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CARVALHO, Carmen Silvia Neves. Curso de especializagdo lato sensu:
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Esta dissertacdo esta vinculada a linha de pesquisa Educacéo, Escola e Tecnologias
e investiga as praticas pedagdgicas nos cursos de Pds-Graduacgdo Lato Sensu em
uma Instituicdo de Ensino Superior privado, em Goiania — Goias. A pesquisa foi
realizada em duas turmas de Master Business Administration (MBA) em um curso
voltado para a area de Engenharia Civil, com mais de 50% dos moédulos ja cursados.
O objetivo geral foi o de identificar e compreender as préaticas pedagdgicas
consideradas mais eficazes para a aprendizagem significativa e a promocdo da
autonomia, a partir do olhar dos alunos e dos professores, nos cursos de Poés-
Graduacao Lato Sensu em uma Instituicdo de Ensino Superior privado, em Goiania
— Goias. A fundamentacado tedrica foi construida a partir das dimensdes: praticas
pedagogicas: em que foram apresentados o0s pressupostos de autores como
Masetto (2012), Anastasiou e Alves (2004), Tardif (2002); autonomia: Contreras
(2002), Schramm (2004), Segre (2004); aprendizagem significativa: Ausubel (1982),
Masetto (2013), Moran (2013), Kochhann e Moraes (2014). Desenvolveu-se uma
pesquisa qualitativa, do tipo exploratorio, utilizando como instrumentos de coleta de
dados a aplicacdo de questionarios para os alunos e, num segundo momento, para
os professores que foram indicados pelos alunos como 0s que demonstraram maior
eficAcia em suas praticas pedagdgicas com foco na aprendizagem significativa dos
discentes. Também foram investigados, com a utilizacdo de entrevistas
semiestruturadas, os dois coordenadores do MBA e o Diretor de Pés-Graduacao da
Instituicdo. O estudo evidenciou que as préaticas pedagogicas mais eficazes séo
aguelas que levam alunos e professores a desenvolverem um olhar colaborativo a
respeito do objeto do conhecimento, que 0s permitem assumir-se como coautores
na busca do saber. Nas praticas pedagogicas dos professores investigados foi
possivel identificar a importancia da profissionalizagdo docente para a compreensao
das aulas vivas e da ensinagem como metodologias eficazes para a promocéo da
autonomia e a construcdo de aprendizagens significativas. A valorizagdo do
protagonismo dos atores educativos, o respeito a historia e a cultura de cada um, as
estratégias que unem teoria e pratica, a vivéncias de estudos de casos, os trabalhos
em equipes, as aulas de campo e as estratégias que promovem reflexdo foram as
apontadas por alunos, professores e gestores educacionais investigados,
demonstrando ainda que a valorizagcdo no docente e em sua profissionalizacdo séo
essenciais para a construcao de préaticas pedagdgicas eficazes para a construcao de
aprendizagens significativas e para a promoc¢ao da autonomia.

Palavras-chave: Lato Sensu. Praticas Pedagogicas. Aprendizagem Significativa.
Autonomia
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Esta tesis esta vinculada a la linea de investigacién llamada Educacion, Escuela y
Tecnologias e investiga las practicas pedagdgicas en los cursos de Posgrado Lato
Sensu en una Institucion de Ensefianza Superior privada, en Goiania — Goias. La
investigacion fue realizada en dos grupos de Master Business Administration (MBA) en
un curso dirigido hacia el area de Ingenieria Civil, con mas de 50% de los modulos ya
cursados. El objetivo general fue el de identificar y comprender las practicas
pedagogicas consideradas mas eficaces para el aprendizaje significativo y la promocién
de la autonomia, a partir de la mirada de los alumnos y de los profesores, en los cursos
de Posgrado Lato Sensu en una Institucion de Ensefianza Superior privada, en Goiania
— Goias. La fundamentacion tedrica fue construida a partir de las dimensiones: practicas
pedagdgicas: en que fueron presentados los presupuestos de autores como Masetto
(2012), Anastasiou y Alves (2004), Tardif (2002); autonomia: Contreras (2002),
Schramm (2004), Segre (2004); aprendizaje significativa: Ausubel (1982), Masetto
(2013), Moran (2013), Kochhann y Moraes (2014). La investigacién desarrollada fue
cualitativa, del tipo exploratorio, utilizando como instrumentos de coleta de datos la
aplicacion de cuestionarios para los alumnos y, en un segundo momento, para los
profesores que fueron indicados por los alumnos como los que demostraron mayor
eficacia en sus practicas pedagdgicas con foco en el aprendizaje significativa de los
discentes. También fueron investigados, con la utilizacion de encuestas semi
estructuradas, los dos coordinadores del MBA y el Director de Posgrado de la
Institucion. El estudio evidencido que las practicas pedagogicas mas eficaces son
aquellas que llevan alumnos y profesores a desarrollar una mirada colaborativa respeto
al objeto del conocimiento, que les permiten asumirse como coautores en la busqueda
del saber. En las préacticas pedagogicas de los profesores investigados fue posible
identificar la importancia de la profesionalizacion docente para la comprension de las
clases vivas y de la ensefianza como metodologias eficaces para la promocién de la
autonomia y la construccion del aprendizaje significativo. La valorizacion del
protagonismo de los actores educativos, el respeto a la historia y a la cultura de cada
uno, las estrategias que unen teoria y practica, la vivencia de estudios de casos, los
trabajos en equipos, las clases de campo y las estrategias que promueven reflexion
fueron las apuntadas por alumnos, profesores y gestores educacionales investigados,
demostrando aunque la valoracion en el docente y en su profesionalizacion son
esenciales para la construccion de practicas pedagogicas eficaces para la construccion
de aprendizajes significativos y para la promocion de la autonomia.

Palabras claves: Lato Sensu. Practicas Pedagogicas. Aprendizaje Significativa.
Autonomia.
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INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo compreender sobre as praticas pedagogicas
consideradas mais eficazes para a aprendizagem significativa e a promocdo da
autonomia, a partir do olhar dos alunos e dos professores, nos cursos de Pés -
Graduacao Lato Sensu em uma Instituicdo de Ensino Superior privado, em Goiania
— Goias.

Este projeto nasceu da histéria da autora, que por 27 (vinte e sete) anos
dedica-se a Educacédo, e assim a compreende como ferramenta de transformacéo
social. Ha 12 (doze) anos atuando no ensino superior e na Pés - Graduacgéo Lato
Sensu, especialmente na Formacdo de Professores para o Ensino Superior,
apresenta grande preocupacdo em relacdo a utilizacdo das praticas pedagdgicas,
gue valorizem a aprendizagem significativa e a autonomia dos alunos, e que lhes
possibilitem a construcao de protagonismo, criticidade e competéncia reflexiva.

A relevancia pessoal deste tema transforma esta pesquisa em momentos de
profunda busca por autenticidade de saberes, mas para além dos aspectos
epistemoldgicos, em um momento de revisitar angustias e de promover reflexdes.

O foco nos Cursos de PoOs - Graduacdo Lato Sensu se da pelo trabalho
desenvolvido nestes cursos desde 2002, tempo em que foi possivel observar seu
crescimento e a chegada de alunos cada vez mais jovens a tais cursos e, a0 mesmo
tempo, observar, em conversas na sala dos professores, a dificuldade de alguns
docentes de se adaptarem ao novo publico alvo e as respectivas necessidades. Do
outro lado os discentes que, em conversas informais, ao avaliarem seus professores
com rigor e criticidade, elegem aqueles considerados os melhores, ou seja, 0s mais
comprometidos, mais criativos e que mobilizam a atencdo dos alunos com préticas
pedagogicas diversificadas e aqueles que, ndo se encaixavam nos crivos por eles
estabelecidos.

Esse movimento, conhecido de forma popular como “radio pe&do”, sempre nos
mobilizou com duavidas e busca curiosas, mas ingénuas até entdo. O que traria elas
trariam de verdade? Quais os modelos mentais que constituiriam essas avaliacdes
de docentes e discentes? E, o mais importante, como conduzir os movimentos de

aproximacéo didatica entre esses atores educativos? Como pensar uma aula que
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mobilize alunos e professores? Muitas duvidas, algumas hipoteses, nenhuma
resposta formalizada.

No desejo de conhecer um pouco mais a respeito desse cenario, saindo da
ingénua busca de respostas prontas e partindo para a curiosidade epistemoldgica
proposta por Freire (1996) foi que chegamos a este estudo.

Uma das inquietacfes que nos direcionaram até o problema desta pesquisa
foi a reflexdo de que estar comprometido com o ato de ensinar impde ao professor
nao apenas ensinar os conteudos, mas também ensinar a pensar certo. Para Freire
(1996, p.29):

Pensar certo tanto implica o respeito ao senso comum no processo de sua
necessaria superacao, quanto o respeito e o estimulo a capacidade criadora
do educando. Implica o compromisso do educador com a consciéncia critica
do educando, cuja promog¢édo da ingenuidade ndo se faz automaticamente.

O pensar certo, apresentado pelo autor, propde ao professor e as instituicées
de ensino, o dever de ndo apenas respeitar os saberes dos discentes, mas também
discutir com eles a razédo de ser de alguns saberes, intencionando uma relacdo de
vida e de apropriacdo dos conteudos (IBIDEM).

Portanto, a “curiosidade epistemoldgica” tem papel significativo no processo

ensino aprendizagem, pois segundo Freire (1996, p.78):

z

N&do € a curiosidade espontanea que viabiliza a tomada de consciéncia
epistemoldgica. Essa tarefa cabe a curiosidade epistemolégica — superando
a curiosidade ingénua, ela se faz mais metodicamente rigorosa. Essa
rigorosidade metddica é que faz a passagem do conhecimento do senso
comum para o do conhecimento cientifico. Ndo é o conhecimento cientifico
gue é rigoroso. A rigorosidade se acha no método de aproximacdo do
objeto. A rigorosidade nos possibilita maior ou menor exatiddao no
conhecimento produzido ou no achado de nossa busca epistemoldgica.

E, no desejo de estabelecer uma aproximacédo cientifica entre as angustias
mobilizadas na ingenuidade da vivéncia docente e a curiosidade epistemolégic
buscada, elegemos o0 questionamento central desta pesquisa: quais as praucas
pedagogicas mais eficazes para a construgcdo de uma aprendizagem significativa
que valorize a autonomia na visdo de alunos e professores de um curso de MBA! de
uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) privada de Goiania — Goias?

Com a definicho do problema de pesquisa, analisamos o0s aspectos

necessarios para construir os caminhos para respondé-lo (e, assim, compreendemos

1 Master in Business Administration — em portugués significa mestre em administracdo de empresas.
No Brasil é considerado um curso de especializacdo, Lato Sensu.
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a necessidade de pensarmos a respeito da educagcdo com énfase na
contemporaneidade.

Os desafios da educacédo para o século XXI sdo grandes. A sociedade vive
uma crise civilizatéria que exige mudanca de paradigmas. Ao observarmos a
expansdo da educacédo superior e da Pés - Graduacdo nas Ultimas duas décadas,
verificamos que elas ainda tém no ensino suas principais caracteristicas. De acordo
com Masetto (2005), é necesséario compreender como a docéncia tem sido pensada

e de que forma ela pode ser melhorada.

Ao nos preocuparmos com a melhoria da docéncia ndo podemos nos
esquecer de que por trds do modo de lecionar existe um paradigma que
precisa ser explicitado, analisado, discutido, a fim de que a partir dele
possamos pensar em fazer alteracdes significativas em nossas aulas
(MASETTO, 2005, p.80).

As transformacdes das Ultimas duas décadas acarretaram diversas mudancas
e com elas, novos dilemas e conflitos colaborando para o questionamento das
metodologias educacionais existentes. (CORREA, 2007)

Neste novo cenario percebe-se um novo aluno, com novas angustias e novos
modelos de aprendizagem, de questionamento e por que ndo dizer, com um novo
tempo de raciocinio e assimilacdo. Segundo Valcarce (2009), o sujeito da sociedade
da informacédo € um individuo com caracteristicas particulares, e assim é necessario
propor reflexdes acerca do que estas modificacbes e novas formas de vida
socioculturais acarretam a formacao docente.

Diante de tantas possibilidades de pesquisa optamos por estudar os Cursos
de Po6s Graduacado Lato Sensu (PGLS) dentro das propostas oferecidas no formato
de MBA (Master in Business Administration), por ser uma proposta em crescimento e
com poucos estudos aprofundados a respeito dos elementos didaticos que
conduzem uma aula.

Optamos ainda por estudar esses cursos em uma Instituicdo de Ensino
Superior privada, pois além da caréncia de pesquisas com o foco na Pos Graduacéo
Lato Sensu, que doravante sera chamada de PGLS, as IES privadas séo
observadas, em varias pesquisas, apenas com um olhar politico e de caca niqueis,
como se nelas ndo houvesse qualquer compromisso com 0s processos educativos,
epistemoldgicos e politicos. Assim, esta pesquisa busca ressaltar as competéncias
gue tém sido desenvolvidas por docentes e discentes de um curso na area de
engenharia, com formato de MBA em uma instituicdo particular. E uma proposta de
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reflexdo que almeja discutir o exercicio intencional de aulas vivas (MASETTO, 2009),
e que busca estimular aprendizagens significativas favorecendo a autonomia dos
alunos.

Segundo Aragdn (1998), a P6s-Graduacdo na América Latina encontra-se em
franca expans&o. E importante compreender que este crescimento traz consigo um
conjunto de mudancas nos costumes e tradi¢cdes vivenciadas pelas Instituicdes de
Ensino Superior (IES). O autor ainda reflete que a partir da massificacdo dos
estudos de graduacao, a procura pelas Pos-Graduacdes € crescente.

Silva (2003) reflete que os cursos de Lato Sensu tém foco na especializagéo e
aperfeicoamento, com o0 objetivo de preparar os profissionais para atuarem no
mercado de trabalho, valorizando e contextualizando-os em relacdo ao
desenvolvimento tecnoldgico e cientifico de suas areas de atuacéo.

De acordo com o Parecer CNE/CES 436/2001, a educacao profissional exige
para além do dominio operacional a compreensdo do processo produtivo, dos
saberes tecnoldgicos, da valorizacdo da cultura e das competéncias necessarias a
tomada de decisdo. Ou seja, exige-se, no mundo contemporaneo, que o profissional
tenha uma formacéo sistémica valorizando os saberes conceituais, procedimentais e
atitudinais.

Sendo assim, as Pds-Graduacdes tém o carater de formacdo continuada
deste profissional, que devera atuar em um mercado cada dia mais competitivo e
inconstante, ja que o fluxo informacional é imensuravel. E preciso que se preocupe
com o que tem acontecido dentro das salas de aula e de que forma o processo
educativo tem acontecido neste cenario. Dessa forma, ressaltamos a necessidade
da reflexdo sobre as praticas pedagogicas objetivando identificar como sé&o
construidas as formacdes nestes cursos.

A ascendéncia da cibercultura marca de forma significativa a sociedade
contemporanea e, consequentemente, traz modificagdes de ordem social, cultural e
técnica e também nas relacfes de trabalho e de educacdo. A Pés - Graduacao Lato
Sensu é um momento em que 0s alunos estdo com o olhar direcionado para a
atualizacao profissional e a busca de novos caminhos para seu crescimento
profissional. Todavia, é cada dia mais comum existirem alunos, em sala, divididos
entre as aulas e a “vida real”, as redes sociais e as distragdes provocadas pelo

acesso a internet em sala de aula. Para muitos professores, o acesso do aluno a
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qualguer material que va além do disponibilizado para a aula é compreendido como
falta de respeito e indisciplina. Entdo, a otica deste trabalho € a de perceber e
registrar quais sdo as praticas pedagogicas que os alunos compreendem como as
necessarias para suas aprendizagens e envolvimento.

Rosa (2002) discute a estreita relacdo entre as mudancas educacionais e as
mudancas de atitudes por parte de docentes, alunos e da sociedade como um todo.
Neste cenario, buscaremos compreender os reais movimentos e transformacdes
ocorridas nos processos de ensino e aprendizagem, buscando inicialmente
descrever as dimensBes ora propostas, quais sejam: a pratica pedagdgica, a
aprendizagem significativa e a autonomia.

O final do século XX foi marcado pela globalizacdo e com ela uma nova
sociedade se formou e se consolidou a cada dia, a sociedade da informacéao.
Segundo Lévy (1993), modificou-se a velocidade da construcdo das bases
cognitivas e do funcionamento social, ou seja, ha um novo tempo de aprendizagem,
de renovacdo de informacdo e de reconstrucdo cognitiva. Assim, ressaltamos a
relevancia desta pesquisa quanto a necessidade de se reavaliar as préticas
pedagdgicas e as concepcdes de ensino, que as norteiam em busca de uma relacédo
didatica repleta de sentido para os diferentes publicos alvos e geracdes que se
apresentam como discentes em cursos desta natureza.

Moran (2009, p.23) afirma que uma das principais tarefas docentes € a de
‘tornar a informacdo significativa, a escolher as informacbes verdadeiramente
importantes entre tantas possibilidades, a compreendé-las de forma cada vez mais
abrangente e profunda e a torna-las parte do nosso referencial’. Desta forma,
concorda Masetto (2012), que o principal papel do professor em sala de aula, no
ensino superior, € o de auxiliar o seu aluno a selecionar as informacgdes que lhe
serdo mais importantes e a apreendé-las, como parte de sua acao cotidiana.

