de significancia, segundo Davenport e Prusak (1998), transformam-se em
informagdes e estas em conhecimentos e estes em resultados efetivos.

Segundo Nichols e Stevens (2001) escutar ¢ um assunto importante ¢ a maioria das
pessoas ndo aprenderam a ouvir, apesar de ter aparelhos auditivos sadios. Seus estudos
demonstraram que logo apos de ouvir algo, as pessoas lembram-se apenas de 25% do que foi
dito, depois de oito horas, freqiientemente esquece-se metade a um terco. Isto se deve ao
processo de ensino formal que prioriza mais a leitura para o aprendizado do que a arte de
ouvir.

Para os autores, o processo do ouvir com eficacia implica em que o ouvinte pense a
frente do interlocutor, buscando prever aonde seu discurso quer chegar e quais conclusdes
elencar, pondera as afirmacdes de validade ou ndo do que ¢ dito e elege mentalmente os
pontos chaves do discurso. Durante o discurso, recomenda McCasey (2001) ouvir nas

entrelinhas, em busca do significado do que € exposto pelas expressoes faciais, gestos, tom de
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voz, movimento dos olhos, movimentos corporais, ou seja, a fala ndo verbal. Isso € possivel,
pois a velocidade do pensamento frente a velocidade da fala, possibilita este processo.

Entretanto, alerta que esta habilidade pode ser afetada pelas emocgdes, criando um
filtro emocional que pode levar a projetar no outro nossos sentimentos e achando que sao
estes, do interlocutor. Para evitar isso, recomenda o desenvolvimento da habilidade de
suspender a avaliagdo, o que requer autocontrole, ja que existe a dificuldade das pessoas
admitirem seus erros, acreditando que a sua “verdade” ¢ a unica verdade.

Portanto, a consciéncia do uso dos canais visual, auditivo e cinestésico, facilitam a
aprendizagem e amplia a profundidade e qualidade dos contetidos do que ¢ comunicado e isso
¢ uma habilidade que pode ser ensinada, j4 que a comunicagdo corporal, transmite

informagdes fundamentais para uma comunicagdo explicita efetiva.

2.4.3 Os impulsores

Freud (1975), elaborou a teoria das pulsdes onde diferenciou a estimulag¢do interna
(estimulagdo) da externa (excitagdo) do organismo. Seu funcionamento obedece a logica do
prazer e do desprazer na busca de satisfazé-las. Este conceito estd representado pelo mundo
interno da pessoa, seguindo as pulsdes sexuais e de autoconservagao.

As pulsdes sdo representagdes que “operam de s6 golpe e uma pulsdo atua como uma
forca constante”, Freud (1975, p.110) que provém do proprio organismo e ¢ considerado
como uma necessidade. A satisfagdo desta necessidade pode ser alcancada de véarias formas
pelo individuo, mediante sua forma pessoal de ser. A meta de todas as pulsdes ¢ a satisfacao e
que podem ser alcancadas de varias formas. O que procede das diferentes pulsdes pode
reconduzir a uma diversidade de fontes pulsionais, que apenas em um contexto posterior
podera ter maior qualidade e validade para o individuo. Entretanto, ndo deixa claro em seus
escritos que contexto posterior ¢ este.

Em seus estudos sobre pulsoes Freud amplia aprofunda-se sobre as pulsdes sexuais,
enquanto que as pulsdes de autoconservagdo foi consideradas primitivas e ndo exploradas.
Segundo Molina (1993), Freud ndo estabeleceu as pulsdes como verdades imanentes, elas
devem ser estabelecidas com o desenvolvimento dos estudos da psicandlise. As pulsdes
encontram-se no mecanismo chamado de repressdo, que impede a obtencdo das metas
desejadas. O psiquismo pode encontrar alternativas para conseguir atingir suas metas, mesmo
que ndo seja de forma considerada positiva para os valores da sociedade. Neste caso, a

repressdo seria para defender o sujeito deste desprazer, sendo estabelecido um jogo
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antagénico de forgas consciente e inconsciente. As demandas consciente ou inconsciente
consistem-se nas representagoes obtidas pelo individuo em seu desenvolvimento, podendo ser
reprimidas ou afetar as cadeias associativas de representagdo da pessoa, levando-a a agir de
forma adequada ou ndo, para o contexto onde atuam. Segundo Freud (1975), as pulsdes
podem ter trés destinos. O primeiro pode ser sufocado por completo pela pessoa ou pode ser
colorida ou disfarcada em uma coisa que na verdade nao se deseja e finalmente, pode-se
redefinir um outro destino para a transposi¢cao das pulsdes.

Freud atuava sobre a influéncia positivista, considerando que a no¢do de mecanismo
permeava o comportamento, acreditando que todos os eventos mentais e comportamentais
eram determinados por uma causa consciente ou inconsciente, excluindo a causualidade e o
livre arbitrio (SCHULTZ e SCHULTZ, 1998). Em um documento encontrado 11 anos apos
sua morte, Freud modificava sua inteng@o original de modelar a psicologia de acordo com a
fisica, quando descobriu que seu objeto de estudo ndo podia ser tratado por técnicas fisicas e
quimicas. Portanto, o tema carece de estudos e nao foi esgotado pelo proprio Freud, mas ele
definiu que as pulsdes comportam trés vertentes, a vertente bioldgica do individuo em relacao
com o contexto externo o seu, o real e por ultimo o prazer e o desprazer desta interagao.

Neste sentido os impulsores, segundo Oliveira (1980), determinam os varios padroes
de comportamentos (reprimidos ou nao) e de pensamento incorporados pelas criangas ao
imitar os seus pais como forma de aprendizado, levando-os durante sua vida e os repetindo, a
maioria deles, de forma inconsciente. Segundo Krauz (1982), e Crema (1982), os impulsores

sdo cinco, seja perfeito, seja forte, seja apressado, seja esforcado e seja agradavel, conforme a

Figura 9, a seguir.

IMPULSOR PALAVRAS TONS DE VOZ GESTOS POSTURA EXPRESSAO
FACIAL
Exatamente, Controlado; Conta com os dedos; | Ereta e rigida Séria
perfeitamente, exigente; Coga a cabega; Estudada Severa.
SEJA obviamente, pouca variagdo mas Levanta o indicador. Comedida.
PERFEITO informagdes nao modulado.
relevantes.
sem comentarios; Duro, forte; Maos rigidas; rigidas; duro;
eu me Vviro; Firme; bragos cruzados pernas cruzadas frio;
SEJA FORTE | ndo me pergunte; linear; contido; inflexivel; sério, pouca movi-
pode deixar. modulagdo constante. recua postura tensa. mentag¢do no olhar.
Répido com isso; Meias palavras; Inquieto; Variada; Franze o cenho;
apresse-se; impaciente; dedilha; anda, se agita; movimenta os olhos.
SEJA vamos logo; fala muito rapido sem ansiosos se move Ansiosa.
APRESSADO | fale rapido. respirar;altos e baixos; | vai e volta. rapidamente.
E duro, ¢ dificil; Impaciente; Sente-se preso, Sentado para frente; | Cenho franzido.
SEJA Vou tentar; Choroso;Voz gutural; rigido;mexe os aspecto perplexo; Tenso.
ESFORCADO | Naio posso, lamento; Circular no mesmo punhos;custa ganhar | faz esforco para
Estou tentando, né. assunto. seu espago. contactar.
Vocé sabe? Estridente, suplicante, Movimenta a Voltado para frente; Sobrancelhas
SEJA Vocé poderia? sedutor, envolvente; cabega; Maos estendidas; levantadas;desvia o
AGRADAVEL | Ser4 que?Por favor? Altos e baixos. mexe as maos; Cabega inclinada. olhar;curiosidade,
O que fago? fica em expectativa. expectativa.

Figura 9 — Impulsores.
Fonte: Adaptado de CREMA (1982).
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As pessoas possuem todos eles, a questdo ¢ se o individuo possuem consciéncia deles
identificando sao utilizados de forma adequada ao estimulo do contexto. Preparar uma aula
exige esforco e certo grau de perfeicdo. Dar uma aula falando muito apressadamente, ndo ¢
adequado para o bom entendimento. Em momentos de tensdo, controlar as emogdes para
poder agir coerentemente, ¢ adequado, mas quando o momento ¢ de desfrute, cabe relaxar e
emocionar-se. Em uma festa, ser agradavel e gentil com as pessoas ¢ muito adequado, todavia
ndo convém dar os parabéns e sorrir quando a pessoa recebeu uma ma noticia (JAMES e
JONGEWARD, 1974).

A conscientizacao desta adequagdo, nao levara a todas as consideragdes dos estudos de
Freud, mas objetiva dar um insight ao individuo para que ele possa localizar o seu desprazer
em nao atingir suas metas e poder redefini-la dentro de sua persona.

Segundo Oliveira (1980) e Crema (1982), quando os impulsores sdo utilizados
inadequamente por forca de nossa educagdo e falta de consciéncia de nossas agoes, estes sao
considerados patologicos porque geram jogos psicologicos negativos, causando conflitos que
sdo percebidos, mas ndo compreendidos em sua causa primeira, repetindo comportamentos
poucos assertivos. Referem-se ao desprazer a faz referéncia Freud (1975), quando ndo se
consegue atingir as metas propostas consciente ou inconscientemente.

As pessoas que nao sabem dizer ndo sem se sentirem culpadas, sobrecarregam-se de
trabalho que mais tarde acabam responsabilizando os demais por isso. Segundo Krauz (1982)
e Berne (1984), pessoas que ndo expressam emogdes, podem desenvolver doengas corondrias
e circulatorias, além de serem desagradéaveis pela arrogancia e rudeza ao se expressar. As que
sdao agradaveis demais se tornam impertinentes ou enjoativas, ja que ndo respeitam os limites
dos outros. Ja aqueles que se esforcam patologicamente, sdo pessoas que, apesar do seu
esfor¢o, nada produzem ou se o fazem, sdo trabalhos com muitas falhas. Pessoas muito
apressadas esquecem de planejar os detalhes e atropelam as coisas, tornando-se poucos
assertivas.

Segundo Berne (1984), os impulsores utilizados inadequadamente, promovem
sentimentos de baixa auto-estima, levando as pessoas a construir mapas mentais de auto-
imagem deturpados, projetando a responsabilidade de seus atos nos outros. Ao tomar
consciéncia dos impulsores, pode-se realinha-los a um circuito positivo de acdo e ao mesmo
tempo, aprender a utiliza-lo adequadamente frente ao estimulo externo.

Corroboram Ernest (1978), Oliveira (1980) e Krauz (1982), que conhecer os
impulsores promove uma comunica¢do e relacionamentos mais eficazes. O professor em sala

de aula pode compreender com mais propriedade os comportamentos dos alunos e aproveita-
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los frente aos seus estilos, no processo de aprendizagem. Ressaltam que com a utilizagdao dos
canais e dos impulsores concomitantemente pode-se perceber como o aluno vé€ a si mesmo e
os demais. Esta informacdo para o professor com este tipo de conhecimento, promove um
canal de comunicagdo poderoso de empatia, colocando-se no lugar do aluno, utilizando tais
percepgdes para criar significado na aprendizagem ao aluno e conseqiientemente a sua
propria, aperfeigoando-se continuamente em seu conhecimento pedagdgico em sala.

Compreender os aspectos da visdo, do canal de aprendizagem e dos impulsores ¢
importante, pois esclarece tanto para o professor como para o aluno, aspectos inconscientes
que ao se tornarem conscientes, promovem o conhecimento de sua estratégia comportamental
e refletem na melhoria da gestdo de sua aprendizagem. Sabedores destas diferencas, podem
elaborar a transferéncia de conteudos, conforme Brito e Brito (1997), de um dominio
conhecido para outro relativamente desconhecido, de forma consciente, reconstruindo a
aprendizagem de ambos, em interagdo com o contexto no qual estdo inseridos “em torno da
aprendizagem reciproca e da inteligéncia coletiva” (LEVY, 1998 p.26).

Para McCaskey (2001), as mensagens paralingiiisticas ndo verbais enviadas pelos
impulsores sdo importantes para a aprendizagem de gestdo tanto nas organiza¢des como nas
escolas onde estes futuros gestores se encontram. Este tipo de linguagem ocorre todos os dias
no mundo dos negocios e deve ser considerado frente ao contexto socio cultural. Estudos
indicam que a paralinguagem ¢ responsavel por 90% da comunicag¢do entre as pessoas € 0O
significado das palavras no dicionario, respondem pelos 10% restantes. E fato que as
interagdes no processo de ensino-aprendizagem sao afetados por elas.

Deste modo, a identificagdo da visao, do canal de aprendizagem e dos impulsores,
interage com as caracteristicas do trabalho docente, subsidiando o processo de mudanca para
o aprender a aprender, através do desenvolvimento da capacidade de refinar o processo de

comunicag¢do para além do senso comum.

2.4.4 Caracteristicas do trabalho docente na formagao de gestores

Segundo Brown e Duguid (2001), nas organizagdes existe uma tensao entre processo e
pratica. No processo ¢ onde se realiza a organizacao das atividades, pela rotina de forma
orquestrada, supondo que o ambiente ¢ previsivel, com confianca nos conhecimentos
explicitos e de forma linear. J4 a pratica, ¢ a forma como as atividades sdo feitas, de forma
espontanea e improvisada, em um meio de incertezas, orientada para os conhecimentos tacitos

e em forma de teia espiralada. H4 uma tensdo existente entre processo e pratica que os
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gerentes tém dificuldade de gerir. Esta gestao requer um malabarismo, pois deve-se manter o
equilibrio entre as duas, ja que organizacgoes sucedidas sdo aquelas que trabalham que sabem
reverter os problemas a seu favor, na delicada arte de equilibrar esta tensdo. O meio ¢é
fomentar a inovagdo, novas idéias, ou seja, aprender a aprender.

O trabalho do professor como gestor do conhecimento, perpassa por esta mesma
tensdo. Conforme Perrenoud et.al. (2001), na maior parte dos paises ocidentais, o professor
estd em um processo de passagem de sfatus de professor executante para o professor
profissional. O motivo, segundo Contreras (2002) ¢ a desvalorizagdo progressiva das varias
qualidades que esta levando a transformag¢do nas caracteristicas e das condigdes do trabalho
docente. O tecnicismo no ensino, reduziu o trabalho docente ao cumprimento de prescri¢cdes
determinadas de como fazer em sala, perdendo a visdo do todo e impossibilitando o
desenvolvimento da capacidade do docente de enfrentar as situagdes que ndo podem ser
descritas em toda sua esséncia e pratica, como integridade pessoal, sensibilidade frente a
situagoes delicadas e compromisso. J4, para Libaneo (2001 p.7), “ndo ha reforma educacional
ou proposta pedagdgica sem professores, j4 que sdo os profissionais mais diretamente
envolvidos”. A polémica ¢ sua condi¢cdo de profissional, seja como uma aspiracdo ou como
sobre as peculiaridades e limitagdes sobre a profissdo de ensinar.

Segundo Contreras (2002), o termo profissional ja estd incorporado ao discurso teorico
dos docentes. Tal expressdo ndo € neutra, pois comporta em seu bojo as visdes de mundo e
imagens que sdo vividas, que sdo necessarias desvelar para poder serem compreendidas. Para
Perrenoud et. al. (2001), o professor profissional, ¢ considerado um pratico que se
desenvolveu através de longos estudos teoricos com a capacidade de realizar, com autonomia
e responsabilidade, atos intelectuais nao rotineiros, decidindo sobre situacdes complexas de
sua profissao.

Para Imberon (2001) ser profissional ¢ dominar varias capacidades e habilidades
especializadas que levem a interagir com outros profissionais da mesma darea, através da
cooperagdo em busca do progresso social, ja que a docéncia implica um relacionamento com a
organizagdo do trabalho e a dindmica do mercado de trabalho. Alerta que esta
profissionalizagdo perpassa por um processo de socializagdo de valores de cooperagdo para a
aquisicdo de conhecimentos, habilidades e competéncias necessarias a esta tarefa.

Entretanto, o caminho para a profissionalizagdo, conforme Imberon (2001 p.20)
encontra-se repleto de areia movedica e que “talvez o problema ndo esteja apenas nos

docentes e sim, nos processos politicos, sociais ¢ educativos. Esse contexto ¢ complexo e
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diversificado e implica em mudanga de visdo nas relagdes profissionais”. Este caminho ¢ o
equilibrio entre o processo e a pratica indicado por Brown e Duguid (2001).

A profissionalidade docente deriva do fato de que o ensino supde um compromisso de
carater moral para quem o realiza enquanto processo e pratica. Isso confere a atividade de
ensino, uma situagdo que fica acima de qualquer obrigacao contratual. Para Contreras (2002),
a educacao incorpora uma nog¢ado de pessoa humana livre. O docente estd comprometido com
todos os seus alunos em seu desenvolvimento como pessoas. Isto causa tensdes e dilemas, ja
que ¢ fundamental equilibrar a aprendizagem de qualidade com as necessidades e o
reconhecimento do valor que tais alunos merecem.

Para Donnay e Charlier (2001), o professor profissional deve ser capaz de analisar
situacdes complexas, decidir de modo reflexivo por estratégias éticas de ag¢do, optar por uma
gama de recursos metodologicos, adaptar-se a situacdes inusitadas que ocorrem em sala de
aula e aprender através de uma avaliagdo continuada ao longo de sua carreira.

Se o papel do professor ¢, segundo Perrenoud et.al. (2001), Libaneo (2001) e Imberon
(2001) gerar a emancipagdo das pessoas, a profissdo de ensinar tem essa obrigacdo intrinseca
e o professor deve se por a servigo desta mudanca e da dignificacdo da pessoa. Esta profissao
ndo ¢ uma profissdo que qualquer pessoa como curso superior possa atuar. Ela acopla duas
profissdes, a de formacao e a de professor. Ela envolve certos tipos de saberes e competéncias
proprias que ndo se aprende na escola, mas no exercicio da profissdo. Todo professor neofito
segundo, Mumford, (2001) aprende a ser professor na base do erro e acerto. Isso gera muito
stress emocional que afeta sua produtividade e estima pessoal. Envolve um processo total e
seqliencial de aquisicao de habilidades e atitudes, que devem ser construidas e reconstruidas
diariamente e, da noite para o dia, o aluno vira professor e estd em uma sala de aula, sem o
devido preparo para tal empreitada.

Para Libaneo (2002), a busca de visdes mais abrangentes sobre o trabalho docente,
evitara que o professor ndo se estabilize em visdes reducionistas, restringindo-se a situacoes
imediatistas e individualistas em sala de aula.

E, que aula ¢ essa? Para Jonnaert e Borght (2002) ¢ um universo pouco previsivel,
onde ocorrem inimeros eventos que o professor ndo controla. Uma sala de aula ¢ um
agrupamento de pessoas diferentes, que se reuniram, quase que aleatoriamente, em um mesmo
local, para aprender. Nem todas perseguem os mesmos objetivos, mas todas estdo 14 e ainda,
muitos professores querem ver apenas uma cabeca e um s6 comportamento, mas ndo ¢ assim.

Rafael ¢ lento para compreender a explicacdo e necessita ler o texto. Rita vai logo ao

essencial, mas falta-lhe esquematizacdo. Roberto tem que escrever para entender. Jodo 1€
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muito e escreve bem. Joana nada I€ e tem dificuldade de construir textos. Pedro quer aprender
e Alfredo quer apenas o diploma, e 1a estdo todos na mesma sala de aula. Segundo Rogers
(1971) e Meirieu (1998), devido aos diferentes tipos de dificuldades dos alunos, a
aprendizagem de qualidade deve considerar as caracteristicas individuais dos alunos, evitando
o ensino de producdo em massa como se todos estivessem nivelados em um mesmo patamar.

Destacam Jonnaert e Borght (2002), em uma pesquisa realizada por Evelyne Charlier,
que analisou a sala de aula, constatou que os professores podem ter até 200 interagdes com 0s
seus alunos por hora de curso. Eles tomam centenas de micro decisdes a cada hora tais como:
escreve ou dita, se interrogam ou ndo, se corrigem a resposta ou induzem o aluno a raciocinar,
se fazem ou ndo uma digressao, se pedem siléncio ou nao, dentre outras.

O professor ndo ¢ um animador de programa de televisdo. Ele vive sob pressdo
permanente, pois deve agir de forma rapida e assertiva. Ele gerencia um grupo de alunos com
uma finalidade definida no projeto politico-pedagdgico do curso, o qual deve ter ajudado a
construir e que deve conhecer (MEIRIEU, 1998).

A sala de aula ¢ onde professor e aluno vivem experiéncias diversas em um quadro
definido e delimitado pelo projeto politico pedagogico. Se ele ndo esta claro e ndo for
conhecido pelo professor e pelo aluno, a aprendizagem nao se processa, ja que os objetivos do
professor ndo irdo ao encontro as finalidades dos alunos e vice e versa. Dai a necessidade do
professor compreender que esta profissdo exige, segundo Becker (2001), capacidade de
conteudo, muito estudo, antes e depois da sala de aula, de criar relagdes transdisciplinares e
desconstruir e construir o conhecimento de forma criativa em permanente negociacao.

Neste sentido, Perrenoud (2001) e Jonnaert e Borght (2002) destacam trés
componentes de uma sala de aula: os alunos (com perspectiva de instrucdo e formagao); o
professor (com perspectiva de ensino e aprendizagem) e o conteudo de aprendizagem
estabelecido no projeto politico-pedagogico. Estes parceiros sdo inseparaveis, complexos e se
nao interagirem de uma determinada forma, ndo ocorrerd a aprendizagem significativa. Estes
elementos sdo indissocidveis e devem envolver, segundo os autores:

a) a reflexdo sobre os objetos de ensino: seus saberes, a metodologia de sua

construcdo e organizacdo em uma dada seqiiéncia;

b) a reflexdo sobre as condi¢cdes de apropriagdo dos saberes: que analisa as

transformagdes que o aluno provoca no objeto de aprendizagem e como se inter-

relacionam emocionalmente com ele;
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c) areflexdo sobre as interagdes do professor: ao estabelecer sua praxis que facilite ao
aluno a apreensao do contetudo tedrico e pratico, estabelecendo um elo emocional

de significa¢do.

Alerta Alarcio (1996) que a reflexdo ndo ¢ um fim em si mesma. E um meio possivel
para operar processos de mudanca na forma de ser da aprendizagem e do professor. Neste
contexto cabe esclarecer a questdo do erro do aluno. Segundo Perrenoud (2001) e Jonnaert e
Borght (2002), pesquisas realizadas sobre o erro dos alunos identificaram que estes erros,
muitas vezes sdo coletados pelos professores como pérolas. Sdo os conhecimentos de que eles
dispdem e que utilizam para apropriar-se do saber cientifico proposto pelo professor. Quando
o professor organiza sua aula, ndo deve tomar com Unica referéncia o conteudo descrito nos
livros. Deve considerar que vive, nesta profissdo uma ruptura epistemologica, segundo Demo
(1997) entre o saber de referéncia posto e o saber cientifico, em relagdo aos seus proprios
conhecimentos e concepgdes sobre este saber, para ser capaz de levar em conta os
conhecimentos e concepgdes de seus alunos, deste mesmo saber, nesta mesma perspectiva.

Destacam os autores que isto nao significa dar ao conhecimento do aluno o estatuto de
saber cientifico, mas estes erros, sdo os elos de ligagdo, pérolas no sentido positivo, no
processo de desconstrucao e constru¢do dos conhecimentos e da aprendizagem. Trata-se de
reinterpretar o mundo com maior consciéncia e cientificidade e de pensar a aprendizagem pela
exploragdo do saber codificado, dos conhecimentos dos alunos a propoésito deste saber e, pelo
professor, a proposito de seus proprios conhecimentos a respeito deste saber.

Se o aluno ndo tiver a permissdo de errar, inibe-se em participar € contribuir em sala,
com receio de ser ridicularizado pelos colegas e pelo professor. Esta permissdo promove um
diferencial competitivo, uma competéncia essencial, Prahalad (1999) e Nisenbaum (2000),
pois o professor impde confianca, facilitando a aprendizagem de forma fluida e consciente das
limitagdes humanas, sem perder tempo com adivinhagdes ou resisténcias e dispersdes por
parte dos alunos.

Corrobora Demo (1997) e Meirieu (1998) que esta exploracdo leva o professor,
principalmente o novato, a sofrer a ruptura epistemologica, achando que conhecer sobre um
assunto de preferéncia na graduagdo, ¢ o suficiente para ministra-lo. Logo esta convic¢do
choca-se com a realidade de uma sala de aula, onde nela estdo pessoas que ndo sao folhas de
papel em branco, mas que possuem prévios conhecimentos, concepg¢des, valores e

experiéncias vividas (POZO, 2002).
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A dinamica da aprendizagem, destaca Perrenoud et.al. (2001) insere-se nestas rupturas
didaticas e de conhecimento, obrigando permanentemente o professor € o aluno estarem
comprometidos com a tensao gerada pelo processo e pratica de mudanca.

Segundo Jonnaert e Borght (2002) e Altet (2001), o papel do professor ¢ criar e
organizar as condi¢cdes de aprendizagem, realizar a interagdo, facilitando situagdes de
aprendizagem que implicardo na gestao de interacdes e condutas de aprendizagem. Ao avaliar
os resultados, poderd conforme Zabala (1998) ajustar a conduta de aprendizagem e verificar a
transferéncia da aprendizagem. J& o papel do aluno, ¢ o de aprender, colocando seus proprios
conhecimentos em interagdo com o saber cientifico, através de seus erros. E a partir deste
confronto e da ruptura que isso provocarda, poderd reconstruir seu conhecimento e melhorar
sua acdo no mundo, com maturidade, Ernest (1978) agregando significado e transferéncia de
conhecimentos tedricos e praticos de forma consciente.

O professor promove uma parte da aprendizagem e o aluno outra. Quando cada um faz
sua parte com um esfor¢o honesto, as interagdes se sucedem e a transparéncia do contexto da
aprendizagem se processa. Destaca Jonnaert e Borght (2002) e Altet (2001), que tal resultado
¢ sempre provisorio e sera pertinente, enquanto for vidvel nas situacdes com as quais o
professor e o aluno se deparam frente ao contexto, ja que estd em continuado processo de
devir de desconstru¢do e reconstrugdo, Demo (2001). Esta provisoriedade move a
aprendizagem e o conhecimento em espiral para uma aprendizagem cada vez mais elaborada,
onde cada parte ¢ ciente de sua responsabilidade. Se a provisoriedade cessa, a aprendizagem
cessa e a espiral ascendente transforma-se em um circulo vicioso apenas em um plano de
acao.

Nao ¢ facil para o professor perceber de plena consciéncia toda a dindmica que cada
sala de aula desenvolve em relacdo as regras implicitas e explicitas de visdo, valores e
comportamentos de aprendizagem. Deve entdo, observar como os alunos funcionam
individualmente e em grupo, “trata de domar a aula e regular o seu funcionamento o tipo de
atividade ao costume da aula que tem diante de si”, Jonnaert e Borght (2001, p.304). Dai a
importancia de conhecer as visdes, canal de aprendizagem predominante, os impulsores € o
perfil dos envolvidos.

Para Morin (2001), Altet (2001), Libaneo (2002) e Pozo (2002), grande parte dos
professores em IES avancam em sua profissdo como um equilibrista na busca de um ponto
estavel. Esta tensdo aumenta frente a incoeréncia de politicas educacionais e institucionais que
exigem que o professor domine em tempo real, numerosos parametros que constituem a

constru¢do do conhecimento e habilidades pedagogicas e didaticas, como as descritas.
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Os fatores chaves de sucesso na agdo docente promovem a reflexdo sobre numerosos
parametros, sem que o professor tenha que esperar anos para compartilhar tais conhecimentos
e habilidades. As fases da espiral promovem a socializagdo, a externaliza¢do, a combinagdo e
a internalizacdo destes elementos do trabalho docente, através da reflexdo diaria do exercicio
de sua profissdo, pela troca de experiéncias, posturas, estilos, jeito de lidar com os alunos, que
raramente sao compartilhados de forma ampla e descontraida, frente ao frenesi didrio em
cumprir aspectos burocraticos administrativos.