Os desafios da sala de aula do ensino superior e da Pos - Graduagdo no
século XXI abrangem um espectro amplo, em que docentes e discentes deveréo
construir um novo caminho, de parceria e responsabilidade colaborativa,

compreendendo que as informacdes séo processadas dentro de um tempo cada vez
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mais curto e rapido e que a tecnologia € um recurso com multiplas ferramentas,
possibilitando a mediatizacdo? entre a sala de aula e a sociedade do conhecimento.

Para Borba (2001), a forma de trabalho do professor, muitas vezes, difere
significativamente da forma como seus alunos percebem e produzem seus
conhecimentos. Desta forma, torna-se importante compreender que as mudancgas
sociais submetem a educacdo as novas demandas, a novos publicos e novos
paradigmas. “Os seres humanos sdo constituidos por técnicas que estendem e
modificam seu raciocinio e, a0 mesmo tempo, esses mesmos seres humanos estdo
constantemente transformando essas técnicas” (BORBA, 2001, p.46).

A par disso, no desejo de compreender a relevancia da intencionalidade das
praticas pedagodgicas para a construcdo de aprendizagens significativas e
autdbnomas é que buscamos estabelecer como objetivo geral deste estudo o ato de:
identificar e compreender as praticas pedagdgicas consideradas mais eficazes para
a construcao de uma aprendizagem significativa, que valorize a autonomia, na visao
dos alunos e professores dos cursos de poés-graduacdo de uma IES privada em
Goiania- Goias.

Para a construcao de um caminho metodoldgico em que se alcance o objetivo
proposto, foram elaboradas questbes especificas como norteadoras da acdo de
pesquisa, sendo elas:

e Quais os pressupostos legais dos Cursos de Pos - Graduacao Lato Sensu e
quais as politicas publicas que os sustentam?

e Quais as concepcbes tedricas de praticas pedagodgicas, aprendizagem
significativa e autonomia?

e Quais as compreensdes que os alunos e professores dos cursos pesquisados

tém de praticas pedagogicas que favorecam a autonomia?

Os caminhos metodoldgicos foram conduzidos por meio de um estudo
exploratério, que auxilia o pesquisador a solucionar e/ou aumentar sua expectativa
em funcéo do problema determinado (TRIVINOS, 1987). Assim, elencamos alguns

tedricos que definem e caracterizam a pesquisa exploratoria.

2 Para Belloni (2001), mediatizar envolve a busca de metodologias de ensino e estratégias que
privilegiem a utilizacdo de recursos de ensino e aprendizagem favorecendo uma aprendizagem
autbnoma aos alunos.
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Segundo Lakatos e Marconi (2001), a pesquisa exploratéria pode ser
entendida como um trabalho que envolve levantamento bibliografico, entrevistas
com pessoas que tém experiéncias praticas com o problema pesquisado e analise
de exemplos que estimulem a compreensdo. Os percursos aqui descritos seréo
compostos por entrevistas com os coordenadores do MBA e com o diretor da Pds —
Graduacdao, além de questionarios aplicados aos discentes e docentes, com o intuito
de conhecer as perspectivas de cada um dos atores educativos a respeito das
praticas pedagodgicas e buscar uma aproximacdo que valorize a aprendizagem
significativa e a autonomia.

Por meio deste tipo de pesquisa procura-se desenvolver, esclarecer, mas
também modificar conceitos e ideias para a formulacdo de abordagens posteriores.
Em contribuicdo a este entendimento, Gil (1999, p.43) afirma: “as pesquisas
exploratdrias visam proporcionar uma visdo geral de um determinado fato, do tipo
aproximativo”. O carater exploratorio, assim, define esta pesquisa.

Para explorar o olhar dos atores educacionais supracitados a abordagem
metodoldgica foi quali-quantitativa, pois utilizamos como procedimentos a aplicacao
de questionarios com perguntas abertas e de mdltipla escolha (Apéndice 1),
aplicados aos alunos dos cursos de MBA em Gestdo de Obras e Tecnologias
Construtivas que iniciaram seu curso em 2013; entrevistas semiestruturadas
(Apéndice 2) com os coordenadores do MBA e com o diretor de Pés - Graduacao da
IES e, na ultima etapa, um questionario (Apéndice 3) com os docentes indicados
pelos alunos.

Nessa perspectiva, foi necessario realizar andlise de carater qualitativo, que
para Minayo (2007) verifica uma relacdo dinamica entre o mundo real e o sujeito,
isto é, um vinculo real e interligado entre 0 mundo objetivo, quantitativo e a
subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzida apenas em nimeros.

Ludke e André (1986) analisam o conceito de pesquisa qualitativa a partir de
alguns pressupostos, percorridos ao longo deste estudo, quais sejam: o ambiente
como sua fonte direta de dados e 0 pesquisador como seu principal instrumento; os
dados predominantemente descritivos; a preocupacdo com o processo do estudo
sendo maior do que com o resultado; o olhar e as interpretacbes dos entrevistados

como foco da atencdo; nenhuma preocupacdo em buscar evidéncias que
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comprovassem hipéteses e nem favorecer resultados generalizaveis, mas a
compreensao do fenbmeno ora estudado.

No aspecto quantitativo serdo contemplados os resultados obtidos por meio
das perguntas fechados nos questionarios dos discentes e dos docentes. Os
objetivos da pesquisa quantitativa sdo definidos por Mendongca, Rocha e Nunes
(2008, p. 36):

Tem por objetivo traduzir, em ndmeros, opinibes e informacfes para
classifica-las e analisa-las, utilizando-se de recursos e técnicas estatisticas.
E uma abordagem que considera possivel e, as vezes, suficiente, explicar a
realidade por meio de processos de quantificacao.

Compreende-se, nesse cenario, a utilizacdo do conceito de estatistica.
Segundo Stevenson (2001), ela € um método cientifico que auxilia a interpretacdo e
a analise de dados, assim deve ser compreendida em trés areas entrelacadas:
estatistica descritiva, a teoria da probabilidade e a amostragem.

Assim, delimitou-se essa busca a partir dos seguintes critérios: pesquisa
realizada no Instituto X de Pés Graduacdo, em Goiania - Goias. Instituicdo privada
com 14 anos de mercado.

Como sujeitos da pesquisa, estabelecemos alunos, professores,
coordenadores e o diretor de Pés — Graduacao da IES. Os alunos que participaram
deste estudo estavam cursando as turma 03 e 04 do MBA no ano de 2014. Essas
turmas foram delimitadas como corpus de andlise, pelo fato de ja terem cumprido
mais da metade da carga horaria total do curso, dando aos alunos a possibilidade de
conhecerem mais professores e terem vivenciado diversas praticas pedagodgicas.
Somadas as duas turmas, o universo dessa pesquisa foi de 75 discentes. Desse
total de alunos o niumero de respondentes foi 58.

Ja os coordenadores do curso, que sao dois, e o diretor de Pés — Graduacéao
foram entrevistados, cada um em uma data especifica e sem qualquer proximidade
fisica entre eles no decorrer da pesquisa.

Quanto aos docentes, a proposta de questionario foi apresentada aqueles
indicados pelos discentes como 0s que realmente contribuiram com suas praticas
pedagogicas para a aprendizagem significativa e a estimulacdo da autonomia. Os
alunos indicaram os 06 melhores professores, na concepcéo deles. Assim, enviamos
0 questionario aos apontados, contudo apenas quatro responderam, apesar de

nossa insisténcia.
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A escolha do curso de MBA em Gerenciamento, Tecnologia e Qualidade da
Construcéo, doravante chamado de OT, se deu pelo fato do amplo crescimento na
sua oferta nos ultimos trés anos. Em menos de dois anos foram iniciadas mais de
vinte turmas no Brasil, sendo assim um curso tdo procurado, interessou-nos
conhecer a realidade didatica nele praticada.

Esta pesquisa foi desenvolvida entre o segundo semestre do ano de dois mil
e quatorze (2014/2), quando da aplicacdo dos questionarios aos alunos e no
primeiro trimestre de dois mil e quinze (2015/1), com as entrevistas aos
coordenadores e diretor e também o envio dos questionarios aos docentes.

Vale ressaltar, a relevancia social e cientifica destacada neste trabalho, uma
vez que ele pretende orientar-se a partir de estudos sobre as relacbes entre
professores e alunos, com foco na analise e discusséo das praticas pedagogicas na
contemporaneidade, analisando neste cenério a influéncia da sociedade globalizada
e como ela pode ter alterado comportamentos, estilos de comunicacdo e
,consequentemente, trazendo novas metodologias e recursos para a sala de aula.

A partir dos autores e que serdo aqui discutidos e dos documentos que
legitimam os cursos de P6s-Graduacao Lato Sensu, pretende-se estudar os desafios
e as possibilidades da docéncia universitaria para o século XXI, com o ideal de
minimizar a distancia entre professores e alunos. Para Demo (2009), ser profissional
atualmente é saber, todo dia, renovar a profissdo, em consonéncia com esse autor
desenvolveremos a pesquisa proposta.

Segundo Kazantzakis (2010), professores ideais sdo aqueles que se fazem
de pontes e convidam os alunos a atravessarem, e depois, tendo facilitado a
travessia, desmoronam-nas com prazer, encorajando-0s a criarem as suas proprias
pontes. Assim, a construcdo de novos significados ampliam as potencialidades de
interpretacdo e intervengao com o mundo, com as pessoas e com o conhecimento.

Os desafios da docéncia em cenério de cibercultura avivam a necessidade de
se repensar, ousar, recriar e refletir sobre a praxis, os saberes cientificos,
pedagogicos, e as competéncias necessarias ao exercicio da profissao.

A sala de aula, neste cenario, € um evento comunicativo, € um espaco de
interacdo social na qual vida e aprendizagens sdo reconstruidas a partir de novos
saberes e de novas possibilidades de atuacgéo efetiva no mundo (SILVA, 2012). Em

concordancia, Masetto (2009) reflete que os professores devem transformar as aulas
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tradicionais em aulas vivas que realmente contribuam para melhorar a qualidade do
ensino superior, na sequéncia ele afirma que para que isso seja possivel € preciso,
antes de tudo, melhorar a formac¢éo pedagogica dos professores.

A aula deve ser espaco e tempo do aluno e do professor, onde ambos séo
aprendizes no campo do conhecimento, das interagcdes pessoais e do
relacionamento pessoal e profissional, no campo da solidariedade, do respeito
mutuo, do didlogo, do desenvolvimento de habilidades e competéncias profissionais,
no campo da ética e da honestidade intelectual e profissional, no campo das
responsabilidades cidadas (MASETTO, 2010).

Para Anastasiou e Alves (2004), o ato de planejar uma aula deve ser
entendido na Otica de fazer aulas e para este fazer surgem as necessarias formas
de atuacdo do professor com o aluno em busca do objeto de estudo. E a escolha e
efetivacdo das estratégias de ensinagem, que facilitardo ou ndo este construto.
Ensinagem indica uma prética social complexa efetivada entre sujeitos, professor e
aluno, envolvendo tanto o ensinar como o0 aprender em um processo contratual, de
parceria deliberada e consciente, ou seja, uma via de méo dupla onde docentes e

discentes constroem a aula e os saberes.

Desse modo para Demo (2009) e Masetto (2012), o desenvolvimento de
novas competéncias docentes € fator determinante para praticas de ensino e
aprendizagens exitosas, principalmente naquelas que envolvem o0 uso de
tecnologias. Demo afirma que, embora muitos cursos de formacao proponham o uso
de tecnologias digitais, entende-se que o uso da tecnologia como fim em si mesmo
nao sera capaz de transformar praticas tradicionais.

Assim, esta pesquisa propde-se a estudar as praticas pedagogicas nos
cursos de PGLS, procurando compreendé-los em suas especificidades. Para
aprofundamento teérico e melhor compreensao, dividimos este trabalho em trés
capitulos, além da Introducgéo e das Consideragfes Finais.

No Capitulo | discutiremos a PoOs-Graduagdo Lato Sensu de forma
panoramica, compreendendo as concepc¢des legais e a sua historicidade. Logo,
apresentaremos, de forma sistematica, a discussdo a respeito da proposta para o
novo Marco Regulatorio da PGLS e algumas reflexdes a respeito do perfil docente e

das novas concepcdes educacionais.
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Para o capitulo Il delinearemos as dimensfes tedricas exploradas neste
trabalho, quais sejam: as praticas pedagdgicas, a aprendizagem significativa e a
autonomia, a partir de algumas referéncias bibliograficas que séao pertinentes para o
tema estudado.

No Capitulo Ill, desenvolveremos a analise dos dados obtidos em campo,
entdo destacamos uma postura questionadora, com um olhar voltado para a reflexédo
de préaticas pedagdgicas que tém se mostrado eficazes no olhar de alunos e dos
professores. E um capitulo que valoriza o trabalho intencional, afetivo, ético e de
profundo comprometimento epistemoldgico e social dos discentes que fazem parte
deste estudo de caso.

Acreditamos que o trabalho que sera apresentado contribuird para o
fortalecimento de uma Pedagogia Universitaria desenvolvida de forma vivencial, com
foco na aprendizagem significativa dos alunos, de outros docentes e pesquisadores
gue se disponham a ler nosso estudo. Portanto, ainda ressaltamos o desejo de que
este texto possa inspirar e apresentar caminhos de transformacéo em prol de uma

educacao de qualidade na P4s-Graduacédo Lato Sensu.



CAPITULO 1
POS-GRADUACAO LATO SENSU E A FORMACAO DE
PROFESSORES

O principal objetivo deste capitulo € descrever o cenario em gue se projeta
esta pesquisa, qual seja, a PoOs-Graduacdo Lato Sensu e o seu crescimento
expressivo nos Ultimos anos, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Brasileira (LDB) de numero 9394 promulgada em 20 de dezembro de 1996,
geradora do expressivo crescimento quantitativo de profissionais graduados no
Brasil e, refletir a respeito da necesséria qualificacdo docente para atuacédo neste
nivel de ensino.

Nos ultimos dezoito anos, o Brasil viveu um imenso crescimento de seu
ensino superior, pois no inicio dos anos noventa, totalizavam-se 1.540.080
estudantes matriculados no ensino superior. Em 2000 esse numero saltou para
2.694.245 de estudantes e para 7.305.977 em 2013, de acordo com o Censo da
Educacao Superior 2013 (MEC/Inep).

Embora seja significativo o crescimento do ensino superior brasileiro,
verificamos que esse € insuficiente em relacao as expectativas da populacdo quanto
a conclusao do sonhado titulo de graduado, pois € notério o paradoxo entre o
namero de ingressantes e o de concluintes dos cursos superiores.

O crescimento ainda é consideravelmente maior nas Instituicdes de Ensino
Superior (IES) privadas, conforme o Censo 2013 (MEC/Inep) e, desta forma
justificamos, a necessidade identificada por esta pesquisa em percorrer esse
cenario.

Mas, qual a relacao entre o crescimento; do Ensino Superior, e a expanséo da
Pé6s-Graduacédo Lato Sensu (PGLS)? Destacamos uma reflexdo importante para o
desenvolvimento pesquisa.

A medida que novos graduados sdo colocados no mercado de trabalho, mais
exigéncias sdo estabelecidas quanto ao curriculo profissional e a formagéo
continuada dos profissionais, em busca da valorizacdo de sua empregabilidade?.
Assim, a Pés-Graduacdo Lato Sensu, se apresenta como um caminho direto em

3 O termo empregabilidade é atualmente utilizado para designar o nivel de atuacéo de um profissional
com relagdo as eventuais exigéncias do mercado de trabalho (MARRAS,1990).
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busca de qualificacdo rapida e atualizada, especialmente os MBA — Master in
Business Administration — que em portugués significa mestre em administracdo de
empresas. No Brasil, os cursos de MBA sdo considerados cursos de Lato Sensu
com foco no mercado e na empregabilidade.

De acordo com Barbosa (2011), pesquisador da Fundacdo Getulio Vargas,
anualmente a demanda pelos MBA cresce de modo expressivo. Portanto,
identificamos que tal aumento configura-se no cerne deste estudo.

Outro aspecto relevante para esse trabalho € a resisténcia dos pesquisadores
em estabelecer como objeto de estudo as especializagbes promovidas por
instituicdes particulares, uma vez que elas tém crescido de modo intenso, sobretudo,
nas ultimas décadas, assim delimitamos que tal crescimento € um aspecto que

necessita ser examinado.

1.1 Os cursos de Pos-Graduacédo Lato Sensu no Brasil

A pés-graduacao Lato Sensu (PGLS) ganhou destaque no Brasil diante de
uma demanda que envolveu a caréncia de qualificagcdo dos profissionais para
atuacdo no mercado de trabalho. Essa etapa da educacédo ganhou visibilidade por
volta dos anos 60, que segundo Moraes (2012), foi motivada por um projeto de
nacao cientifica e economicamente independente trazida pelo crescimento da
cultura do consumo e da acumulacdo de capitais. De acordo com a autora, no
periodo da 22 Guerra Mundial, professores estrangeiros foragidos constituem o
primeiro nudcleo institucional, caracterizado por professores catedraticos e um
pequeno numero de alunos.

Todavia, somente a partir da Reforma Universitaria de 1968 é que foram
reconhecidas as necessidades das formagdes com professores altamente
gualificados — como requisito para a docéncia do ensino superior, 0 que favoreceu a
expansdo da pos-graduacdo (CORDOVA, GUSSO e LUNA, 1986, p.22).

Apesar de a expansdo ocorrida apos a Reforma de 1968, cumpre-se
reiterarmos que desde 1965 havia uma normatizacao para definicdo dos cursos de
pés-graduacdo, como preconizou o parecer n° 977/65, do Conselho Federal de
Educacdo (CFE), atualmente extinto. Nesse documento ja se entendia a pos-

graduacéo formada por duas instancias: Stricto Sensu - que corresponde aos cursos
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de mestrado e doutorado, e a Lato Sensu — que correspondem aos cursos de
especializacéo e aperfeicoamento.

E relevante para o desenvolvimento do trabalho compreendermos os termos
com que o parecer conceitua cada uma das etapas de Pds-Graduacédo e analisar a

pouca referéncia feita ao Lato Sensu.

Em primeiro lugar imp&e-se distinguir entre pds-graduacéo sensu stricto e
sensu lato. No segundo sentido a pds-graduacgédo, conforme o proprio nome
esta a indicar, designa todo e qualquer curso que se segue a graduacao.
[...]

A poés-graduacdo sensu stricto apresenta as seguintes caracteristicas
fundamentais: é de natureza académica e de pesquisa e mesmo atuando
em setores profissionais tem objetivo essencialmente cientifico, enquanto a
especializacdo, via de regra, tem sentido eminentemente prético-
profissional; confere grau académico e a especializagdo concede
certificado; finalmente a pés-graduacdo possui uma sistemética formando
estrato essencial e superior na hierarquia dos cursos gque constituem o
complexo universitario. Isto nos permite apresentar o seguinte conceito de
pés-graduacé@o sensu stricto: o ciclo de cursos regulares em segmento a
graduagdo, sistematicamente organizados, visando desenvolver e
aprofundar a formacédo adquirida no &mbito da graduacdo e conduzindo a
obtencao de grau académico.

(BRASIL/PARECER 977, 1965).

Como observamos, os objetivos de cada nivel de pos-graduacao € bastante
especifico e com abrangéncias distintas. O Mestrado e o Doutorado sédo fontes de
pesquisa, ou seja, enfatizam a finalidade do Ensino Superior. Segundo a época do
decreto, o Lato Sensu caracterizou-se como importante ferramenta de formacéo e
qualificagdo docente para atuacdo no Ensino Superior e para inser¢gdo no mercado
de trabalho — que vinha em grande modificacdo e expansao, conforme explicita
Moraes (2007).

Neste cenério de crescimento, especialmente do Lato Sensu, identificamos a
necessidade de se estabelecer uma politica publica para a pos-graduacao,
observarmos ainda que em 1974, por meio do decreto n° 73411, institui o Conselho
Nacional de Pés- Graduacdo (CNPG), pelo MEC. Esse 6rgdo nasce para
incrementar o processo de expansao e com 0 objetivo de desenvolver o Plano
Nacional de Pés-Graduacéao (PNPG).

O | Plano Nacional de Pés Graduacao, doravante chamado de PNPG, (1975 —
1979) propunha que as instituicbes promovessem o0s cursos de P.G dentro de
atividades que favorecessem as aptidées para atuacdo competente no mercado de
trabalho, todavia os esfor¢cos quase absolutamente restringiram-se ao Mestrado e ao

Doutorado. Em relagdo ao Lato Sensu, apenas reforca-se o0 carater
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profissionalizante dos cursos, logo sdo e menos exigentes no que tange aos
processos e aos meétodos de producéo de pesquisas, conforme documento:
Dentro do complexo universitario, a pés-graduacao constitui um sistema de
ensino que abrange as modalidades de mestrado e doutorado (Pés-
Graduacdao stricto sensu) e as de aperfeicoamento e especializacdo (Pés-
Graduacdo lato sensu), de acordo com as normas do Conselho Federal de
Educacéo e a legislagdo em vigor.
Os cursos das duas primeiras modalidades formam profissionais graduados,
conferindo-lhes o titulo de mestre e/ou doutor ao término de um processo de
ensino e pesquisa, regido por normas especificas. Os cursos de outras
modalidades preparam também profissionais graduados, através de

processos académicos de contelido e prazo mais restritos (BRASIL/CAPES,
1975, p.128).

O documento reverbera a respeito da necessidade de um atendimento mais
eficiente e flexivel dos cursos P.G.L.S. para favorecerem as necessidades do
mercado de trabalho (BRASIL/CAPES, 1975).

Para validar a fase de 1982 a 1985, o Il PNPG discutiu sobre a necessidade
da consolidacdo dos processos de avaliagdo, em funcdo do crescimento acelerado
dos cursos. Também nesse documento ressaltamos a identidade da PGLS voltada
para o mercado de trabalho e como requisito para a docéncia (BRASIL/CAPES,
1982).

Nesse periodo, a Resolugcao n° 12/1983, fixa “as condi¢gdes de validade dos
certificados dos cursos de especializagdo para o Magistério Superior” (MEDEIROS,
2010, p.170). O documento fortalece os vinculos com as normatizagdes anteriores,
no sentido do atendimento aos profissionais de mercado que desejavam atuar
também na docéncia universitaria, sendo assim legitima a formacédo pedagdgica
para os docentes das Universidades. A partir dessa resolugcao, o autor ressalta que;
seguiram-se duas décadas de conformidade com a lei.

Neste PNPG, mediado pela Resolucdo n° 12/83, o Conselho Federal de
Educacdo (CFE) também fixa a obrigatoriedade das 360 (trezentos e sessenta)
horas para os cursos de especializacdo, sendo 60 (sessenta) horas de atividades
didatico-pedagdgicas, ou seja, de formacdo para o magistério superior. Exigiu-se
ainda, 85% (oitenta e cinco por cento) de frequéncia minima e 70% (setenta por
cento) de aproveitamento para ter direito ao certificado de especialista (MEDEIROS,
2010).

Para Moraes (2007) os PNPG Il e IV, que ndo chegaram a ser divulgados,
nao saindo do papel, continuaram por reforcar a identidade da PGLS voltada para o
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mundo do trabalho, mas deram énfase a producdo de pesquisas e a producao
cientifica que caracterizaram os modelos, que ainda hoje sdo pensados, para
mestrados e doutorados.

A necessidade de insercdo do Brasil no cenario de desenvolvimento
tecnologico fortalece na PGLS o carater de aperfeicoamento e especializacdo
focada no aprofundamento tedrico iniciado na graduacao (SAVIANI, 2000).

Em 1999 a coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES, apresentou um novo formato para a PGLS, com o objetivo de adequa-la ao
novo contexto do Ensino Superior, jA ndo mais exclusivo do Estado. Na opinido de
Fonseca (2004), esse novo formato foi decorrente da expansdo do Stricto Sensu
que, de forma significativa, havia tornado obsoletos os cursos Lato Sensu e a
auséncia de politicas especificas para a pos-graduacao. A separacado entre os dois
niveis de P.G. tornou-se expressiva, ha concep¢do do autor ndo sendo possivel
integra-las, expondo a PGLS a uma completa auséncia de controle, regulamentacéo
e avaliacbes especificas o que teria favorecido o descontrole na oferta desses
CUrsos.

E importante ressaltarmos ainda, que apenas em 1999, com a publicacdo da
Resolucdo da Camara de Educacédo Superior - CES n° 03/1999, que foi estabelecida
as condicbes para que os certificados dos cursos de especializacdo e
aperfeicoamento tivessem validade.

A Resolucdo/CES n°1 de 3 de abril de 2001 regulamenta a proposta da
flexibilidade com énfase na pos graduacao Lato Sensu e determina:

Art. 6° Os cursos de pds-graduagéo lato sensu oferecidos por instituicdes de
ensino superior ou por instituicbes especialmente credenciadas para
atuarem nesse nivel educacional independem de autorizacao,
reconhecimento e renovagdo de reconhecimento e devem atender ao
disposto nesta Resoluc¢do (MEC, 2001).

Esse documento abarca os cursos de especializacdo, aperfeicoamento e
MBA - Master Busines Administration. Um dos objetivos dessa nova Resolucao era
que a pos-graduacdo Lato Sensu deveria estar voltada “as expectativas de
aprimoramento académico e profissional”’, e de alguma forma, exigia que os cursos
Lato Sensu fossem supervisionados por 6rgdos competentes. Assim, em 2005, o

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
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mobilizou-se para uma possivel fiscalizagéo solicitando a todas as universidades do
pais que ofereciam esta modalidade de curso, que os credenciassem junto aquele
orgao, enviando os projetos pedagogicos de cada curso (Secretaria de Educacao
Superior - SESu, 2006).

Em dezembro de 2004 foi langcado o V PNPG que teria validade de 2005 a
2010 e que reafirmou a importancia do investimento na titulacdo dos docentes que
atuam no Ensino Superior. Como objetivos fundamentais elencou sobre a
necessidade de expansdo do sistema de pos-graduacdo oportunizando o
crescimento quantitativo de pdés-graduandos, o que qualificaria 0 ensino superior
brasileiro, desenvolveria a ciéncia e a tecnologia e, por fim, favoreceria o setor
empresarial (CAPES, 2004, p.9). Mais uma vez, destacamos a énfase dada a
identidade de profissionalizacdo para o lato sensu.

Atualmente em vigor, o VI PNPG (2011 — 2020) reflete ampla discussao ao
revisitar algumas caracteristicas dos documentos anteriores e propor novas acoes. A
énfase maior desse documento, assim como dos anteriores, continua sendo o Stricto
Sensu, pois amplia o olhar para as responsabilidades deste nivel de formacédo em
colaboragcédo com a educacdo basica, em que ha uma valoriza¢do da titulacdo para
os professores que atuam neste nivel de ensino. Houve também a ampliacdo da
internacionalizacdo e das parcerias colaborativas entre IES de outros paises e as
brasileiras.

Quanto a PGLS, novamente ressalta-se a auséncia de um critério de
avaliacdo e qualidade para esse nivel, discutindo-se a distancia da CAPES em
relacdo ao controle desses cursos e assim, a questionavel, falta de qualidade.

A Resolucdo CNE/CES n°1 de 8 de junho de 2007 inclui, novamente, o0 MBA
— Master Business Administration e afirma que, os cursos de PGLS podem ser
oferecidos por Instituicbes de Ensino Superior (IES) e independem de autorizagao,
reconhecimento e renovacdo de reconhecimento. Explicita que eles deverdo ter
carga horaria minima de 360 (trezentos e sessenta) horas, além disso, enfatiza que
tais cursos poderdo ocorrer também na modalidade a distancia, desde que a IES
possua credenciamento para tal. Assim, a resolucdo reitera a necessidade dos
alunos matriculados serem portadores de diplomas do Ensino Superior (E.S). e que

0S cursos estardo sujeitos a supervisao dos 6rgdos competentes quando houver o
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recredenciamento da IES, dessa forma os cursos nela oferecidos também estaréo
sob o olhar dos avaliadores do Ministério da Educacdo (MEC).

De acordo com esta resolucéo, fica estabelecido que o corpo docente das
especializagcbes devera ser constituido por no minimo 50% de mestres e doutores,
reconhecidos por programas que tenham autorizagdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Os outros professores
deverdo possuir, no minimo, o titulo de especialista, ou seja, ter cursado uma Pds
Graduacao Lato Sensu.

Outros aspectos importantes referem-se ao fato da obrigatoriedade da
presenca em 75% da carga horéaria e da obtencdo de aproveitamento do aluno, em
acordo com o projeto pedagogico da IES.

Segundo a resolugdo CNE/CES n°l1 de 8 de junho de 2007, quanto aos
certificados, deveréo ser observados que:

Art. 7° A instituicdo responséavel pelo curso de pés-graduacdo lato sensu
expedira certificado a que fardo jus os alunos que tiverem obtido
aproveitamento, segundo o0s critérios de avaliagdo previamente
estabelecidos, sendo obrigatério, nos cursos presenciais, pelo menos, 75%
(setenta e cinco por cento) de frequéncia.

§ 1° Os certificados de conclusdo de cursos de pés-graduacéo lato sensu
devem mencionar a é&rea de conhecimento do curso e serem
acompanhados do respectivo histérico escolar, do qual devem constar,
obrigatoriamente:

| - relagdo das disciplinas, carga horéaria, nota ou conceito obtido pelo aluno
e nome e qualificacéo dos professores por elas responsaveis;

Il - periodo em que o curso foi realizado e a sua duragéo total, em horas de
efetivo trabalho académico;

Il - titulo da monografia ou do trabalho de conclusdo do curso e nota ou
conceito obtido;

IV - declaracéo da instituicdo de que o curso cumpriu todas as disposicoes
da presente Resolucéo; e

V - citacd@o do ato legal de credenciamento da instituicao.

§ 2° Os certificados de conclusédo de cursos de pés-graduacao lato sensu,
em nivel de especializa¢do, na modalidade presencial ou a distancia, devem
ser obrigatoriamente registrados pela instituicdo devidamente credenciada e
gue efetivamente ministrou o curso.

§ 3° Os certificados de conclusdo de cursos de pés-graduacédo lato sensu,
em nivel de especializacdo, que se enquadrem nos dispositivos
estabelecidos nesta Resolu¢do terdo validade nacional. (MEC/CNE,2007).

Em 2008, a Resolugao n°5, de 25/09/2008 permite a inclusdo de instituicdes

ndo educacionais para oferta de cursos Lato Sensu segundo 0s seguintes principios:

ART 3° Instituicbes especializadas ou como ambientes de trabalho
claramente caracterizados, em decorréncia da tradicdo e da experiéncia
institucional em area profissional, da existéncia de instalacdes e de
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ambiente de trabalho ou da experiéncia profissional do corpo de
profissionais reunidos, entre outras possibilidades.

Art. 4° O credenciamento especial sera concedido por prazo determinado,
renovavel, estipulado entre 3 (trés) e 5 (cinco) anos, em fungéo do resultado
da avaliacdo do mérito do pleito.

Art. 5° O credenciamento especial de Instituicbes ndo Educacionais sera
admitido em trés niveis de atuacéo:

| — credenciamento valido para uma area de atuacdo profissional,
requerendo comprovacdo de tempo de atuacdo ou tradicdo institucional,
padrao de exceléncia e voca¢do académica ou de pesquisa;

Il - credenciamento valido para uma subarea profissional, requerendo
documentacao comprobatéria da atuacgao;

Il — credenciamento valido para matéria especifica, requerendo
comprovada relagdo com os fins institucionais.

(BRASIL-CNE/CES,2008).

Nesse novo formato abre-se a possibilidade de que as instituicbes tenham
cursos fora de suas sedes, uma vez que a resolucdo denomina de “ambientes de
trabalho qualificados”. Assim, verificamos um momento de expansdo, pois muitos
cursos foram abertos no pais, caracterizando um crescimento quantitativo
significativo. Todavia, nem sempre 0 mesmo ocorreu na perspectiva qualitativa.

No inicio de 2010 o Parecer CNE/CES n° 18/2010, aprovado em 27 de janeiro
de 2010, solicita uma revisdo do Parecer CNE/CES n° 238, de 7/8/2009, que dispde
sobre a revogacdo das normas para o credenciamento especial de instituicdes nao-
educacionais, na modalidade presencial e a distancia, para a oferta de cursos de
especializacdo. No final do mesmo ano, o Parecer CNE/CES n° 267/2010, aprovado
em 10 de dezembro de 2010 estabelece, entdo, as normas transitérias para o
credenciamento especial de instituicbes ndo educacionais, nas modalidades
presencial e a distancia, para a oferta de cursos de especializacao.

Em 07 de dezembro de 2013, uma nova e representativa proposta;
estabelecida pelo Parecer CNE/CES n°266/2013 apresenta e discute o cadastro
nacional de oferta de cursos de pdés-graduacéo Lato Sensu (especializacdo) das
instituicdes credenciadas no Sistema Federal de Ensino. Essa decisédo exige que as
IES facam a inscricdo de todos os cursos de PGLS, oferecidos a partir de 2012,

apontando 0s seguintes requisitos como obrigatérios:

§ 1° Fardo parte do cadastro referido no caput, pelo menos, as seguintes
informacdes sobre cada curso oferecido a partir do ano de 2012:

| — Titulo;

Il — Carga horéria;

Il — Modalidade da oferta presencial ou a distancia;

IV — Periodicidade da oferta (regular ou eventual);

V — Local de oferta;

VI — Nimero de vagas;

VIl — Nome do coordenador;
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VIl — Nimero de egressos;
IX — Dados sobre o corpo docente
(BRASIL/ CNE/CES, 2013). CNE/CES

A Resolucdo CNE/CES n°2, de 12/02/2014 institui o cadastro nacional,
obrigatério, de oferta de cursos de pods-graduacdo lato sensu (especializagdo) das
instituicbes credenciadas no Sistema Federal de Ensino. As IES que nao
cadastrarem seus cursos no e-MEC néo terdo legalidade para oferecé-los a partir do
encerramento dos prazos. “O e-MEC € um sistema eletronico de acompanhamento
dos processos que regulam a educagéao superior no Brasil” (BRASIL/MEC, 2014).

Como observamos, muitos foram os percursos do Lato Sensu no Brasil até os
dias atuais. Logo, verificamos que essa pesquisa € desenvolvida em momento de
ampla discusséo sobre a PGLS, com o novo marco regulatério em elaboracao, que
muito modificara as bases da oferta de tais cursos. Assim, destacamos pontos
positivos e outros questionaveis, que merecem atencdo, pois com o crescimento
demonstrado no Censo da Educacao Superior 2014, € preciso que, efetivamente se
olhe mais para a qualidade dos cursos de PGLS, um olhar que revisite 0s
pressupostos educacionais, sem preconceitos e sem mascaras, promovendo um
amplo crescimento da consciéncia critica dos pés-graduandos, estimulando neles o

pensamento reflexivo, a criticidade e a autonomia movida por protagonismo.