Tanto a administracdo das IES como os professores, devem ter consciéncia da
importancia deste tipo de reunido para a qualidade de ensino, ja que segundo Moller (1997) e
Senge (1998), a qualidade se faz através de pessoas. Corrobora Rogers (1971) e Becker
(2001) que se aprende ensinando o tempo todo, destacando Pozo (2002), que a aprendizagem
ndo se processa apenas em sala de aula, mesmo fora da escola, a aprendizagem reconstroi-se
frente a propria evolucao do individuo, na sua intera¢do social e no compartilhamento com
sua familia e colegas de trabalho e em suas conversagdes (DESAULNIERS, 1997, MORIN,
2001 e FREIRE, 2002).

Entretanto, somente conversa inteligente ndo basta, ¢ necessario fechar a lacuna entre
o saber ¢ o fazer, tomar decisdes de agdo e assumir os riscos e conseqiiéncias dos resultados.
Para Pfeffer e Sutton (2001), nas escolas de administragdo, a conversa inteligente ¢ essencial
para a formacdo de gestores e requisito para seu sucesso profissional. Ela faz parte da
avaliacdo escolar do aluno durante as aulas e como defende suas idé€ias, que ap0s este ir para o
mercado de trabalho, infelizmente, sua acdo continua fundada em idéias, apenas. Outro
aspecto ¢ que enquanto a conversa inteligente flui, os gestores evitam a tomada de decisdes e
as conseqiiéncias pelos resultados alcancados, ja que nem sempre se t€ém todas as informagdes
na decisao.

Ja aqueles que propdem algo novo, segundo os autores sdo destruidos se nao
expuseram suas idéias de forma inteligente. Isso se reflete em dois extremos em ter uma
organizagao repleta de artistas esnobes e inteligentes, ou paralisada pelo siléncio e omissdo. O
caminho ¢ o do meio, ou seja, € evitar que a conversa substitua a acgdo, utilizando o talento
destas pessoas para promover a agdo, através da transmissdo de conceitos decodificados,
incentivando o questionamento e que a experiéncia, ¢ um dado fundamental para novas
decisdes. Saber ¢ fundamental e a cada dia torna-se mais importante, mas saber-fazer ¢ a
diferenca para promover a qualidade.

No contexto destes argumentos, funda-se a utilidade de elencar fatores chaves de

sucesso na gestdo do conhecimento em Instituigdes de Ensino Superior, que leve o professor a
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reavaliar sua acdo em sala na formacao de gestores de negdcios, levando-os a se conscientizar
da necessidade de inovar o seu processo € sua pratica de ensino-aprendizagem, para além

apenas, do saber.

2.4.5 Conhecimentos, habilidades e atitudes da profissdo de professor

Os fatores chaves de sucesso levam a uma mudanca de visdes, valores e
comportamentos do professor, sobre a validade do conhecimento que se refletird no aluno e,
esta o impelird ao desenvolvimento de novas habilidades e competéncias. Competéncia vem
de competere, que significa aproximar e encontrar-se, (TEJADA, 2001). No ambito
organizacional, a defini¢do de competéncia ¢ vista através de varias posicdes. Magalhdes e
Rocha (1997) e Moller (1997) entendem como uma qualidade humana. Nisembaum (2000)
entende competéncia como a capacidade interna das pessoas, que se expressam quando do
exercicio do seu trabalho, envolvendo relagdes e acOes de carater concreto e simbolico. Dutra,
Hipdlito e Silva (1998) abordam a competéncia como capacidade da pessoa em gerar
resultados frente aos objetivos organizacionais. Zarifian (1999), a entende como
metacogni¢do inter-relacionada a atitudes do trabalho, que ¢é um contexto de
responsabilidades e situagdes complexas, levando o profissional a lidar com eventos inéditos
de natureza singular. J& Branddo e Guimardes (2001) entendem que competéncia ¢ um
repertorio de atitudes que ajudam a adaptagdo do profissional ao ambiente.

Prahalad (1999) fala de competéncia essencial que implica em uma capacidade
individual de compartilhar um aprendizado coletivo multinivel e multifuncional, através da
socializagdo. E uma agdo multiplicadora de tecnologias, de aprendizado coletivo e capacidade
de compartilhar visdes para encurtar distancias intelectuais e humanas; aprender a esquecer
antigos padroes e compartilhar competéncias com outros setores. A pedra angular para a
gestdo de competéncias, em sua opinido ¢ a qualidade das pessoas. E através das pessoas que
a exceléncia individual, o trabalho em equipe, a criatividade e a imaginagdo sdo
transformados em expertise organizacional (MOLLER, 1997).

Lopes e Nunes (1995) estabeleceram um grupo de competéncias que engloba
comportamentos profissionais e sociais, atitudes pessoais, capacidade criativa e atitudes
éticas, corroborando com Prahalad (1999).

Neste contexto, a competéncia de um professor para Perrenoud (2001:180), “ndo ¢
reagir, mas decidir se pode haver uma reagao”, ja que os alunos ndo sao inertes. O professor

pode modificar sua visdo, sua comunicacao e seu impulsor € com isso mudar o sentido das
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situagdes vividas em sala de aula revendo suas expectativas para evitar fracassar
continuadamente. Por isso, para o autor, ser competente exige uma forma de discernimento
que possibilite ver tais disfungdes e enfrenta-las.

Para Charlier (2001, p.87), as competéncias “sdo articulagdo de trés registros de
variaveis: os saberes, os esquemas de ac¢do e um repertorio de condutas e de rotinas
disponiveis”. Os saberes sao definidos por Beillerot (2001, p.27), como “aquilo que para um
determinado sujeito ¢ adquirido, construido, elaborado através do estudo ou da experiéncia”.
Constituem em dois polos: os saberes do professor que sdo construidos pelo proprio professor
pela sua pratica e estudo e os saberes para o professor sdo elaborados em outras instancias ou
contextos distintos daqueles do professor. Estes se complementam com as condutas que
servem de ligagdo entre as pessoas € 0 seu meio.

Perrenoud et. al. (2001) comenta que para o professor mobilizar os conhecimentos
teoricos, praticos e pedagogicos, deve recorrer aos esquemas de pensamento, que ¢ um
recurso cognitivo que propicia operacionalizar a teoria. Isso requer o saber de uso, Altet
(2001), Baillauqués (2001) e Pozo (2002), que ¢ a competéncia de articular os diferentes
conhecimentos em ag¢do, no decorrer da transformacdo de uma experiéncia, buscando adaptar-
se as situacdes, considerando experiéncias anteriores.

Esses saberes combinam-se através dos esquemas de agdes, que sdo as representagdes
intelectuais proprias do individuo ou coletivas que sdo compartilhadas no ambito do seu
trabalho, Perrenoud et. al.,(2001). Com esta experimentacdo através do tempo, o professor
cria seu repertorio de condutas, atitudes e rotinas, que podem ou ndo estar automatizadas ou
em constante evolucao. O saber declarativo (saber o que fazer); o saber procedimental (saber
como fazer) e o saber contextual (quando e onde fazer), sdo acionados simultaneamente no
processo de aprendizagem. A Figura 10 demonstra esquemas, agdes e resultados que o
professor ao compartilhar com os demais eleva a consciéncia de sua ag¢do, obtendo o dominio

destes sobre a acdo, na acao e quando estiver em acao.

_ SABER DECLARATIVO SABER PROCEDIMENTAL SAB]AER CONDICIONAL
DIMENSOES COMO FUNCIONA? COMO FAZER? O QUE E QUANDO FAZER
SOBRE A ACAO DA ACAO EM ACAO
Representacdes cognitivas Novos conhecimentos e Os esquemas de pensamentos se
CONHECIMENTOS | de apreensdo dos cenarios | visualizag@o de outras formas de | tornam conscientes e passiveis de
TEORICOS ¢ habilidades para tornar fazer, perceber e conceber as avaliacdo e reestruturagdo para
(explicitos) claro... interconexdes praticas desses ir...
novos conhecimentos para...
CONHECIMENTOS | As rotinas ndo conscientes. Avaliando e adaptando as
PRATICOS Insights sobre o Mobilizar o como fazer estratégias de acdo para
(tacitos) conhecimento praticado. utilizando estes conhecimentos. solidificar os resultados.
CONHECIMENTOS Obter conhecimentos E conhecimento pratico que se Estabelece-se na comunicagdo e
PEDAGOGICOS polivalentes sociocultural e | estabelece com o exercicio da compartilhamentos de
(tacito e intuitivo) sociocientifico profissdo. experiéncias.
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Continuagdo Figura 10- Conhecimentos tedrico, pratico e pedagdgico

Compartilhar Exteriorizar conhecimentos e Avaliar os resultados das
ESPIRAL DO conhecimentos e a¢des experiéncias e resultados combinagdes praticadas para
CONHECIMENTO pela socializagéo. buscando combinagdes mais internalizar a aprendizagem e
efetivas. gerar novos cenarios e saberes.

Figura 10- Conhecimentos teorico, pratico e pedagdgico
Fonte: Adaptado de BEILLEROT (2001) ¢ PERRENOUD e.. al. (2001)

Esta consciéncia facilita mudar ou corrigir o curso da aprendizagem frente ao
contexto, ndo apenas no conteudo, mas nos seus procedimentos e atitudes de forma
construtiva. Ao compartilhar estes saberes e esquemas com outros professores e¢ alunos,
promovem sua propria espiral do conhecimento compreendendo como o conhecimento tacito
(conhecimentos praticos) pode ser transferidos para o explicito (conhecimentos teoricos),
através da socializagdo, externalizagdo, combinagdo e internalizagdo, proposta por Nonaka e
Takeuchi (1997), conforme a Figura 11. O dominio do conhecimento tedrico ¢ validado para

novas agoes na criacao e disseminacao do conhecimento nas IES.

Conhecimentos ticitos — subjetivos Conhecimentos explicitos - objetivos
Conhecimento da experiéncia — corpo. Conhecimento da racionalidade — mente.
Conhecimento simultdneo — aqui e agora. Conhecimento seqiiencial — 14 e entdo.
Conhecimento analdgico - pratica Conhecimento digital - teoria

Figura 11- Tabela dos Conhecimentos tacitos e explicitos
Fonte: Adaptado de Nonaka e Takeuchi (1997).

Junto com os conhecimentos tedricos e praticos, utiliza-se também dos saberes
estratégicos que sdo conhecimentos que ficam entre o cognitivo e o afetivo; saberes
pragmaticos que sdo as representagdes praticas para o controle das situacdes e solucdes de
problemas em sala e o saber de uso, que € a articulagdo dos véarios saberes, para Malglaive
(2001), ao articular sua pratica, surgem outros saberes oriundos desta pratica, tais como:

a) saber de integracdo: adapta sua comunicagao ao agir;

b) saber intermediario: analisa, 1€, toma decisdes;

c) saber operatdrio: pde em pratica e em palavras seus conhecimentos;

d) saberes instrumentais: descrevem a pratica.

Para Novoa (1992) apds a aula, o professor pensa no que aconteceu, no que viu, sentiu
e no significado que deu ao que observou. Essa reflexdo ¢ uma agdo que necessita ser
compartilhada para ser incorporada em suas competéncias. Esse saber-analisar ¢ uma

competéncia chave para a sua tomada de consciéncia do que faz.
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Além disso, esta agdo estabelece um continuo em sua formag¢dao como também
promove seu desenvolvimento pessoal tanto em nivel de aprofundamento de seus
conhecimentos, como de aperfeicoamento de sua habilidade comportamental emocional
(SCHON, 2000).

Corrobora também Schmidt, Ribas e Carvalho (1999, p.28), que “é necessario que haja
uma acao coletiva que permita a discussdo do conhecimento, a troca de pontos de vistas
diferenciados, de modo a permitir o confronto e, a partir dai, a imersdo em confluéncias
amadurecendo perspectivas para o surgimento de uma nova competéncia” e a constru¢do do
conhecimento pedagdgico. Apesar de ninguém ser capaz de definir como um saber e uma
competéncia ou habilidade sdo construidos, conservados e transferidos de forma detalhada,
Perrenoud (2001 p.167), a pratica precede a teoria e “nem sempre € necessario dispor de uma
teoria satisfatoria para agir”. As competéncias sdo inferidas a partir de uma observacao das
agoes realizadas no trabalho e comunicadas aos demais.

Ao se conscientizar dos fatores chaves de sucesso, o professor se depara com estes
novos acontecimentos. Apesar de o professor planejar o seu roteiro, para Altet (2001)
continua havendo uma parte de aventura, associada aos imprevistos frente a reacdo dos alunos
sobre a acdo diaria do professor. A sua tarefa entdo, cobre os campos da gestdo da
informacao, da estruturagdo do saber e da escolha do comportamento e da comunicagao mais
assertiva, realizando uma transferéncia continua do processo para pratica, pela forma como se

comunica e se comporta.

2.4.6 Perfis de estilos de professores em sala

Bordenave e Pereira (1995) indicam na Figura 12 na pagina seguinte, alguns tipos
perfis de professores detectados em seus estudos, indicando que na aprendizagem em sala de
aula e dependendo do contetido, o professor aciona os varios tipos de perfis devendo estar
focado na pessoa total.

O estilo pessoal do professor, conforme Altet (2001), a atitude profissional e o estilo
cognitivo, sdo aprendidos através do reconhecimento da forma como se expressa verbal e nao-
verbal. Sua interacdo com os alunos em sala, sua relagdo pessoal com eles e seu estilo didatico
de como organiza os meios e os recursos metodoldgicos, estabelecem um perfil bastante

estavel, podendo ser identificado e melhorado.
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ESTILO

COMPORTAMENTO

Instrutor de auténomos

Ajuda o aluno a responder sem pensar. Suas aulas sdo recitacdes de assuntos pela memorizagdo ou
por apostila criada por ele.

Focado no conteiido

Busca cobrir o seu conteudo e o aluno deve aprender sozinho. Acha uma besteira o processo de
ensinar e aprender conjuntamente.

Focado no processo de instru¢io

Se concentra no dominio da matéria onde o aluno deve trata-la do mesmo jeito que ele a trata.
Impde o seu modelo de raciocinio e exige a demonstragdo por parte dos alunos nas provas,
exercicios e trabalhos.

Focado no intelecto do aluno

Da importancia ao como, por que e o que. Preocupa-se em desenvolver habilidades intelectuais nos
alunos e da mais atengo a isso do que as atitudes e emogdes.

Focado na pessoa total

Acredita que o desenvolvimento intelectual nd3o pode estar desligado dos outros aspectos da
personalidade da pessoa. O ensino ¢ um desafio, levando o aluno a buscar respostas ndo aprendidas
e a experimentd-la em seu contexto.

Os conteudos e sociedade sdo partes inseparaveis de um contexto social. Acredita que educagdo

Focado na visao estrutural da
sociedade

seja utilizada pelo establishment dominante para perpetuar a situacdo privilegiada de alguns.

Figura 12 — Perfis de professores em sala.
Fonte: Adaptado de BORDENAVE e PEREIRA, (1995).

Ja Ernest (1978) classifica outros tipos de comportamentos nao adequados que alunos

e professores fazem em seu convivio. Os alunos jogam: o desordeiro, o queixoso, palhago,

dever atrasado, policia e ladrdo, opositor, desastrado, faca algo por mim, alto e orgulhoso. Ja

os professores jogam: o bom sujeito, s6 estou tentando ajuda-los, o perseguidor; o festivo,

“veja o quanto eu me esforcei”, “além disso...”, “agora te peguei” , o profissional, sala de

tribunal, "veja o que vocé me fez fazer.”

Estes jogos, segundo Oliveira (1986) e Gillen (2001) prejudicam a aprendizagem,

pois sdo armadilhas emocionais que levam tanto aluno como professor a nido assumir

responsabilidade pelo que sentem, sabem ou produzem. O final é sempre dramatico para

ambos os lados dependendo da intensidade do jogo. A Figura 13 a seguir demonstra de forma

suscinta alguns comportamentos negativos, que pouco contribuem para uma aprendizagem,

mas que estardo presentes em sala de aula (ERNEST,1978).

COMPORTAMENTO

EXPRESSAO
CORPORAL

ACOES -SENTIMENTO

Passivo — evita o confronto a qualquer
custo. Espera ser sempre compreendido. Da
muita importancia a opinido dos outros.
Jogo Psicolégico — coitadinho de mim, a
violentada, veja o que vocé me fez fazer.

Evita contato visual direto e intenso.
Fala pouco e com hesitagdo. Sua fala é
confusa e argumenta na defensiva. E
inquieto e tem um olhar de vitima.

Nao sabe dizer ndo, sem se sentir culpado. Cede e
assume cargas enormes e depois se sente
explorado. Evita abordagens diretas e francas.
Necessita de aprovagdo. Gosta de fazer as pessoas
se sentirem culpadas.

Agressivo — sempre quer vencer 0s outros e
ndo a si mesmo. Usa qualquer coisa para
vencer. E preocupado com seus desejos e
necessidades como se os outros ndo os
tivessem.

Jogos Psicolégicos — te peguei seu fdp,
vocé ¢ um idiota, mocinho e bandido.

Tem méaximo contato visual. Ndo gosta
de perder nada. Voz alta, seca, direta
com tom irbnico. Postura evasiva ou
confrontadora. Aponta, aperta os dedos
e maxilar tenso.

Culpa os outros por tudo. Critica, desqualifica,
interrompe as pessoas. Usa sarcasmo, ironia e
informagdes de cunho intimo para conseguir o que
deseja. Parece uma bomba que pode explodir por
qualquer coisa. Ndo sabem lidar com o seu medo,
amor e alegria interior. Nao sabe ter intimidade.

Passivo-agressivo — ¢ a mistura dos dois
comportamentos anteriores em varios niveis
de intensidade. E encontrado em pessoas
que buscam afirmar-se na vida.

Jogos Psicologicos — marmiteiro, eu s
queria ajudar, ninguém me compreende.

Olhar indeciso, suspira muito de
impaciéncia, insatisfagdo e impoténcia.
Oscila entre posturas agressivas e
passivas.

E indireto em tudo que faz, ¢ sarcastico com um
senso de humor irritante. Faz acertos de contas
indiretamente. E inconsistente entre o que diz ¢ o
que faz.

Sente medo e tristeza de ndo controlar ou conseguir
desfrutar alegria e amor.

Assertivo — defende seus direitos e sabe
considerar os direitos dos outros também.

Jogos Psicolégicos — ndo os faz e ndo aceita
joga-los.

Contato visual sincero e na duragdo
adequada da situagdo. Tom de voz
adequado ao contexto da conversagao.
Postura comedida, aberta, segura e
condizente com sua fala.

Ouve e procura honestamente entender. Respeita as
pessoas, aceita suas limitagdes, pois as tem. Aceita
acordos, solugdes, opinides e declara ou explica
suas intengdes. Vai direto ao ponto sem ser aspero.
Sabe lidar com seus sentimentos Sabe fruir e fluir.

Figura 13 — Comportamentos, expressdo corporal, agdes e sentimentos.

Fonte: Adaptado de Ernest (1978).
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Quando o professor toma sua propria agdo e busca transforma-la sem medo, ele
consegue simplesmente lucidez, Schon (2002) e evita jogos psicoldgicos e sabera lidar com os
de seus alunos, transformando-os em conteudo de aprendizagem e ndo de resisténcias ou de
cunho ofensivo pessoal.

Estes jogos fazem parte do habitus de todos os individuos. Esta no¢do vem de Sao
Tomés de Aquino utilizada por Bourdieu (2003), que ¢ constituido pelo conjunto dos
esquemas de percepgdes pessoais, de avaliagdo, de pensamento e de agdo. Por causa deles, a
pessoa ¢ capaz de enfrentar uma grande diversidade de situagdes cotidianas, que permite uma
adaptacdo do que considera essencial. A inovacao de suas a¢des depende da compreensdo do
que ¢ singular ou significativo para ela. Para Faingold (2001) sdo também os automatismos
expressados nos gestos e atos concretos das pessoas englobando também as percepgdes,
emocodes e o funcionamento cognitivo.

Para Bourdieu (2003), quando existe apenas a adaptacao (circulo vicioso), ndo existe o
aprendizado pois a inovagao (espiral ascendente) ndo se processa, e segundo Rogers (1971), o
processo de mudanga ndo ocorre. Quando a agdo se torna diferenciada ou de significado maior
segundo Demo (2000), os esquemas existentes sdo colocados em cheque, e a ruptura
epistemologica se processa ocorrendo um novo aprendizado. O habitus é enriquecido e
diversificado, deixando jogos pouco produtivos e repetitivos de lado. (PERRENOUND, 2001)

Destaca ainda o autor que, se a pessoa ndo conhece o seu habitus, como pode
transformar tais esquemas de conhecimentos, pensamento, decisdes e de acdo? Por isso, a
necessidade, da permissdo do professor em querer enfrentar a sua ruptura epistemoldgica do
seu habitus, para poder transformar o significado de sua profissdo e de si enquanto pessoa,
através de um processo de mudanga continuada que segundo Rogers (1971), o leva ao
aprender a aprender como uma estratégia de vida. Isso de modo algum, exclui a inten¢ao
educativa que seguem caminhos indiretos, organizando a experiéncia, amoldando o habitus
através de reenquadramentos, compensacdes, frustracdes, condicionamentos e sangoes.
Através do seu proprio funcionamento, o habitus se forma e se transforma dialeticamente,
pelo exercicio das atividades de ser professor e de ser aluno.

Neste sentido a agcdo docente ¢ continuadamente controlada pelo habitus, frente as
acoes rotineiras do oficio, as regras que mobilizam os saberes, a microrregulagao de toda agao
intencional e a improvisagdo regulada pelos esquemas de percep¢des (PERRENOUD
et.al.,2001 e POZO, 2002).

Ao entrar em contato com o seu habitus, o professor pode refletir e compartilhar com

o grupo de trabalho, suas caracteristicas, compreendendo também como os outros professores
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convivem com o seu proprio habitus frente a aprendizagem. Esse compartilhamento de
conhecimentos, sentimentos e agdes promovem a combinagdo dos habitus dos integrantes que
podem ser implementados e enriquecidos com melhorias frente a acdo docente.

Para Bourdieu (2003), o professor como uma pessoa qualquer, ndo reage ao acaso,
mas em funcdo do seu habitus e do contexto e o aluno, como um observador, pode identificar
os esquemas de pensamento e comportamento do professor e muitas vezes, antecipar sua agao
e se relacionar de forma negativa com isso. E, na urgéncia, conforme Perrenoud (2001:163) o
professor "perde a consciéncia de si e esse detalhe um segundo mais tarde o faz se sentir mal
por ter sido pouco vigilante consigo e ter perdido o controle de suas agdes". Por isso, ¢ dificil
para o professor ver “a si mesmo como de fato €, pois ele tem medo de alterar sua imagem de
si, de ter vergonha e, talvez, deseje compreender por que vai de encontro aos seus proprios
valores”.

A consciéncia deste fato leva o professor a admitir que existem melhorias a serem
produzidas em sua agao (PERRENOUD et.al. 2001, p.164).

Para Charlier (2001), o professor profissional comporta em seu perfil a capacidade de:

a) analisar situagdes complexas;

b) decidir rapidamente e de modo reflexivo por estratégias alinhadas as exigéncias

éticas;

c) optar entre uma gama imensa de conhecimentos, técnicas, instrumentos e meios;

d) adaptar-se rapidamente as situacdes em fun¢do de sua experiéncia;

e) analisar criticamente suas agdes e resultados;

f) aprender através de uma avaliagdo continua ao longo de toda sua carreira.

Sua primeira responsabilidade ¢ facilitar a aquisi¢do visdes de realidades, pois uma
boa aprendizagem, segundo Wygotsky (1984) precede o desenvolvimento do individuo. A
socializagdo, externalizacdo, combinagao e internalizacao de todas as nuancas do processo de
aprendizagem, ¢ a chave para a transferéncia do conhecimento tacito para o explicito, através
do compartilhamento continuado das atividades docentes. Dai a necessidade do professor se
conscientizar do seu perfil, pois sem um conhecimento que forneca uma base de seguranca
segundo Rogers (1971), o exercicio da profissdao de professor e da aprendizagem com

qualidade, ndo se estabelece na espiral do conhecimento de forma evolutiva.
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2.4.7 Pertis de professores na orientacao de estagios curriculares

Outro momento importante na graduagdo sdo os estdgios curriculares, que segundo
Brito e Brito (1997), constituem um lugar privilegiado na formagdao do aluno, sendo uma
atividade onde os alunos adquirem e internalizam os esquemas conceituais do curso na
pratica. E onde os saberes sdo fortemente contextualizados, ja que a atividade do estagio
curricular ¢ uma tarefa diferente de dar aula. Segundo Coll et.al. (2000), ela engloba
conhecimento, habilidades e competéncias especificas, objetivando a transferéncia do
conhecimento tacito para o explicito, onde o professor acompanha o aluno a cada passo em
um processo individual de ensino.

Ja Paquay e Wagner (2001) destacam os perfis de professores necessarios frente a

tarefa de orientar estagios, para que tal atividade atinja qualidade e aprendizagem esperada:

a) professor culto — domina os saberes. Os estagios ocorrem depois de uma formacao
aprofundada tedrica, metodologica e pedagogica;

b) professor técnico — adquiriu e articula o saber-fazer técnico. O estagio ¢ uma
formacdo técnica progressiva que ¢ concluida no final da formagio. E um
complemento da formagao técnica e teorica;

c) professor pratico artesio — adquiriu esquemas de agdo contextualizados. Os
estagios intervém desde do inicio da formacao do profissional optada;

d) professor pratico reflexivo — constroi o saber da experiéncia sistematica. O estagio
¢ estruturado em fases de alternancias de diversos estdgios sucessivos que sdo
preparados e explorados, promovendo a experimentacgao e reflexao;

e) professor ator social — engajado em projetos coletivos. Os estagios sdo
oportunidades de analisar situagdes sociais complexas e promover envolvimento
em oficios coletivos;

f) professor como pessoa — busca a si mesmo e em autodesenvolvimento. O estagio

sdo oportunidades de se construir uma identidade profissional.

A orientagdo de estagios ¢ peculiar a sala de aula, segundo Faingold (2001) a relacao
entre professor e aluno ¢ proxima e ambos desenvolvem uma avaliagdo mais precisa um do
outro. Dai a importancia de que cada um faca a sua parte. Em sala de aula, o professor pode
estar em um dia ruim e pode desenvolver certas atividades que compensem tal indisposicao.

Na orientacao dos estagios, isso ja € problematico, pois o aluno percebera a performance do
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professor e podera exigir dele o padrao de qualidade das orientacdes anteriores. (CHARLIER,
2001)

Nas orientagdes de estdgio € necessario o apoio do professor ao aluno. Coll et.al.
(2000), destacam que aqueles devem fornecer uma estrutura de andaimes, que apdiem a
construcdo deste conhecimento, orientando os passos presentes e futuros destes e aos poucos,
ir retirando os andaimes para que o aluno caminhe sozinho na busca de sua aprendizagem de
forma continuada.

Corrobora Wygostsky (1988) com a idéia de zona de desenvolvimento proximal, que
implica em emprestar aos alunos a consciéncia do professor no planejamento e realizagao das
tarefas, através de uma supervisao direta de modo gradual e aos poucos, transferir totalmente
e de forma consciente o controle do processo para o aluno. Esta transferéncia de controle
“deve ser emprestada e nunca presenteada”, Pozo (2002, p.165) para que o professor possa
facilitar a aprendizagem de forma socioconstrutivista interativa e humanistica e o aluno
adquirir o saber por si.

Os fatores chaves de sucesso promovem a reflexdo da validade do conhecimento na
acdo frente ao contexto de forma continuada, frente a visdo, valores, comportamentos,
levando o professor a inovar-se na espiral do conhecimento de modo a exercitar
conscientemente a inten¢ao, autonomia, o caos criativo, a redundancia e a variedade de
requisitos, como estratégia de internalizacio de conhecimentos, saberes, habilidades e
competéncias mais assertivas para a constru¢do da aprendizagem. Esta articulagdo deve ser
realizada no colegiado de curso, como o 6rgao que deve facilitar esta acdo, onde o processo

comunicacional sera de grande importancia para a facilitagao do processo.

2.5 A importancia da comunica¢io na aprendizagem

A comunicagdao humana, segundo Epstein (2001) ¢ inventada gradualmente a partir de
uma competéncia lingiiistica basica, isso ndo significa que se improvise o tempo todo. Sua
preparacgdo se faz no didlogo com o outro, impedindo que um unico interlocutor controle o
cenario, destacando Santanella (2000), que qualquer pensamento ¢ diadlogo, crescimento,
aprendizagem e vida. No local de trabalho, o professor aprende na acdo, quando ele emite
uma resposta rotineira hé indicios de uma situacdo. Ao perceber as conseqiiéncias desta acao,
reflete sobre ela ¢ busca resolvé-la, se tiver €xito, ela sera memorizada com uma alternativa

que possui assertividade (CHARLIER, 2001).
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Schon (2000) chama isso de metafora do reenquadramento. Esse mecanismo cognitivo
e afetivo permite ver os eventos sobre outros angulos, gerando a ruptura epistemologica, de
conhecimento, j& corroborada por Demo (1997), Meirieu (1998), Perrenoud (2001) e Jonnaert
e Borght (2002). Estes novos angulos possibilitam alcancgar niveis de maior qualidade de
comunicagdo ¢ a¢do da situacdo anterior. Este processo ndo ¢ logico e as pessoas nao possuem
controle sobre e os reenquadramentos que se fazem através do compartilhamento de relatos de
experiéncias passadas entre eles.

Estes novos angulos levam em conta o comportamento do emissor e do intérprete
levando a necessidade de se conhecer, segundo Epstein (2001) as palavras, posturas ¢ gestos
no processo de comunicagdo, para identificar os tipos de discursos emitidos de forma
subjetiva, além dos expressos pela fala, que podem ser:

a) designando algo: em nivel cientifico, ficcional, legal ou holistico;

b) apreciativo: em nivel mitico, politico, moral ou critico;

c) prescrevendo algo: nivel tecnolégico, politico, religioso e propagandista;

d) formativo: em nivel da l6gica matemadtica, retdrica, ou metaforas.

Tais discursos, segundo Schaff (1968) relacionam-se com os signos verbais, sinais,
posturas, gestos, olhares e o proprio siléncio € o pouco de seu conhecimento leva a um
processo de comunicacdo mais assertiva, refletindo-se no processo de aprendizagem de forma
mais eficaz. Para Pozo (2002), a capacidade de aprendizagem vem junto com a comunicacao
como também com o humor, ironia, alegria e outras virtudes da conduta humana. Estas
capacidades sao fundamentais para uma adaptacdo razoavel ao ambiente cultural. Sem a
comunicagdo ndao had entendimento entre as pessoas, aprendizagem e apreensdo de
conhecimentos.

As situagdes de aprendizagem sdo construidas pelo individuo e este é o uUnico
habilitado a lhe conferir o real sentido e significado desta experiéncia. O observador nao
consegue dizer-lhe qual ¢ o sentido, j4 que ndo viveu a experiéncia no lugar do outro. E,
novamente este processo pode ser consciente ou inconsciente, sendo os fatores do contexto, os
que fornecerdo os indicadores que auxiliaram o individuo a reestruturar ou reenquadrar suas
representacoes de aprendizagem, valores e conhecimentos a serem aplicados em sua vida
diaria (MEIRIEU, 1998, SCHON, 2000 e FREIRE, 2002).

As representacdes dos esquemas de conhecimentos, saberes e competéncias sobre a
profissdo de professor, devem ser continuamente reenquadradas e reconstruidas, para que a

constru¢do de competéncias assertivas em sala de aula seja evolutiva, Schon (2000). Ser um
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professor competente significa “reagir adequadamente ¢ no lapso de tempo deixado pelas
circunstancias da acao” (PERRENOUD 2001, p.175).

Para Charlot (2002), os professores possuem um saber coletivo que foi criado por suas
praticas ao longo do tempo. A dificuldade estd nas palavras para explicar tal experiéncia. O
processo de comunicacdo reflexiva, ndo surge ao acaso. Ele ¢ resultado de uma longa
trajetoria que se estende pela vida profissional do professor (GHEDIN, 2002).

Morin (2002) destaca que nos oficios que lidam com o ser humano, trabalha-se com
probabilidades e com a incompreensdo cronica. Nesta incerteza, decisdes sdo tomadas de
forma estratégica, partindo-se de dados soltos, muitas vezes intuitivos, que emergem de uma
palavra ou gesto que fara a diferenca para os professores que possuem a competéncia de ler
este contexto, se os seus canais de percep¢do e conhecimentos sobre os discursos envolvidos
na comunicagado, estiverem adequadamente afinados. J& que nem sempre o que se aprende ¢
necessariamente ¢ imediatamente visivel (GARDNER, 1999).

Neste contexto, segundo Schaff (1968) o saber e a técnica sdo importantes, mas nao
valem nada se ndo forem incorporados e interiorizados, através de uma comunicag¢do honesta
e clara. Dai a necessidade da ética para o ato de ensinar e se comunicar apontada por Morin
(2002), como uma competéncia valorativa de responsabilidade de cada ser. Esta competéncia
valorativa nao deve acobertar praticas mediocres encobertas por discursos eruditos, que nada
impedem comportamentos antiéticos, que expressam grande distdncia entre o discurso e a
a¢io (LIBANEO, 2001).

Justifica-se entdo a necessidade de um grupo de estudos em seu local de trabalho onde
os professores semanalmente realizam trocas e compartilhamentos sobre a experiéncia vivida
no dia-a-dia em sala, socializando, externalizando, combinando e internalizando uma gama de
conhecimentos e experiéncias plurais vivenciadas. Isso leva a aprimorar, segundo Davenport e
Prusak (1998) a expertise de sua profissdo na facilitacdo da aprendizagem, Rogers (1971), de
forma cada vez mais assertiva Krauz (1982), com qualidade e produtividade
(KATZENBACH, 1999).

Na comunicagdo deve-se cuidar do excesso de informagdes para ndo aturduir o aluno,
recomenda Pozo (2002) que esta deve ser expressa de forma organizada e logica, para que
haja a compreensao dos signos utilizados e que estejam em coeréncia com a intencao, valores
e comportamento do emissor. Para que haja a compreensdao do aluno sobre os conteudos, ¢
necessario o desejo de compreender. Corroboram Rogers (1971) e Novak e Gowin (1988),

que compreender requer envolvimento pessoal, compromisso com a aprendizagem e



75

J4

confiangca para seguir as orientagcdes do professor. A compreensdo ¢ uma necessidade
intrinseca para a construgao pessoal de significados para a vida do envolvido.

A compreensdo, segundo Lévy (1998) encontra-se entre o polo individual e o coletivo
em transacionalidade constante, significando que compreender ¢ aprender em conjunto,
passando pela inteligibilidade dos contetidos e a explicacdo destes. Significa para Morin
(2001:95) ter empatia, identificacdo e significado com a dificuldade do outro projetado em si
mesmo, “o ego alter que se torna alter ego”. Alerta o autor que o risco maior de insucesso em
sala de aula ¢ o egocentrismo, onde o professor se justifica ou se glorifica, jogando sobre o
aluno toda a sua falta de conhecimento e empatia, utilizando comunicagido incompreensivel de
conteudo e de significado. Como destaca Pfeffer e Sutton (2001), conversa inteligente pode
ser interessante no primeiro impacto, mas depois € necessario mostrar a efetiva acao.

Neste contexto, os fatores chaves de sucesso demonstram a importancia dos professores
se encontrarem periodicamente para compartilhar, como estdo comunicando aos alunos os
conteudos. Esse trabalho em equipe desenvolve a criagao da visao de aprendizagem frente ao
projeto politico pedagogico do curso e estabelece condutas que agregam significado de
aprendizagem ao serem disponibilizadas podem ser utilizadas pelos professores, que ja
obtiveram éxito. Além disso, proporciona uma reflexdo sobre a maneira pela qual o
conhecimento ¢ comunicado, estabelecendo um compromisso onde a avaliagdo continuada
fica focada no processo de qualidade da aprendizagem.

Que ¢ necessario dominar saberes para ensinar isso ¢ fato, e seria simples segundo
Meirieu (1998), se houvesse os saberes explicitos, racionais e conscientes postos claramente
na aprendizagem. Mas ndo ¢ assim, a realidade ¢ multiforme pois, diversos acontecimentos
envolvem o processo de aprendizagem que afetam os conhecimentos, saberes e as
competéncias do professor profissional. Os processos de aprender a profissao de professor,
sdo de média e longa duragdo e sem um estagio final, ja que envolve segundo Rogers (1971) e
Schon (2000) a mudanga de visdo, valores e comportamentos.

Altet (2001) apdia a importancia da construcdo de ferramentas de auto-andlise, que
possibilitard ao professor perceber uma imagem mais objetiva de seu estilo de interacdo e de
ensino em sala de aula. Esta conscientiza¢do e avaliagdo continuada proporcionam segundo
Rogers (1971), a base para a seguranga ¢ de crescimento pessoal, pelo continuo ajustamento

dos modelos mentais de acdo, em uma busca constante de conhecimento.
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2.6 A importancia do colegiado de curso para a qualidade da educa¢io permanente

O colegiado ¢ formado pelos professores que lecionam no curso e junto com o
coordenador s3o os que promovem a qualidade do ensino. As atribui¢cdes implicitas ao cargo
sdo:

a) discutir a ordem dos conhecimentos nas disciplinas do projeto pedagdgico, para que
se possa construir o saber profissional da profissdo. O porqué de cada disciplina estar
onde esta e sua contribui¢do para o perfil de egresso pretendido;

b) elaborar em conjunto os planos de ensino para que as repeticdes de contetidos nao
sejam feitas no mesmo nivel, mas de forma evolutiva na espiral do conhecimento,
estabelecendo as estratégias de aprendizagem efetivas de forma a dosar
adequadamente os trabalhos extraclasse, para evitar sobrecarga;

c) uma vez por semana relatar, avaliar e refletir sobre a acdo em sala, dificuldades,
relacionamento com os alunos e a evolug¢ao dos contetudos aliados a pratica frente a
atualidade;

d) constru¢do conjunta de todas as atividades relacionadas com o curso permeadas

pelos principios éticos e profissionais.

Todas estas atividades passam por um processo de gestdo, que recai uma parte sobre a
tarefa do coordenador e outra do diretor da Instituicdo de Ensino Superior. Para Queluz e
Alonso (1999), a importancia do coordenador e do diretor como articuladores e intérpretes do
papel institucional, garante o direito de tomar medidas para o bem-estar de todos. Eles
desenvolvem tanto o aspecto politico pedagodgico como também legal.

Como destaca Paro (1990), o diretor e o coordenador, no desenvolver de seus trabalhos
administrativos e burocraticos, devem evitar ser um obstaculo a atuagdo dos professores ¢ a
propria como educadores, além de evitar que a validade do conhecimento fique circulando
nos pequenos grupos, sob sua cooptacdo. A articulagdo pedagdgica de um colegiado envolve
aspectos administrativos indissociaveis da fun¢do do coordenador, levando-o a desenvolver
conhecimentos amplos que se articulam de forma sistémica.

Esse papel segundo Queluz e Afonso (1999) se constroi no contato com os alunos e
professores na praxis cotidiana de forma disciplinar, constituindo-se um instrumento para
auxiliar a questdo da qualidade de ensino. Deve-se valorizar o professor sem desvalorizar o
aluno e vice-versa. O desafio estd no equilibrio desta relagdo que pode ser realizada pelo

sucesso da articulagdo do projeto pedagogico e o comprometimento dos envolvidos.
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Alertando que somente as agdes de cunho burocratico, ndo serdo suficientes para manter o
comprometimento e cooperacdo, necessitando considerar o ponto chave que sdo as relagdes
interpessoais sadias.

A necessidade do preparo para ser um coordenador emerge das habilidades oriundas
da conjun¢do dos conhecimentos tedricos, praticos e pedagogicos e administrativos adquiridos
no processar da profissdo. Tal conhecimento ¢ uma habilidade ainda pouco desenvolvida nas
pessoas que atuam como coordenador de curso. Nao ¢ suficiente sua titulagdo ou experiéncias
em organizacdes de cardter ndo educacional, pois o conhecimento pedagdgico que ¢ uma
especificidade para tal profissdo, aprende-se no exercicio da profissio dentro de uma
Instituigdes de Ensino Superior. Dai a necessidade das habilidades de lideranca e
conhecimentos sobre a drea comportamental (KLEMP,1999).

Corrobora Zabala (1998), ao apontar que o trabalho do professor para melhorar sua
atuacgdo tanto como professor como coordenador, sdo processos mais complexos do que os de
outra profissdo. Isso impde que os coordenadores, como gestores dos cursos, utilizem
referenciais que os ajudem a interpretar o que acontece em aula. Estes referenciais sdo
voltados a desenvolver qualidade na profissdo docente, um profissional que atue com
pensamento estratégico, acima de um simples reprodutor de contetidos ou aplicador de
formulas. O desafio atual de gerar a qualidade e produtividade da educacdo permanente, de
forma agregar valor em nivel individual, grupal e organizacional estd posto a todos os
professores. Paladini (2000) destaca que para gerar qualidade e produtividade, uma nova
organizagdo de esforcos deve ser criada, considerando trés ambientes basicos, os quais se
alinham a espiral do conhecimento na busca da qualidade e produtividade em nivel individual
até o organizacional:

a) ambiente in-/line: compreensdo do processo de produ¢do da aprendizagem. O
colegiado, olhando para si mesmo e avaliando-se continuadamente, enquanto
grupo institucional,

b) ambiente off-line: conhecimentos e estrutura fisica que suportam o processo
produtivo da aprendizagem. A atencdo do colegiado a todas as suas partes e a
integracao de todos;

c) ambiente on-line: a reagao dos esfor¢os nos alunos, professores e sociedade. A

aten¢do do colegiado aos seus alunos.

Finaliza que a gestdo da qualidade deve considerar a filosofia das Institui¢des de

Ensino Superior ¢ do colegiado; um conjunto de métodos (estratégias de aprendizagem), a



78

busca da melhoria continua, compreensdo dos servigos ¢ ou produtos ofertados e o
envolvimento da mao-de-obra. Ou seja, a gestdo da qualidade ¢ um processo complexo onde o
elemento humano fara toda a diferenga na condugao das varias tecnologias utilizadas para sua
implementagao.

Para uma cultura de qualidade, ¢ necessario construir uma cultura organizacional
estrategicamente voltada para este fim. Todos os setores de apoio das Instituigdes de Ensino
Superior devem estar voltados para que as a¢des de qualidade desencadeadas pelo colegiado
sejam apoiadas. A dificuldade em construir uma cultura de qualidade, estd segundo Ziemer
(1996), na resisténcia em alterar os valores e mitos pessoais sobre o trabalho docente frente as
metas propostas, principalmente sobre a questdo de autonomia docente, destacando-se a
importancia do discurso e da pratica do coordenador enquanto gestor.

Para Farias e Meneghetti (2001) ¢ através do discurso que se constrdi a si € ao outro,
pelas trocas materiais ¢ simbolicas, pois as pessoas podem criar realidades imaginarias e
deturpar visdes, valores e comportamentos, afetando sua assertividade e qualidade no
trabalho. A gestdo de um curso ¢ realizada por pessoas que possuem discursos variados
porque suas visdes e valores sdo diferenciados e muitas vezes viciados. Se ndao houver
conhecimento, sanidade e ética, alerta Dejours (2000), o coordenador como um lider pode
promover visdes, valores e comportamentos supervalorizados de suas capacidades intelectuais
e emocionais, agravando sua disputa em manter-se no cargo € impor os seus desejos pessoais,
criando sofrimento a si e aos demais, gerando perda de autonomia e impedindo o processo de
mudanga e crescimento continuado para a qualidade.

Para Contreras (2002), a autonomia nao deve ser analisada de forma individual, como
se fosse uma capacidade que as pessoas possuem. Ela ¢ um exercicio coletivo Lévy (1998),
que ¢ construida envolvendo tanto a forma de atuacdo do coordenador como os modos como
se relaciona com os outros professores e alunos pela via da ética. A autonomia se desenvolve
em um contexto de relacdes diarias do colegiado, onde a constru¢do do pensamento
estratégico deve ser construida através da reflexdo das atividades docentes nas reunides e
convivio dos docentes no colegiado.

Mintzberg (2001) sugere que todo gestor deve estabelecer visdo, valores e
comportamentos favoraveis a promocgao de intercambios verbais com seus pares, para que as
relacdes de poder, que fatalmente sdo criadas, sejam baseadas na ética. Este tipo de didlogo ¢
uma estratégia de gestdo comportamental que possibilita criar um ambiente sadio de trabalho

voltado para resultados em uma relacdo de ganha-ganha.
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Esta experiéncia, segundo Pimenta e Ghedin (2002) ¢ importante para o processo de
qualidade de ensino, j& que enriquece a pratica docente e a relacdo construtivista do
conhecimento com outros professores, um elemento de reflexdo, que possibilita as mudancas
frente a demanda do contexto. A qualidade de ensino entdo, depende tanto da qualidade de
gestdo das Instituigdes de Ensino Superior, como do comprometimento do coordenador e dos
professores em trabalharem em cooperacdo e em se submeterem ao processo de mudanga
continuada. O trabalho docente extrapola a sala de aula para a pesquisa e a extensdo e o
colegiado deve ser o primeiro lugar para a reflexdo e o planejamento da qualidade. Destaca
Borges (2002) que a mera reflexdo ndo ¢ suficiente para a compreensdo dos elementos que
sustentam a pratica docente. Os docentes necessitam interagir este processo com os alunos e
outros professores para que estes estabelecam as bases para a avaliacdo e transformagdo
educacionais e sociais. Um bom caminho ¢ a constru¢do do projeto politico pedagogico
realizado pelos professores e alunos, dentro dos limites legais, o que possibilitara estabelecer
acoes de apoio aos professores para que em sala, possam dar importancia e localizagdo das
disciplinas na grade do curso, facilitando para que o aluno construa gradativamente o
conhecimento e a pratica vinculada ao curso de forma ldgica e interativa.

Zabala (1998), destaca que o colegiado como um todo, deve ter um foco de atuacao
em sala de aula, considerando a flexibilizacdo para permitir adaptar as necessidades de
aprendizagem dos alunos ao processo de aprendizagem; contar com as contribuicdes e o0s
conhecimentos prévios deles; ajuda-los a encontrar sentido ao que estdo fazendo, para saber o
que terdo que fazer; promocao do desenvolvimento a atividade mental auto estruturante para
possibilitar o controle pessoal sobre os proprios conhecimentos e processos durante a
aprendizagem; estabelecer ambiente de respeito mutuo e auto-estima; potencializar a
autonomia através de uma comunica¢do assertiva de negociagdo e participagdo e promover
um processo de avaliagdo frente as capacidades e esforgos discentes, levando em conta sua
propria auto-avaliagdo, refletindo-se em sua propria competéncia.

Quando coordenador e professores do curso agirem com este foco, o aluno percebe
coeréncia metodoldgica e de um comportamento estratégico dos professores, voltados a
qualidade da aprendizagem. Esta acdo estabelece confianga e credibilidade as agdes dos
professores em sala de aula. Corrobora Schon (2000), ao destacar que a aprendizagem em
qualquer organizagdo, ndo ¢ meramente individual, mas através da experiéncia compartilhada
diariamente sobre todos os espagos cognitivos, estratégicos, comportamentais € emocionais.
Destaca Easterby-Smith; Burgoyne; Araujo (2001), que os estudos sobre os fatores que

facilitam e inibem a aprendizagem individual no interior das organizagdes tém atraido atengao
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atual, e demonstram que as pessoas nao podem ser obrigadas a aprender contra sua vontade.
Elas devem aderir a aprendizagem por si proprias, reconhecendo a necessidade de engajar-se
no processo.

Este fato ¢ corroborado por muitos autores ja citados, € o processo de mudanga
somente ocorre se o professor por vontade propria, se engajar no processo. Os fatores que
facilitam a aprendizagem iniciam pelo individuo ao querer identificar suas proprias
necessidades e metas de aprendizagem, aceitar ouvir feedback sobre o seu desempenho e
experimentar novas visoes, valores, comportamentos e comunicacao, tolerar alguns enganos e
desafiar as maneiras tradicionais de fazer as coisas Wagner e Hollenback (1999), para
estabelecer uma cultura de qualidade (PALADINI, 2000).

A transferéncia do conhecimento através do curso se dara de forma construtivista,
baseando-se no estabelecimento de tarefas mais proximas do problema real vivido,
favorecendo segundo Pozo (2002), a transferéncia de seus resultados para novas tarefas. Para
Macedo (1994), a postura do professor construtivista, ¢ experimental, em estado de alerta aos
sinais de visdes, valores e comportamentos que segundo Dejours (2000) podem causar
sofrimento no ambiente de trabalho, afetando a qualidade dos resultados. No planejamento do
curso, coordenador e professores de cada ano ou semestre, devem realizar um cronograma
para adequar as tarefas e a quantidade de contetido tedrico e pratico de cada disciplina. A
avaliacdo deve ser retornada ao aluno através de um feedback das provas, servindo também
para avaliar o sucesso da estratégia instrucional utilizada pelo professor naquele periodo,
sendo o processo de avaliagdo uma oportunidade de aprendizado (ZABALA, 2002).

A principal estratégia do coordenador, segundo Macedo (1994) ¢ coordenar visoes,
valores e comportamentos em uma perspectiva construtivista e humanista, sendo ele o
exemplo deste tipo de comportamento. Deve tratar as pessoas como objeto do conhecimento,
sendo uma pessoa educada segundo Rogers (1971), que aprendeu a compreender a natureza
humana, a adaptar-se e mudar continuamente, facilitando segundo Moreira (1999), o repensar
as visdes, valores e comportamentos no relacionamento didrio no processo de ensino-
aprendizagem, com qualidade. No desencadear das fases de socializagdo, externalizagdo,
combinagdo ¢ internalizacdo, os fatores chaves de sucesso facilitam, a constru¢do de
pensamentos e atitudes estrategicamente planejadas, frente ao Projeto Politico Pedagdgico do
curso, de forma a construir o profissional competente na gestao das organizagoes.

Portanto, o desafio posto ¢ que a verdadeira aprendizagem ¢ a habilidade de perceber
as conexdes ocultas entre os fendmenos humanos, Contreras (2002) e estabelecer a

aprendizagem significativa, Ausubel (1980) e Novak (1980), com visdo estratégica, Collins e
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Porras (1998) para o desenvolvimento de uma cultura de qualidade, Paladini (2000), que
estabeleca uma competéncia essencial Prahalad (1999), autogestionada pelos professores e
alunos, Cavalcanti (1999) e Aranha (2000), extraindo conhecimentos e competéncias da
dimensdo tacita Polanyi (1983), do Aabitus docente Perrenoud (2001), tornando explicitas na
espiral do conhecimento, Nonaka e Takeuchi (1997), promovendo a aprendizagem coletiva
Lévy (1998) no colegiado de curso e na IES como um todo, que refletird na sociedade,
facilitando segundo Rogers (1971), Schon (2000) e Becker (2001), a formagdo de uma pessoa
educada para o aprender a aprender continuadamente na espiral do conhecimento, pois nao

existe o conhecimento final.



3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 Caracterizacio da pesquisa

Esta pesquisa se caracteriza como predominantemente qualitativa baseada na pesquisa-
acdo, que segundo Thiollent (1996) consiste em uma estratégia na qual hé explicita intera¢do
entre as pessoas envolvidas em uma situacdo comum, no caso professores atuando em uma
Institui¢des de Ensino Superior - IES. Preocupa-se em compreender os problemas e
encaminhar as solucdes possiveis, dentro do contexto do estudo.

Além disso, a pesquisa-agdo ¢ a mais recomendada para o desencadeamento da
pesquisa pois, Thiollent (1996 p.16) afirma que ela “consiste em esclarecer os problemas e
durante o processo, ha um acompanhamento das decisdes e acdes intencionalmente
experimentadas, onde os envolvidos em seu ambiente natural, tem acesso direto as
informagdes”. A pesquisa-acdo ¢ qualitativa e descritiva buscando descrever a realidade como
ela se apresenta, sendo de enfoque indutivo na andlise dos seus dados, pois se preocupa tanto
com o processo como com os resultados.

Segundo Clizzotti (1995), na pesquisa qualitativa analisam-se os significados que as
pessoas dao frente ao meio que vivem. Busca-se compreender o sentido de suas agdes
particulares em relagdo ao contexto. Fundamenta-se em pressupostos diversos das pesquisas
experimentais, adotando métodos e técnicas de pesquisa diferentes daquelas. Na abordagem
qualitativa, existe uma relagdo dindmica entre o individuo ¢ o mundo real, de forma
indissociavel entre o seu mundo objetivo e subjetivo. Neste contexto, conhecimento ndo se
reduz a um conjunto de dados isolados das relagdes e significados que os individuos
estabelecem em suas agoes.

Continua o autor que nas orientacdes filosoficas, o conhecimento destas relagdes
envolvem os aspectos da fenomenologia, que considera a necessidade de ir além das
manifestagdes imediatas, desvelando o sentido oculto destas manifestagdes e da dialética,
estabelecendo a relagdo dindmica entre o sujeito € o objeto, no processo de construg¢ao do seu
conhecimento e significados, valorizando a contradi¢dao para descobrir os significados ocultos
nas estruturas sociais.

Thiollent (1997 p.16) destaca que na pesquisa-a¢do, o pesquisador exerce um papel
ativo e cooperativo, através de “uma atitude de escuta e de elucidaciao dos varios aspectos da

situagdo, sem imposi¢ao unilateral de suas concepgdes”. Objetiva aumentar o conhecimento e
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a consciéncia dos envolvidos sobre a sua realidade de trabalho, que também sdo ativos
decidindo, avaliando e redirecionando sua acdo em tempo real.

Para Clizzotti (1995, p.82), o pesquisador ¢ parte fundamental devendo assumir uma
postura aberta a todas as manifestacdes que observa para compreender amplamente o
fenomeno. Esta compreensdo ¢ alcangada “através de uma conduta participante,
compartilhando da cultura, praticas, percepcdes e experiéncias dos sujeitos da pesquisa,
procurando compreender a significag@o social por eles atribuida ao mundo que os circundam e
aos atos que realizam”.