1.1.1 O marco regulatério dos cursos de Pds-Graduacao Lato Sensu

Neste momento, encontram-se em discussdo as novas Diretrizes Nacionais
dos Cursos de Pés-Graduacdo Lato Sensu Especializacdo no Brasil. No més de
agosto, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) realizou audiéncia publica
destinada a receber analises e sugestfes para o projeto desta nova resolu¢cdo. O
evento contou com a participacdo da sociedade civil, do Poder Publico e de
representantes de entidades ligadas ao meio académico e ao desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico.

Como apresentamos anteriormente, a oferta dos cursos de PGLS esti
autorizada a partir do art. 44, inciso lll, da LDB e esta regulamentada pela
Resolucdo n° 1/2007, da Camara de Educacdo Superior do CNE. Essa nova
proposta apresenta a revogacao dessa resolucéo e cria novas e mais complexas

normas para os cursos de especializacao.
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A norma elaborada por uma comissédo de conselheiros do CNE interfere na
autonomia dos centros universitarios e na autonomia didatico - metodologica das
faculdades para a formulacdo do projeto pedagogico de seus cursos. Intervém, mais
ainda, nas relagdes de trabalho das IES com os seus colaboradores docentes, em
suas formag0des e formas de relacionamento trabalhistas.

Uma das mudancas previstas no novo marco regulatério dos cursos de Poés-
Graduacgdo Lato Sensu refere-se a criacdo do certificado de especializagdo, na
mesma area de conhecimento, nos casos em que o estudante de mestrado ou
doutorado que ndo defender a dissertacdo ou a tese no final do curso, mas tiver
cursado todas as disciplinas e cumprido todos os procedimentos até a qualificacéo,
sendo nela aprovado para ter direito ao diploma (BRASIL/CNE, 2014).

O novo marco pretende ainda, ampliar a oferta de especializagbes. As
instituicdbes que oferecem mestrado ou doutorado poderédo ofertar especializacdes
na mesma area. Além dessas, poderdo ofertar especializacdes, as escolas de
Governo, desde que atendam a formacdo e ao desenvolvimento de servidores
publicos; as instituicbes de pesquisa cientifica, publicas e privadas, na mesma area
de atuacao, e, as instituicbes de ensino superior que oferecem cursos de graduacao
(ART 2°).

No entanto, para ofertarem cursos de especializacdo Lato Sensu, essas
instituicbes deverdo ter conceito a partir de 4 nas avaliagdes de curso do Ministério
da Educacdo (MEC) — que vao de 1 a 5. A Pés-Graduacao devera ser oferecida na
mesma area dos cursos de graduacdo. De acordo com as diretrizes em vigéncia, o
conceito exigido é 3 e ndo € necessario oferecer cursos na mesma area da
graduacéo.

O documento também altera a exigéncia quanto ao numero de professores
com formacéo Stricto Sensu. O novo marco regulatorio propde que pelo menos 75%
dos professores sejam mestres ou doutores e, exige que, 0os demais tenham, no
minimo, titulo de especialista na mesma area em que lecionam (BRASIL/CNE, ART
7°, 2014).

A nova diretriz estabelece que a carga horaria para os cursos de PGLS
deverao ter Matriz Curricular com 450 horas, contendo atividades de aprendizagem
e 360 horas efetivas de contato com 0s processos educativos. Podemos ressaltar

ainda que essa diretriz destaca algumas normas especificas para cursos de
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formacao de professores, apontando que 120 horas deverao tratar especificamente
de contetdos pedagogicos.
Outros aspectos que modificam radicalmente o cenario atual estdo

relacionados ao corpo docente dos cursos de PGLS:

Art. 9.° - O corpo docente do Curso de Pos-graduacdo Lato Sensu
Especializagdo sera constituido por, no minimo, 75% (setenta e cinco por
cento) dos docentes efetivos da instituicdo ofertante.

Paragrafo Unico - Para as instituicdes com credenciamento especial, os
professores poderéo ser recrutados em até 50% (cinquenta por cento) fora
da instituicdo, observado o disposto no art. 8.° desta Resolugédo para o
desenvolvimento de Curso de Pés-graduacéo Lato Sensu Especializacéo.
(BRASIL/CNE, 2014).

Vale destacarmos que, muitas propostas trazidas nesse novo marco
promovem um direcionamento, acompanhamento e avaliacdo da PGLS. Para tanto,
sd0 necessarios alguns mecanismos de acompanhamento, todavia, controlar com
tamanha exigéncia ndo poder4, uma vez mais, trazer estagnacdo no
desenvolvimento cientifico do pais e dos pés-graduandos?

Outro aspecto considerado vital para o crescimento qualitativo da educacéo é
a questao da profissionalizacao docente. As titulacfes ja sdo contempladas nas leis,
entretanto, elas séo suficientes para uma praxis eficaz?

Investir na formacdo do professor € fundamental para uma educacdo que
valorize a prética educativa voltada para a construcdo da aprendizagem significativa
e da construcdo da autonomia. E, no desejo de contribuirmos com essa reflexdo, na

sequéncia alguns apontamentos seréo considerados.

1.2 A formacéao docente e os desafios da contemporaneidade

Apoés delinear historicamente o percurso da Pos-Graduacdo Lato Sensu no
Brasil, entendemos como aspecto fundamental desenvolver uma reflexdo a respeito
da atuacdo docente nesse cenario. Assim, compreendemos 0S NOVOS Processos
pedagogicos que constituem esse espaco, as dimensdes e o0s desafios para a
construcdo de aulas permeadas de sentido, que favoregcam as aprendizagens
significativas e estimulem a autonomia dos discentes.

A contemporaneidade e as mudancas trazidas por ela reafirmam,
historicamente, a necessidade das reflexdes sobre as praticas pedagdgicas,

(re)pensando a atuacdo docente como um autor de suas aulas numa construgéo
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colaborativa com seus alunos, valorizando as relagbes humanas pautadas na
afetividade, no social, na epistemologia, na tecnologia e na ética. A afetividade
mostra-se como a dinamica mais profunda e complexa de que o ser humano pode
participar, sendo um dos aspectos relevantes para a aprendizagem significativa
conforme Moran (2013), Masetto (2012) e Freire (1996).

N&o ha mais tempo para aulas autocraticas, sem intencionalidade e respeito
ao saber dos educandos. A afetividade é a matriz da cognicéo e é potencializada na
pratica de aulas dialégicas e carregadas de sentido. Freire (1996) enfatiza a
importancia do querer bem ao educando, ndo numa propagacdo piegas do amor,
mas, antes, huma pratica politica de respeito a diversidade e ao espaco de saber e
ser do outro, pois “a afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade” (FREIRE,
1996, p.141).

Varias Instituicbes de Ensino Superior (IES), ao longo da histéria, utilizaram e
ainda utilizam préaticas pedagodgicas, educativas, pautadas no tradicionalismo,
valorizando a énfase no ensinar e na postura conservadora dos docentes. Behrens
(1999) reflete que os professores continuam sofrendo a influéncia do paradigma
newtoniano-cartesiano, o que os distancia da realidade e das necessidades de seus

alunos.

Esse paradigma contaminou por muitos anos a sociedade e, em especial, a
escola, em todos os niveis de ensino. O pensamento newtoniano-cartesiano
propds a fragmentacdo do todo e por consequéncia as escolas repartiram o
conhecimento em areas, as areas em cursos, os cursos em disciplinas, as
disciplinas em especificidades. A reparticdo foi tdo contundente que levou
os professores a realizarem um trabalho docente completamente isolados
em suas salas de aula. (BEHRENS, 1999, p.384)

Este modelo valorizou a reproducdo do conhecimento, numa proposta
tecnicista caracterizada por praticas pedagdgicas mecanicas que valorizavam as
metodologias do “escute, leia, decore e repita”, sem qualquer estimulo a criticidade e
a reflexdo dos alunos (BEHRENS, 1999, p.384).

Na contramao deste modelo, destacamos essa pesquisa, pois ela propde um
convite a reflexdo sobre a agdo pedagogica do professor, aqui chamada de “praticas
pedagoégicas”, compreendendo o exercicio da docéncia como profissionalizacdo que
se constitui a partir de multiplos saberes e desafios, contemplando também a
afetividade, a ousadia, a eticidade e o constante desafio de (re)criar e refletir sobre
0s aspectos cientificos e pedagodgicos e, ainda, sobre as competéncias e valores

necessarios ao exercicio da profissao.
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E importante analisar a trajetoria que o processo educacional tomou através
dos anos. Neste tempo complexo muitas sdo as revisdes de paradigmas que se
observam no conhecimento, na ciéncia e na tecnologia. Com as mudancas na
sociedade, a concepcdo do ensino tem sido discutida com foco em sua
reformulacédo, ndo se objetivando mais apenas por preparar um profissional apto
para realizar suas atividades e alcancar seus resultados, mas atentando-se por
desenvolver no aluno valores que os tornem cidaddos a servico do bem comum.
Uma educacdo holistica, sistémica, num olhar sobre o paradigma emergente na
pratica educativa:

Somente a partir de um novo paradigma educacional que estimule a
inteligéncia, o desenvolvimento do pensamento, da consciéncia e do
espirito, € que estaremos colaborando para o desenvolvimento de novas
geracdes constituidas de sujeitos éticos, criativos, autbnomos, cooperativos,
solidarios e fraternos, capazes de lidarem com a incerteza, com a
complexidade na tomada de decisdo [...] Precisamos, como humanidade,
evoluir para uma consciéncia mais ecolégica, uma consciéncia reflexiva e
relacional, ter um pensamento mais abrangente e buscar novas teorias
capazes de fundamentar ndo apenas a nossa pratica pedagdgica e o0s
processos de construcdo do conhecimento, mas também colaborar para
promover a evolugédo da consciéncia humana e a melhoria da qualidade de
vida no planeta (MORAES, 2003, p.171 e 181).

Nesse sentido, é necessario o (re)pensar sobre o papel da formacgéo docente.
O conhecimento se renova, se (re)constréi, e para atender as perspectivas de
ensinagem* (ANASTASIOU e ALVES, 2004), é importante que o docente contemple
as praticas sociais da acdo educativa e do ensinar como objeto de analise, de
compreensao, de critica, de proposicéo; desenvolva a atitude de pesquisar como
forma de aprender, invista continuamente em sua formacdo, tenha dominio das
técnicas, recursos e estratégias, avance no cientifico e no tecnologico.

Saber ensinar no século XXI € um permanente desafio a construgdo de um
cotidiano escolar, em gue seja possivel fazer valer as dimensdes humanas da ética
e da cidadania ativa para que se possa ver e viver dias melhores e mais felizes.

Behrens (1998) enfatiza que as exigéncias do mundo moderno, na sociedade
da informagdo, impulsionam e redimensionam a ag¢do docente. “Com essa
dimensao, os professores ja ndo poderdo oferecer a seus alunos a mesma pratica

pedagogica que foi oferecida a eles em sua formacao” (BEHRENS, 1998, p.67).

4Ensinagem aqui retratada na 6tica de Anastasiou e Alves (2004) em que professores e alunos sao
autores colaborativos da aula, uma via de méo dupla.
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A autora enfatiza que neste paradigma emergente, inovador, é preciso buscar
“a visao da totalidade, o enfoque na aprendizagem e o desafio de superagdo da
reproducao para a producao de conhecimento” (BEHRENS, 2013, p.92). Ou seja, é
necessario buscar uma prética educativa que extrapole a reproducdo e a
fragmentacdo do conhecimento. Nesta Gtica, o ensino precisa envolver o aluno no
processo educativo.

Essa “exigéncia de tornar o sujeito “cognoscente” valoriza a reflexao, a acao,
a curiosidade, o espirito critico, o questionamento, e exige reconstruir a pratica
educativa proposta em sala de aula” (BEHRENS, 2013, p.93). Nesta perspectiva, o
fazer pedagdgico tem como desafio a conducdo de um processo de conhecimento
gue favoreca a formacdo de um sujeito critico e inovador, além disso, e que seja
capaz de conceber os saberes como provisorios e relativos compreendendo sua
historicidade e com capacidade para analisar sua evolugdo, resignificando-0s
guando necessatrio.

Segundo Morin (2011) é preciso reformar 0 pensamento para que 0 ensino
seja reformado e, a0 mesmo tempo, reformar 0 ensino para que 0 pensamento
também se reforme. Corroborando essa reflexdo, Behrens (2013) enfatiza que a
producdo do conhecimento autbnomo, criativo e critico-investigativo conduz a
interpretacdo do conhecimento, ou seja, de sua apreensdo e ndo apenas de sua
aceitacdo. Desta forma, a pratica pedagdgica necessita de uma profunda
intervencao e recriacdo pautando-se em construcdes de propostas e de projetos que
provoguem o estudo aprofundado dos discentes, de modo sistematico, orientado e
fortalecendo o aluno como coautor da aula, sujeito e produtor do seu proprio saber e
mediador dos saberes de seu grupo, numa aprendizagem colaborativa.

Apresentamos este capitulo com o intuito de refletir sobre 0s novos
paradigmas que norteiam a praxis docente “compreendendo que as inovagdes e
mudancas afetam toda a comunidade, até mesmo, e em especial, 0 meio
académico” (BEHRENS, 1998, p.67).

1.2.1 Reflexdes sobre o perfil docente e sua formacéo

A formacao do professor assim como sua selecédo para a atuacao docente,
até pouco tempo, centrava-se no conhecimento especifico que ele possuia. As
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questdes pedagdgicas ou relativas a pratica docente nao eram valorizadas. Segundo
Fiorentini (1998), o dominio das disciplinas era relativamente explorado e as
perspectivas historico-epistemologicas de organizacéo e sistematizacao de ideias e
conceitos ndo eram foco de problematizagdes ou exploracdes cientificas.

Segundo algumas reflex6es a respeito do ensino do século XXI, o professor
precisa ser dinamico, reflexivo, investigador, dialdgico, facilitador, transdisciplinar,
expressivo, significativo, conceitual, instrumental e que promova ndo somente a
autonomia do sujeito (percebida com gestdo de si mesmo), mas também sua
ontonomia (a gestao do ser), focando nos valores e nos direitos humanos universais
(MATURAMA e VERDEN-ZOLLER, 2004).

“A Ontonomia € um processo de relagao entre duas ou mais pessoas dentro
de uma Cultura, que é determinada pela natureza existencial e essencial do ser
humano e faz parte da propria estrutura da Realidade” (BARROS, 2005, p.11). Nesta
Otica, a acdo educativa deve favorecer, além da capacidade critica e reflexiva de
governar-se, a possibilidade de enxergar o outro como um ser repleto de
necessidades, sentidos e direitos. Nesta concepcéo, a relagdo com o outro é movida
por uma co-presenca ética.

E sob esse aspecto que o ensino na sociedade da informacdo deve estimular
novos sentidos para fazer nascer o pensamento e a possibilidade de reforma-lo,
como explicita Morin (2011).

Verificamos que sdo diversas as exigéncias quanto aos COMPromissos
docentes, pois ha uma emergente necessidade do desenvolvimento pleno desse
profissional, de um construto que se ancore no desenvolvimento epistemoldgico,
atitudinal e tecnoldgico. Assim, a formacdo continuada € muito importante para que
0 docente possa transformar sua praxis, ou seja, sua acao educativa.

Logo, acreditamos na pratica educativa que incentive os alunos a liberdade
e autonomia, instigando-os a criticidade e reflexdo. Em concordancia com
Kazantzakis (2010), propomos que os docentes sejam pontes e, a0 mesmo tempo,
estimulem as construcfes dos alunos a partir do desmoronamento das zonas de
conforto e rupturas com os paradigmas ja ultrapassados.

Os processos pedagdgicos precisam de nova roupagem e da criatividade
necesséria para atos educativos mais integradores e afetivos, estimulando o

protagonismo e a construcdo de aprendizagens significativas.



38

Freire (1996, p.45) salienta que, na formacdo do professor, o que
verdadeiramente importa € “a compreensao do valor dos sentimentos, das emocgoes,
do desejo, da inseguranca a ser superada pela seguranca, do medo que, ao ser

educado, vai gerando coragem”. Complementa seu argumento, afirmando que:

Nenhuma formacao docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado
do exercicio da criticidade que implica a promoc¢éao da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemoldgica, e de outro, sem o reconhecimento do valor das
emocgdes, da sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinhag&o.
Conhecer ndo é, de fato, adivinhar, mas tem algo que ver, de vez em
guando, com adivinhar, com intuir. O importante, ndo resta duvida, é nao
pararmos satisfeitos ao nivel das intuicdes, mas submeté-las a analise
metodicamente rigorosa de nossa curiosidade epistemoldgica (FREIRE,
1996, p.45).

Analisando a historia do Ensino Superior no Brasil, percebemos que ha
interferéncias do modelo das universidades alemas. Neste se prioriza 0 avanc¢o da
ciéncia por meio da pesquisa na universidade, e defende a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e formacgao profissionalizante, dando énfase na formacéo geral,
cientifica e humanista.

Esse paradigma propde que professor e aluno vivam para ciéncia. A figura
do professor transmissor ndo predomina nesse momento e ao aluno é necessario
movimento e transformacao.

Contudo, Pimenta e Anastasiou (2002) argumentam que também existiram
resquicios da influéncia dos pressupostos jesuiticos e francés no Ensino Superior e
que tais modelos tinham como principio a memorizacdo e, dentro desses
paradigmas o professor era visto como mero transmissor de conhecimentos e o
aluno um receptor passivo. Assim, as autoras refletem sobre o quanto a pedagogia
desses modelos ainda é presente nas universidades, estruturada na transmisséo de
saberes, centrada no saber docente, na reproducdo do conhecimento “verdadeiro”,
abstendo-se da problematizacdo e critica do real, social, cultural, econémico, e
cientifico:

Fortes resquicios da metodologia jesuitica e do modelo organizacional
francés ainda se encontram instalados e dominantes, muitas vezes
impedindo a universidade de cumprir seu papel de possibilitar processos de
construcdo de conhecimento (PIMENTA;ANASTASIOU, 2002, p.154).

Esses modelos contribuiram para a formacgéao de um professor centralizador,

técnico e autoritario, marcado pela logica e pelo concreto. Cabia ao professor
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compreender e repassar bem o conteudo disciplinar aos alunos, manter o respeito e
a boa disciplina, garantindo a eficacia de sua transmissao.

A presenca dessas praticas pedagdgicas ainda hoje é consequéncia desse
modelo de formagdo dos profissionais que atuam no ensino superior para a
docéncia, e que, por vezes, repetem os modelos de seus antigos mestres. Conforme
observa Behrens (2006, p.60), “os erros e o0s acertos vao caracterizando sua
caminhada académica. Alguns sO se propfem a se preparar pedagogicamente
quando se deparam com situacoes desafiadoras em sala de aula”.

Com as novas tendéncias pedagodgicas o papel do docente muda
significativamente. Passa a ser exigido o desenvolvimento de habilidades cognitivas
e comportamentais como: analise reflexiva, sintese, criatividade, raciocinio légico,
interpretacdo e uso de diferentes formas de linguagem, necessérias a profissdo
docente na contemporaneidade (MASETTO, 2010).

Assim também compreendemos e defendemos, neste trabalho, uma prética
pedagogica transformadora, intencional e repleta de sentido. Acreditamos que o
perfil docente necessita ser revisitado e que suas competéncias devem abranger
aspectos relacionados a ciéncia, a capacidade de trabalhar em equipe, de agir
colaborativamente e desenvolver, com seus alunos e pares, uma relacdo de
coautoria e eticidade, respeitando e oportunizando saberes e olhares diversos.

Pimenta e Anastasiou (2002, p.81) refletem que a tarefa da educacdo na
universidade “requer preparacéao cientifica, técnica, e social’. Os alunos necessitam
desenvolver habilidades de pensamento e reflexdo a fim de serem capazes de
analisar aspectos politicos, sociais, econdmicos de uma situacao de aprendizagem e
vivéncia além de desenvolverem habilidades e atitudes que os possibilitem pensar,
criar e gestar solu¢gées numa perspectiva de “cidadania mundial”.

O papel do educador frente as novas realidades e tendéncias da educacédo
envolve uma profunda imersao quanto a sua formacdo, compreendendo que as
praticas pedagoégicas deverdo ser mudadas, repensadas, analisadas a cada
situacdo de aprendizagem, em parceria com seus alunos. Nao bastam a exposicao e
oratOria para caracterizar a competéncia docente, e 0 ensinar ndo mais pode
traduzir-se, meramente, em transmissao de informagéo. O professor deixa de ser

visto como fonte do saber, portador e assegurador da verdade para ser um parceiro
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e mediador do processo de aprendizagem, conforme andlise de Pimenta e
Anastasiou (2002, p.155):

[...] nos quais professores e alunos assumem o papel de sujeitos-parceiros,
condutores do processo de fazer da universidade um espaco de construcao
de cidadania, de resolucdo das questdes nacionais, de formacao
profissional qualificada e atualizada.

As autoras propdem a pratica docente, a mediacdo entre o aluno e o
conhecimento, ou seja, o processo de construcdo do conhecimento numa
perspectiva dialégica, a partir da reflexdo critica das experiéncias e do processo de
trabalho, preparando e conduzindo as atividades e acgdes integradoras nas
estratégias selecionadas; incentivando os alunos ao desenvolvimento de processos
significativos de mobilizacdo, construcdo e elaboracédo da sintese do conhecimento;
favorecendo a formacao humana e profissional.

N&o h& mais tempo para a préatica bancéaria, como reflete Freire (1996). Os
discentes ndo s&o meros depositarios de conhecimentos que devem ser
memorizados sem discussdo. Ao contrario, na oOtica freiriana, compartilhada pela
autora e que estabelece o principio epistemoldgico desta pesquisa e das analises,
ensinar € permitir e favorecer a criacdo de possibilidades para a producéo e (re)
construcdo de saberes dos alunos e dos professores. Corroboramos Anastasiou e
Alves (2004), ensinar é uma via de méo dupla, pois docentes e discentes constroem
a aula. E ainda, com a 6tica de Masetto (2012), uma proposta de relacionamento em
gue se valoriza a énfase na aprendizagem, nas necessidades do aluno, em sua
participacéo efetiva para a tessitura de aulas vivas.

A par disso, este trabalho é construido a partir dos pressupostos destes
autores supracitados, compreendendo, em conformidade com Freire (1996, p.26),
que:

[...] nas condicbes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da constru¢éo e da reconstrucdo do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. S6 assim
podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado é
apreendido na sua razéo de ser e, portanto aprendido pelos educandos.

Segundo Pimenta e Franco (2013), o professor deve considerar o0s
conhecimentos e as experiéncias que o aluno traz para a sala de aula, seu potencial
cognitivo, suas capacidades e interesses, seu modo de pensar e trabalhar. Deve
ajudar a desenvolver nos alunos as competéncias do pensar, ouvir seus

pensamentos, sentimentos e desejos, pois:
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Conhecer é mais do que obter informacgdes, € mais do que ter acesso as
informacdes. Conhecer significa trabalhar as informacdes. Ou seja, analisar,
organizar, identificar suas fontes, estabelecer as diferengas destas na
produgdo da informacdo, contextualizar, relacionar as informag¢Bes e a
organizacdo da sociedade, como s&o utilizadas para perpetuar a
desigualdade social. (PIMENTA; FRANCO, 2013, p.94)

Nessa Otica, supera-se, portanto, o antigo modelo em que a docéncia estava
sempre associada a aula expositiva como forma uUnica de ensinar, paradigma que
reforcava a acdo do docente como palestrante e a do discente como copista. Nessa
superacao, a aula - como momento e espaco privilegiado de encontro e de acoes -
nao deve ser dada nem assistida, mas construida, realizada em acdo conjunta,
colaborativa, em coautoria de professores e alunos (PIMENTA e ANASTASIOU,
2002).

Para Cury (2003), a exposicdo dialogada é uma poderosa metodologia para
desenvolver no aluno a consciéncia critica e a autonomia, promover debate de
ideias, incentivar a educacdao participativa, superar a inseguranca e timidez, cativar a
atencado. Para ele, o conhecimento pronto paralisa o saber e a duvida desenvolve a
inteligéncia.

Freire (1996, p.22) afirma que “ensinar nao é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para sua produgcdao ou sua construgcado”. Discorre ainda que
nao existe docéncia sem discéncia, e ainda ressalta que quem ensina aprende ao
fazé-lo e 0 que aprende ensina ao aprender. Ou seja, mais uma vez, mesmo com
outras formulacdes, a énfase ressaltada € na aprendizagem como resultado de todo
0 processo, é permitir a apreensdo dos saberes, 0 que neste estudo tratamos como
pratica pedagogica.

Educar nunca foi e nem nunca podera ser o resultado de uma formula
magica. Educar é, antes de tudo, encarar cada aluno e cada espaco educativo como
sendo, respectivamente, sujeitos e realidades Unicas — o que pressupde atitudes,
posturas e metodologias diferentes para cada caso, para cada aula, para cada
contexto.

Para Behrens (1999, p.384), neste contexto, caberiam alguns
guestionamentos como: Quem esta no processo de aprendizagem? O docente ou 0
discente? E ainda, segundo a autora, a resposta seria: 0s dois! Todavia,
continuando sua reflexao, afirma: “[...] o aluno tem sido tratado como objeto, passivo

e receptivo no trato pedagdgico”. Ressalta-se aqui, novamente, a necessidade de
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uma profunda ressignificacdo dos conceitos que envolvem o processo de ensino e
aprendizagem, compreendendo-o como uma via de mao dupla.

“O desafio imposto aos docentes € mudar o eixo do ensinar para optar pelos
caminhos que levem ao aprender. Na realidade, torna-se essencial que professores
e alunos estejam num permanente processo de aprender a aprender” (BEHRENS,
2013, p.79).

Apesar de os avancos e as reflexdes sobre as praticas educativas, ainda ha
uma grande parte dos professores que aliam competéncia a autoritarismo, como se
o bom professor fosse aquele capaz de demonstrar seguranca no contetdo que
ministra e fosse capaz de apresenta-lo de forma severa e exigente, compreendendo,
nessa Otica, que o siléncio e a disciplina sdo essenciais. Assim, desencadeia-se o
ensino reprodutor e conservador (BEHRENS, 1999). Moran (2013) concorda com
este olhar, acrescentando que, apesar de a sociedade experimentar inUmeras
mudancas e desafios, a educacao formal, ou seja, a praticada na relacdo professor-
aluno continua previsivel, repetitiva, burocratica e pouco atraente aos alunos e aos
professores.

E como ressignificar ou romper com esses modelos? A desconstrugéo deste
paradigma newton-cartesiano deve aportar-se na inovacdao, compreendendo-a nao
apenas como a incorporacao de Tecnologias da Informacédo e Comunicacgéo (TIC),
na educacao, mas como uma acéo de profunda reflexdo e criticidade na construcao
da profissionalizacado docente (MORAN,2013).

Neste sentido, para se pensar em praticas pedagdgicas significativas que
estimulem a autonomia dos alunos € preciso compreender a urgéncia de uma nova

universidade:

Uma escola inovadora se apoia em um conjunto de propostas com alguns
grandes eixos que lhe servem de guia e de base: o conhecimento integrador
e inovador; o desenvolvimento da autoestima e do autoconhecimento
(valorizagcdo de todos); a formacdo de alunos empreendedores (criativos,
com iniciativa) e a construcéo de alunos-cidaddos (com valores individuais e
sociais) (MORAN, 2013, p.13).

Com concepcéo aproximada, Freire (1996) ainda ressalta que essas novas
condicbes: a necessidade da inovacdo e a ressignificagdo do papel dos atores
educativos exigem que o profissional docente seja criador, instigador, inovador,
dindmico, curioso, humilde e persistente e que, assim, construa as condi¢cdes do

pensar certo.
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Nessa sequéncia, Libaneo (2007) reitera que os professores e os materiais
didaticos deixaram de ser fontes Unicas do conhecimento ha muito tempo. Os
professores precisam mudar suas atitudes diante da recursividade, ndo podem mais
ignorar os veiculos de informacéo e aprendizagem, pois os alunos deste século sdo
adeptos as cores, aos sons e as imagens. Como requisito indispensavel o professor
precisa investir ainda em pesquisa, ha atualizacao cientifica, técnica e cultural dando
continuidade a sua formacao.

A nova concepcdo de educacdo integra a afetividade na relagdo aluno-
professor. A aprendizagem de conceitos, valores, habilidades envolve sentimentos,
emocodes, sensibilidades e rigorosidade ética. Para Freire (1996), a severidade e a
frieza ndo sdo sinais de competéncia, e a pratica educativa sem o prazer de querer
bem ao aluno e sem o prazer da alegria, perde o sentido.

Diante desta realidade, no século XXI, a obsolescéncia do conhecimento, da
tecnologia e dos conceitos, de geragao para geracdo, convidam diuturnamente a um
redesenho profissional. Assim, os alunos do Lato Sensu necessitam ser preparados
para atuar num mercado em mutacdo, com problemas que ainda sequer foram
identificados e com tecnologias que ainda ndo estdo disponiveis. Como mediadores
da aprendizagem, os docentes tém a responsabilidade de conduzir suas aulas para
uma pratica em que o aprender a pensar e agir colaborativamente sejam as grandes
metas.

Mas quais sdo as concepcdes de pratica educativa que esta pesquisa
concebe? Para melhor compreensao; das dimensfes que integram o processo de

mediacéo, trabalharemos estes conceitos no proximo capitulo.



CAPITULO 2
DIMENSOES PARA A CONSTRUCAO DE APRENDIZAGENS
SIGNIFICATIVAS

Neste capitulo, pretendemos discutir as dimensfes que fundamentam as
praticas educativas. Para tanto, ressaltamos que o objetivo maior deste estudo é
identificar as préaticas pedagoégicas mais eficazes para a aprendizagem significativa e
a promocédo da autonomia dos alunos, assim ndo ha como ndo construir antes, um
arcabouco epistemolégico destes conceitos.

Acreditamos que as dimens@es aqui trabalhadas séo construidas no encontro
entre professores e alunos, como desenvolvimento de convicgdes e finalidades
profissionais, mediadas pelo entendimento e pelo dialogo. Compreender as
perspectivas, as experiéncias acumuladas e as expectativas dos alunos séo
fundamentais para o desenvolvimento da aprendizagem significativa.

Compreende-se como imperativo que se eleja como prioridade o aluno que se
deseja formar e, a partir desta percep¢do que se construam pontes de parceria e
intencionalidade objetivando a ampla formacdo dos atores educativos -
especialmente professores e alunos.

Freire (1996) ressalta a necessidade de uma reflexdo critica sobre a prética
educativa, pois sem esta a teoria se torna apenas um discurso sem fundamento e a
pratica ativismo e reproducdo alienada. Assim, cabe a este estudo refletir

criticamente a respeito das dimensdes ora propostas.

2.1 Pratica Pedagdgica: o sentido da praxis

Para iniciarmos esta discussdo, salientamos que, nesta pesquisa, pratica
pedagogica é sinbnimo de fazer educativo ou de pratica educativa

A pratica pedagogica € compreendida como uma pratica social complexa, que
permeia os diferentes espacos/tempos da escola, no cotidiano dos atores educativos
nela envolvidos e, de maneira especial, na sala de aula, como reflete Sacristan
(1999).

Para o autor, nela estdo interligados elementos particulares e gerais. Os

particulares referem-se: ao docente - sua experiéncia, sua corporeidade, sua
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formacao, condi¢cbes de trabalho e escolhas profissionais; aos demais profissionais
da escola — suas experiéncias e formacéo e, também, suas acdes segundo o cargo
profissional que ocupam; ao discente - sua idade, corporeidade e sua condicao
sociocultural; ao curriculo; ao projeto politico-pedagdgico da instituicdo; ao espaco
escolar — suas condi¢cdes materiais e organizagdo; a comunidade em que a IES se
insere e as condi¢des locais.

Segundo Candau (2003, p.146), os saberes nascidos da experiéncia e
validados na e por ela, “incorporam-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber fazer e saber ser”. Ou seja, constituem também
as praticas pedagogicas a partir de sua corporificacdo pelos atores educativos. Ja
para Tardif (2004, p.181), “os habitus podem se transformar num estilo de ensino,
em “truques do ramo” ou mesmo em tragcos da “personalidade profissional”: eles se
expressam, entdo, através de um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e
profissionais validados pelo trabalho cotidiano”.

Por habitus o autor compreende as aprendizagens adquiridas na e pela
pratica real e, assim, a pratica € como um processo de aprendizagem por meio do
qual os docentes ressignificam suas experiéncias em busca de resolver os
problemas encontrados no fazer educativo.

Outro aspecto relevante a pratica pedagogica, para além dos pessoais, sao
os elementos de constituicdo historica, as politicas publicas e o momento socio
politico e econdmico. Tais fatores podem interferir de modo direto ou indireto em sua
conducéo por parte do professor e da IES.

Ezpeleta e Rockwell (1989) reiteram a importancia da historicidade

destacando que:

A historicidade é também uma dimenséao relevante da pratica pedagégica,
pois permite pensar que professores e alunos, como sujeitos, incorporam e
objetivam ao seu modo praticas e saberes dos quais se apropriaram em
diferentes momentos e contextos de vida, depositarios que sdo de uma
historia acumulada (EZPELETA; ROCKWELL, 1989, p.28).

Segundo Heller (1977), a pratica pedagdgica se constroi no cotidiano da acao
docente e nela estdo contidas, simultaneamente, agcdes mecanicas e repetitivas,
assim como acdes criativas imaginadas e estruturadas no enfrentamento dos
desafios de seu trabalho diario. As praticas criativas abrem caminho para o sujeito-
professor refletir, no plano tedrico, sobre as possibilidades inovadoras de sua
atividade.
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Nessa perspectiva, entendemos que a pratica pedagogica € praxis, pois nela
estdo presentes a concepc¢ao e a acao que buscam transformar a realidade, ou seja,
ha unidade entre teoria e pratica. Desta forma, a pratica e a reflexdo sobre ela se
colocam como parte da propria agdo do conhecimento, num movimento continuo de
construgdo, como parte da experiéncia vivida pelos sujeitos e também de

transformacao da realidade. Assim, Freire assinala:

Os homens sao seres da praxis. Sao seres do que fazer [...] Se os homens
s&o seres do que fazer é exatamente porque seu fazer é acéo e reflexdo. E
praxis. E transformag&o do mundo. E, na razdo mesma em que o que fazer
€ préxis, todo fazerdo que fazer tem que ter uma teoria que
necessariamente o ilumine. O que fazer é teoria e préatica. E reflexdo e
acao. (FREIRE, 2001, p.121)

A pratica educativa remete as atividades conduzidas e estruturadas a partir
de representacdes, como os objetivos. “Ao agir, os educadores ndo se contentam
em fazer algo: eles fazem algo em funcado de certas representacées de sua propria
acgao e da natureza, modalidades, efeitos e fins desta agado” (TARDIF, 2004, p.151).