Neste sentido, os instrumentos descritos no item 3.2.5 identificam os aspectos
cognitivos (visdo, tendéncia sensorial), comportamentais (impulsores) e de gestdo da pratica
docente (caracteristicas do trabalho docente, conhecimento, habilidades e competéncias da
profissdo de professor, perfis em sala e na orientacdo dos estdgios), em busca da qualidade
continuada da educagdo permanente, em um contexto cotidiano real, lidando com variaveis de
caracteristicas humanas tais como: sexo, inteligéncia, conhecimento, visdo, valores, emogoes
e comportamentos. Segundo Trujillo Ferrari (1982) e Richardson et.al. (1999), estas
caracteristicas implicam que o sujeito do estudo ¢ o homem, um ser complexo; o objeto ¢
histérico em uma situacdo de estar ¢ ndo de ser, existe consciéncia historica na imbrica¢ao
entre teoria e pratica; existe uma identidade entre o sujeito e o objeto da pesquisa.

Os tipos de varidveis do estudo envolve dados qualitativos, gerados pela
argumentacdo, preferéncia, valores e didlogo com os professores e a reflexdo sobre os
resultados de sua acdo em sala de aula. Neste estudo, as variaveis sdo conhecidas dos
professores, pois sdo explicitadas no primeiro encontro. O pesquisador neste processo,
segundo Kerlinger (1980) ¢ o facilitador e ndo utiliza distribuicdo aleatéria e nem grupos
controles, ocorrendo sele¢do natural dos professores por engajamento e por livre vontade dos
professores na agdo (SELLTIZ et. al,1972; BRUYNE, HERMAN e SCHOUTHEETE,1977).

O dados nao sao isolados obtidos em um instante de observagdo, ocorreram em um
contexto fluente de relagdes manifestando-se em uma complexidade de oposi¢cdes buscando-
se compreender as representacdes dos pesquisados, através da manifestagao de suas opinides,
sendo o centro de referéncia das andlises e das interpretagdes. Neste tipo de pesquisa pode
também utilizar dados quantitativos, para mostrar a tendéncia de relagdo entre fenomenos
particulares.

Portanto, esta pesquisa buscou captar os aspectos da pratica docente, no contexto onde

ocorrem, buscando compreender os significados e relagdes que os pesquisados dio a sua agao.
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3.2 Fases da pesquisa-acio

3.2.1 Ambiente da pesquisa — diagndstico e indicadores almejados

O mantenedor da Instituicdo de Ensino Superior em estudo, a Fanorpi, Faculdade
Norte Pioneiro, em Santo Antonio da Platina no Estado do Parand, ao conhecer a proposta da
pesquisa, abriu sua IES para o desenvolvimento da pesquisa estipulando que deveria abranger
todos os professores dos cursos de Administracdo de Empresas, Ciéncias Contabeis e Ciéncias
Econdmicas, pois de certa forma todos formam gestores, € que o processo devia ocorrer no
ano de 2001, frente ao seu cronograma de constru¢do. O mantenedor ¢ graduado em
Administragdo, Especialista em Economia de Empresas e Mestre em Administragdo de
Empresas, ambos os cursos pela Fundagdao Getulio Vargas de Sao Paulo. A Fanorpi foi
fundada em 1999 e para o mantenedor, conforme (www.fanorpi.com.br, setembro de 2003), o

papel da FANORPI:

deve estar orientado pelo projeto pedagdgico que envolve planejamento didatico, integragao
entre teoria e pratica ¢ o desenvolvimento do raciocinio critico. Precisamos focalizar o
acompanhamento educacional no sentido de possibilitar a formagdo cidada do académico pela
inser¢do social em projetos responsaveis. As transformagdes que estamos vivendo sem
precedentes na historia humana, estdo causando mudancgas nas instituicdes empresariais e isso
implica em responder aos constantes desafios decorrentes dessas novas realidades. O nivel de
profissionalizacdo das empresas ¢ uma preocupacgdo, pois na verdade passa a ser um
diferencial tanto para o seu projeto de vida quanto para o seu projeto profissional. A profissao
representa a escolha do futuro e influi no aspecto pessoal, profissional e empresarial.

Os trés cursos em funcionamento na época, Administracio de Empresas, Ciéncias
Contabeis e Ciéncias EconOmica, se estruturavam com um coordenador ¢ um chefe de
departamento para cada um deles. O mantenedor forneceu um diagnostico da Fanorpi,
relatando a pesquisadora suas preocupacdes, problemas, dificuldades, anseios de melhorias
almejadas e meios de valorizar e aproveitar devidamente os talentos dos professores. A Figura

14 a seguir apresenta os indicadores almejados.

INDICADORES ALMEJADOS RESULTADOS
ESPERADO

Conhecimento e a compreensdo do projeto politico pedagdgico dos cursos, pelos professores. melhorar
Conhecimento das habilidades pessoais do professor em sala e performance em sala voltada a melhorar
qualidade da educag@o permanente.

Comportamento focado na tarefa ou processo na sua ag¢do docente na formagao de gestores. melhorar
Conhecimento de como articular qualidade de ensino na espiral do conhecimento. melhorar
Conceito no primeiro provao. C

Figura 14 - Indicadores almejados.
Fonte: informagdes do mantenedor da Fanorpi.
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3.2.2 Coleta de dados

A coleta dos dados deu-se conforme o seguinte cronograma:

ATIVIDADES PERIODO

Reunido para o diagndstico como mantenedor Dezembro 2000
Seminario com os docentes para explicar a pesquisa ser realizada e o

levantamento dos problemas. Dezembro 2000
Aplicacdo dos instrumentos da primeira fase 1 socializagdo. Fevereiro 2001
Encontros em grupos individuais, para avaliar os resultados e¢ a¢des a serem

experimentadas, relatadas e realinhadas. Fase 2, externalizac¢do e 3 combinag@o . Marg¢o a dezembro de 2001
Aplicagdo da fase 4 — internalizag@o. Agosto de 2003

Figura 15 - Cronograma da coleta de dados

A coleta deu-se em tempo real com os professores em movimento refletindo sobre sua
acdo, visao, valores e comportamentos. Isso possibilitou a consolidacdo e avaliacdo dos
conhecimentos teoricos e praticos utilizados, comparando com as suas proprias
representacdes, com as dos outros professores e dos alunos de maneira formal e informal. Por
isso, a pesquisa-a¢do coube ao estudo, pois ¢ de cunho social e nela os professores estdo
envolvidos de forma cooperativa e segundo Thiollent (1997), muitos sdo os procedimentos
que podem ser adotados.

Ao resolver problemas em tempo real do estudo aumentaram a consciéncia de sua
acdo, gerando a producdo de novos conhecimentos e redirecionando sua agdo. Outra técnica
usada foi a observagdo, pois os comportamentos ocorrem em numero ¢ variedade tdo
elevadas, que fica impossivel codificar tudo o que ¢ observado e explicitado de forma
racional, sendo necessdrio selecionar os aspectos relevantes ao estudo para registro e
comentarios (KERLINGER,1980).

Segundo o autor, a observacdo ¢ realizada pelos sentidos e se intencionalmente
dirigida e pode ser controlada com validade e precisio. E através do contato direto do
pesquisador com o fendmeno observando as agdes, representagdes, significados dos
pesquisados em seu contexto natural a partir de seus pontos de vista. Cabe ao pesquisador ter
consciéncia de como, quando e o propdsito em realiza-la, a fim de que os dados coletados se
relacionem com a teoria que esta sendo estudada.

Destaca Clizzotti (1995) que os dados devem ser colhidos interativamente, em um
processo de idas e voltas, nas diversas fases da pesquisa, buscando alterar as condic¢des
percebidas com transformaveis, onde tanto o pesquisador como o0s envolvidos,

voluntariamente, assumam por esta transformacao. A continuada avaliacdo faz-se necessaria,
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para que os aspectos novos descobertos, sejam investigados promovendo modificagdes nas
situagoes consideradas indesejadas.

Quanto a divulgacdo dos resultados em tempo real, Thiollent (1997 p.80) diz que
“depende da atuacdo das chefias, algumas sdo sensibilizadas acerca da sua importancia, outras
nao”. No caso em tela, o mantenedor desde o primeiro encontro deu total abertura para que os
dados fossem divulgados entre os envolvidos, no que ndo o0s expusesse questdes
personalissimas. Este aspecto da pesquisa-a¢do conforme o autor promove a critica interna
possibilitando a enunciagcdo de propostas de mudancas e sua implementacdo e avaliacdo em
tempo real. Recomenda que na implementagdo da pesquisa-agdo sejam considerados os
seguintes pontos estratégicos chaves:

a) esclarecimento detalhado sobre a pesquisa com os envolvidos;

b) explicitar o compromisso dos envolvidos frente ao processo e este deve ser por

livre escolha;

¢) o pesquisador deve manter harmonia do processo através de um relacionamento

interpessoal sadio, confiavel e de conhecimento do assunto;

d) cuidar para que uma comunicagdo assertiva e objetiva seja mantida;

e) que o pesquisador deve ser um facilitador entre os professores ¢ o0 mantenedor;

f) manter relatorios freqilientes, escritos ou verbais sobre os assuntos e atividades,

para possibilitar a implantacdo imediata das solugdes dos problemas percebidas.

3.2.3 Populagao pesquisada

SETOR POPULACAO | NUMERO DE PESSOAS
PROFESSORES

Mantenedor 01 01
Coordenadores (Contabeis e Economia) 03 03
Chefe de Departamento (Administragdo, Contabeis e 03 03
Economia)
Professores dos trés Cursos. 40 16

TOTAL 47 23

Figura 16 - Tabela da populagdo participante em 2001
Fonte : dados da IES.

3.2.4 Sistematizacao dos resultados

Os dados detectados pelos instrumentos, tendéncia sensorial e impulsores e os relatos
individuais e grupais, sdo apresentados através da descri¢do das conclusdes que os professores

chegaram, evitando personalisd-lo, j& que estes dois instrumentos desencadeiam analises
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personalissimas frente a performance da pessoa, pois segundo os autores de onde os
instrumentos foram adaptados, existe relacao entre a estratégia no trabalho com sua estratégia
pessoal.

Os dados dos demais instrumentos foram tratados numericamente, verificando a
freqiiéncia de ocorréncia do comportamento indicado no instrumento. Para cada um dos
instrumentos utilizados foi considerado o gabarito de respostas indicado pelos autores. O
instrumento da ltima fase avalia se as melhorias desejadas pelos indicadores ocorram apos a
implementagdo dos instrumentos e a validade do modelo, sendo utilizada a freqiiéncia das
opinides. Para dar maior consisténcia na medicao dos resultados, segundo Selltiz et.al. (1972)
foi utilizado escalas de atitudes nos instrumentos, que possuem gabarito, indicados pelos
autores em que foram baseados, que identificam os resultados que devem ser esperados como
a resposta mais adequada a cada a¢do investigada.

Para captar informacdes baseadas nos discursos foi utilizada a entrevista nao-diretiva
anotando-se os pontos chaves, ndo usando qualquer equipamento de reproducdo, como
gravadores ou filmagens para evitar intimidar a livre expressao dos pesquisados.

Segundo Clizzotti (1995 p.92), a entrevista ndo-diretiva ¢ originaria de uma técnica
psicoterapéutica, centrada no cliente desenvolvida por Carl Rogers, que “pressupde que o
informante ¢ competente para exprimir com clareza sobre as questdes da sua experiéncia e
comunicar representacdes e andlises suas, prestar informacdes fidedignas, manifestar seus
atos o significado que tém no contexto em que se realizam, revelando tanto a singularidade
quanto a historicidade dos atos, concepgoes ¢ idéias”.

Quanto ao acesso de informagdes de cunho personalissimo deve-se ter cuidados
especiais mantendo os pesquisados em uma atitude de confian¢a manifesta em revelar apenas
0 que o participante autorizar, facilitando a veracidade das informagdes. Recomenda o autor
que o pesquisador deve estar atento tanto as comunicagdes verbais como as ndo-verbais, de
forma a ndo ferir questdes intimas.

Suas desvantagens sdo que o pesquisador deve ter cuidado com a profusdo de
informagdes evitando reduzi-los, interferéncias emocionais e tendéncia do pesquisado
subestimar ou sobrestimar-se nos fatos narrados. As vantagens s3o o contato direto com as
questdes relevantes para os pesquisados, podendo aprofundar as significagcdes do fendmeno.
Deve-se também buscar a precisdo nas formas de registro para evitar redu¢do na andlise dos
dados.

A analise de conteudo utilizada na analise dos dados buscou conforme Clizzotti (1995)

e Richardson et.al. (1999), revelar os significados, conceitos, percepcdes, decisdes e sinteses
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revelados na comunicagdo, buscando assim reduzir o volume amplo de informagdes, focando

o discurso para o fenomeno estudado. Isso permitiu eleger os aspectos fundamentais para a

analise dos dados, frente ao contexto onde se produzem as informacgdes, verificando a

influéncia desse contexto no que foi expresso.

A Figura 17 a seguir trata do escopo do trabalho ¢ as etapas para o desencadeamento

da pesquisa.

Fase de preparagdo

Fase 1 da Socializac¢do

Selecionar uma Institui¢des
de Ensino Superior

A 4

Convidar os professores que

desejam participar. E realizar

palestra para a exposi¢ao da
proposta.

O critério em
participar € aceitar o
convite.

A 4

Fase 2 da Externalizagdo

Aplicar os instrumentos da
primeira fase. Dar o gabarito
dos resultados em nivel
individual e compartilhar com
os outros professores .

v

Fase 3 da Combinacéo

\ 4

Demonstrar os resultados
grupal e realizar feedback
individual e em grupo.

v

Implementar agdes em nivel
individual e grupal.

v

Fase 4 da Internalizacido

Compartilhar com o grupo as
agOes e combinagdes
experimentadas para

internalizar e consolidar
novas agoes.

v

Figura 17— Escopo do trabalho
Fonte: elaborado pela autora.

Avaliar os resultados de
melhorias e da validade do
modelo proposto.

!

Considerag¢des finais.
Propor implementagdes de
estudos futuros.
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3.2.5 Instrumentos construidos através dos fatores chaves de sucesso, alinhado ao modelo de

Nonaka e Takecuchi, para Institui¢des de Ensino Superior

Os fatores chaves de sucesso elencados na bibliografia para a presente pesquisa sdo: a
visdo pessoal e institucional, canal de aprendizagem, impulsores, caracteristicas do trabalho
docente, conhecimento, habilidades e competéncias da profissao de professor, perfis em sala e
na orientagdo dos estdgios. Tais categorias sdo desencadeadas através dos procedimentos de
cada fase da espiral do modelo de Nonaka e Takeuchi (1997).

O professor ao tomar consciéncia destes fatores e ao compartilhar tais informagdes
entre os professores e alunos, pode tomar consciéncia da sua estratégia de acao. O processo
inicia-se com ele que deve querer por livre vontade, experimentar os insights proporcionados
pelos instrumentos em sua acdo e buscar mudar, segundo Rogers (1971) e Schon (2000).
Conforme Klemp (1999) e Becker (2002), toda mudanga gera uma tensdo, por isso o
engajamento deve ser espontaneo e ndo obrigatorio, com 0s riscos € responsabilidades
assumidos.

Para Contreras (2002), o modelo de racionalidade apenas técnica, como concepg¢do da
atuacdo profissional, revela sua incapacidade para resolver e tratar o que ¢ imprevisivel e o
que nao pode ser regulado, segundo um sistema de raciocinio infalivel, como o caso da
aprendizagem. Dai, a necessidade de resgatar a visdo reflexiva da atuacdo do professor, onde
todas aquelas situacdes em que as técnicas e os calculos ndo sdo capazes de dar conta, requer
outras capacidades humanas que necessitam serem entendidas.

Os principais aspectos de cada fase sao descritas separadamente por questoes didaticas
j4 que na pratica elas ocorrem simultaneamente, segundo Nonaka e Takeuchi (1997). Ao
desencadear o processo, as pessoas vao construindo, internamente através de seus processos
mental e emocional, as fases no momento em que socializam um conhecimento ou uma agao e
compartilham com o outro e recebem deste, novas informacdes, que combinam com as suas,
surgindo uma nova acao, que ¢ experimentada e internalizada como uma nova experiéncia.

Os professores ao receber o gabarito dos instrumentos verificaram os resultados
individuais e grupais, refletindo sobre sua acdo como um todo, considerando os seus
conhecimentos, habilidades, competéncias, sentimentos e dificuldades, conforme salienta
Wagner e Hollenback (1999) e Schon (2000). A Figura 18 na pagina seguinte demonstra de
forma sucinta, o desencadeamento das fases, incluindo os objetivos, atividades e os resultados

esperados e na seqiiéncia o detalhamento de cada instrumento.
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sua a¢do compartilhando-

Refletir sobre os

FASES OBJETIVO ATIVIDADES RESULTADO DIMENSAO
ESPERADO NA ESPIRAL
Identificar os aspectos | Reunido para explicar o | Que o docente conhega
individuais dos propésito da pesquisa. o seu perfil;
profess_ores em relagdo Que os docentes tomem
a0s Instrumentos: | A plicar os instrumentos e conhecimento dos
F - ~ dar o resultado para que sucessos e fracassos
ase 1 -visdo de gestdao . , .
Socializagio | predominante, pessoal cada docente reflita sobre | enfrentados em sala de Tacito para o
¢ institucional; ele frente ao seu perfil. aula, no processo de tacito
- tendéncia sensorial; ensino-aprendizagem.
- impulsores; Compartilhar os
- perfil dos professores | resultados com os demais. Conhecer como o0s Dimenséio
em sala e nos outros docentes atuam ontologica.
estaglos; Medicio: cada em sala de aula.
- caragterlstlcas da instrumento tem um
profissdo do professor . . —
profissional; gal?arlto. N.O gTupo sera
- 0 que & conhecimento realizada a dlstrlbulgao de
tedrico e pratico. freqiiéncia.
Proporcionar aos | Reunido com o grupo para | Compartilhamento de
docentes, o resultado compartilhar os seus conhecimentos,
do grupo dos resultados, para que os valores e sentimentos Tacito para o
instrumentos da fase | docentes possam refletir | sobre sua a¢do em sala explicito.
1 (socializacdo), sobre sua a¢do, em sala de de aula;
para que possam aula. Dimensdo
Fase 2 realizar uma reflexdo Reflexdo sobre a epistemoldgica.
Externalizagdo sobre sua agdo. Medigao: Sera feita de | construgdo e articulagio
forma subjetiva pelos so projeto pedagogico
docentes, ao refletir sobre do curso.

a com os demais e

processos de avaliagdo

recebendo deles um
feedback.

Reunido mensal em grupo

da aprendizagem.
Que os docentes
experimentem novas

Explicito para o

Fase 3

Incentivar os
docentes a

experimentar em
sala de aula, as
estratégias que

foram
artilhadas na

e individual, para ouvir os
relatos dos docentes,
frente as novas agdes
experimentadas em sala
de aula.

Medicao: ¢ subjetiva, o

instrumentos da fase 1
da socializagdo, € o
compartilhamento das
acoes dos outros
docentes, sobre sua acao
frente aos resultados
obtidos.
Verificar a validade da
pesquisa, através das

~

estratégias e
comportamentos, explicito.
considerando os
resultados dos Dimensdo
gnosiologica

Téacito — tatico

Tacito—explicito

Combinagio | €OMp
fase 2 da
externalizagdo, docente avalia frente a
considerando o seu reacao dos alunos.
estilo pessoal, frente
a caracteristica de
sua disciplina.
Verificar as Aplicagdo de um
melhorias questionario onde o
proporcionadas docente avalia, se apos o
pelos instrumentos e periodo de sua
sua validade, na participagdo, o que
Fase 4 articulacdo da melhorou, ficou igual ou
Internalizacio | qualidade de ensino | piorou em varios aspectos
e aprendizagem dos seus conhecimentos,
continuada. habilidades e
competéncias.

melhorias ocorridas em
sua acao.

Promover o aprender a

aprender, o processo de

mudanga continuada em

busca da qualidade de

um ensino humanistico
e significativo.

de

Explicito-explicito

Todas as
dimensdes

Medicao: distribuigao
freqiiéncia.

Fonte: elaborado pela

autora.

Figura 18 — Sintese das fases do modelo de Nonaka e Takeuchi (1997), em IES.
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3.3 Fase 1- Socializa¢ao

Cabe destacar que a fase da socializagdo ¢ a que subsidiara as demais, ja que nela
todos os instrumentos sdo aplicados. A seguir, estd a explicagdo de todo o instrumental

utilizado, bem como o gabarito de cada um deles.

3.1.1 Objetivo

O objetivo desta fase ¢ identificar os aspectos individuais dos professores, em relagao

aos instrumentos do item 4.2.1.

3.1.2 Instrumentos da fasel, da Socializagdo

Quando da aplicacao dos instrumentos, conforme o Apéndice 01, as explicagdes sao

excluidas para que os professores ndo tenham as respostas com antecedéncia.

3.1.2.1 Instrumento da visdo estratégica de gestao pessoal e institucional

No instrumento da Figura 19 da péagina seguinte, o professor responde duas vezes.
Primeiro, avalia sua visdo de gestdo pessoal e responde novamente, avaliando a visdo de
gestdo da Organizagdo de Educagdo Superior, frente aos mesmos topicos.

Cada fator possui trés alternativas que indicam um tipo de visdo. Cada frase estd
associada a um tipo de visdo denominada conforme segue:

a) visdo 1 = visdo reativa, gestdo inflexivel, reagindo apenas quando sua
sustentabilidade esta seriamente comprometida, pois acreditam que o seu contexto
interno nao ¢ afetado pelo contexto externo;

b) visdo 2 - visdo proativa, gestdo com consciéncia de que ha limites do préprio
contexto e o avaliam continuadamente a cada posicionamento, considerando tanto
as variaveis internas ¢ externas de sua agao;

¢) visao 3 = visao de nao-conformidade, gestdo voltada para wuso de todas as
novidades sem planejar a sua viabilidade e riscos; (GIFFORD e PINCHOT, 1994;
BECKER; 1995 e MARIOTTI, 1996).
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Apos indicar a que mais predomina na sua opinido, € possivel identificar a visao de
gestao pessoal do docente e compara-la com a visao de gestdo da Organizacdo de Educagao
Superior avaliada por ele. O compartilhamento dos resultados busca conscientizar o professor
sobre a coeréncia de visdo de gestdo que existe entre a sua e da Organizacdo de Educacao
Superior. Para Collins e Porras (1998), se as visdes estdo em sentidos diversos, as atividades
pretendidas pela organizacao e pelos seus membros, a levardo a perder competitividade frente
ao pretendido, causando conflitos de gestdo em varios ambitos.

Garvin (1998) destaca que a sobrevivéncia de qualquer empreendimento, requer a
habilidade de mudar visdes, valores e comportamentos e aprender a descartar as visdes,

valores e comportamentos inadequados a uma cultura de qualidade, ética e aprendizagem.

TOPICOS ALTERNATIVAS

(V1) Fixas.

NORMAS E REGRAS (V2) fixas e flexiveis.
(V3) flexivelis.
(V1) por desempenho.

SISTEMA DE AVALIACAO (V2) desempenho e potencial.
(V3) potencial.
(V1) separada das pessoas.
ORGANIZACAO DO TRABALHO (V2) as vezes as pessoas ficam separadas ,outras néo.

(V3) as pessoas fazem a organizagao
(V1) autoritaria.

SISTEMA DE AUTORIDADE (V2) participativa.

(V3) democritica.

(V1) muito definidos.

DEFINICAO DOS CARGOS (V2) polivalentes.
(V3) pouco definidos
(V1) voltada para a gestdo das tarefas.
ESTILO DE GESTAO (V2) voltada para a gestdo do desenvolvimento.

(V3) voltada para a gestdo das pessoas.
(V1) prevalece o imobilismo
GERENCIAMENTO DE MUDANCAS (V2) muda-se avaliando o contexto.

(V3) muda-se imediatamente.

(V1) prevalece para cima na mesma area.
PROGRESSAO DA APRENDIZAGEM (V2) prevalece para qualquer lado.

(V3) prevalece para cima em outras areas.
Figura 19 - Instrumento visdo de gestio pessoal e institucional

Fonte: adaptado de GIFFORD e PINCHOT (1994); BECKER (1995) e MARIOTTI (1996).

3.1.2.2 Instrumento da tendéncia sensorial

Este instrumento expresso na Figura 20, da pagina seguinte, identifica qual ¢ o canal
de percepcdo predominante, se o visual, auditivo ou cinestésico no seu processo de
comunicagdo dos contetidos das disciplinas em sala de aula.

A identificagdo do canal utilizado pelo professor facilita o processo de comunicagio ¢
de aprendizagem, ja que ao conhecé-lo, as pessoas sao levadas a refletir sobre sua forma de

comunica¢do podendo estabelecer com o seu receptor uma forma mais consciente e assertiva
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no processo de ensino-aprendizagem, quando ha socializagdo, externalizacdo, combinagdo e

internalizacao de conhecimentos e habilidades.

Nunca | As vezes | Sempre

VOCE E NA MAIOR PARTE DO TEMPO..... 1

falo rapido

gosto de fazer rabiscos enquanto participo de reunides.
lembro mais do que vi do que aquilo de ouvi.
memorizo através de associagdes visuais.

preciso de uma visdo global sobre qualquer assunto.
executo a leitura com rapidez.

busco um bom planejamento a longo prazo.

observo os detalhes do ambiente em que estou.

tenho problemas para lembrar instrugdes verbais.
esqueco de deixar instrugdes verbais aos outros

TOTAL DO BLOCO 1 =

falo comigo mesmo enquanto trabalho.

distraio-me facilmente com barulhos.

tenho problemas com projetos que envolvam visualiza¢do do todo.

gosto de ler as coisas em voz alta e ouvir o que estou dizendo.

adoro discutir e entrar em longas descrigdes.

acho o ato de escrever enfadonho, porém sou bom no discurso.

aprendo melhor quando ougo, lembro mais do que foi discutido do que

foi mostrado.

posso repetir e fazer imitacdo do timbre e da intensidade da voz de outras pessoas.
posso soletrar ou explicar detalhadamente melhor do que escrevendo as mesmas
informagoes.

freqlientemente discurso com eloquéncia.

TOTAL DO BLOCO 2 =
lembro de localidades geograficas apenas se estive 1a recentemente.
prefiro ficar perto das pessoas enquanto estéo falando.
toco nas pessoas para poder chamar-lhe a atencdo.
aprendo mais quando estou fazendo ou manipulando algo.
fago muitos gestos.
falo devagar.
memorizo melhor quando estou andando e olhando.
ficar sentado(a) quieto(a) durante muito tempo, ndo ¢ comigo.
uso o0 dedo como indicador enquanto estou lendo.
preciso pegar as coisas para ver-.

TOTAL DO BLOCO 3 =

Figura 20 — Instrumento da tendéncia sensorial
Fonte: Adaptado de BLANDLER e GRINDER (1982).

O participante responde considerando com que freqii€ncia ocorre o solicitado na frase,
marcando um x. Apds, multiplica o nimero de x de cada coluna pelos valores da coluna e
chega a um escore em cada bloco de afirmativas. A pontuacdo maior indica o canal mais
utilizado, entretanto devem-se considerar os outros escores e os empates, se houver. O total do
bloco 1, 2 e 3 de afirmativas indica respectivamente o canal: visual, auditivo e
cinestésico/cinetético.

Segundo Oliveira (1980) e Blandler e Grinder (1982), o resultado adequado ¢ quando
todos os blocos tiverem a mesma pontuagdo numérica, pois indica que a pessoa estd lendo o

contexto simultaneamente através dos trés canais. Destacam que, as informagdes percebidas
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por um canal ndo sao percebidas pelo outro. Assim, se os trés canais estiverem afinados ao
que estd ocorrendo, a leitura das informacgdes do contexto, sera muito mais precisa e real para
a tomada de agdes assertivas e significativas.