Deste modo, a préatica pedagdgica ndo expressa somente o saber docente,
mas é fonte de desenvolvimento da teoria pedagogica, pois; ao exercer a docéncia,
constituido por suas experiéncias e aprendizagens, o docente enfrenta desafios
cotidianos que o mobilizam a construir e reconstruir saberes num processo continuo.
Nessa perspectiva, o conceito de pratica pedagogica € ampliado, entendido em sua
unicidade com a teoria, huma relacdo de dependéncia e autonomia relativas
(VAZQUEZ, 1977).

Para Zabala (2002), as praticas educativas consistem numa atuacao docente
critica e reflexiva em que a aula se configura como um microssistema definido por
determinados espacgos, uma organizacdo social, relagcbes interativas, forma de
distribuir o tempo e ainda o uso de recursos didaticos, numa interacéo entre todos 0s
elementos. Ressalta a necessaria conectividade entre acdo e reflexdo em busca de
uma construcao pratica e verdadeiramente reflexiva do fazer pedagogico.

Tardif (2004) conceitua praticas pedagdgicas como as teorias da acdo nas
atividades educativas e reforca o aspecto historico, demonstrando que, a partir das
concepcdes e experiéncias vividas o docente constroi sua praxis. Na sequéncia, ele
discute sobre as trés concepcdes de pratica educativa que dominaram e ainda

dominam nossa cultura.
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O que é pratica educativa? Essa pergunta se refere a natureza do agir
educativo e equivale a perguntar: o que fazemos quando educamos? A
acdo do educador pode ser comparada ao criar do artista, ao fazer do
técnico, ao pesquisar do cientista, ao modelar do artesdo, ao produzir do
operario, ao agir do politico? Seria ela uma mistura de todas essas formas
de atividade ou uma forma de acdo especifica que possui seus proprios
atributos? Antes de responder a estas perguntas, seria conveniente
examinar nossa propria tradicdo cultural e educacional, a fim de ver que
respostas ela da as tais interrogacdes. (TARDIF, 2004, p.154).

Para o autor as trés concepcbes da pratica em educacédo - arte, técnica
guiada por valores e interacdo - precisam ser compreendidas a fim de que se possa

agir de modo reflexivo e epistemoldgico.

a. A educacgédo enquanto arte

Esta concepcao associa a atividade do educador a uma arte, téchne, que em
grego significa técnica ou arte. Essa concepc¢do foi elaborada pelos gregos e
estendeu-se aos romanos. E também a 6tica defendida por Rousseau, no século
XVIII. Entre os séculos XIX e XX, ela tendeu a ser esquecida, gradativamente, sendo
entdo substituida pelas concepcdes da educacao como ciéncia. Tardif (2004) reflete
gue atualmente, em funcéo das discussdes de Schén (1983) envolvendo a atividade
profissional e a reflexdo — na acéo, esta concepcéo volta a ser valorizada.

“E qual é o modelo da pratica educativa que fundamenta essa concepcgao?” -
pergunta Tardif (2004, p.159). Nela a acdo do educador pode ser associada a do

artesdo, assim ela é uma atividade desenvolvida por alguém que:

1)possui uma ideia, uma representacdo geral do objetivo que quer atingir; 2)
possui um conhecimento adquirido e concreto sobre o material com o qual
trabalha; 3) age baseando-se na tradicdo e em receitas de efeito
comprovado especificas & sua arte; 4) age fiando-se também em sua
habilidade pessoal e, finalmente, 5) age guiando-se por sua experiéncia,
fonte de bons habitos, isto é, de maneiras — de fazer, de truques, de
maneiras de proceder comprovadas pelo tempo e pelos éxitos sucessivos.
O que caracteriza, portanto, a educagdo como arte €, em primeiro lugar, a
ideia de que a acdo educativa esta ligada a realidades contingentes e
individuais que ndo podem ser julgadas de maneira cientificamente rigorosa
e necesséria (TARDIF, 2004, p.160-161).

E importante ressaltarmos, que para o autor, essa concepcdo ndo leva o
educador-artesdo a agir de forma arbitraria, mas orienta seu fazer pedagogico
pautado na representacdo dos antigos (Platdo, Aristoteles, SGo Tomas de Aquino,
Rousseau), que era, a0 mesmo tempo, O objetivo do ato educativo e do

desenvolvimento do homem.
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Assim, nesta Oética, a arte de educar corresponde a uma atividade racional
que nao se fundamenta na epistemologia. A pratica pedagogica seria entdo um
misto de talento, intuicdo, experiéncia, habitos, bom senso e habilidades
desenvolvidas no cotidiano da préaxis. Diante desse pressuposto, educar apresenta
um triplo aspecto a ser contemplado: um em si mesmo, pois, a medida que
ensinamos aprendemos a fazé-lo e nos tornamos bons professores; segundo, na
pessoa do docente, partindo do pressuposto que podemos aprender a educar desde
que o educador ja possua caracteristicas para o exercicio deste trabalho; em
terceiro, na pessoa do educando, considerando que sua aprendizagem € a

finalidade da pratica pedagogica.

b. A educacdo enquanto técnica guiada por valores

Esta perspectiva nasce no mundo moderno e compreende a pratica
pedagogica, educativa, como uma técnica guiada por valores. Ela sustenta-se na
oposicao entre a esfera da subjetividade e da objetividade e tem sua fundamentacao
no século XVIlI, com o desenvolvimento concomitante das ciéncias fisico-
matematicas e também a concepc¢do da subjetividade, na modernidade. Assim, a
partir dela é que determinam uma grande parte das teorias sobre a pratica (TARDIF,
2004).

A pratica pedagoégica envolve duas formas de acdes: a acdo guiada por
normas e interesses, que por meio da intencionalidade transforma-se em finalidade
educativa, e a acdo técnica e instrumental que busca como baliza o conhecimento
objetivo. Consequentemente, essas duas formas de acdo caracterizam saberes
diferentes dos professores: um que é moral e pratico relativo as normas e as
finalidades da pratica educativa, e outro, técnico-cientifico concernente ao
conhecimento e ao controle dos fendmenos educativos. Tardif (2004) chama a
atencao para o fato de que esse modelo caracteriza o ideal de professor defendido
pela Escola Nova, ou seja, com sua acdo educativa embasada nas ciéncias da
educacao, especialmente a psicologia e, a0 mesmo tempo, orienta-se a partir de um
ordenamento de valores e interesses também chamada de “novo humanismo”.

Qual pratica pedagodgica essa concepcao respalda? - questiona novamente o

autor, destacando que o professor, aqui, € guiado por dois saberes:



49

1) deve conhecer as normas que orientam sua pratica; essas normas
correspondem a tudo o que ndo € objeto ou produto do pensamento
cientifico, mas interferem na educacao, como valores, regras, regulamentos
ou finalidades; 2) deve também conhecer as teorias cientificas existentes
relativas a educagédo, a natureza da criancga, as leis da aprendizagem e ao
processo de ensino; em tese essas teorias deverdo guiar sua acdo, que
sera entdo uma acao técnica-cientifica, ou seja, uma acdo determinada pelo
estado atual do conhecimento. Nesta concepcao o que distingue a sala de
aula de um laboratério, a educacdo de uma ciéncia, a pedagogia de uma
tecnologia € apenas uma diferenca de grau de nao de natureza (TARDIF,
2004, p.164).

Esclarece o autor ainda que, os profissionais devem guiar-se pela ética,

pautando suas ac¢des nas leis, normas, regulamentacdes e finalidades da sociedade.

c. A educacao enquanto interacao

Esta concepcdo € manifestada em vérias teorias contemporaneas como o
simbolismo interacionista, a etnometodologia, as teorias da comunicacdo, da
racionalidade entre outras, afirma Tardif (2004). Todavia, assim como as anteriores,
remonta a Antiguidade, especialmente entre os sofistas e a maiéutica Socratica, em
gue a arte de educar era fundamentada no contexto das discussdes, ao discurso
dialégico ou a retérica.

Tradicionalmente, “na origem de nossa tradicdo a atividade educativa foi
definida [...] como uma atividade de interlocucao, de interacao linguistica em que séo
testados esse saber falar e esse saber pensar que os gregos chamavam de logos e
que nos geralmente traduzimos por raz&o” (TARDIF, 2004, p.165).

Todavia, importante se faz observar que tal descricéo € historica e apresenta-
se muito simplista para os desafios do mundo contemporaneo. Assim, aplicada a
educacéo, conduz a uma reflexdo social sobre o agir educativo, como afirma Tardif
(2004, p.166):

Na educacdo néo lidamos com coisas ou com objetos, nem mesmo com
animais como os famosos pombos de Skinner: lidamos com 0s nossos
semelhantes, com os quais interagimos. Ensinar é entrar numa sala de aula
e colocar-se diante de um grupo de alunos, esforcando-se para estabelecer
relacdes e desencadear com eles um processo de formacdo mediado por
uma grande variedade de interacdes. A dimenséo interativa dessa situagéo
reside, entre outras coisas, no fato de que, embora possamos manter 0s
alunos fisicamente numa sala de aula, ndo podemos obriga-los a participar
de um programa de acdo comum orientado por finalidades de
aprendizagem: é preciso que os alunos se associem, de uma maneira ou de
outra, ao processo pedagogico em curso para que ele tenha alguma
possibilidade de sucesso.
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Diante do exposto, compreendemos que uma teoria da pratica educativa ndo
pode negligenciar sobre suas atividades, sobre sua intencionalidade e finalidade.
Assim, podemos afirmar que a educacdo é uma arte, é técnica, € interacao e tantas
outras coisas, “mas € também a atividade pela qual prometemos as criancas e aos
jovens um mundo sensato no qual devem ocupar um espago que seja significativo
para si mesmos” (TARDIF, 2004, p.182).

Podemos afirmar ainda que, o maior objetivo e desafio do professor deve ser
sempre o de estimular a autonomia dos alunos, permitindo que eles ndo mais
precisem do professor para se tornarem capazes de dar “sentido a propria vida e a
sua propria acao” (TARDIF, 2004, p.182).

Zabalza (2004) reflete sobre a finalidade da escola e afirma que € promover a
formacéo integral dos alunos, e assim levanta uma critica a exacerbagéo ao aspecto
cognitivo. Em concordéancia com Freire (1996) enfatiza que as praticas educativas
devem ser construidas a partir das experiéncias vividas, em que se estabelecem os

vinculos e as condi¢Bes para a aprendizagem significativa.

2.2 Aprendizagem Significativa

A aprendizagem significativa (A.S) € um dos conceitos norteadores deste
estudo, e justificamos a sua importancia pela necessidade de que as aulas sejam,
verdadeiramente, momentos de reflexdo, (re)constru¢cdo e ampliacdo dos horizontes
dos alunos.

Uma das grandes dificuldades dos poés-graduandos, de acordo com a
pesquisa realizada, refere-se a contextualizacdo dos conteudos trabalhados nas
aulas e com as situacdes de vida, ou seja, o cotidiano profissional dos discentes.
Para os alunos, que participaram deste estudo exploratério, uma das caracteristicas
principais de uma pratica pedagogica que os auxiliem a aprendizagem significativa
refere-se ao processo de associagdo entre teoria e préatica, a partir de vivéncias,
estudos de caso e a experiéncia do professor relatada por meio de histérias e

exemplos. Mas, o que se entende por aprendizagem significativa?
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“‘Aprendizagem significativa € o processo através do qual uma nova
informacgdo (um novo conhecimento) se relaciona de maneira ndo arbitraria® e
substantiva® (ndo literal) a estrutura cognitiva do aprendiz’ (MOREIRA;
CABALLERO; RODRIGUEZ, 1999, p.19).

Refere ao mecanismo humano de tornar um novo conhecimento significativo,
atil, aplicavel a vida em diferentes situacdes. A teoria da aprendizagem significativa
foi criada por David Paul Ausubel (1918-2008), psiquiatra que destinou seus estudos
a psicologia da educacdo e salientou a importancia da interacdo entre
conhecimentos prévios, ou seja, aqueles ja existentes na estrutura cognitiva do
aluno, e 0s novos saberes. Para o autor, o principio fundamental da psicologia
educacional que influencia a aprendizagem e ancora a definicdo de A.S refere-se ao
que “o aprendiz ja sabe” (AUSUBEL; NOVAK; HANESINAN, 1980, p.8).

A este respeito Moreira (2006) explicita. Sendo assim explicita Moreira (2006):

Ao falar em aquilo que o aluno ja sabe Ausubel esta se referindo a estrutura
cognitiva, ou seja, ao conte(do total e a organizagdo das ideias do
individuo, ou, no contexto da aprendizagem de determinado assunto, o
conteldo e a organizagcdo de suas ideias nesta area particular de
conhecimentos (MOREIRA, 2006, p.13).

A teoria de Ausubel € uma teoria cognitivista que estuda e busca explicar os
“mecanismos internos que ocorrem na mente humana com relacéo ao aprendizado e
a estruturagao do conhecimento” (KOCHHANN; MORAES, 2014, p.21).

Compreende como fundamental o levantamento dos conhecimentos prévios
dos alunos, chamados por Ausubel (1982) de subsuncores, a disponibilidade para a
aprendizagem, a relevancia do conteudo e a utilizacdo de praticas pedagogicas
significativas para os alunos. Ou seja, um processo de ensino e aprendizagem que
tenha sentido para o aluno. Na “perspectiva ausubeliana, o conhecimento prévio (a
estrutura cognitiva do aprendiz) € a variavel crucial para a A.S” (MOREIRA;
CABALLERO e RODRIGUEZ, 1997, p.20).

Pode-se entdo compreender que:

5De acordo com Moreira; Caballero e Rodriguez (1997, p.20) a ndo arbitrariedade significa que “o
material potencialmente significativo se relaciona de forma n&o arbitraria com o conhecimento ja
existente na estrutura cognitiva do aprendiz. Ou seja, o relacionamento ndo é com qualquer aspecto
da estrutura cognitiva, mas sim com conhecimentos especificamente relevantes, os quais Ausubel
chama subsuncores”.

6 Para os autores supracitados, substantividade denota que o que “é incorporado a estrutura cognitiva
€ a substancia do novo conhecimento, das novas ideias, ndo as palavras precisas usadas para
expresséa-las. (...) Assim, uma aprendizagem significativa ndo pode depender do uso exclusivo de
determinados signos em particular’( MOREIRA;CABALLERO e RODRIGUEZ, 1997, p.20).
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O subsungor é um conceito, uma ideia, uma proposicéo ja existente na
estrutura cognitiva, capaz de servir de ancoradouro a uma nova informacao
de modo que esta adquira, assim, significado para o individuo (isto é, que
ele tenha condic8es de atribuir significados a essa informacdo) (MOREIRA,
2006, p.15).

Para Ausubel (1982), quando uma aprendizagem nao encontra um
ancoradouro na biologia do individuo, ocorre a aprendizagem mecénica, isto é,
aquela decorada: os macetes, as férmulas. Neste caso hd uma incapacidade do
aluno em trazer este conhecimento para a aplicabilidade em sua vida e na resolucéo
dos problemas vivenciados.

Moreira (2006) afirma que a A.S caracteriza-se por um processo de interacao
e ndo uma simples associacdo entre aspectos especificos e relevantes dos saberes.
Em consonancia, Alegro (2008, p.25) refere-se a A.S como um “produto provisorio”,
ou seja, que serd modificado a partir das interaces com 0s novos conhecimentos.

Para tanto, Masetto (2010, p.34-35) afirma:

Entendemos que aprendizagem significativa € aquela que envolve o aluno
como pessoa, como um todo (ideias, sentimentos, cultura, valores,
sociedade, profissdo). Ela se da quando: o que se propde para aprender se
relaciona com o universo de conhecimento, experiéncias e vivéncias do
aprendiz, (...) permite a formulacdo de perguntas e questdes que, de algum
modo, o interessem e o envolvam ou lhe digam respeito; Ihe permite entrar
em confronto experimental com problemas praticas de natureza social,
ética, profissional que lhe sdo relevantes; permite e ajuda a transferir o
aprendizado na universidade para outras circunstancias da vida; suscita
modificacdes no comportamento e até mesmo na responsabilidade do
aprendiz.

E de acordo com Masetto (2010) que nesta pesquisa compreendemos o
significado de A.S. Ou seja, como aquela que mobiliza, envolve e convida o aluno a
realizar as conexdes e intera¢cdes com o saber a fim de potencializa-lo, enriquecé-lo
e transforma-lo em instrumento de vida e profissionalizagéo.

Moran (2013, p.28) afirma que “aprendemos quando equilibramos e
integramos o sensorial, 0 racional, o emocional, o ético, o pessoal e o social.”
Completa seu argumento, ainda, explicitando que a aprendizagem também se da
pelo pensamento divergente, pela tensdo e pela convergéncia. Salienta a
importancia da concentracdo em acdes especificas, mas pondera que a
aprendizagem também ocorre no pensamento difuso, quando o sujeito encontra-se

conectado com 0 que acontece a sua volta.
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Com énfase, Moran (2013) expressa que a aprendizagem manifesta-se na
interacdo, no interesse e na necessidade. “Aprendemos mais facilmente quando
percebemos o objetivo, a utilidade de algo, quando isso nos traz vantagens
perceptiveis” (MORAN, 2013, p.28-29).

Em concordancia, Freire (1996) reflete sobre a necessidade de trazer as
reflexdes didaticas para a vida dos alunos, aproveitando suas experiéncias e
discutindo a realidade concreta, estabelecendo intimidade entre os saberes
curriculares e a experiéncia social de cada individuo do grupo de alunos.

Deste modo, um dos grandes desafios do professor é tornar a informacao
significativa para o discente, ou seja, utilizar-se de praticas pedagodgicas que
proporcionem uma conexao com o0s saberes, de forma afetiva, util e abrangente.
Com efeito, reiteramos que este estudo trabalha com o conceito de eeme
aprendizagem significativa, sendo o0 aspecto conceitual basilar para o
desenvolvimento desta pesquisa — aquela praticada pelo docente que acredita que
seus alunos sdo capazes, que sado nutridos por emocdes, criatividade, sensibilidade
e capacidade inventiva. Que possuem capacidades para desenvolverem relacdes
dialégicas que favorecam trabalhos coletivos, participativos, transformadores
(BEHRENS, 2013).

Corroborando a reflexdo, Moran (2013, p.28) explicita:

Um dos grandes desafios para o educador é ajudar a tornar a informacgéo
significativa, a escolher as informa¢des verdadeiramente importantes entre
tantas possibilidades, a compreendé-las de forma cada vez mais
abrangente e profunda e a torna-la parte do nosso referencial.

Aprendemos melhor quando vivenciamos, experimentamos, sentimos.

Concordando com Pallof e Pratt (2004), Masetto (2013) e Moran (2013)
ressaltam a importancia do papel do professor neste cenario, como incentivador,

guia, mediador da aprendizagem:

O professor assume uma nova atitude. Embora, vez por outra, ainda
desempenhe o papel do especialista que possui conhecimentos e/ou
experiéncias a comunicar, 0 mais das vezes ele vai atuar como orientador
das atividades do aluno, consultor, facilitador, planejador e dinamizador de
situacdes de aprendizagem, trabalhando em equipe com aluno e buscando
0S mesmos objetivos. Em resumo: ele vai desenvolver o papel de mediador
pedagoégico (MASETTO, 2013, p.142).

7

E importante ressaltar que a mediacdo pedagdgica’ é uma das ferramentas
pedagdgicas mais eficazes para a constru¢do de aprendizagens significativas, pois

7 Refere-se ao relacionamento entre professor e aluno na busca de favorecer o processo de
construcdo de conhecimento, numa perspectiva dialdgica, a partir da reflexao critica das experiéncias
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permite ao aluno discutir e problematizar sobre suas dificuldades, necessidades e
superacoes, construindo assim as bases de sua autonomia moral e intelectual.

Behrens (2013, p.101) argumenta que, ao propor uma pratica pedagdgica
problematizadora e contextualizada, o professor disponibiliza caminhos nos
pressupostos holisticos, como j& discutidos anteriormente. Assim, contempla
‘praticas pedagodgicas que desenvolvem simultaneamente razdo, sensacao,
sentimento e intuicdo e que estimulem a integracdo intercultural e a visdo planetaria
das coisas, em nome da paz e da unidade do mundo”.

A teoria de Ausubel apresenta-se como uma nova proposta para refletirmos
sobre as questbes didaticas e metodolégicas, como afirma Masetto (2012).
Enriquecendo esta afirmacédo, Kochhann e Moraes (2014) explicitam que, “Ausubel
(1982) defende a ideia de que os professores necessitam criar situacdes
pedagodgicas e didaticas com a finalidade de desvelar os conhecimentos que os
alunos ja sabem (...) que sao os suportes em que o0 novo conhecimento se apoiaria”.

Logo, podemos afirmar que a escolha das praticas pedagogicas €
fundamental para que a aprendizagem significativa aconteca. Por meio do
planejamento de sua aula, da intencionalidade nela proposta e das ferramentas e
metodologias utilizadas, um docente podera favorecer um tipo especifico de
aprendizagem.

Moreira, Caballero e Rodrigues (1997, p.35) mencionam que “a teoria de
Ausubel é uma teoria de aprendizagem em sala de aula”. Assim sendo, as
metodologias utilizadas devem ser interessantes, chamativas e representativas. E
fundamental compreender a importdncia dos subsuncores dos alunos e a partir
deste entendimento, criar técnicas e instrumentos para que se possa levanta-los,
diagnostica-los.

Para ministrar aulas em um MBA, inicialmente o professor devera realizar um
profundo estudo do perfil de seus alunos, com objetivo de identificar possiveis
expressdes simbdlicas que sejam potencialmente significativas ao alunato e a partir

delas, favorecer as conexdes de aprendizagem (ARAGAO, 1976).

e do processo de trabalho. Para Masetto (2013) a mediagdo pedagdgica significa a atitude e o
comportamento do professor que se posiciona como um facilitador, incentivador ou motivador da
aprendizagem, que colabora ativamente para que o discente alcance seus objetivos.
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Mas quais seriam as etapas de uma aula para que favoregca a A.S? Quando e

por meio de que acdes ela se da? A seguir, discutiremos tais elementos:

2.2.1 Estratégias para uma aula que favoreca a aprendizagem
significativa

De acordo com Sacristan e Gémez (1996 apud MASETTO, 2012), é no
intercambio, na fusdo de uma “ideia nova ou conceito potencialmente significativos
com as ideias pertinentes ja possuidas pelo aluno” que se formam os novos
saberes. Para os autores, cada sujeito apreende os significados a partir de suas
proprias experiéncias e conhecimentos de mundo construidos em sua estrutura
cognitiva.

Nessa Otica, Masetto (2012, p.53) ainda ressalta a importancia do cuidado de
nado tornar uma aprendizagem em “cultura particular, uma cultura apenas
académica” que apenas auxilie o aluno na vida escolar, mas que ela seja ainda
instrumento de vida e de tomada de decisdes no cotidiano, que “o ajude a
encaminhar experiéncias pessoais e profissionais, a ter uma vida de realizacéo
pessoal e de colaboracdo para o desenvolvimento da comunidade na qual se
encontra inserido”.

Com este foco, Masetto (2012, p.52) afirma que a A.S se da quando:

O que se propde para aprender esta relacionado com o universo de
conhecimento, experiéncias e vivéncias do aprendiz, [...];

permite a formulacdo de perguntas e questbes que de algum modo o
interessem e o envolvam ou Ihe digam respeito;

permite ao aprendiz entrar em confronto experimental com problemas
praticos de natureza social, ética, profissional que Ihe séo relevantes;
permite e ajuda a transferir o aprendizado na universidade para outras
circunstancias da vida;

suscita modificacfes no comportamento e até mesmo na responsabilidade
do aprendiz.

Neste sentido, observamos a fundamental importancia de uma praxis docente
intencional, focada na construcdo de um ambiente que possibilite a construcdo de
conhecimentos significativamente. Gozzi (2011) enfatiza que n&o se pode restringir a
acao de “dar aula” na perspectiva da “exposicéo - giz- lousa”.

Masetto (2012, p.86) também afirma que:

[...] a aula deve ser compreendida como uma equipe de pessoas, incluindo
alunos e professores, que se encontram para desenvolver um processo de
aprendizagem ou consecucdo dos objetivos educacionais propostos. Um
grupo de pessoas cujo objetivo € desenvolver a corresponsabilidade pelo
aprendizado, a parceria, um relacionamento de dialogo e respeito entre
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pessoas adultas. A aula pode ser classificada, também, como um
relacionamento que permite a professores e alunos trazer suas
experiéncias, vivéncias, conhecimentos, interesses e problemas, bem como
andlises das questdes para ser interpretadas e discutidas. As conclus6es
devem, portanto, ser sistematizadas, organizadas, servindo de
encaminhamentos e pisas para acBes de profissionais competentes e
cidadaos.

Nesta reflexdo compreendemos que a relacdo docente/discente deixa de ser
vertical, de imposicao e hierarquizacao autoritaria para uma construcdo em parceria,
como também discute Anastasiou e Alves (2004) na ensinagem. A aula passa a ser
compreendida numa via de méo dupla em que se recebe uma realidade, busca-se
trabalhar com as bases epistemoldgicas desta e retorna-se a ela, de forma
enriquecida para que seja apreendida.

Neste mesmo olhar, West etall (apud MOREIRA, 2006, p.143) chama a
atencdo para as metodologias introdutérias de uma aula que estimule a A.S e

especifica 0s seguintes passos:
1. Examinar o contetdo de cada nova aula ou unidade de estudos para
identificar o conhecimento prévio necessario;
2. Fazer uma lista ou sumario dos principais conceitos, principios, ideias
desse conceito;
3. Escrever um pardgrafo destacando o0s elementos (conceitos,
principios, ideias) mais importantes e mais gerais assim como similaridades
entre tépicos ja conhecidos e novos.

De acordo com Moreira (2006), Ausubel compreende que o docente necessita
iniciar a aula partindo de uma visdo geral do contetdo a ser trabalhado naquele
encontro. Moreira, Caballero e Rodriguez (1997, p.26) enfatizam que “de nada
adianta o conteudo ter boa organizacao logica cronologica ou epistemoldgica, e ndo
ser psicologicamente aprendivel”.

Para tanto, destacamos que ¢é fundamental que se compreenda a
necessidade da formacdo do docente, a fim de que ele seja capaz de buscar os
recursos didaticos necessarios para oferecer ao discente as conexdes conceituais
que o auxiliem na aprendizagem.

Novak (1981) enfatiza que uma das formas de planejar procedimentos
didaticos € com a utilizagdo dos mapas conceituais. Takeuchi (2009, p.21) explicita
que para Novak e Canas mapas conceituais sado “ferramentas graficas para
organizar e representar o conhecimento. Incluem conceitos, geralmente dispostos
em circulos ou caixas de algum tipo, enquanto que as relacdes entre esses séo

indicados por uma linha que os liga”.
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Os mapas conceituais podem ser compreendidos como uma metodologia que
estimula a A.S, visto que os alunos expressam com liberdade e autonomia suas
aprendizagens, partindo de seus conhecimentos prévios. Eles poderdo ser
desenvolvidos por meio de esquemas, teias ou palavras conectadas, construindo as

engrenagens necessarias para a apreensao do conteudo, conforme figura abaixo:

Figura 1: Mapa Conceitual
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Fonte: Imagem Google (apud KOCHHANN e MORAES, 2014).

Além dos mapas conceituais, varias outras estratégias poderdo ser utilizadas
como auxiliares no processo de construgdo do conhecimento pelos discentes. Cabe
ressaltarmos que para a construcédo da A.S, devemos ter como objetivo a formacéo
ampla do aprendiz e ndo apenas o cumprimento das exigéncias legais e
burocraticas.

E possivel identificarmos nos cursos de MBA algumas praticas consideradas
estimuladoras da A.S. Assim, sugerimos trabalhar com os estudos de caso, também
chamados de cases, que séo situacdes empresariais reais ou simuladas em que se
enfatizam novas préticas de negoécios ou inovac¢des implementadas. A exploragédo de
cases promove conexdes entre a realidade vivida pelos alunos e a narrada pela
pesquisa, além disso, desenvolve a criticidade e amplia o arcabouco técnico do
profissional em formacéo.

7

Aprendizagem por problemas: é outra estratégia assertiva, pois, coloca o
discente em situacdo de confronto com sua realidade e as situacdes trazidas pela

situacdo problema. Resolver os questionamentos sugeridos nessa técnica auxilia o
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aluno no desenvolvimento da criticidade, da analise e sintese dos processos.
Estimula a criatividade e a transposicdo didatica, ou seja, a transformacdo de um
conceito tedrico em um conceito aprendivel.

Branstorming: também chamado de Tempestade de Ideias e, no regionalismo
goiano recebe o apelido de “Toré de Palpites”. E uma estratégia para levantamento
de conhecimentos prévios, por partir de participacbes espontaneas em que cada
discente, diz o que conhece ou compreende sobre determinado tema ou conceito. O
docente lista as expressdes e, num segundo momento, debate teoricamente e
analisa o conteudo produzido pela equipe.

Writestorming: € uma pratica pedagdgica que possibilita a participacdo de
todos, favorecendo especialmente aos discentes mais timidos, que no Branstorming
geralmente ndo participariam. Nesta estratégia cada participante tém como objetivo
escrever em pedacos de papel quais sao as suas ideias a respeito do tema sugerido
pelo professor. Em seguida os papéis sdo colocados juntos e todos 0os comentarios
sdo analisados e validados em grupo, evitando ou minimizando a possibilidade de
nao participacao de alguns.

Painel Integrado: préatica desenvolvida em grupos que possibilita a ampliacdo
do repertorio de todos os participantes. Para desenvolver esta estratégia separamos
os alunos em trés grandes grupos, que; num primeiro momento discutirdo sobre
determinada teoria, € em seguida, modificamos 0s componentes dos grupos
objetivando que os aprendizes percorram outros grupos e ampliem o olhar sobre a
tematica discutida.

Grupo de Verbalizacdo e Grupo de Observacdo (GVGO): estratégia excelente
para desenvolver a escuta ativa, a capacidade de reflexdo e analise, além de
promover o dialogismo entre os grupos. Um tema é lancado para discussédo no GV
enquanto GO apenas acompanha. Ao final do primeiro momento de levantamento de
ideias, modifica-se a possibilidade de verbalizagéo para o0 GO. E uma dinamica que
promove a dialogicidade e traz de forma significativa os subsuncores para a ténica
da discussao. Ao final, o professor deve fazer uma andlise sintética dos conceitos
trabalhados.

Estudo em campo ou visitas técnicas: estratégia de exceléncia para
apropriacao teodrica a partir da vivéncia de ambientes especificos de trabalho. Nesta

atividade os alunos sédo conduzidos para um campo (uma empresa, uma obra, um
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local especifico) em que poderdo permanecer por um tempo, e assim acompanhar e
avaliar as metodologias nele desenvolvidas. Pode-se acompanhar um processo de
producdo, uma auditoria, uma execucao de obra, dentre outras possibilidades. Nesta
atividade o objetivo é construir uma conexao entre teoria e pratica.

Utilizacao de videos, musicas, dramatizagfes e uso abundante de exemplos
pautados na atuacao profissional dos docentes também sdo muito significativos para
as aprendizagens. Os alunos possuem multiplas formas de apreenséo do saber, e é
responsabilidade do professor criar uma mediacdo afetiva e significativa, que
estimulem diversas possibilidades e que as diferentes formas de pensar sejam
contempladas nas aulas.

Assim como Jogos e dinamicas que envolvam a memorizagdo e o
pensamento estratégico, pois a troca de olhares € extremamente enriquecedora
entre profissionais que estdo em busca de ampliagdo de repertério profissional.
Propor situacdes de negociacdes e avaliacdes também favorece a A.S.

Também destacamos propositivamente a utilizacao de histérias como énfase
no desenvolvimento de estratégias de negociacdo e de construcdo de ideias,
contadas pelo professor e criadas pelos alunos utilizando a técnica de Storytelling,
ou seja, a capacidade de utilizar narrativas para construir e contar historias
relevantes com énfase em aprender sobre um tempo histérico, construir inspiracdes,
fazer analises e criticas a respeito de diferentes paradigmas e concepcgoes.

Muitas sdo as atividades que podem contribuir para uma aprendizagem
significativa e que estimulem a autonomia dos alunos, mas o fundamental é
compreender que, inicialmente cabe ao docente a constru¢do de um planejamento
de aula que possibilite o levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos, e a
ampliacdo deles a partir das trocas e colaboracdes durante o processo de
aprendizagem.

Enfatizamos ainda que, a autonomia é uma necessidade emergencial para
gue o pensar certo se efetive, como ressaltou Freire (1996). A partir desse olhar é
necessario reiterar a importancia de se investir na formacdo dos professores,
valorizando as praticas que auxiliem o desenvolvimento amplo dos alunos, como ja
descrito ao longo deste estudo. N&o € suficiente um curriculo com énfase em A.S, é
fundamental a participagdo do docente e sua mediacao afetiva e respeitosa, como
reflete Moran (2013).
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As atividades praticas no Lato Sensu como visitas técnicas, estudos de caso,
tempestade de ideias, jogos de negociacdes e contacdo de histdrias por meio de
exemplos, videos ou cancgdes, certamente sdo ferramentas integrativas e
colaborativas para a construcdo da A.S. Todavia, ndo devem ser consideradas de
forma isoladas ou como modelos. Cada turma tem um perfil, uma necessidade.
Cada disciplina tem sua especificidade e, como engrenagem essencial, sempre
devera estar a mediacao favorecendo a autonomia dos aprendizes.

Assim, é necessério que os profissionais da educac¢éo tenham clareza sobre o
gue significa autonomia e ndo apenas a utilizem como jargao, como tem acontecido
muitas vezes, de acordo com Contreras (2002). Para melhor compreendermos sobre

este conceito € que apresentamos 0s itens a seguir.