Quando os resultados divergem, indica que a pessoa estd perdendo informagdes
importantes do contexto, referentes ao canal com menor escore, ¢ deve buscar desenvolver o
canal numericamente inferior para captar as informagdes que dele emanam. J& que os sons,
movimentos corporais € dos olhos indicam se existe coeréncia entre o que a pessoa expressa
verbalmente e sua intencdo. Por isso que, para Johnson-Laird, (1999), a compreensao e uso
adequado dos canais, possibilitam o estabelecimento ¢ a comunicagdo de modelos mentais e
representacoes do conhecimento de forma significativa no processo de ensino-aprendizagem.
Corrobora Wygostsky (1988), que o aluno ao captar o significado destas representacdes ja
compartilhadas socialmente, consegue internalizar conhecimentos, habilidades que gerardo as
futuras competéncias.

Segundo Blandler e Grinder (1982:29), uma forma de perceber o canal utilizado por
outra pessoa ¢ ouvir os tipos de palavras utilizadas. As palavras “sdo roétulos arbitrarios para
trechos de nossa historia pessoal. As palavras sdo gatilhos que tendem a disparar para sua
consciéncia certas partes de sua experiéncia e nao outras”.

Ao disparar certas partes, a aprendizagem se processa. Isso possibilita a externalizagao
das representagdes, intencdes e experiéncias de forma mais efetiva, conforme a Figura 21 a

seguir.

VISUAL AUDITIVO CINESTESICO/CINETETICO
Aprendem e memorizam através | Aprendem e memorizam quando | Aprendem quando experimentam ou
de associagdes visuais de|ouvem sobre assuntos ou quando | manipulam  algo. Para  pensar
imagens mentais sobre o assunto | l€éem sobre eles. Sdo melhores no | necessitam estar se movimentando.
em questdo. Lembram mais do |discurso do que na escrita. | Percebem as coisas, mas tem
que viram do que ouviram ou | Lembram mais do que ouviram. dificuldade de expressar em sua
sentiram. linguagem cinestésica.

Figura 21 — Tipos de canais — principais caracteristicas
Fonte: Adaptado de BLANDLER e GRINDER (1982).

3.1.2.3 Instrumento dos impulsores

A Figura 22 na pagina seguinte explicita os aspectos de cada impulsor para a reflexao
do resultado do instrumento da Figura 19. Para Oliveira (1980), Krauz (1982) e Crema
(1982), os impulsores determinam os padroes de comportamentos incorporados e a adequagao
dos relacionamentos entre as pessoas, oferecendo informagdes relevantes sobre o estilo de
interacdo pessoal e organizacional. Cinco sdo os impulsores: seja perfeito, seja forte, seja

apressado, seja esforcado e seja agradavel em suas formas de expressao.
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IMPULSOR PALAVRAS TONS DE VOZ GESTOS POSTURA EXPRESSAO
FACIAL
Exatamente, Controlado; Conta com o0s Ereta e rigida; Séria;
perfeitamente, exigente; dedos; Estudada. Severa;
SEJA obviamente, pouca variagdo, mas Coga a cabega; Comedida.
PERFEITO informagdes ndo | modulado. Levanta o
relevantes. indicador.
sem Duro, forte; Maos rigidas; rigida; duro;
comentarios; Firme;linear; bragos cruzados; pernas cruzadas; | frio; sério,
SEJA FORTE | eu me viro; Modulagéo; contido; inflexivel,; pouca;
ndo me constante. recua postura tensa. movimentacio
pergunte; no olhar.
pode deixar.
Rapido com Meias palavras; Inquieto; Variada; Franze o cenho;
18S0; impaciente; dedilha; anda, se agita; movimenta os
SEJA apresse-se; fala muito rapido; sem | ansiosos; se move; olhos;
APRESSADO | vamos logo; respirar; vai e volta. rapidamente. Ansiosa.
fale rapido. altos e baixos;
E duro, ¢ dificil; | Impaciente; Sente-se preso, Sentado para Cenho franzido.
SEJA Vou tentar; Choroso; rigido; frente; Tenso.
ESFORCADO | Nao posso Voz gutural; mexe 0s punhos; aspecto
lamento; Circular no mesmo custa ganhar seu perplexo;
Estou tentando assunto. espago. faz esforgo para
né. contactar.
Vocé sabe? Estridente; suplicante, | Movimenta a Voltado para Sobrancelhas
Vocé poderia? sedutor; envolvente; cabega; frente; levantadas;
SEJA Sera que? Altos e baixos. mexe as maos; Mios desvia o olhar;
AGRADAVEL | Por favor? fica em estendidas; curiosidade,
O que fago? expectativa. Cabeca expectativa.
inclinada.

Figura 22 - Impulsores e seus aspectos
Fonte: Adaptado de OLIVEIRA (1980) e CREMA, (1982).

A Figura 23 na pagina seguinte apresenta o instrumento dos impulsores, que o

participante responderd considerando sua forma de agir. Ele fornece o(s) impulsor(es)

predominante (s) levando-o a refletir a sua adequacdo de uso em seus relacionamentos e ao

seu trabalho com outras pessoas.

Como comunica os conteudos e sua postura corporal, gestos e expressdes faciais e

também pode perceber conscientemente, os impulsores das outras pessoas, captando uma

comunicagdo oculta que pode ser muito 1til no processo de ensino-aprendizagem.

O participante marca com um x, indicando com que freqiiéncia as afirmativas ocorrem

em seu comportamento. Apds, multiplica pelo valor de cada coluna pelos seus respectivos

pesos, e chega a um total numérico em cada bloco, possibilitando identificar o impulsor da

pessoa pelos escores de maior pontuagao.

Segundo Oliveira (1980), Krauz (1982) e Crema (1982), o resultado mais eficaz ¢

aquele cuja pontuacdo ¢ igual em todos os blocos, além da pessoa avaliar se o impulsor

utilizado em cada situagdo ¢ o adequado ao estimulo por ela proporcionado
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BLOCO 1 = impulsor seja apressado NUNCA AS SEMPRE
VEZES
QUESTOES 0 1 2
Fago as coisas o mais rapido possivel para terminar de uma vez.
Quando faco algo, ja penso naquilo que tenho para fazer depois.
Costumo chegar aos encontros antes da hora marcada.
Faco tarefas dos outros, ndo tenho paciéncia de esperar que acabem.
Interrompo as pessoas para completar ou terminar o que dizem.
Quando peco ou pergunto algo, quero uma resposta imediata. Nao suporto pessoas lentas.
TOTAL BLOCO 1
BLOCO 2 = impulsor seja agradavel NUNCA AS SEMPRE
VEZES
QUESTOES 0 1 2
Sinto-me responsavel por fazer os outros sentirem-se bem.
Custa-me muito dizer ndo, quando me pedem algo.
Preocupa-me o que vao dizer daquilo que eu fago.
Espero que as pessoas percebam o que eu necessito sem ter que pedir.
Procuro adivinhar o que os outros necessitam para poder satisfazé-los.
Gosto que as pessoas me fagam sentir e se preocupem comigo.
TOTAL BLOCO 2
BLOCO 3 = impulsor seja forte NUNCA AS SEMPRE
VEZES
QUESTOES 0 1 2
Evito mostrar minhas emogdes, como chorar na frente dos outros.
Naio pec¢o ajuda. Me viro sozinho por mais problemas que eu tenha.
Quando todos desmoronam eu me mantenho firme para dar-lhes apoio.
Naio suporto que me protejam.
Primeiro o dever e a disciplina.
E necessério mostrar-se inteiro e de pé, ainda que esteja destruido por dentro.
TOTAL BLOCO 3
BLOCO 4 = impulsor seja perfeito NUNCA AS SEMPRE
VEZES
QUESTOES 0 1 2
Quando tenho que dar informagdes, falo mais do que aquilo que me pediram, para que me
entendam perfeitamente e ndo alterem as minhas palavras.
Mesmo que faga algo bem, penso que poderia ter feito melhor.
Naio suporto desordem.
Nio tolero os erros alheios. E dificil que me conforme.
Naio posso evitar de corrigir pessoas.
Exijo dos demais que convivem comigo, 0 maximo em tudo.
TOTAL BLOCO 4
BLOCO 5 = seja esfor¢ado NUNCA AS SEMPRE
VEZES
QUESTOES 0 1 2
A vida é uma perpétua luta e muito esforco é preciso.
Perco a objetividade quando falo ou faco algo.
Custa-me fazer as coisas de modo pratico e simples. Complico-me.
S6 dou valor aquilo que se consegue com grande esforgo.
Esfor¢co-me muito com as pessoas passivas insisto e insisto.
Espero que as pessoas se preocupem e se esforcem comigo.

TOTAL BLOCO 1

Figura 23- Instrumento os impulsores
Fonte: Adaptado OLIVEIRA (1980), KRAUZ (1982) e CREMA (1982)

Exemplificando, o aluno ndo compreende a explicagdo, alegando que o professor

falou muito rapido, o professor pode refazer a explicagdo se esforcando para falar mais

devagar, com precisdo e apontando para o aluno os detalhes fundamentais, sendo esta a

postura considerada adequada pelos autores. Entretanto, o professor pode acionar o impulsor

seja forte, considerando isso uma ofensa pessoal e se recusar a repetir dizendo que o problema

¢ do aluno e que ele nao fala rapido.
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Ao tomar conhecimento sobre os seus impulsores, o professor mentalmente ira
relembrar de situagdes passadas e refletira de forma consciente, por que nao foi assertivo em
determinadas acdes. Destaca Krauz (1982), que apesar do uso dos impulsores, a maioria das
pessoas ndo tém consciéncia deles, dai a sensa¢do de desconforto nestas situagdes, devido a
falta de assertividade e de ndo saber localizar o porqué e o que fazer para ndo repetir
resultados de pouca assertividade. Ou seja, ao acionar o impulsor inadequado ao estimulo da
situacdo, conflitos sdo gerados, a comunicacdo se perde e as pessoas entram em antagonismo,
obtendo segundo Dejours (2000), sofrimento no ambiente de trabalho, afetando a qualidade

dos resultados pretendidos.

3.1.2.4 Instrumento do perfil do professor em sala

O instrumento da Figura 24 identifica o perfil predominante do professor em sala de

aula, através do modelo adaptado de Bordenave e Pereira (1995).

Nunca As
vezes

ESTILO COMPORTAMENTO Sempre

Ajuda o aluno a responder sem pensar. Suas aulas s3o recitagdes de assuntos
pela memorizag@o ou por apostila criada por ele. A aprendizagem ¢ mecanica.
Tipo professor de cursinho pré-vestibulares, de ensino de produ¢do de massa.

Instrutor de
autdonomos

Busca cobrir o seu contetido e o aluno deve aprender sozinho. Acha uma
besteira o processo de ensinar e aprender conjuntamente. O aluno deve
dominar totalmente sua matéria.

Focado no conteido

Se concentra no dominio da matéria onde o aluno deve trata-la do mesmo jeito
que ele a trata. Impde o seu modelo de raciocinio e exige a demonstragdo por

Focado no processo
de instrucio

parte dos alunos nas provas, exercicios e trabalhos. Apesar de existir o dialogo,
eles iniciam com o professor e voltam a ele e sua idéias como o principal.

Focado no intelecto
do aluno

D4 importancia ao como, por que ¢ o que das coisas. Preocupa-se em
desenvolver habilidades intelectuais nos alunos e da mais ateng@o a isso do que
as atitudes e emogdes. O ensinar ¢ apenas um recurso para a didéatica e o
intelecto e ndo um assunto ao qual se compromete com a pessoa.

Focado na pessoa
total

Acredita que o desenvolvimento intelectual ndo pode estar desligado dos outros
aspectos da personalidade da pessoa. O ensino ¢ um desafio, levando o aluno a
buscar respostas ndo aprendidas e a experimenta-las em seu contexto. Isso o
tornard ético e comprometido.

Focado na visiao
estrutural da
sociedade

Os conteudos e sociedade sdo partes inseparaveis de um contexto social.
Acredita que a educagdo seja utilizada pelo establishment dominante para
perpetuar a situagdo privilegiada de alguns.

Figura 24- Instrumento do perfil docente em sala de aula
Fonte: Adaptado de Bordenave e Pereira (1995)

O professor responde, considerando sua maneira de ser em sala de aula, marcando um

X, indicando a freqiiéncia com que pratica cada afirmativa em sala de aula. O resultado que

deve predominar segundo os autores, ¢ que o professor sempre, utilize um processo de ensino-

aprendizagem focado na pessoa total.

Entretanto, para os autores, o que se espera ¢ que, dependendo dos objetivos do

momento da aprendizagem, do tipo de conteudo tedrico ou pratico da disciplina, o professor
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deve utilizar os outros focos sempre, no foco da pessoa total. Sempre ¢ importante comunicar
o foco que estd sendo utilizado para o aluno, objetivando fazé-lo co-responsavel pela sua

aprendizagem.

3.1.2.5 Instrumento do perfil do professor nas orientagdes dos estagios curriculares

O instrumento da Figura 25 identifica o perfil predominante nas orientagdes de estagio
ou trabalhos de conclusdo de curso. O instrumento foi adaptado de Paquay e Wagner (2001),
pois esta tarefa implica uma estratégia de ensino-aprendizagem diferente em relagdo a sala de
aula. Nas orientacdes do estdgio curricular € necessario o apoio do professor ao aluno. Para
Coll et.al. (2000), os professores devem fornecer uma estrutura de andaimes, que apdiem a
constru¢do do estdgio em todas suas etapas, orientando os passos presentes e futuros dos
alunos e aos poucos, ir retirando os andaimes para que o aluno caminhe sozinho na busca de
sua aprendizagem de forma continuada. Para que isso aconteca, o professor deve compreender
qual o seu perfil e adequa-lo para poder atender a tarefa de orientacdo de trabalhos com

qualidade para o processo de ensino-aprendizagem.

TIPO FRASES Nunca As vezes Sempre
Professor culto | O estagio curricular vem depois de uma formagéo aprofundada e uma formagao
tedrica, metodoldgica e pedagdgica.

Professor técnico | O estagio curricular ¢ uma formagdo técnica progressiva que é concluida no
final da formagdo. E um complemento da formagdo técnica e tedrica.
Professor pratico | Os estagios curriculares intervém desde o inicio da formagdo do profissional

artesio optada.
Professor pratico | O estagio curricular ¢ estruturado em fases de alternancias de diversos estagios
reflexivo sucessivos, que sdo preparados e sobretudo explorados, promovendo a

experimentacdo e reflexdo.
Professor ator Os estagios curriculares, sdo oportunidades de analisar situagdes sociais

social complexas e promover envolvimento em oficios coletivos.
Professor pessoa | O estagio curricular gera oportunidades de se construir uma identidade
total profissional.

Figura 25 - Instrumento do perfil dos professores frente aos estagios curriculares

Fonte: Adaptado de Paquay e Wagner (2001).

O professor responde ao instrumento, marcando um x, indicando com que freqiiéncia
acredita nas afirmativas. Segundo Paquay e Wagner (2001), todas as alternativas devem estar
na coluna do sempre, pois a orientacdo ¢ uma atividade complexa e fundamental para o
engendramento dos contetudos tedrico-praticos.

Justifica-se, entdo, a importancia do professor procurar desenvolver os perfis e saber
aciona-los, frente as fases da constru¢ao do trabalho, proporcionando ao aluno, o auxilio
necessario até que ele possa caminhar sozinho, na constru¢do do seu conhecimento e

competéncias.
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3.1.2.6 Instrumento das caracteristicas do professor profissional

O instrumento da Figura 26 identifica a freqiiéncia na qual o professor avalia sua a¢do
em sala de aula, frente as caracteristicas do professor profissional indicadas por Perrenoud
et.al. (2001). Fornece outro ponto para a reflexdo da agdo docente e as possibilidades de

implementar melhoria em sua performance, frente a sua profissao.

CARACTERISTICAS DO PROFESSOR PROFISSIONAL Nunca As vezes Sempre
Capacidade de analisar situa¢cdes complexas.
Capacidade de decidir rapidamente e de modo reflexivo, através de estratégias alinhadas
as exigéncias éticas.
Capacidade de optar entre uma gama imensa de conhecimentos, técnicas, instrumentos e
meios.
Capacidade de adaptar-se rapidamente as situagdes em fungdo de sua experiéncia.
Capacidade de analisar criticamente suas agdes e resultados.
Capacidade de aprender através de uma avaliag@o continua ao longo de toda sua carreira.

Figura 26 - Instrumento das caracteristicas do professor profissional
Fonte; Adaptado de PERRENOUD et.al. (2001)

Conhecer sobre as caracteristicas do professor profissional, segundo Rogers (1971) e
Perrenoud (2001) facilitam o processo de mudanca para o aprender a aprender, pois
possibilita rever sua visdo, valores e comportamentos sobre sua acdo e estabelecer a articular

novos saberes e competéncias sobre sua a¢do (POZO, 2002).

3.1.2.7 Instrumento, conhecimentos tedricos e praticos

O instrumento da Figura 27, da pagina seguinte, identifica a percep¢ao que o professor
possui sobre o que ele acredita ser conhecimentos tedricos e praticos. Os conceitos foram
adaptados de Perrenoud et .al. (2001). Para o autor, a forma com a qual o professor entende o
que sdo conhecimentos tedricos e praticos, direciona sua acdo no processo de ensino-
aprendizagem para realizar a experimentagdo da teoria na pratica através de atividades em
sala de aula. O professor responde marcando um x, indicando com que freqiiéncia acredita na
afirmativa. Para os autores, as respostas devem estar todas na coluna do sempre, devendo o

professor considerar em sua agdo todas essas possibilidades.

CONHECIMENTOS PRATICOS E TEORICOS Nunca As Sempre
vezes

Os conhecimentos praticos sdo baseados nos resultados obtidos pelo docente ap6s sua acdo.
Os conhecimentos praticos sdo baseados na avaliacdo recebida dos alunos.

Os conhecimentos teodricos sdo as representagdes mentais que o docente possui do contetido
obtido.

Os conhecimentos teoricos referem—se a forma de como o docente organiza as condi¢des de
aprendizagem.

Figura 27- Instrumento dos conhecimentos tedricos e praticos.
Fonte: Adaptado de PERRENOUD et. al. (2001).
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ApoOs a aplicacdo de todos os instrumentos anteriores descritos da fase 1, da
socializagdo, o professor visualiza o seu perfil sob varios angulos e o relaciona com sua
pratica, ao compartilha-lo com os colegas do colegiado. Este compartilhamento promove uma
reflex@o sobre a acdo do professor em sala de aula e fora dela, avaliando sua agdo frente ao
seu estilo pessoal de aprendizagem e tomando consciéncia de aspectos ocultos de sua pratica e

do porqué de sua resisténcia as mudangas.

3.1.3 Metodologia da fase 1 da socializagdo

Realizar uma palestra com os professores para expor as caracteristicas da pesquisa os
instrumentos sdo distribuido para o seu preenchimento. Apods serd fornecido o gabarito dos
resultados de todos eles, ficando aberto a cada professor manifestar-se sobre o seu resultado e
relacionar estes aspectos a sua performance em sala de aula e compartilhar suas preocupagoes
e impacto do resultado dos instrumentos.

Os instrumentos serdo recolhidos para a tabulacdo de distribuicdo da freqiiéncia de
cada aspecto, gerando uma tabela indicando os resultados predominante do grupo, que sera

utilizada na proxima fase.

3.1.4 Resultado esperado da fase 1 da socializagdo

Tornar explicito aos professores a tendéncia predominante dos seus aspectos
individuais frente a cada instrumento levando-os a relacioné-los com sua performance em sala
de aula e a compartilhar sua percep¢do com os demais professores. Este compartilhamento os
levara na busca de novas alternativas de agdo de como comunicar os conteidos, novas
atividades praticas em sala de aula, para promover a experimentacdo dos contetidos teoricos,

como lidar com conflitos interpessoais, como estruturar sua aula, dentre outras.

3.1.5 Medi¢ao dos resultados

Os instrumentos da fase 1 da socializagdo descritos anteriormente sao: visao de gestao
pessoal e institucional, tendéncia sensorial, impulsores, perfil do professor em sala e nos
estagios curriculares, caracteristicas do professor profissional, e conhecimentos tedrico e

pratico. Todos possuem escalas de atitudes para identificar a freqii€ncia com que ocorre cada



101

afirmativa na agdo dos respondentes. O gabarito de cada instrumento conforme ja descrito

anteriormente indica o resultado esperado, indicado pela bibliografia.

3.2 Fase 2 - Externalizacio

3.2.1 Objetivo

O objetivo desta fase ¢ realizar feedback com os professores dos resultados dos
instrumentos aplicados na fase 1 da socializagcdo, tabulados, considerando todos os
questionarios, visualizando o resultado do grupo, para tornar explicito aos professores como

esta caracterizado o seu perfil individual frente ao perfil grupal.

3.2.2 Metodologia da fase 2 da externalizagao

Realizar reunido individual e em grupo, uma vez por més, durante o periodo por dois
motivos: para dar tempo do professor refletir e experimentar as a¢des por ele desejadas e para
apoiar e acompanhar o processo de compartilhar os resultados com o mantenedor, ja que
muitas agdes podem demandar de autorizacdo de verbas, alteracdo de cargos e aquisi¢ao de

novos materiais didaticos.

3.2.3 Resultados esperados

a) compartilhar os aspectos individuais com os outros professores do curso, para que
possam conhecer a acdo estratégica de aprendizagem em sala de cada professor e
compartilhar novas agoes;

b) discussdo sobre a constru¢ao do projeto pedagodgico e o seu engendramento com a
acdo do professor em sala de aula frente aos conteidos e avaliar a validade os
processos de avaliagcdo da aprendizagem adotados, frente aos objetivos desejados;

c) redefinir os talentos de professores que podem realizar fungdes administrativas,
frente aos seus talentos para serem mais produtivos, para a gestao da qualidade de
ensino e progresso da IES tais como: pesquisa, promog¢do de eventos, apoio

psicopedagdgico, cria¢do de revista do curso, dentre outros.
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3.3 Fase 3 - Combinacio

3.3.1 Objetivo

O objetivo desta fase € proporcionar aos professores que avaliem a pratica atual e
experimentando novas alternativas de acdo em sala de aula, frente ao processo de ensino-

aprendizagem.

3.3.2 Metodologia da fase 3 da combinagdo

Reunides mensais, para acompanhar o desenvolvimento das agdes tomadas no periodo,
em grupo e individuais para também ouvir os relatos dos professores e compartilhar com o

mantenedor as decisdes necessarias ¢ resultados alcangados.

3.3.3 Resultado esperado

O resultado esperado é que o professor busque continuadamente novos conhecimentos
e combinagdes de acoes em sala de aula, que facilitem uma aprendizagem centrada no aluno,
significativa e humanistica, levando a avaliar continuamente como estd administrando sua
acdo pedagogica e administrativa, tanto em sala de aula como na sua vida na IES como

profissional.

3.4 Fase 4 - Internalizacao

3.4.1 Objetivo

O objetivo ¢ avaliar as melhorias e a validade do modelo proposto frente aos

conhecimentos e acdes dos professores em sala de aula, em relagdo a sua profissdo de

professor no ambito administrativo e pedagogico.

3.4.2 Instrumentos da fase 4 da internalizacao

Ao final do primeiro ano do desencadeamento do processo, aplicar o questionario da

Figura 28 a seguir, para avaliar na percepcdao dos professores sobre as melhorias
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proporcionadas pelo pelos fatores chaves de sucesso. O professor indicara frente a cada

afirmativa, o que piorou, continuou igual e melhorou, antes e depois de sua participacdo no

processo, identificando os pontos que merecem uma a¢do mais efetiva.

FRASES

PIOROU

CONTINUA
IGUAL

MELHOROU

PROJETO PEDAGOGICO

Importancia do projeto pedagégico. (PP)

Conhecimento de como se elabora um PP.

Conhecimento do que ¢ formagdo instrumental, profissional ¢ complementar do PP.

Compreensio de como se articula o PP frente ao perfil do egresso.

Importancia da sua disciplina no PP.

Compreensao de como se articula o estagio curricular no PP.

Compreensdo de como desencadeia a aprendizagem tendo como norte o P.P.

Compreensdo do significado do plano de ensino.

Interesse em uma discussio continuada do PP.

Utilidade do eixo norteador das disciplinas do projeto pedagogico.

Compreensdo de como fazer interdisciplinaridade no PP.

Participagdo na construgdo do projeto pedagdgico.

Importancia e utilidade das avaliagdes continuadas.

CONHECIMENTO E HABILIDADES E ACOES

Conhecimento das competéncias do professor profissional.

Conhecimento das habilidades do professor profissional.

Conhecimento dos saberes necessarios para a profissdo de professor profissional.

Conhecimento do seu estilo de professor.

Consciéncia de suas peculiaridades atitudinais frente sua aprendizagem.

Consciéncia das peculiaridades atitudinais dos alunos frente a aprendizagem.

Importéncia em conhecer algumas de suas estratégias pessoais de agdo.

Conhecimento sobre como articular o conhecimento tedrico para o pratico na espiral
do conhecimento.

Conhecimento de como se faz qualidade da educagiio permanente.

Relacionamento interpessoal com os alunos.

Relacionamento interpessoal com seus colegas professores.

Relacionamento com o coordenador do curso.

Relacionamento consigo mesmo sobre o seu trabalho de professor.

Habilidade de lidar com conflitos em sala de aula de forma positiva tanto para vocé
como para os alunos.

Motivagdo para o trabalho de professor.

Metodologias para preparar aula.

Sua dedicagdo ao estudo.

Sua motivagdo interna em aprender.

Satisfacdo com o trabalho de professor realizado.

Habilidade de dar um mapa para os alunos de como fazer.

Contextualizagdo dos conteudos ministrados.

Assertividade dos contetidos ministrados frente as necessidades praticas do contexto.

Produtividade das aulas.

Qualidade das aulas.

Distribui¢do adequada dos conteidos em cada aula.

Clima de aprendizagem em sala de aula.

Cumprimento do horario pelos alunos.

Conhecimento do quanto os seus alunos aprenderam em sua disciplina de forma
concreta e comprovada.

Aceitag@o dos alunos frente ao seu estilo de professor.

Sentimento de ser querido pelos seus alunos.

COMPORTAMENTO FOCADO NA TAREFA OU PROCESSO

PIOROU

IGUAL

MELHOROU

Saber fazer.

Saber pensar.

Trabalhar individualmente.

Trabalhar em equipe.

Tomada de decisdo racional e logica.

Tomada de decisdo pela intuicdo e criatividade.

Foco nos detalhes individuais.

Foco no quadro geral, visdo do todo.
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Continuagio da Figura 28- Instrumento da fase 4- internalizagdo, melhorias proporcionadas.
Ter o controle.
Delegar poderes e compartilhar responsabilidades.
Prefere afirmar os assuntos como verdade final.
Prefere questionar possibilidades e de inovar.
Resisténcia a mudangas.
Receptividade as mudangas.
FASES DA ESPIRAL DO CONHECIMENTO PIOROU IGUAL MELHOROU
Sua acdo em socializar (compartilhar conhecimentos, sentimentos e valores e
experiéncias pessoais sobre o seu trabalho) para a aprendizagem e qualidade
continuada da educagdo permanente, na espiral do conhecimento.
Sua agdo em externalizar (compartilhar conteudos, experiéncias sobre o contetido do
trabalho) para a aprendizagem e qualidade continuada da educacdo permanente, na
espiral do conhecimento.
Sua acdo em combinar (novas agdes, conhecimentos e estratégias) para a
aprendizagem e qualidade da educacdo permanente, na espiral do conhecimento.
Sua agdo em internalizar (aprender a fazer diferente e mais assertivamente) para a
aprendizagem e qualidade da educacdo permanente, na espiral do conhecimento.

Figura 28- Instrumento da fase 4- internaliza¢@o, melhorias proporcionadas
Fonte: Elaborado pela autora.

O resultado pode ser avaliado individualmente como em grupo, considerando todos os
questionarios. A leitura do resultado indica a resisténcia as mudancas de sua acdo como
professor profissional. Esta mudanca implica em admitir, existe uma distancia entre seu
discurso ¢ sua a¢ao.

Fazer qualidade de ensino em sala de aula implica no professor descobrir primeiro,
segundo Moller (1997), os aspectos de sua qualidade pessoal e profissional, ja que esta ¢ a
base para os outros tipos de qualidade. O resultado dos instrumentos proporciona a reflexdo
de aspectos chaves para a mudanga em prol de uma performance de qualidade. Isso facilitara
que o aluno também tenha uma aprendizagem de qualidade em uma relagdo madura de co-
responsabilidade no processo de ensino-aprendizagem, voltado para o aprender a aprender.

Na Figura 29, os professores indicam a validade do modelo proposto frente aos
aspectos de qualidade da educagdo permanente, enriquecimento do trabalho do professor

profissional e para a aprendizagem dando uma nota de 0 a cinco.

DE UMA NOTA DE 0 A5 PARA O QUE SE PEDE NOTA
Validade do modelo na espiral do conhecimento, para a qualidade da educagao permanente.
Validade do modelo na espiral do conhecimento, para o enriquecimento do trabalho do professor
profissional
Validade do modelo na espiral do conhecimento, para a aprendizagem
Figura 29- Instrumento da validade do modelo proposto
Fonte: Elaborado pela autora.

3.4.3 Resultado esperado

Que o professor compreenda como fazer qualidade no processo de ensino-
aprendizagem de forma continuada com os outros professores e alunos, reconstruindo o seu

conhecimento ¢ a sua a¢cdo continuamente.
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Ao passar por este processo, ele sabera com maior consciéncia, como facilitar a
desconstrug¢ao e constru¢do do conhecimento, pois o fez consigo, considerando os aspectos
cognitivos e emocionais, que muitas vezes sdo relegados ou ndo permitidos nem mesmo sua
discussdo nas IES, realizando a educagdo do ser humano de forma sadia, ética, produtiva e de
qualidade continuada, na concep¢do da espiral do conhecimento, proposta por Nonaka e

Takeuchi (1997).



4 APRESENTACAO, ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Respeitando o cronograma de coleta de dados, apds a reunido com os docentes, em

dezembro de 2000 e fevereiro de 2001, deu-se inicio ao processo da fase 1, socializacdo, com

a aplicacao dos instrumentos. Apds a avaliacao dos resultado, foi desencadeado os encontros

mensais dos atendimentos individuais e em grupo, para que o professor experimentasse 0s

novos conhecimentos e possibilidades de implementar sua ag¢do promovidos pelos

instrumentos. Nas paginas seguintes apresentam-se os resultados e ao final do topico, serd

realizada uma analise geral de todos os pontos conclusivos.

4.1 Resultados dos instrumentos da fase 1 — socializacio

4.1.1 Resultado do instrumento da visao de gestao, em nivel pessoal e institucional.

TOPICOS QTD. QTD.
ALTERNATIVAS MANT. | CHEFE | VISAO | PROF. | VISAO
(v1) Fixas. 01 00
NORMAS E (v2) fixas e flexiveis. V2 04 V2 12 V2
REGRAS
(v3) flexiveis. 01 04
(v1) por desempenho. Vi1 00 02
SISTEMA DE (v2) desempenho e potencial. 06 V2 14 V2
AVALIACAO
(v3) potencial. 00 00
(v1) separada das pessoas. Vi1 00 02
ORGANIZACAO DO | (v2) as vezes as pessoas ficam separadas, outras nio. 02 07
TRABALHO
(v3) as pessoas fazem a organizagao. 04 V3 08 V3
(v1) autoritaria. 00 00
SISTEMA DE (v2) participativa. V2 05 V2 10 V2
AUTORIDADE
(v3) democratica. 01 06
(v1) muito definidos. 04 Vi1 04
DEFINICAO DOS (v2) polivalentes. 01 09 V2
CARGOS
(v3) pouco definidos V3 01 01
(v1) voltada para a gestdo das tarefas. Vi 00 05
ESTILO DE (v2)voltada para a gestdo do desenvolvimento. 04 V2 10 V2
GESTAO
(v3) voltada para a gestdo das pessoas. 02 01
(v1) prevalece o imobilismo. 00 00
GERENCIAMENTO | (v2) muda-se avaliando o contexto. 06 V2 14 V2
DE MUDANCAS
(v3) muda-se imediatamente. V3 00 03
(v1) prevalece para cima na mesma area. Vi1 01 01
PROGRESSAO DA | (v2) prevalece para qualquer lado.
APRENDIZAGEM 02 13 V2
(v3) prevalece para cima em outras areas. 03 V3 01

Figura 30 — Resultado do instrumento da visdo de gestdo pessoal
Fonte: questionarios respondidos.

Segundo os autores de onde foi adaptado o instrumento, a visdo(v1l) € a visdo reativa,

indicando uma gestao inflexivel, reagindo apenas quando a sustentabilidade estd seriamente
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J4

comprometida, pois acreditam que o seu contexto interno ndo ¢ afetado pelo contexto
externo. A visdo (v2), € a visao proativa, indicando uma gestdo com consciéncia de que ha
limites do proprio contexto e o avaliam continuadamente a cada posicionamento,
considerando tanto as variaveis internas e externas de sua acdo. E, a visao (v3) € a visao de
nao-conformidade, indicando uma gestdo voltada para uso de todas as novidades sem planejar
a sua viabilidade e riscos (GIFFORD e PINCHOT, 1994; BECKER; 1995 ¢ MARIOTTTI ,
1996).

O resultado da Figura 30 demonstra que existe convergéncia de visdo de gestdo
pessoal proativa (v2), dos chefes/coordenadores e dos professores nos topicos: normas e
regras, sistema de avaliagdo, sistema de autoridade, estilo de gestdo e mudangas no ambiente.
Estes topicos sdo gerenciados com consciéncia de que ha limites impostos pelo contexto,
levando os professores avaliar continuadamente a cada posicionamento tomado, considerando
as variaveis internas e externas presentes em cada situag@o, seus valores pessoais atentos aos
valores da IES, expressados pelo mantenedor.

A visdo de gestdio do mantenedor diverge em mais topicos do que a dos
chefe/coordenadores e professores. Apenas nos topicos normas e regras € sistema de
autoridade, os trés segmentos apresentaram a visdo proativa (v2). Entretanto, sua visdo de
gestao nos outros topicos: sistema de avaliacao, organizacao do trabalho, defini¢dao de cargos
e processo de aprendizagem, oscilam entre a visdo reativa (vl) e visdo de ndo conformidade
(v3). No feedback em grupo e no individual, os chefes/coordenadores admitem que muito da
sua acdo de gestdo de gerenciamento sdo apoiadas pelo mantenedor e o consideram um
verdadeiro lider. Isso cria um reconhecimento e um aumento de responsabilidade na producao
efetiva de resultados para os professores. Este apoio leva os professores a sentirem-se
dispostos em pensar continuamente em solugdes e inovacdes. Admitiram que se sentem
muitos reconhecidos pelo mantenedor.

Ao refletirem sobre sua agdo frente aos resultados do instrumento, os professores
conscientizaram-se que nem todos t€ém o talento para o trabalho de chefe/coordenador de
curso, tomando consciéncia onde seriam melhores aproveitados e expressaram isso com
clareza e seguranca. Os chefes/coordenadores conscientizaram-se também de que nao
conseguem delimitar com clareza, os limites de competéncia de onde termina a coordenagao
de curso e inicia a chefia de departamento no dia-a-dia de sua acdo. Concordam com a idéia
que permaneca apenas a coordenacdo e que haja uma relocagdo dos talentos. Estas
informagdes foram repassadas ao mantenedor que na seqiiéncia conversou com os professores

e possibilitou a relocagdo dos talentos almejada.
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Comparando a Figura 30 de visdo de gestdo pessoal com a Figura 31 de visdo de
gestdo institucional a seguir, as visdes se alteram na percepc¢ao dos chefes/coordenadores e
professores em relagdo a do mantenedor. Prevalecem iguais os topicos: sistema de avaliacao
visdo reativa (vl) do mantenedor e visdo proativa (v2), dos chefes/coordenadores e
professores e; mudangas no ambiente, visao de ndo conformidade (v3) do mantenedor e visdo

proativa (v2) dos chefes/coordenadores e professores.

QTDE. QTDE.
TOPICOS ALTERNATIVAS MANT. | CHEFE | VISAO | PROF. | VISAO
(v1) Fixas. 03 V1 04
NORMAS E (v2) fixas e flexiveis. V2 02 11 V2
REGRAS
(v3) flexiveis. 01 02
(v1) por desempenho. Vi 02 05
SISTEMA DE (v2) desempenho e potencial. 04 V2 12 V2
AVALIACAO
(v3) potencial. 00 00
(v1) separada das pessoas. Vi1 01 04
ORGANIZACAO DO | (v2) as vezes as pessoas ficam separadas, outras nio. 04 V2 06 V2
TRABALHO
(v3) as pessoas fazem a organizagao. 02 06 V3
(v1) autoritéria. 04 Vi1 05
SISTEMA DE (v2) participativa. V2 02 10 V2
AUTORIDADE
(v3) democrética. 00 02 V3
(v1) muito definidos. 02 Vi1 05
DEFINICAO DOS (v2) polivalentes. 02 V2 05
CARGOS
(v3) pouco definidos V3 02 V3 06 V3
(v1) voltada para a gestdo das tarefas. \ 1 05 Vi1 06
ESTILO DE (v2) voltada para a gestiio do desenvolvimento. 01 09 V2
GESTAO
(v3) voltada para a gestdo das pessoas. 00 01
(v1) prevalece o imobilismo. 00 02
MUDANCAS NO (v2) muda-se avaliando o contexto. 05 A\ 12 V2
AMBIENTE
(v3) muda-se imediatamente. V3 01 02
(v1) prevalece para cima na mesma area. Vi1 00 04
PROGRESSAO DA | (v2)prevalece para qualquer lado. 03 V2 07 V2
APRENDIZAGEM
(v3) prevalece para cima em outras areas. 02 02
(1br) (3 br)

Figura 31 - Tabela do resultado da visdo de gestdo considerando a Institui¢des de Ensino Superior.
Fonte: questionario respondidos.

Nos demais topicos, as visdes divergem, na organiza¢do do trabalho prevalece uma
visdo de gestdo proativa (v2), onde o trabalho de forma que as pessoas as vezes ficam
separadas, outras ndo. O sistema de autoridade pessoal de visdo proativa, passa para a visao
de gestdo institucional como autoritario para os chefes/coordenadores e democratico para os
professores. A defini¢ao dos cargos ¢ pouca e o estilo de gestdo do mantenedor voltado para a
gestdo de tarefas, se alinha com as dos chefes/coordenadores, divergindo dos professores em

que prevalece a visdo proativa (v2), voltado para a gestdo do desenvolvimento.
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Neste contexto, progressao da aprendizagem para o mantenedor ¢ especializada, para
cima na mesma area, visao de gestdo de nao-conformidade (v1), em relacdo com a visao de
gestdo proativa (v2) dos chefes/coordenadores como dos professores, que a percebem
prevalecendo para qualquer lado.

Pode-se concluir que algumas das visdes e valores pessoais dos professores
modificam-se, quando relacionados a IES. O feedback dos resultados possibilitou aos
professores tomarem consciéncia destas visdes, levando-os a refletir nas causas destas
divergéncias e principalmente, estabelecendo até onde tais divergéncias sdo necessarias para
impulsionar as inovagdes da Fanorpi. Expressaram a importincia das visdes serem
continuamente compartilhadas para poder se alinhadas as demandas do contexto interno e
externo da organizacdo, para que nao perca sua competitividade e capacidade de inovar.

Realizando este compartilhamento e realinhamento, de visdo pessoal, valores e
comportamentos pode-se reavaliar as agdes implicando em uma melhoria em sua agao.

O instrumento levou os professores a perceber que nem sempre sua visao € proativa,
como achavam e ao discutir individualmente e em grupo, identificaram as causas e
estabeleceram procedimentos para implementa-las.

A implementagdo que cada professor pretendia fazer em sua disciplina, foi discutida

nas reunides e depois de experimentadas, foram compartilhadas.

4.1.2 Resultado dos instrumentos de tendéncia sensorial e impulsores

Pelo fato destes instrumentos possibilitar a identificagdo de estratégias pessoais de
acdo, em conversas individuais, muitos professores demonstraram desconforto na abertura
destes dados ao publico, confiando na autora de tecer comentarios de carater geral.

Aproximadamente 80% dos professores apresentaram predominancia do canal visual
em primeiro lugar e apds o cinestésico, 10% predominando o auditivo/visual e os 5%
restantes, predominando o cinestésico/visual. Os professores aplicaram nos alunos, os
instrumentos de tendéncia sensorial e impulsores. No de tendéncia sensorial verificaram a
mesma tendéncia detectada para a maioria dos professores.

Em feedback com os alunos, os professores relataram que a aplicagdo do instrumental
possibilitou reavaliar muitos mal-entendidos anteriores que foram compreendidos e
esclarecidos, constatando que somente a comunicagdo verbal ndo ¢ suficiente para o
entendimento. Conheceram e compreenderam o porque de certos comportamentos de alunos

especificos, além do que estes forneceram um feedback de retorno que os aproximou,
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deixando de ser um problema. Experimentaram outras formas de comunicagao e o resultado,
segundo eles foi altamente assertivo.

Os professores com o canal auditivo e cinestésico predominante, compreenderam por
que tinham mais dificuldade em comunicar os conteudos e de fazer-se entender em suas
explicagdes, pois a maioria dos alunos utiliza o canal visual como predominante tornando o
entendimento confuso necessitando de uma linguagem que atinja estes canais.
Experimentaram conscientemente utilizar os trés tipos de canais na comunicacdo dos
conteudos e que quando os alunos ndo compreendessem, que ao questionar indicasse ao
professor o seu canal para que ele pudesse realinhar sua fala, ¢ o resultado foi novamente
assertivo.

J& o resultado dos impulsores, ndo predominou uma tendéncia geral nos professores e
nos alunos, havendo vaérios perfis de visdo, valores e comportamentos. Das varias
combinagdes o feedback orientado pela literatura e que o professor avalie se o impulsor
utilizado ¢ adequado ao estimulo externo. Por exemplo: expor conteudo requer um impulsor
seja perfeito, falar com loégica, clareza, seqiiéncia, em velocidade adequada e ndo ser
apressado ao se expressar falando rapido demais atropelando as informagdes.

Ao refletir sobre a tendéncia sensorial, relacionando-os com o impulsor, os professores
e alunos conscientizaram-se de comportamentos caracterizados como jogos psicologicos
negativos, caracterizados:

a) pela dificuldade em dizer ndo, assumindo responsabilidades ou tarefas superiores a
capacidade pessoal de soluciona-las, atribuindo depois a responsabilidade a
outrem,;

b) em realizar procedimentos apressados sem planejamento, ocasionando erros, que
ao ser detectados por outros, sdo levados para o lado pessoal, levando seu autor a
imaginar que estd sendo invalidado enquanto pessoa e como profissional,
posicionando-se como vitima de alguém que o persegue;

c) pela postura de ndo pedir ajuda ou explicagdo sobre o trabalho, ndo cumprir os
prazos e acordos e depois arrumar um culpado para justificar o seu
inadimplemento;

d) pela necessidade de sempre agradar e vice-versa pois acredita que se ndo “agradar”
as pessoas ndo vao gostar dele(a), e quando isso ndo ocorre, diz que as pessoas
estdo contra e boicotando seu o trabalho, que s3o invejosos, e outros

comportamentos inadequados.
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O resultado proporcionou uma reflexdo de carater existencial, levando os professores e
alunos a avaliar a¢des passadas, levando-os a compreensdo das conseqiiéncias obtidas, que
nem sempre foram construtivas. Alguns professores, nos encontros individuais, ampliaram
sua reflexdo para outras areas de sua vida ampliando a compreensdo do significado do seu
trabalho e de si enquanto pessoa, frente a uma aprendizagem continuada, que nem sempre ¢é
indolor, mas fundamental para o engrandecimento da pessoa e do profissional. Além de
perceberem também que, os alunos passam pelo mesmo processo de visdes, valores e
comportamentos e redefinicao de seus significados.

Os professores relataram que o resultado dos impulsores levou os alunos a perceberem
seus jogos psicologicos em sala e o admitiram. Alguns alunos jogavam com o professor, “eu
te peguei seu fdp”, o meu ¢ melhor que o seu, coitadinho de mim. Professores perceberam que
realizavam estes jogos também e a cada dia ficava mais dificil o relacionamento e o fluir de
sua aula. O feedback possibilitou esclarecer muitos pontos e a conclusdo que os professores
chegaram ¢ que houve muito desperdicio e energia gasta em “vaidades de ambas as partes”.

Alguns professores relataram que ‘‘fizemos as pazes e agora estou motivado para as
aulas e sinto que meus alunos estdo comigo e ndo contra”, além de admitirem que ao terem
consciéncia de tais padrdes em seu comportamento mudaram a sua forma de valorar a
situagdo e perceberam o quanto podiam contribuir. Duas professoras expressaram a seguinte
frase, “eu estava preocupada em ser aceita pelos meus alunos e fiquei insegura em ser
professora e os alunos entenderam isso como incompeténcia de minha parte”. Expressaram
que apods experimentarem os instrumentos e o feedback por eles proporcionados, “a ficha caiu
e parecia magica”.

Pode-se concluir que apesar da conscientizagdo ndo indolor, os professores aprovaram
os instrumentos e consideraram que ele possibilitou subsidios para ampliar e avaliar sua visdo,

valores e comportamentos ¢ deu caminhos para a mudanga e segundo eles, para melhor.

4.1.3 Resultado do instrumento, perfil do professor em sala de aula

A Figura 32 indica o perfil predominante do professor em sala de aula, inclusive do
mantenedor que leciona disciplinas. Conforme o ja indicado por Bordenave e Pereira (1995) e
Altet (2001), o professor, na dindmica didria em sala de aula, utiliza-se dos varios perfis,
dependendo do contetido e dos objetivos pré-estabelecidos para a aprendizagem.

Destacam os autores, que o uso desta ferramenta de auto-analise, possibilitara ao

professor conscientizar-se de sua atitude profissional e do seu estilo cognitivo, através do
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reconhecimento da forma como se expressa verbal e ndo-verbal, bem como organiza os meios

e os recursos metodoldgicos para facilitar a aprendizagem.

Mantenedor Professores
As As vezes
ESTILO COMPORTAMENTO Nunca | vezes Sempre Nunca Sempre
n° n° n° n° n° n°
Ajuda o aluno a responder sem pensar. Suas aulas
Instrutor de sdo recitagdes de assuntos pela memorizagdo ou
autdonomos por apostila criada por ele. A aprendizagem ¢ 08 04 01
mecanica. Tipo professor de cursinho pré-
vestibulares, ensino de produ¢do de massa.
Busca cobrir o seu contetdo e o aluno deve
Focado no aprender sozinho. Acha uma besteira o processo de 10 02 01
conteudo ensinar e aprender conjuntamente. O aluno deve
dominar totalmente sua matéria.
Se concentra no dominio da matéria onde o aluno
deve trata-la do mesmo jeito que ele a trata. Impde
Focado no o seu modelo de raciocinio e exige a demonstragdo 01 07 05
processo de por parte dos alunos nas provas, exercicios e
instrugio trabalhos. Apesar de existir o didlogo, eles iniciam
com o professor e voltam a ele e sua idéias como o
principal.
Da importancia ao como, por que e o que das
coisas. Preocupa-se em desenvolver habilidades
Focado no intelectuais nos alunos e da mais atengo a isso do 02 06 05
intelecto do que as atitudes e emogdes. O ensinar ¢ apenas um
aluno recurso para a didatica e o intelecto e ndo um
assunto ao qual se compromete com a pessoa.
Acredita que o desenvolvimento intelectual nao
pode estar desligado dos outros aspectos da
Focado na personalidade da pessoa. O ensino ¢ um desafio 02 07 04
pessoa total levando o aluno a buscar respostas nao aprendidas
e a experimenta-las em seu contexto. Isso o tornara
um pessoa ética e comprometida.
Os contetidos e sociedade sdo partes inseparaveis
Focado na visdo | de um contexto social. Acredita que educacdo seja
estrutural da | utilizada pelo establishment dominante para 02 07 04
sociedade perpetuar a situagdo privilegiada de alguns.

Figura 32 - Tabela do resultado perfil do professor em sala de aula.
Fonte: questionarios.

Recomendam Bordenave e Pereira (1995), que o estilo focado na pessoa total deve

prevalecer sobre os outros, para formar o profissional capaz de aprender a aprender

continuadamente de forma ética.

A Figura 32 demonstra que o perfil de instrutor de autdnomos ¢ o menos utilizado,

entretanto, o focado na pessoa total, ndo predomina na preferéncia dos professores como o

mais utilizado. Muitos alegaram que ndo conseguem administrar os aspectos comportamentais

e emocionais dos alunos, buscando focar entdo o processo de instrugdo e o intelecto do aluno,

apesar de admitirem que os aspectos comportamentais sdo fundamentais para a qualidade da

aprendizagem significativa.

Além disso, os envolvidos foram uninimes em afirmar que a profissdo de professor

envolve agdes que ndo foram por eles apreendidas antes do inicio do trabalho de professor.

Ter curso superior e titulos, ndo os qualificam a realizar a aprendizagem em sala de aula, o
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que ¢ corroborado por varios autores anteriormente citados. Ao descobrir o seu perfil, os
professores refletiram em sua agdo sobre si mesmos € com o grupo, conscientizando-se da
necessidade de fazer qualidade da educacdo permanente. Trocaram experiéncias de como
melhorar sua forma de comunicar conteudos e realizar a sua pratica. Cada professor relatou
como fazia em sala de aula, considerando os sucessos e 0s insucessos obtidos.

Os professores realizaram auto-avaliacdo do seu estilo ¢ a forma como lidavam com
conversas paralelas, alunos que comem em sala de aula, que se mexem o tempo todo, e
perceberam que sdo formas de expressdo e de comunicagdo ndo verbal, que podem ser
compreendidas e utilizadas para facilitar a aprendizagem. Tomaram consciéncia de que as
reacOes anteriores frente a tais comportamentos, poderiam ser mais bem direcionadas se
tivessem o conhecimento proporcionado pelos fatores chaves de sucesso frente ao trabalho
docente.

Relacionaram os professores o seu estilo predominante com os canais e os impulsores
que utilizam para promover a aprendizagem em sala de aula e tomaram consciéncia de que
ndo tinham consciéncia deles. Esta consciéncia possibilitou perceberem como poderiam ter
facilitado a aprendizagem de forma mais assertiva e ter evitado conflitos considerados por
eles, sem fundamento ou de real motivo.

Admitiram que nao se percebiam como pessoa total, logo projetavam isso no aluno, e
tomar consciéncia disso foi importante para poder aprender novas visdes, valores e
comportamentos e formas de comunicagdo mais assertivas. Alguns professores admitiram que
por ter dificuldade em relagdes interpessoais, presumia que expor conteidos e resolver
exercicios era o suficiente para os alunos, mas nunca avaliou isso com os alunos.

Pode-se concluir que o instrumento possibilitou aos professores que a forma como se
percebem ¢ refletida em sua acdo em sala e que seus pressupostos devem ser compartilhados
com outros professores e alunos para buscar o alinhamento de visdes, valores e
comportamentos, o facilita a aprendizagem e possibilita comportamentos mais sadios e

produtivos.

4.1.4 Resultado do instrumento do perfil dos docentes frente aos estagios curriculares

Os estagios curriculares sdo aqueles que estdo inseridos na grade do curso de cunho
obrigatorio para a conclusdo do curso. Esta atividade, segundo Brito e Brito (1997), ¢ onde os
saberes sdo fortemente contextualizados. A atividade de estagio ¢ uma tarefa diferente de dar

aula. Engloba conhecimento, habilidades e competéncias especificas, objetivando a
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transferéncia do conhecimento tacito para o explicito, onde o professor acompanha o aluno a
cada passo e frente a frente.

Lembrando Wygostsky (1988), com a idéia de zona de desenvolvimento proximal, que
implica em emprestar aos alunos a consciéncia do professor no planejamento e realizagdo das
tarefas, através de uma supervisdo direta de modo gradual e aos poucos, transferir totalmente
e de forma consciente o controle do processo para o aluno. Dai a necessidade do professor nas
orientacdes do estagio, utilizar todos os tipos de perfil proposto por Paquay e Wagner (2001).

A figura 33 indica que a maioria dos docentes possui a mesma visdo sobre os estagios
que os autores, ou seja, que ¢ uma tarefa mais complexa do que a de sala de aula, onde ¢
necessario construir aos poucos junto com o aluno o estagio, para ir aos poucos deixando

caminharem sozinhos.

Mantenedor Professores
As vezes As
TIPO FRASES Nunca Sempre | Nunca | vezes Sempre

o o o o o o

n n n n n

Os estagios veem depois de uma formagdo
Professor culto | aprofundada e uma formagao teérica, metodologica 01 05 07
¢ pedagdgica.

O estagio ¢ uma formagdo técnica progressiva que ¢
Professor técnico | concluida no final da formagdo. E um complemento 02 05 08
da formagéo técnica e tedrica.

Professor pratico | Os estagios intervém desde do inicio da formagdo do
artesio profissional optada. 00 08 05

O estagio ¢ estruturado em fases de alternancias de
Professor pratico | diversos estagios sucessivos que sdo preparados e

reflexivo sobretudo explorados, promovendo a 00 02 11
experimentagdo e reflexdo.

Os estagios sdo oportunidades de analisar situa¢des

Professor ator sociais complexas e promover envolvimento em 00 04 09
social oficios coletivos.

Professor como | O estagio sdo oportunidades de se construir uma
pessoa identidade profissional. 00 04 09

Figura 33 — Tabela do resultado da visdo sobre os estagios curriculares.
Fonte: questionarios.

Os professores alegaram que sua dificuldade em orientar o estdgio curricular,
encontra-se no pouco conhecimento de metodologia cientifica e busca reproduzir de forma
melhorada, o que receberam em sua graduacgdo. Essas melhorias relataram os professores, ¢
um esforco honesto em proporcionar ao aluno o que ele ndo obteve como: aten¢ao do
professor orientador de forma periddica, maior disponibilidade de horario para atendimento,
indica¢do mais pontual de bibliografia, corrigir no papel as melhorias e apoid-lo na constru¢ao
escrita do seu estagio.

Quanto as questdoes de cunho metodolégico cientifico, a preocupagdo dos professores
estd em: demonstrar a coeréncia cientifica de trabalho, coleta de dados com representatividade

e de validade, constru¢do de instrumentos de coleta de dados sdo precérias, levando muitas
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vezes a um estagio com resultados que sdo embasados na opinido pessoal do aluno, que
espera o aval do professor.

A questdo da validade dos resultados nos estdgios curriculares preocupa os
professores, ja que estes sdo desenvolvidos em organizagdes da regido que possuem
expectativas que este trabalho apontara suas dificuldades e alternativas de solugao. Como eles
carecem de cientificidade, as disfungdes organizacionais apontadas e as opcdes de solucdes
para as organizagdes onde os estdgios curriculares sdo desenvolvidos ficardo comprometidas,
bem como a imagem da IES, do curso dos professores e alunos.

A preocupagdo estrutural apontada quanto ao desenvolvimento dos estagios
curriculares ¢ ter um horario na grade, no periodo do curso para que o aluno evite faltar aula
para os encontros com seus professores orientadores, ja que muitos alunos vém de cidades
vizinhas. Esta questdo foi discutida com o mantenedor, chefes e coordenadores e foi
providenciado um estudo para adequar a grade curricular, proporcionando a logistica para o
desenvolvimento das disciplinas e a preparacdo do estagio ao longo do curso.

As discussdes sobre os aspectos do estagio curricular foram de consenso, constatando
que teoricamente os professores possuem uma visdo, valores e conhecimentos necessarios,
percebendo o tipo de comportamento que devem ter frente a esta tarefa. Quanto ao aspecto
cientifico isso sera implementado pela contribuicdo dos professores de metodologia e
constru¢do de um caderno com as fases do estagio para o alunos e professores. O estudo da
grade foi desencadeado e houve a participagdo dos professores.

Conclui-se que o instrumento possibilitou a conscientizagdo e a exposi¢do das
preocupagdes dos professores frente a orientagao dos estagio e sua imediata implementacao

pelo mantenedor.

4.1.5 Resultado do instrumento das caracteristicas do professor profissional

A Figura 34 da pagina seguinte indica como os professores avaliam as caracteristicas
do professor profissional propostas por Perrenoud et.al. (2001). Para o autor, todas elas fazem
parte da postura do professor profissional, devendo ser articuladas no processo de ensino-

aprendizagem.
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Mar}tenedor Profgssores
As vezes As
CARACTERISTICAS DO PROFESSOR PROFISSIONAL Nunca Sempre | Nunca vezes | Sempre

n° n° n° n° n° n°
Capacidade de analisar situagdes complexas. 00 05 08
Capacidade de decidir rapidamente ¢ de modo reflexivo, através
de estratégias alinhadas as exigéncias éticas. 00 04 09
Capacidade de optar entre uma gama imensa de conhecimentos,
técnicas, instrumentos e meios. 00 07 06
Capacidade de adaptar-se rapidamente as situagdes em funcao
de sua experiéncia. 00 03 11
Capacidade de analisar criticamente suas agdes e resultados. 00 04 09
Capacidade de aprender através de uma avaliagdo continua ao
longo de toda sua carreira. 00 02 11

Figura 34 — Tabela do resultado do instrumento das caracteristicas do professor profissional
Fonte: questionarios.

O desenvolvimento de tais capacidades pelos docentes, possibilita a construcao de sua
pratica em forma de espiral evolutiva, pela constante atualizagdo e controle da qualidade dos
conteudos, praticas e reflexdes sobre a dindmica e relacionamento com o mundo real.

Os professores indicaram em sua maioria, que acreditam que tais capacidades sejam
necessarias ¢ devam ser continuamente buscadas. Quanto a capacidade de optar entre uma
gama imensa de conhecimentos, técnicas, instrumentos e meios, os professores comentaram
que esta atividade toma tempo no preparo de aulas com técnicas diversificadas, sendo
utilizados de forma descontinua no decorrer do ano. Predomina a aula expositiva, estudo de
caso e trabalhos extraclasse.

A maioria dos professores indicaram a necessidade de conhecimentos sobre estratégia
de gestdo comportamental, pois concluiram que a facilitagdo na apreensdao dos conhecimentos
teoricos e praticos dos alunos estd relacionada em como eles proprios constréem sua
aprendizagem e demonstram sua assertividade e credibilidade em ensinar. Por exemplo, como
um professor pode convencer os alunos como fazer para ter competitividade empresarial, se o
seu negocio esta falido?

Portanto, a busca pela melhoria das capacidades pessoais necessarias ao trabalho do
professor profissional, deve ser desenvolvida continuadamente e os professores, mostraram-se
predispostos a buscar isso em cursos sobre o tema e houve professores que foram rapidos em

incorporar novas posturas e agoes em sala de aula, ap6s literatura indicada pela pesquisadora.

4.1.6 Resultado do instrumento sobre os conhecimentos teoricos e praticos

A Figura 35 indica como os professores avaliam o que sejam conhecimentos teoricos e

praticos, segundo o proposto por Perrenoud ez.al. (2001). Para os autores, as frases expressam
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0 que sdo tais conhecimentos, entretanto, para os professores, sua visdo sobre o que sdo

conhecimentos tedricos e praticos, divergem.

Mantenedor Professores
AS AS Vezes
CONHECIMENTOS PRATICOS E TEORICOS Nunca | vezes | Sempre | Nunca Sempre

n° n° n° n° n° n°
Os conhecimentos praticos sdo baseados na experiéncia do 00 09 04
professor.
Os conhecimentos praticos sdo baseados nos resultados obtidos
pelo docente apds sua agdo. 00 09 04
Os conhecimentos praticos sdo baseados na avaliagdo recebida
dos alunos. 03 06 04
Os conhecimentos tedricos sdo as representagdes mentais que o
docente possui do contetdo a ser ministrado. 01 06 06
Os conhecimentos tedricos referem—se a forma de como o
docente organiza as condi¢des de aprendizagem. 00 05 08

Figura 35 - Tabela dos conhecimentos tedricos e praticos
Fonte: questionarios.

O mantenedor nao considera conhecimentos praticos os baseados nos resultados
obtidos pelo docente apos sua acdo. Ja alguns professores indicaram que conhecimentos
praticos ndo sdo baseados nas avaliagdes dos alunos e que as representagdes mentais que os
docentes possuem do contetido a ser ministrado, conforme o referencial tedrico, todas estas
afirmativas devem ser sempre consideradas e articuladas na pratica docente.

Os professores ficaram surpresos, quando foi realizado o feedback do resultado. Houve
muita discussdo durante o ano, sobre o que cada um considerava como conhecimentos
teoricos e praticos. Muitos recorreram a literatura sobre o assunto e aos poucos o
entendimento sobre este assunto foi ampliado. Compreenderam que ndo existe uma dicotomia
entre os conhecimentos tedricos e praticos, eles sdo um devir, que estdo em constante
construcao, bem como a propria pessoa, ndo sendo possivel delimitar as fronteiras.

Apesar das pessoas acreditarem que os conhecimentos tedricos sdo aqueles que estdo
no pensamento das pessoas € os praticos sao os experimentados, obtiveram consenso que um
ndo existe sem o outro € que existe um continuum entre eles. Houve muita discussdo sobre
esta questdo e que com certeza, ndo serd esgotada nem pelos professores bem como pelos
autores, devido a complexidade do tema.

Todavia, os professores concordaram em consenso da veracidade das frases frente a
pratica docente e esta conscientizagdo, possibilitou uma reflexdo mais ampliada sobre sua
acdo como professor profissional, reavaliando suas visdes e valores e conhecimentos sobre o
tema. Compreenderam que a espiral do conhecimento ao ser continuadamente articulada,

estabelece a transferéncia continuada de conhecimentos e habilidades tacitas para o explicito.
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Entretanto, concordaram que para criar conhecimento em uma IES, ¢ essencial
compreender que este contexto diverge do empresarial em seus meios e fins e que formar
profissionais que irdo gerir as organizagdes ¢ uma grande responsabilidade, pois conforme a
expressdo de um professor “quando o médico falha mata um e quando uma empresa vem a

falir mata muitas pessoas .

4.1.7 Conclusdes obtidas apos as fases da socializagdo, da externalizagdo e combinagao

Nas conclusdes, os professores declararam que ao refletir sobre os resultados do
instrumental e ao externalizar com os colegas de trabalho suas preocupacdes nunca antes
admitidas, realizaram algumas descobertas sobre sua performance individual como docente,
levando-os a tomar decisdes pessoais e profissionais, nem sempre faceis, combinando-as
como 0s novos conhecimentos obtidos, que posteriormente depois de experimentados, foram
assertivos, agregando qualidade em suas agdes e enquanto pessoa. Isso possibilitou a
compreensdo do movimento da espiral do conhecimento.

Destacaram, que apesar do dificil processo que mudar ¢, e do desconforto em
confrontar-se com suas limitagdes, ndo se sentiram ofendidos, sendo enriquecidos de insights
significativos de visdo, valores e comportamentos classificados por eles como criadores de
qualidade.

Compreenderam os professores que a aprendizagem estd relacionada com a forma
pessoal de aprender considerando sua visdo, valores e comportamentos se conscientizado de
que sua forma de aprender e ensinar, ndo era a mesma dos alunos. Dai a necessidade de
ampliar sua visdo, valores e comportamentos frente ao de trabalho de professor profissional,
para realizar o processo de facilitagdo da aprendizagem com qualidade, ou seja,
desenvolvendo continuamente novos conhecimentos, habilidades e competéncias na espiral
do conhecimento, de forma individual para a coletiva e vice-versa.

Entretanto, alegaram que combinar novas visdes, valores e comportamentos frente aos
novos conhecimentos, implica em um processo de mudanca que requer coragem e tempo, pois
compreender a validade do conhecimento para cada professor em seu mundo pessoal ¢ o
mundo compartilhado da IES ¢ fundamental para estabelecer uma filosofia de qualidade.

A realocacdo dos talentos para fungdes mais apropriadas ao seu estilo e interesses de
trabalho que foram promovidas pelo mantenedor, além de grande satisfacdo e validagdo
pessoal e profissional, impulsionou a implementagdo de projetos de extensdo junto a

comunidade, incentivo a pesquisa, a desenvolvimento de projetos de cursos de pds-graduagdo
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e empresa junior com envolvimento de professores para o apoio de desenvolvimento de
consultorias junto com os alunos.

Reafirmaram os professores que o comprometimento ¢ fundamental para a qualidade
da IES, pois estabelece um lago psicolégico caracterizando a ligagdo das pessoas a
organizagdo, levando-as demonstracdo de atitudes favoraveis em relacdo as mudancas
aumentando seu desempenho individual e organizacional. O comprometimento existe ¢ foi
declarado pelos professores, pois admiram a lideranca do mantenedor e sua visdo
organizacional e principalmente o reconhecimento que expressa aos professores, dando a eles
a oportunidade de contribuir com a IES.

Outra conclusao dos professores foi que a implementacao da reestruturagdo no projeto
politico pedagogico dos cursos para possibilitar a constru¢do do estagio curricular desde o
primeiro ano do curso, e o desencadeamento de discussdes com maior periodicidade para a
atualizacdo dos contetidos e o desenvolvimento de atividades praticas nas varias disciplinas
do curso, foi enriquecedor para ampliar a visdo sistémica sobre o curso. A Figura 36 a seguir

expressa os modos de conversao na espiral frente aos resultados obtidos.

MODOS DE
CONVERSAO DESCRICAO

Ficou o consenso que existe a inten¢do tanto do mantenedor como dos professores, em criar
continuadamente o conhecimento dos contetidos do curso relacionados ao contexto. Existe o
compromisso dos professores em formular inten¢des que leve a reflexdo de como implementar
atividades de ensino, além de compartilhar com os alunos os mesmos propoésitos. E a inteng@o de buscar
novas visdes, valores ¢ comportamentos direcionados a uma agio proativa.

INTENCAO

A nivel individual todos devem agir com autonomia e o fazem, na medida que as circunstincias exigem.
Os professores sabem que o limite de sua autonomia prende-se aos objetivos e a vis@o estabelecida no
projeto politico pedagodgico. Os coordenadores perceberam a necessidade de incentivar e promover o
acesso a essas informagdes aos professores e alunos. As agdes devem ser propostas por projetos, os quais
sdo em sua maioria, sdo apoiados pelo mantenedor.

AUTONOMIA

Tanto a flutuagdo como o caos criativo, estdo relacionados as informagdes que sdo expressadas pelos
alunos e professores no andamento de sua atividade. Ao compreender a forma de expressdo dos alunos e
professores, pode-se perceber conteidos metaforicos, que ao ser codificados pelos professores, facilitou
a dindmica e o clima em sala de aula, bem como a comunicacdo entre os professores. “Ver a ordem no
caos”, foi a expressdo de alguns professores ao perceberem que o fato de demonstrar o significado do
conteudo a realidade do aluno, houve uma aprendizagem e um feedback positivo do aluno. Constatou-se
que a gestdo da flutuagdo e do caos criativo é complexa, exigindo dos envolvidos socializa¢des
continuadas, que podem ser estabelecidas, através de encontros regulares.

FLUTUACAO E
CAOS CRIATIVO

A redundancia de informagdes foi compreendida como fundamental para a fixagdo e visdo dos conteudos
sob vérios angulos. Ela é fundamental tanto em sala como nos atendimentos individuais do alunos. Ao
tomarem consciéncia dos canais e dos impulsores, os professores iniciaram a redundancia, modificando a
forma de comunicar o conteudo, bem como, suas relacdes com o contexto. A cada explicagdo,
agregavam mais varidveis para demonstrar sua amplitude.

REDUNDANCIA

VARIEDADES DE | Esta ligada a socializagdo e combina¢do das informagdes e seu acesso de forma ampla. Detectou-se a
REQUISITOS | pecessidade de investir em formas de comunicagio mais focada e a construgdo de banco de dados de
acesso de forma ampla e flexivel.

Figura 36 — Tabela dos resultados relacionados as fases de conversdo da espiral do conhecimento.
Fonte: elaborado pela autora.
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4.2 Resultado dos instrumentos da Fase 4 da internalizacao

4.2.1 Resultado do instrumento de melhorias proporcionadas

A Figura 37 expressa os indicadores que se almejava atingir, explicitados de forma

suscinta nos procedimentos metodologicos.

Professores

FRASES PIOROU | CONTINUOU | MELHOROU
IGUAL

PROJETO PEDAGOGICO n° n° n°
Consciéncia da importancia do Projeto Pedagogico na aprendizagem 00 04 09
Conhecimento de como se elabora um PP. 00 06 07
Conhecimento do que ¢ formacao instrumental, profissional e complementar do | 00 04 08
PP.
Compreensdo de como se articula o PP frente ao perfil do egresso. 00 06 07
Conhecimento da importancia da sua disciplina no PP. 00 07 06
Compreensdo de como se articula o estagio curricular no PP. 00 07 06
Compreensdo de como desencadeia a aprendizagem tendo como norte o Projeto
Pedagodgico. 00 04 09
Compreensdo do significado do plano de ensino. 00 04 09
Interesse em uma discussdo continuada do PP. 00 04 09
Compreensdo das disciplinas norteadoras do PP. 00 07 06
Compreensdo de como fazer interdisciplinaridade no PP. 00 04 09
Participac@o na construcdo do projeto pedagogico. 01 04 08
Importancia e utilidade das avaliagdes continuadas. 00 06 07

PIOROU | CONTINUOU | MELHOROU
CONHECIMENTO E HABILIDADES E ACOES IGUAL
n° n° n°

Conhecimento das competéncias do professor profissional. 00 03 10
Conhecimento das habilidades do professor profissional. 00 03 10
Conhecimento dos saberes necessdrios para a profissio de professor| 00 03 10
profissional.
Conhecimento do seu estilo de professor. 00 02 11
Consciéncia de suas atitudes em sala de aula, na aprendizagem. 00 03 10
Conhecimento de algumas de suas estratégias pessoais de agdo. 00 05 08
Conhecimento sobre como articular o conhecimento tedrico para o pratico na| 00 05 08
espiral do conhecimento.
Conhecimento de como se faz qualidade da educacdo permanente. 00 07 06
Relacionamento interpessoal com os alunos. 00 03 10
Relacionamento interpessoal com seus colegas professores. 00 04 09
Relacionamento com o coordenador do curso. 00 06 07
Relacionamento consigo mesmo sobre o seu trabalho de professor. 00 03 10
Habilidade de lidar com conflitos em sala de aula de forma ganha-ganha. 00 03 10
Motivagdo para o trabalho de professor. 00 04 09
Metodologias para preparar aula. 00 05 08
Sua dedicagdo ao estudo. 00 02 11
Sua motivacao interna em aprender. 00 03 10
Satisfagdo com o trabalho de professor realizado. 00 00 13
Habilidade de dar um mapa para os alunos de como fazer. 00 04 09
Contextualiza¢do dos contetidos ministrados. 00 03 10
Assertividade dos conteudos ministrados frente as necessidades praticas do| 00 04 09
contexto.
Produtividade das aulas. 00 03 10
Qualidade das aulas. 00 03 10
Distribuic@o adequada dos contetidos em cada aula. 00 03 10
Cumprimento do horério pelos alunos. 00 05 08
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Continuagdo da Figura 37- Tabela das melhorias proporcionadas, Fase 4 — Internalizagio

Conhecimento do quanto os seus alunos aprenderam em sua disciplina de forma | 00 04 09
concreta e comprovada.
Aceitacdo dos alunos frente ao seu estilo de professor. 00 05 08
Sentimento de ser querido pelos seus alunos. 00 05 08
PIOROU | CONTINUOU | MELHOROU
COMPORTAMENTO FOCADO NA TAREFA OU PROCESSO [GUAL

n° n° n°
Saber fazer. 00 05 07
Saber pensar. 00 06 07
Trabalhar individualmente. 00 07 05
Trabalhar em equipe. 00 02 11
Tomada de decisdo racional e logica. 00 05 08
Tomada de deciso pela intui¢do e criatividade. 00 06 07
Foco nos detalhes individuais. 00 03 10
Foco no quadro geral, visdo do todo. 00 01 12
Ter o controle da situacdo em sala. 00 04 09
Delegar poderes e compartilhar responsabilidades. 00 04 09
Questionar a possibilidade de inovar. 00 03 10
Resisténcia a mudancas. 00 02 11
Utilizagiio do seu talento pela INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR. 00 03 10
Receptividade as mudangas. 00 04 09

PIOROU | CONTINUOU | MELHOROU
FASES DA ESPIRAL DO CONHECIMENTO 1GUAL

n° n° n°
Sua acdo em socializar (compartilhar conhecimentos, sentimentos e valores e
experiéncias pessoais sobre o seu trabalho) para a aprendizagem e qualidade da| 00 00 13
educacdo permanente, na espiral do conhecimento.
Sua acdo em externalizar (compartilhar contetdos, experiéncias sobre o| 00 02 11
conteudo do trabalho) para a aprendizagem e qualidade continuada da educagao
permanente, na espiral do conhecimento.
Sua agdo em combinar (novas agdes, conhecimentos e estratégias) para a 00 04 09
aprendizagem e qualidade da educacdo permanente, na espiral do
conhecimento.
Sua agdo em internalizar (aprender a fazer diferente e mais assertivamente) 00 03 10
para a aprendizagem e qualidade de ensino, na espiral do conhecimento.

Figura 37- Tabela das melhorias proporcionadas, Fase 4 - Internalizagio
Fonte: questionarios.

Observa-se que para o Projeto Pedagdgico, os quesitos: compreensdo de como se
articula o estagio curricular no projeto pedagdgico e compreensdo das disciplinas norteadoras
do Projeto Pedagogico, 07 professores indicaram que continua igual sua visdo, valores e
conhecimentos, enquanto que 06 indicaram que melhorou. Pode-se concluir que sao pontos
que devem ser discutidos com maior prioridade e detalhamento, ja que esta compreensdo ¢
complexa e diariamente construida na pratica docente.

Quanto aos conhecimentos, habilidades e agdes, apenas o quesito: conhecimento de
como se faz qualidade da educagdo permanente, para 06 professores seus conhecimentos,
habilidades e agdoes de como fazer qualidade da educagdo permanente melhorou. Entretanto,
07 professores indicaram que continua igual.

Quanto ao comportamento focado na tarefa ou processo, apenas no quesito: trabalhar

individualmente continuou igual para a maioria de 07 professores contra 05 que indicaram
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que o seu processo individual de trabalho melhorou. Nos demais quesitos, as melhorias foram
para a maioria dos professores.

Quanto as fases da espiral do conhecimento, em todas foram apontadas melhorias para
a maioria dos professores. A fase 1 da socializagdo, houve a totalidade dos professores
indicando melhoria. Isso era esperado pela autora, pois nesta fase ¢ onde de aplicam os
instrumentos e estes promovem muitas descobertas em nivel pessoal e institucional das
visdes, valores e comportamentos. E uma fase rica em informagdes que deve ser explorada
continuamente no desencadear das outras fases, ja que o participante retorna a ela e reavalia
sua evolucdo de forma continuada na espiral, dentro de contextos mais amplos.

Destaca-se que a construgdo de instrumentos para proporcionar uma medida de
evolucdo, manutencdo e avaliagdo continuada da qualidade, partiu do interesse dos
professores em continuar estabelecer novos indicadores a serem almejados. Esta acdo ¢ o
implemento criativo de construg¢do de avaliagdo seu habitus. A construcio continuada habitus
docente, perpassa pela descoberta das visdes, valores, conhecimentos, comportamentos atuais
para implementar a mudanca, que possibilitard a continuidade da constru¢do da qualidade de
ensino e da pessoa.

Por isso, a manutengao das outras fases ¢ mais complexa, como foi alegado por varios
professores. J4 que apds a descoberta proporcionada pelos instrumentos da fase 1 da
socializagdo, vem o trabalho de entrar em contato com as limitacdes, admitir erros e nao
procurar culpados, buscando conscientizagdo a sua real visdo, valores e comportamentos. A
partir dai, deve existir uma forma de manter esta discussdo seja no colegiado, em grupos
menores, onde o coordenador do curso tera papel chave.

Neste contexto, a fase 3 da combinacdo, ¢ onde se encontra maior resisténcia em
mudar as visdes, valores e comportamentos, pois a combinagdo implica experimentar algo
novo e correr o risco do erro, da novidade e das varias interpretagdes oferecidas por seus
pares. As pessoas temem correr os riscos da novidade, resistindo em mudar e¢ em
experimentar novas visdes, valores e comportamentos em sua acao profissional.

Entretanto, esta ¢ a realidade do trabalho docente lembrando Jonnaert e Borght (2002:
95) que, “o professor vive uma ruptura epistemoldgica em relacdo ao saber de referéncia e em
relagdo aos seus proprios conhecimentos sobre este saber, para ser capaz de levar em conta as
concepcdes dos alunos desse mesmo saber”. Ou seja, trata de interpretar o mundo, tarefa
continua na vida de qualquer pessoa, que a leva a assumir as conseqiiéncias do seu agir
perante sua vida profissional e pessoal. A reflexdo dos resultados dos instrumentos leva o

professor como um aprendiz a realizar uma interagcdo com o seu objeto de aprendizagem, o
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aluno, de forma construtivista e humanistica, utilizando os conhecimentos do aluno,
aprendendo com ele como facilitar sua aprendizagem e retornando a ele, uma reflexdao dos
conteudos, comportamentos e valores em contextos ricos de informagdes.

O papel do aluno ¢ aprender e do professor ensinar. Esta afirmativa ndo se sustenta na
pratica e os professores relataram sua veracidade para si mesmos e alegaram que a cada aula
aprendem muito. Perceberam também nas situacdes de aprendizagem tanto o aluno como o
professor controla parcialmente o seu processo, pois ninguém ¢ dono da aprendizagem de
alguém. O professor cria o contexto facilitador da aprendizagem porque deve ter competéncia
profissional para o desempenho desta profissdo, e o aluno que ¢ adulto e buscou esta
aprendizagem de livre vontade deve cooperar, buscando realizar interagdes dos seus proprios
conhecimentos com a criacdo dos novos, adaptando sua visdo, valores e comportamentos a
busca da qualidade das situagcdes com a qual é confrontado. Concluiram que o resultado da
aprendizagem é sempre uma resposta provisoria, enquanto for viavel para a situacio vigente.

Portanto, a conclusdo dos professores ¢ que os instrumentos construidos sobre os
fatores chaves de sucesso para a acdo docente agregam melhorias para a qualidade de ensino,
desde que a sua validade e o seu significado sejam realinhados tanto ao contexto
comportamental do aluno como do professor, para gerar sua validade.

A Figura 38, apresenta o resultado dos principais indicadores almejados.

RESULTADOS

OBTIDOS NA
INDICADORES ALMEJADOS TENDENCIA

GERAL

Conhecimento e a compreensdo do projeto politico pedagdgico dos cursos, pelos professores | MELHOROU

Conhecimento das habilidades pessoais do professor em sala e performance em sala voltada| MELHOROU
a qualidade da educagdo permanente.

Comportamento focado na tarefa ou processo na sua ag@o docente na formagdo de gestores MELHOROU
Conhecimento de como articular qualidade de ensino na espiral do conhecimento. MELHOROU
Conceito no primeiro provao. A

Figura 38 — Tabela dos resultados dos indicadores

Os dados indicam que o modelo de criagdo de conhecimento de Nonaka e Takeuchi
(1997) para Institui¢des de Ensino Superior possui aplicabilidade, desde seja inserida uma
dimensdo que promova validar continuadamente o habitus do professor e dos alunos na

promogao da aprendizagem.
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4.2.2 Resultado da validade do modelo proposto

Convencionando que na escala as notas da Figura 39 a seguir, onde 0 e 1 indicam
validade baixa, 2 e 3 validade média e 4 e 5 validade alta, os resultados indicam que o modelo
possui validade alta, ficando a maioria dos escores dos professores entre as notas 4 ¢ 5. Dois
professores indicaram nota para a validade do modelo proposto para a aprendizagem, 02
deram nota 3 para o modelo proposto frente a qualidade da educacdo permanente e 02 deram

nota 3 para o enriquecimento do trabalho do professor profissional.

DE UMA NOTA DE 0 A 5 PARA O QUE SE PEDE 0 1 2 3 4 5

Validade do modelo proposto na espiral do conhecimento, para a qualidade da| 00 00 | 00 | 02 | 08 03
educagdo permanente.
Validade do modelo proposto na espiral do conhecimento, para o enriquecimento do | 00 00 | 00 | 02 | 07 02
trabalho do professor profissional.
Validade do modelo proposto na espiral do conhecimento, para a aprendizagem. 00 | 00 | 02 | 00 | 08 | 03

Figura 39 — Tabela da validade do modelo proposto
Fonte: questionarios.

Portanto, a validade do modelo proposto foi verificada predominando uma validade

média alta forte na opinido dos respondentes.

4.2.3 Resultado das melhorias para o mantenedor

Durante o desenvolvimento da pesquisa, o mantenedor solicitou a autora que se
manteria a distancia, aguardando os seus relatos mensais. Ao final do processo, foi solicitada
uma avaliacdo das melhorias percebidas através do instrumento da Figura 40, a seguir, que foi

construido para este proposito.

FRASES PIOROU CONTINUOU | MELHOROU
IGUAL

Consciéncia do real trabalho de um professor.

Conhecimento de meus talentos.

Expressar novos talentos serem aceitos e melhores utilizados pela
administragdo.

Oportunidades de crescimento profissional.

Crescimento pessoal.

Sentimento de ser reconhecido.

Valoriza¢do do meu trabalho pela administragéo.

Sentimento de ter meu trabalho valorizado pelos meus alunos.

Aprendizagem sobre o seu estilo de docente.

Utiliza¢ao dos meus talentos.

Interesse em participar em reunides e encontros da organizagao.

Comunicagdo com os académicos em sala.

Dominio interpessoal em sala de aula.
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Figura 40 - Tabela das melhorias apontadas pelo mantenedor

Afinidade com os académicos.

Habilidade para lidar com situac¢des conflituosas com os académicos

Assertividade em facilitar a aprendizagem.

Relacionamento interpessoal com os alunos.

Recebimento de feeback dos alunos.

Gestao das diferengas individuais dos alunos.

Lidar com situagdes de conflito em sala.

Comunicagdo com os funcionarios.

Confianga no grupo.

Comunica¢do com meus colegas de trabalho.

Aprendizagem sobre caracteristicas peculiares dos seus colegas de
trabalho.

Comprometimento.

Assertividade na tomada de decisdes.

Empenho em cumprir decisoes.

Preocupacdo com o projeto pedagdgico.

Avaliagdo dos trabalhos.

Conhecimento do que ¢ Projeto Pedagdgico.

Elaboragao dos conteudos do curso frente ao contexto.

Conhecimento de como se articula um projeto pedagdgico.

Como se faz qualidade de ensino.

Compartilhamento de decisdes com alunos para incutir a co-
responsabilidade.

Oferecimento de solugdes para os problemas.

Produgdo de resultados em sala.

Assertividade dos contetidos ministrados.

Estratégias pedagogicas em sala de aula.

Cooperagdo dos colegas.

Participacdo em trabalho de grupo.

Ajuda dos colegas quando solicitada.

Comunicac¢do com chefia imediata.

Figura 40 - Tabela das melhorias apontadas pelo mantenedor.
Fonte: questionario.

A Figura 40 demonstra que das 42 frases consideradas, o mantenedor apontou 31
melhorias contra 12 que em sua avaliagdo, continuou igual. Pode-se concluir que para o
mantenedor modelo proposto contribuiu para as melhorias apontadas. O mantenedor destacou
que o modelo contribuiu para atingir os objetivos propostos no inicio da pesquisa e que a sua
manuten¢do envolve uma visdo sistémica de todos os integrantes na IES. Indicou também que
0 seu gerenciamento requer um facilitador na figura do coordenador do curso, que promova a

constante validacao do conhecimento e da acao docente.

4.2.4 Aplicabilidade do modelo de Nonaka e Takeuchi em IES

Em vista dos resultados apresentados anteriormente, responde-se a pergunta do estudo

que o modelo de Nonaka e Takeuchi (1997), pode ser aplicado as IES, desde que seja inserida
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a dimensdo gnosiologica, que possibilite validar o habitus a agdo docente com continuado
acompanhamento da validade do conhecimento articulado frente ao contexto.

A dimensdo gnosioldgica implica na validade do conhecimento e das acdes em sala a
nivel pessoal, grupal e institucional, contendo os instrumentos anteriormente apresentados,
que promovem a identificacdo dos perfis pessoais, trazendo a tona os aspectos tacitos da
cogni¢do e da acao docente, que ao se tornarem explicitas podem ser gerenciados de forma
mais efetiva. Tais aspectos sdo amplamente elencados por muitos estudiosos no referencial
teorico, como fatores chaves de sucesso, pois a aprendizagem estd em todos os lugares e a
gestdo competente inicia pela gestdo competente de sua capacitagdo e planejamento de agdes

futuras. A figura 41 a seguir demonstra como fica o novo desenho.

[~ ]
DIMENSAO
EPISTEMOLOGICA )
CONTEXTO AXIOLOGICO
CONHECIMENTO (Valores Humanos)
EXPLICITO

CONHECIMENTO COMBINAGAD

TACITO o

EXTERNALIZAGAO «— L1~ e, INTERNALIZAGAO

5%

SOCIALIZAGAO
DIMENSAO
GNOSIOLOGICA
DIMENSAO
ONTOLOGICA

\ A

Figura 41 — Modelo de gestdo estratégica de aprendizagem baseada na espiral do conhecimento para IES.

Ao se conscientizar dos aspectos que a dimensdo gnosioldgica envolve, o professor
localizou os aspectos implicitos de sua acdo docente e ao compartilhar com os demais e pode
avaliar sua performance frente aos objetivos do Projeto Politico Pedagdgico do curso e do
PDI da IES. Neste processo a coordenacdo do curso teve papel de facilitador na promog¢ao do

compartilhamento.
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A reavaliagdo do Projeto Pedagogico clarificou aos professores como permitir a
transformagao dos conhecimentos tacitos para o explicito em sala de aula. Isto implicou que
cada professor compreendesse como cada disciplina afetava a outra, definindo a ordem mais
adequada para a constru¢do do conhecimento no Projeto Politico Pedagogico, de forma a
promover uma validagdo, reavaliagdo frente ao contexto ¢ nova validagdo. Também foi
possivel determinar que tipo de capacitacdo mais pontual necessita o docente e como planejar
onde esta capacitacao serd utilizada para o cumprimento dos objetivos pedagogicos.

A dimensdo gnosiologica possibilitou reavaliar as a¢des em sala de aula, a validade
dos conhecimentos ali articulados, bem como redefiniu o Projeto Politico Pedagogico
adequando a objetivos mais precisos na constru¢do e disseminagdo do conhecimento, através
do desenvolvimento de projetos para Pos-graduagdo, pesquisa e extensao na IES.

Também possibilitou a definir e validar o lugar mais adequado na gestdo dos cargos na
IES, utilizando a competéncia essencial dos professores nas atividades pertinentes a esta
competéncia. O resultado foi positivo tanto em nivel de carreira pessoal como de utilizagao
mais adequada dos conhecimentos tacitos, ou talentos. Com isso tornaram explicitas
competéncias que agregaram valor a IES em sua funcdo de ensino, pesquisa e extensdo que
necessitavam serem desencadeadas.

Portanto, apesar de sua complexidade que ¢ parte inerente no gerenciamento do
processo de ensino-aprendizagem, o modelo proposto permitiu aos professores tornar
consciente aspectos chaves de sua agdo docente, possibilitando a compreensdao de sua
validade, em prol de uma gestdo da aprendizagem voltada a uma filosofia de gestdo de

qualidade.



5 CONCLUSOES E SUGESTOES PARA TRABALHOS FUTUROS

5.1 Conclusoes

5.1.1 Quantos aos objetivos

Quanto ao objetivo geral, evidenciou-se que o modelo de criagdo do conhecimento de
Nonaka e Takeuchi ¢ aplicavel as Instituicdes de Ensino Superior - IES, para a promogao da
qualidade da educacao permanente. Este objetivo foi atingido concluindo-se a necessidade de
agregar ao modelo a dimensdo gnosioldgica, pois ela que possibilita a conscientizacdo do
professor do seu habitus, de forma a transformd-lo em prol da qualidade. As universidades
sdo lugares privilegiados da construgdo do conhecimento, mas o saber a ela extrapolara pela
socializagdo do conhecimento frente a tecnologia presente. Deve-se buscar a inovagao do
professor enquanto profissional, para que ele seja atuante na formagao dos futuros gestores.

Dai a exigéncia da avaliagdo continuada, tanto da proposta educativa das IES como em
termos instrumentais do compromisso construtivo de criar e disseminar o conhecimento e nao
apenas, reproduzi-lo. O seu principal ator nesse processo € o professor e este deve qualificar-
se continuadamente enquanto profissional, para evoluir em sua a¢do didria e complexa que a
aprendizagem comporta.

A dimensdo gnosioldgica contribuiu para esta complexa tarefa levando o professor
tornar conscientes aspectos cognitivos, comportamentais e profissionais de sua agao
individual, levando-o a refletir sobre a acdo atual, implementar modificagdes, avaliar e
novamente avalid-las de forma continuada e evolutiva como o € o proprio conhecimento.

Os resultados obtidos quando compartilhados em grupo promoveu novas visdes,
valores e comportamentos que puderam ser direcionados a implementacao do Projeto Politico
Pedagoégico, alinhando de forma mais consistente ao PDI da IES. Percebeu-se a necessidade
implementar uma cultura de qualidade nos cursos e na IES, pelos seus atores.

A dimensdo gnosioldgica evidenciou que para operacionalizar a aprendizagem de
forma consciente, consiste no aprender a aprender a pensar, sobre si mesmo e estar a frente do
seu destino, com autonomia tanto quanto possivel, sendo esta possibilidade aumentada na
medida que o professor dispuser da capacidade de manejar e criar conhecimentos de forma
critica e emancipatoria.

Em relagdo aos objetivos especificos alcangaram-se os seguintes resultados:
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a) elaborou-se os instrumentos a serem aplicados na coleta de dados, conforme o
estabelecido nos procedimentos metodologicos. Este objetivo foi cumprido no item
3.2.5 da parte dos procedimentos metodologicos;

b) identificou-se as caracteristicas individuais dos pesquisados, em relagdo aos
instrumentos anteriormente definidos. Este objetivo foi cumprido conforme o
descrito na parte 4.1 a 4.1.6

c) retornou-se aos pesquisadores os resultados da aplicacdo dos instrumentos e
aplicar em sala as estratégias que foram definidas pelos proprios pesquisados,
descritos na parte 4.2;

d) avaliou-se as melhorias proporcionadas pela aplicagdo dos instrumentos, descritas
nos itens 4.2.2 ¢ 4.2.3;

e) verificou-se a aplicabilidade do modelo de Nonaka e Takeuchi (1997), para criagdo
e disseminagdo do conhecimento na IES, que foi cumprido e explicitado no item

4.2.4.

5.1.2 Quanto aos resultados esperados

Apo6s a aplicacdo da pesquisa, conclui-se que os resultados esperados foram atingidos
e o modelo de Nonaka e Takeuchi pode ser aplicado em IES, desde que seja inserida a
dimensdo gnosioldgica que comporta os aspectos do habitus da agdo docente e discente.

E mister salientar que quando os professores sdo provenientes de cursos de formagdo
em areas técnicas, onde nao se inserem disciplinas de cunho pedagogico em seus curriculos,
sua atuagdo como profissional da educacdo lhe causa de inicio um mal estar. Neste sentido, o
modelo proposto pode contribuir para facilitar o seu ingresso na profissdo de professor, ja que
ele deve compreender que ser professor envolve estar sintonizado com o fendmeno
globalizador dos mercados, pois estardo facilitando a formacao de futuros gestores.

Deve-se atentar segundo Ianni (1996), que a globalizacdo tende a homegeneizar
valores e padronizar as formas de pensar e agir, fomentando uma tensdo entre opostos de
integragdo e fragmentacao, diversidade e desigualdade, inclusdo e exclusdo. Para facilitar uma
educagao permanente e de qualidade deve o professor estar atento a sua acdo docente.

Quanto a lacuna apontada por Nonaka e Takeuchi em seu modelo para a gestdo
ocidental, pode-se perceber que a necessidade de resultados a curto e médio prazo ¢ uma
caracteristica ocidental predominante. Por outro lado, ao proporcionar uma avaliagdo e

realinhamento continuado em sua agdo, os professores expressaram que o processo de ensino-
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aprendizagem implica em trabalhar com os trés aspectos de tempo, a curto, médio e longo
prazo. Ao validarem isso compreenderam que planejar requer visualizar um futuro imaginado
que se deseja alcancar, construido pelos envolvidos, no qual cada agdo diaria possui se apdia
nesta imagem como eixo norteador, em busca dos resultados almejados em cada etapa de
tempo.

Neste sentido, a compreensao do intercambio continuo entre a educacdo permanente e
a continuada se faz presente frente a formacao de gestores, de forma que as novas tecnologias
diluem fronteiras interligando os paises que se associam como o Mercosul e a Unido
Européia, possibilitando a convivéncia com particularismos muitas vezes exacerbados, que os
futuros gestores terdo que lidar. A qualidade de ensino demandada nesse século deve abranger
a melhoria tanto dos aspectos cognitivos como o desenvolvimento de mapas conceituais de
cidadania intercultural, sendo os futuros gestores serem capazes de interagir com as diversas
culturas do mundo globalizado em busca de solidariedade e justica.

E finalmente, que qualquer modelo ao ser reaplicdvel em outra organizacao deve ser
realinhado para as visdes, valores e comportamentos do contexto além de considerar a
validade das categorias que o modelo indica para o que se pretende implementar. Destacando
que o trabalho desenvolvido ndo teve um acompanhamento sistematico apds o primeiro ano

de implementac¢ao devido ao custo do processo.

5.2 Quanto a sugestoes para estudos futuros

O modelo de gestao estratégica de aprendizagem baseado na espiral do conhecimento
para IES deixa lacunas a serem preenchidas. Para que possa ser continuamente implementado,
sugere-se explorar em estudos futuros:

a) as formas de poder exercidas na relagdo professor-aluno em sala de aula e como
isso afeta a formagao do estilo de gestdo do académico como futuro gestor, frente
ao contexto globalizado;

b) realizar um estudo da possibilidade de nos estdgios curriculares dos cursos de
formag¢dao de gestores, exercitar ja na graduagdo, a atividade da criagdo do
conhecimento nas organizagdes frente aos temas propostos;

¢) desenvolver um sistema de gestdo para a inser¢do do professor novato proveniente
de cursos técnicos, na atividade docente com vistas a qualificd-lo para exercer um

ensino de qualidade em prol do aprender a aprender.
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APENDICES — INSTRUMENTOS

Instrumento visiao de gestio pessoal e institucional

143

TOPICOS ALTERNATIVAS
(V1) Fixas.
NORMAS E REGRAS (V2) fixas e flexiveis.
(V3) flexiveis.
(V1) por desempenho.
SISTEMA DE AVALIACAO (V2) desempenho e potencial.
(V3) potencial.

(V1) separada das pessoas.

(V3) as pessoas fazem a organizagao

ORGANIZACAO DO TRABALHO (V2) as vezes as pessoas ficam separadas, outras ndo.

(V1) autoritaria.
SISTEMA DE AUTORIDADE (V2) participativa.
(V3) democratica.

(V1) muito definidos.
DEFINICAO DOS CARGOS (V2) polivalentes.
(V3) pouco definidos

(V1) voltada para a gestao das tarefas.
ESTILO DE GERENCIA (V2) voltada para a gestdo do desenvolvimento.
(V3) voltada para a gestdo das pessoas.

(V1) prevalece o imobilismo
GERENCIAMENTO DE MUDANCAS (V2) muda-se avaliando o contexto.
(V3) muda-se imediatamente.

(V1) prevalece para cima na mesma area.
PROGRESSAO DA APRENDIZAGEM (V2) prevalece para qualquer lado.
(V3) prevalece para cima em outras areas.

Fonte: adaptado de , adaptado de GIFFORD e PINCHOT (1994); BECKER (1995) e MARIOTTI (1996).

Instrumento da tendéncia sensorial

VOCE E NA MAIOR PARTE DO TEMPO.....

Nunca

As vezes
1

Sempre

falo rapido

gosto de fazer rabiscos enquanto participo de reunides.

lembro mais do que vi do que aquilo de ouvi.

memorizo através de associacdes visuais.

preciso de uma visdo global sobre qualquer assunto.

executo a leitura com rapidez.

busco um bom planejamento a longo prazo.

observo os detalhes do ambiente em que estou.

tenho problemas para lembrar instru¢des verbais.

esqueco de deixar instrugdes verbais aos outros

TOTAL DO BLOCO 1 =

falo comigo mesmo enquanto trabalho.

distraio-me facilmente com barulhos.

tenho problemas com projetos que envolvam visualizagdo do todo.

gosto de ler as coisas em voz alta e ouvir o que estou dizendo.

adoro discutir e entrar em longas descrigdes.

acho o ato de escrever enfadonho, porém sou bom no discurso.

aprendo melhor quando ougo, lembro mais do que foi discutido do que
foi mostrado.

posso repetir e fazer imitacdo do timbre e da intensidade da voz de outras pessoas.

posso soletrar ou explicar detalhadamente melhor do que escrevendo as mesmas informagdes.

freqlientemente discurso com eloquéncia.

TOTAL DO BLOCO 2 =

lembro de localidades geogréficas apenas se estive 14 recentemente.

prefiro ficar perto das pessoas enquanto estdo falando.

toco nas pessoas para poder chamar-lhe a atenc?o.

aprendo mais quando estou fazendo ou manipulando algo.

fago muitos gestos.

falo devagar.

memorizo melhor quando estou andando e olhando.

ficar sentado(a) quieto(a) durante muito tempo, ndo € comigo.

uso o dedo como indicador enquanto estou lendo.

preciso pegar as coisas para ver.

TOTAL DO BLOCO 3 =
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Fonte: Adaptado de BLANDLER e GRINDER (1982).

Instrumento os impulsores

BLOCO 1 =impulsor seja apressado NUNCA VI?YSES SEMPRE
QUESTOES 0 1 2

Faco as coisas 0 mais rapido possivel para terminar de uma vez.

Quando fago algo, ja penso naquilo que tenho para fazer depois.

Costumo chegar aos encontros antes da hora marcada.

Faco tarefas dos outros, ndo tenho paciéncia de esperar que acabem.

Interrompo as pessoas para completar ou terminar o que dizem.

Quando peco ou pergunto algo, quero uma resposta imediata. Nao suporto pessoas

lentas.
TOTAL BLOCO 1
BLOCO 2 = impulsor seja agradavel NUNCA AS SEMPRE
VEZES
QUESTOES 0 1 2

Sinto-me responsavel por fazer os outros sentirem-se bem.

Custa-me muito dizer ndo, quando me pedem algo.

Preocupa-me o que vao dizer daquilo que eu faco.

Espero que as pessoas percebam o que eu necessito sem ter que pedir.
Procuro adivinhar o que os outros necessitam para poder satisfazé-los.
Gosto que as pessoas me fagam sentir e se preocupem comigo.

TOTAL BLOCO 2
BLOCO 3 =impulsor seja forte NUNCA AS SEMPRE
VEZES
QUESTOES 0 1 2
Evito mostrar minhas emog¢des, como chorar na frente os outros.
Nao pego ajuda. Me viro sozinho por mais problemas que eu tenha.
Quando todos desmoronam eu me mantenho firme para dar-lhes apoio.
Nao suporto que me protejam.
Primeiro o dever e a disciplina.
E necessério mostrar-se inteiro e de pé, ainda que esteja destruido por dentro.
TOTAL BLOCO 3
BLOCO 4 =impulsor seja perfeito NUNCA AS SEMPRE
VEZES
QUESTOES 0 1 2
Quando tenho que dar informagdes, falo mais do que aquilo que me pediram, para que
me entendam perfeitamente e ndo alterem as minhas palavras.
Mesmo que faga algo bem, penso que poderia ter feito melhor.
Naio suporto desordem.
Nio tolero os erros alheios. E dificil que me conforme.
Nao posso evitar de corrigir pessoas.
Exijo dos demais que convivem comigo, o maximo em tudo.
TOTAL BLOCO 4
BLOCO 5 = seja esfor¢ado NUNCA AS SEMPRE
VEZES
QUESTOES 0 1 2

A vida ¢ uma perpétua luta e muito esforgo ¢ preciso.

Perco a objetividade quando falo ou fago algo.

Custa-me fazer as coisas de modo pratico e simples. Complico-me.
S6 dou valor aquilo que se consegue com grande esforco.
Esfor¢o-me muito com as pessoas passivas, insisto e insisto.
Espero que as pessoas se preocupem e se esforcem comigo.

TOTAL BLOCO 1

Fonte: Adaptado OLIVEIRA (1980), KRAUZ (1982) e CREMA (1982)



Instrumento do perfil docente em sala de aula
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ESTILO COMPORTAMENTO Nunca As Sempre
vezes
Ajuda o aluno a responder sem pensar. Suas aulas sdo recitacdes de assuntos pela
Instrutor de memorizagdo ou por apostila criada por ele. A aprendizagem ¢ mecanica. Tipo
autonomos professor de cursinho pré-vestibulares, de ensino de producdo de massa.
Busca cobrir o seu contetido e o aluno deve aprender sozinho. Acha uma besteira o
Focado no conteiido | processo de ensinar ¢ aprender conjuntamente. O aluno deve dominar totalmente sua
matéria.
Se concentra no dominio da matéria onde o aluno deve trata-la do mesmo jeito que
ele a trata. Impde o seu modelo de raciocinio e exige a demonstragdo por parte dos
Focado no processo | alunos nas provas, exercicios e trabalhos. Apesar de existir o didlogo, eles iniciam
de instrucio com o professor e voltam a ele e sua idéias como o principal.
D4 importincia ao como, por que e o que das coisas. Preocupa-se em desenvolver
habilidades intelectuais nos alunos e da mais aten¢do a isso do que as atitudes e
Focado no intelecto | emogdes. O ensinar ¢ apenas um recurso para a didatica e o intelecto e ndo um
do aluno assunto ao qual se compromete com a pessoa.
Acredita que o desenvolvimento intelectual ndo pode estar desligado dos outros
Focado na pessoa | aspectos da personalidade da pessoa. O ensino ¢ um desafio, levando o aluno a buscar
total respostas ndo aprendidas e a experimentd-las em seu contexto. Isso o tornard ético e
comprometido.
Os conteudos e sociedade sdo partes inseparaveis de um contexto social. Acredita que
Focado na visao a educagdo seja utilizada pelo establishment dominante para perpetuar a situagdo
estrutural da privilegiada de alguns.
sociedade
Fonte: Adaptado de Bordenave e Pereira (1995)
Instrumento do perfil dos professores frente aos estagios curriculares
TIPO FRASES Nunca As vezes | Sempre
Professor culto | O estigio curricular vem depois de uma formagdo aprofundada e uma formagdo
tedrica, metodoldgica e pedagodgica.
Professor técnico | O estagio curricular ¢ uma formagao técnica progressiva que ¢ concluida no final da
formagdo. E um complemento da formagio técnica e tedrica.
Professor pratico | Os estagios curriculares intervém desde o inicio da formagdo do profissional
artesiio optada.
Professor pratico | O estagio curricular é estruturado em fases de alternancias de diversos estagios
reflexivo sucessivos, que sdo preparados e sobretudo explorados, promovendo a
experimentagdo e reflexdo.
Professor ator Os estagios curriculares, sdo oportunidades de analisar situagdes sociais complexas
social e promover envolvimento em oficios coletivos.
Professor pessoa | O estagio curricular gera oportunidades de se construir uma identidade profissional.
total
Fonte: Adaptado de Paquay e Wagner (2001).
Instrumento das caracteristicas do professor profissional
CARACTERISTICAS DO PROFESSOR PROFISSIONAL Nunca | Asvezes | Sempre
Capacidade de analisar situagdes complexas.
Capacidade de decidir rapidamente ¢ de modo reflexivo, através de estratégias alinhadas as
exigéncias éticas.
Capacidade de optar entre uma gama imensa de conhecimentos, técnicas, instrumentos e
meios.
Capacidade de adaptar-se rapidamente as situacdes em fung@o de sua experiéncia.
Capacidade de analisar criticamente suas agdes e resultados.
Capacidade de aprender através de uma avaliagdo continua ao longo de toda sua carreira.
Fonte; Adaptado de PERRENOUD et.al. (2001)
Instrumento dos conhecimentos tedricos e praticos.
CONHECIMENTOS PRATICOS E TEORICOS Nunca | Asvezes | Sempre

Os conhecimentos praticos sio baseados nos resultados obtidos pelo docente ap6s sua acdo.

Os conhecimentos praticos sdo baseados na avaliagdo recebida dos alunos.

obtido.

Os conhecimentos teodricos sdo as representagdes mentais que o docente possui do conteudo

aprendizagem.

Os conhecimentos teodricos referem—se a forma de como o docente organiza as condi¢des de

Fonte: Adaptado de PERRENOUD et.al. (2001)
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Instrumento da fase 4- internalizacio, melhorias proporcionadas pelo modelo proposto.

FRASES

PIOROU

CONTINUA
IGUAL

MELHOROU

PROJETO PEDAGOGICO

Importancia do projeto pedagdgico. (PP)

Conhecimento de como se elabora um PP.

Conhecimento do que é formagdo instrumental, profissional e complementar do PP.

Compreensio de como se articula o PP frente ao perfil do egresso.

Importancia da sua disciplina no PP.

Compreensdo de como se articula o estagio curricular no PP.

Compreensdo de como desencadeia a aprendizagem tendo como norte o P.P.

Compreensio do significado do plano de ensino.

Interesse em uma discussdo continuada do PP.

Utilidade do eixo norteador das disciplinas do projeto pedagogico.

Compreensdo de como fazer interdisciplinaridade no PP.

Participa¢@o na construgdo do projeto pedagogico.

Importancia e utilidade das avaliagdes continuadas.

CONHECIMENTO E HABILIDADES E ACOES

Conhecimento das competéncias do professor profissional.

Conhecimento das habilidades do professor profissional.

Conhecimento dos saberes necessarios para a profissdo de professor profissional.

Conhecimento do seu estilo de professor.

Consciéncia de suas peculiaridades atitudinais frente sua aprendizagem.

Consciéncia das peculiaridades atitudinais dos alunos frente a aprendizagem.

Importancia em conhecer algumas de suas estratégias pessoais de acao.

Conhecimento sobre como articular o conhecimento tedrico para o pratico na espiral do
conhecimento.

Conhecimento de como se faz qualidade da educacédo permanente.

Relacionamento interpessoal com os alunos.

Relacionamento interpessoal com seus colegas professores.

Relacionamento com o coordenador do curso.

Relacionamento consigo mesmo sobre o seu trabalho de professor.

Habilidade de lidar com conflitos em sala de aula de forma positiva tanto para vocé como para os
alunos.

Motivacdo para o trabalho de professor.

Metodologias para preparar aula.

Sua dedicagdo ao estudo.

Sua motivagdo interna em aprender.

Satisfagdo com o trabalho de professor realizado.

Habilidade de dar um mapa para os alunos de como fazer.

Contextualiza¢do dos contetidos ministrados.

Assertividade dos conteudos ministrados frente as necessidades praticas do contexto.

Produtividade das aulas.

Qualidade das aulas.

Distribui¢ao adequada dos contetidos em cada aula.

Clima de aprendizagem em sala de aula.

Cumprimento do hordario pelos alunos.

Conhecimento do quanto os seus alunos aprenderam em sua disciplina de forma concreta e
comprovada.

Aceitacdo dos alunos frente ao seu estilo de professor.

Sentimento de ser querido pelos seus alunos.

COMPORTAMENTO FOCADO NA TAREFA OU PROCESSO

PIOROU

IGUAL

MELHOROU

Saber fazer.

Saber pensar.

Trabalhar individualmente.

Trabalhar em equipe.

Tomada de decisdo racional e logica.

Tomada de decisdo pela intui¢do e criatividade.

Foco nos detalhes individuais.

Foco no quadro geral, visdo do todo.

Ter o controle.

Delegar poderes e compartilhar responsabilidades.

Prefere afirmar os assuntos como verdade final.

Prefere questionar possibilidades e de inovar.

Resisténcia a mudangas.

Receptividade as mudancas.
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Continuacio do Instrumento da fase 4- internalizacio, melhorias proporcionadas pelo modelo proposto
FASES DA ESPIRAL DO CONHECIMENTO PIOROU IGUAL MELHOROU
Sua acdo em socializar (compartilhar conhecimentos, sentimentos e valores e
experiéncias pessoais sobre o seu trabalho) para a aprendizagem e qualidade da
educagdo permanente, na espiral do conhecimento.
Sua acdo em externalizar (compartilhar contetidos, experiéncias sobre o contetido do
trabalho) para a aprendizagem e qualidade da educagdo permanente, na espiral do
conhecimento.
Sua agdo em combinar (novas agdes, conhecimentos e estratégias) para a
aprendizagem e qualidade da educacdo permanente, na espiral do conhecimento.
Sua acdo em internalizar (aprender a fazer diferente e mais assertivamente) para a
aprendizagem e qualidade da educacdo permanente, na espiral do conhecimento.
Fonte: Elaborado pela autora.
Instrumento sobre a validade do modelo proposto
DE UMA NOTA DE 0 A 5 PARA O QUE SE PEDE NOTA

Validade do modelo na espiral do conhecimento, para a qualidade da educag@o permanente.

profissional

Validade do modelo na espiral do conhecimento, para o enriquecimento do trabalho do professor

Validade do modelo na espiral do conhecimento, para a aprendizagem

Fonte: Elaborado pela autora.