2.3 Autonomia: historicidade do conceito

7

Pensar a autonomia € refletir sobre a busca da humanidade por uma
condicdo de liberdade e cidadania que lhe confira a competéncia/habilidade de
intervir no mundo sendo capaz de transformar e mediar a realidade existente.

Por ser um conceito multiplo, complexo e polissémico, nos apoiamos em
alguns tedricos tais como: Contreras (2002), Schramm (1998), Segre, Silva e
Schramm (2002), Castoriadis (1992), Freire (1996), para respaldar esta pesquisa,
compreendemos que se trata de € um tema de fundamental importancia a docéncia,
mesmo sendo de um carater subjetivo, e, em concordancia com Contreras (2002),
de pouca compreensao efetiva e pratica.

Segundo Schramm (1998), a histéria da autonomia nasce com a humanidade,
representada em sua eterna busca pela liberdade de expressdo e agédo, sem a
interferéncia do externo, dos deuses ou dos proprios homens.

Foi na civilizagdo grega que a autonomia ganhou uma teorizagdo politica e
aplicabilidade pratica no ideal das cidades-Estado, entendendo-as como uma pratica
democrética. A incansavel busca pela descentralizacdo do poder, munida de outras
perspectivas de dominacdo subjetiva pode ser entendida como os primérdios da
busca pela dita autonomia, e também pelas questbes que envolvem o poder, pois
desde que ndo haja cidaddos autbnomos estes se tornam faceis de manipular e
governar (SCHRAMM, 2002).
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O conceito de autonomia passa a ser aplicado ao sujeito somente a partir do
humanismo individualista da ldade Moderna, que culmina no lluminismo do século
XVIIl. Neste momento 0 sujeito passa a ser visto numa concepcdo que o torna
auténtico, moral, titular de direitos e deveres.

No sentido lato, o principio da autonomia pode ser inscrito na
protomodernidade da primeira comunidade cristd, quando esta construiu sua
autocompreensdo, rompendo com a tradicdo anterior, essencialmente paga
(SEGRE; SILVA; SCHRAMM, 2002).

E possivel falar de autonomia num periodo anterior ao pensamento cristao,
partindo-se da concepcdo que 0 processo de autonomizacdo consiste ha
progressiva libertacdo das explicacdes puramente miticas, que conferiam as forcas
naturais poderes que direcionavam o0 destino das pessoas, sem qualquer
possibilidade de intervencgéo ou ainda sem qualquer criticidade na construcéo destas
pseudo verdades. Assim, podemos dar inicio as discussfes sobre autonomia a partir
da ruptura com um determinismo religioso, alienador, para uma pratica crista
consciente, ainda que em parte, buscando a racionalidade, como refletem os autores

Segre, Silva e Schramm:

O pensamento cristdo, ao cunhar a nocdo de alma individual criada por
Deus, fez do homem uma criatura diretamente relacionada com o criador e,
neste sentido o liberta, a0 menos em principio, das injun¢des naturais. O
destino transcendente da alma faz com que o mundo, entendido como o
conjunto de elementos naturais, seja para a alma apenas um cenério de
peregrinacdo rumo ao seu verdadeiro destino. (SEGRE; SILVA E
SCHRAMM, 2002, p.2)

A analogia representativa da transcendéncia é muito significativa ao
refletirmos a respeito de um conceito que nasce de um ideal grego de democracia,
sendo também grego o principio da explicacdo do mundo numa visao mitica, tendo
como ponto de partida uma filosofia politeista, alicercada no temor aos deuses que,
segundo esta cultura, detinham controle sobre toda e qualquer acdo e reacao
advinda no mundo dos mortais. Para Schramm (2002), a busca da fé monoteista
pode ser entendida como um dos primeiros passos da humanidade rumo a
conquista da autonomia, ja que a partir desta tem-se uma leitura do momento
presente e seus acontecimentos ndo mais como fim, mas como um processo de
conquistas em busca do verdadeiro destino.

De acordo com Segre; Silva e Schramm (2002), num sentido mais estrito, o

principio da autonomia deve ser compreendido na especificidade da cultura moderna
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quando o individuo assume uma relevancia significativa e esta vem carregada de
reivindicacbes da liberdade de pensamento, da hegemonia da razdo frente aos
dogmas religiosos e do peso da tradicdo. O significado de autonomia passa entéo a
ser compreendido ndo apenas na tentativa de apreender racionalmente o mundo,
mas também de domina-lo e submeté-lo as finalidades humanas, por via do
desempenho da razéo subjetiva e independente:
Ao advento histérico do individualismo moderno, entendido como a
formacao do eu pessoal (self), corresponde ao processo de construgdo da
identidade moderna, ao longo do qual o sujeito vai progressivamente
incorporando o papel de fundamento do conhecimento e da acéo, e a razéo

humana assume a fun¢éo de ponto de partida de qualquer julgamento sobre
a realidade (SEGRE; SILVA E SCHRAMM, 2002, p.3)

No decorrer da Idade Moderna, esse fundamento foi o ponto de partida para a
construcdo dos dois principios essenciais na discussdo da formacao critica do
individuo: em primeira instancia, com Descartes, em que 0 eu é Vvisto como
substéancia, realidade imediatamente dada a um sujeito que reflete sobre si mesmo.
Ser sujeito de seus pensamentos € ao mesmo tempo sinal de autonomia e
possibilidade de conquista de todo o conhecimento que se desejar obter, no
exercicio da razdo (SCHRAMM, 1998).

De acordo com Abbagnamo (2007), Kant define autonomia em contradicdo a

heteronomia analisando:

Autonomia: termo introduzido por Kant para designar a independéncia da
vontade em relacdo a qualquer desejo ou objeto de desejo e a sua
capacidade de determinar-se em conformidade com uma lei prépria,que € a
da raz&o. Kant contrapde a Autonomia a heteronomia, em que a vontade é
determinada pelos objetos da faculdade de desejar. Os ideais morais de
felicidade ou perfeicdo supdem a heteronomia da vontade porque sup8em
gue ela seja determinada pelo desejo de alcan¢a-los e ndo por uma lei sua
(ABBAGNAMO, 2007, p.108).

Entendendo a amplitude deste conceito e todas as reflexdes subjetivas que
Ihe sdo pertinentes € imperativo compreender que a primeira formulacdo sistematica
do conceito de autonomia parte realmente de Kant, para quem o sujeito moral em
questdo € a pessoa, isto é, o individuo racional e livre, e € por isso que a ética
kantiana € também conhecida como racionalismo ético (SEGRE, 2003).

No livro Fundamentacédo da Metafisica dos Costumes, Kant (2007) afirma que
a lei moral autbnoma é aquela que tem na “vontade boa” seu fundamento e

legitimidade, sendo o Unico principio fundamental, ou supremo da moralidade, e
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assim da garantia da personalidade moral. Desta maneira a autonomia se contrapde
a heteronomia, que é a auséncia de moralidade, ou seja, quando faco algo para

receber uma recompensa ou saciar um desejo.

Quando a vontade busca a lei, que deve determina-la, em qualquer outro
ponto que ndo seja a aptiddo das suas maximas para a sua propria
legislacdo universal, quando, portanto, passando além de si mesma, busca
essa lei na natureza de qualquer dos seus objetos, o resultado é entdo
sempre heteronomia. Ndo é a vontade que entdo se da a lei a si mesma,
mas € sim o objeto que da a lei a vontade pela sua relacdo com ela. Esta
relagdo, quer assente na inclinacdo quer em representagdes da razéo, so
pode tornar possiveis imperativos hipotéticos: devo fazer alguma coisa
porque quero qualquer outra coisa. Ao contrério, o imperativo moral, e
portanto categodrico, diz: devo agir desta ou daquela maneira, mesmo que
nado quisesse outra coisa (KANT, 2007, p.86)

A ética kantiana prevalece até Nietzsche, que em suas obras Além do bem e
do male A genealogia da moral (ambas de 1887) propdem a desconstrucdo do
racionalismo kantiano, partindo da reflexdo de que, atras da “vontade boa” e dos
principios morais racionais, agem inconscientemente motivacdes internas e vontade
de poder, mascarando, assim, a autonomia. Contudo, a ética kantiana s6 entra em
crise no fim do século XIX, gracas as analises dos contetdos e das formas dos
enunciados morais realizados pela Filosofia Analitica. A ética passa a ser entendida
como ética aplicada; e os principios absolutos como garantia da legitimidade moral,
véalidos para todos e em todos os tempos e lugares, sao substituidos por principios
prima facie, isto €, ndo absolutos e dependentes do contexto em que ocorrem 0S
conflitos morais. (SCHRAMM, 1998)

E nesta nova percepcao, que a partir dos anos 1960, o principio de respeito
da autonomia pessoal se torna uma das principais ferramentas da filosofia moral, em
particular da ética aplicada aos conflitos de interesses e valores vigentes. Junto ao
conceito mais antigo de justica, o principio da autonomia constitui os alicerces
morais do projeto que legitimam e indicam o surgimento da cultura dos direitos.

Atualmente, este conceito vem seguindo as vertentes que o interligam: a
justica, a afetividade e a formacéo moral ampla, que o fazem também compreendido

como exercicio e construgéo da cidadania, como refletem Gadotti e Roméao (2012):

A ideia da autonomia € intrinseca a ideia de democracia e cidadania.
Cidadao é aquele que participa do governo; e sé pode participar do governo
(participar da tomada de decisdes) quem tiver poder e tiver liberdade e
autonomia para exercé-lo (GADOTTI; ROMAO, 2012, p. 51).
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Deste modo, trabalhar com autonomia exige um compromisso com a
formacéao do sujeito social, de forma integral, sistémica, valorizando-se a liberdade, a

criticidade e o protagonismo.

2.3.1 Reflexdes a respeito da autonomia na docéncia

De acordo com Lalande (1999, p.113), semanticamente, a palavra autonomia
vem do grego formada pelo adjetivo pronominal autos- que significa “si mesmo”, “ele
mesmo” e “ndo um outro”; — e nomos — que significa “compartilhamento”, “lei do
compartilhar’, “lei”’, “convencéo”. E oposta a heteronomia, hetero(outro) e nomos
(lei).

Etimologicamente autonomia significa o poder de dar a si a propria lei,
compreendendo que este poder ndo é absoluto e ilimitado. De acordo com Zatti
(2007, p.12), “compreende uma esfera particular cuja existéncia é garantida dentro
dos proprios limites que a distinguem do poder dos outros e do poder em geral, mas
apesar de ser distinta, ndo € incompativel com as outras leis”.

Mora (1978) define autonomia como uma realidade a ser regida por uma lei
prépria, distinta, mas néo incompativel com as demais. O autor reflete que,
filosoficamente, ha dois sentidos para o termo autonomia: o sentido ontologico, que
se refere a certas esferas da realidade que sao autbnomas em relacdo as outras,
como exemplifica afirmando que a realidade organica € distinta da inorganica, o
sentido ético se refere a uma lei moral que tem em si seu fundamento e a razdo da
propria lei. Por fim, discute que o segundo sentido de autonomia foi elaborado por
Kant. Segundo Abbagnano (2007, p. 98), a expressao "principio autbnomo" é
bastante usada no sentido de que o principio tenha em si, ou coloque por si mesmo,
a sua validez ou a regra de sua acgao.

Atualmente, partindo da reflexdo pautada na Pedagogia moderna, € muito
comum que se defina autonomia como um sinénimo de liberdade, o que produz
inumeras dificuldades em relagdo a compreensdo deste principio e do que é a
pratica democratica, ja que estas ndo significam a mesma coisa, apesar de terem

aspectos bastante similares, mas néo idénticos, uma vez que:

O termo liberdade significa irrestricdo, os estados no qual o agente encontra
espaco para agir, pensar e desejar sem contencdo ou impedimento,
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realizando aquilo que Ihe é necessario ou aquilo que ele quer.
(MOGILKA,2003,s/p)

O termo autonomia, como dito anteriormente, significa a capacidade de definir
as proprias leis, regras e limites sem a imposicdo de uma segunda pessoa,
demonstrando que o individuo é capaz de se autorregular, se autogerir. Assim, na
autonomia estao implicitas, ao mesmo tempo, a liberdade do individuo, que pode
prescindir de um agente externo que o regule e a limitacdo advinda com o mundo
social, das leis, regras, culturas e normatizacoes.

Esta concepcdo considera que a histéria mais recente da humanidade
constituiu-se numa tensdo entre 0s movimentos autbnomos e 0 conjunto das
instituicées sociais, cuja fungcédo tem sido a de garantir a reproducédo das relacdes
sociais de producdo. Neste sentido, as possibilidades e limites para o exercicio da
autonomia — muitas vezes entendido como o0 exercicio para a construcdo da
cidadania — somente pode ser desejado se o for para todos, e sua realizacdo sé
pode conceber-se como uma empreitada visando a coletividade, conforme ressalta
Contreras (2002, p.199) ao afirmar que: “a autonomia se desenvolve em um
contexto de relagdes, ndo isoladamente”.

No ambito da educacdo e da pratica educativa, a ideia defendida por
Contreras relaciona-se com a de Paulo Freire (1996), quando ambos ressaltam a
importancia das trocas, do contato, da parceria, do dialogismo. Freire (1996, p.26)

reflete:

Nas condicbes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucao do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. SO assim
podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado é
apreendido na sua razdo de ser e, portanto, aprendido pelos educandos.

A autonomia é uma conquista, mesmo que ndo haja condi¢cdes de exercé-la
em sua totalidade, pois existem regras, leis e condutas a serem seguidas nas
diferentes células sociais. Como algo a ser conquistado, é de profunda relevancia
que a pratica educativa esteja direcionada a este objetivo, favorecendo as relacoes
de apreenséao dos saberes e de autoria sobre o saber produzido, ou seja, aquele que
é fruto da reflexdo, da criticidade, tornando-se assim significativo para o aluno. A
sala de aula € uma célula social, esteja ela dentro de uma construcao fisica, escola,
ou debaixo de uma mangueira, ou ainda em aula de campo. E sempre uma

construcéo social, coletiva e protagonista dos sujeitos envolvidos.
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Segundo Castoriadis (1992, p. 139), o individuo autbnomo “é capaz de uma
atividade refletida propria e ndo de uma atividade que foi pensada por outro sem a
sua participacao”; ou seja, é aguele que identifica, nas leis e no poder da sociedade,
suas proprias leis e seu proprio poder.

Como se pode observar, varios sdo os conceitos encontrados para o principio
da autonomia, entendendo-0s como um processo a ser construido e conquistado
pelo individuo em suas relacdes sociais, em suas criticas e reflexdes sobre o
cotidiano, nas aprendizagens e na vida em sociedade, e néo inato.

Em consonancia com Contreras (2002) e Freire (1996), para esta pesquisa, o
conceito de autonomia a ser trabalhado refere-se a capacidade do aluno, sujeito
social, de agir criticamente, sendo suficiente para gerir-se por suas proprias
decisbes, compreendendo as regras existentes na sociedade e tendo a habilidade
de refletir sobre elas e criticA-las quando necessario, assumindo, assim, autoria e
protagonismo sobre seus saberes e sua cidadania.

O importante é ter clareza do que realmente significa autonomia dentro da
acdo social em que se deseja aplica-la. Desta forma, dependendo da visdo que se
tenha de mundo e da realidade, havera uma definicdo de autonomia para o sujeito,
desde gue esta seja pautada na capacidade de reflexdo e intervencdo sobre os
mesmos. Exatamente neste sentido € que desejamos construir um paralelo entre o
olhar dos professores e dos alunos que cursam especializacdo Lato Sensu,
conhecendo os pressupostos que cada ator educativo carrega consigo, ou seja,
buscando conhecer a visdo que cada um tem do processo de ensinagem, numa
tentativa de criar pontes e aproximagbes na busca de uma aprendizagem

significativa e eficaz.

2.3.2. O professor e o olhar sobre a autonomia

Falar sobre educacédo é falar sobre a relacédo entre individuos em busca da
producéo e da construcdo do conhecimento. E se a educacao ¢€ feita, sobretudo, de
seres humanos, é feita também de cultura, visto que todo individuo constitui e se
constitui na historia e na cultura, como ja declarava Vygotsky (2001). Sobre este

aspecto, Morin (2002) afirma que o humano é um ser a um sO tempo plenamente
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biolégico e plenamente cultural, que traz em si a unidade originaria. O homem
somente se realiza plenamente como ser humano pela e na cultura.

Ao pensar nesta questdo € importante salientarmos que a unidade da espécie
humana ndo deve apagar a ideia da diversidade e que a diversidade também n&o
deve apagar a da unidade.

Paulo Freire, (1996) reflete que ensinar € uma especificidade humana, pois
requer uma série de habilidades que somente podem ser desenvolvidas nas
relacbes. Em sua “Pedagogia da Autonomia” defende que ensinar exige seguranca,
competéncia profissional e generosidade. Exige comprometimento, liberdade e
autoridade, tomada consciente de decisfes, saber escutar e ter disponibilidade para
o didlogo, além do bem querer aos educandos.

Pensando assim, ndo ha como fugir da reflexdo do papel do professor na
promocao da autonomia, procurando entender que tipo de autonomia ele concebe e
pratica enquanto individuo, pois sera também essa que praticara em sua acao
educativa.

Enquanto profissionais, os professores sdo considerados praticos refletidos
ou reflexivos que produzem saberes especificos ao seu préprio trabalho e
sdo capazes de deliberar sobre suas praticas, de objetiva-las e partilha-las,
de aperfeicoa-las e de introduzir inovagdes susceptiveis de aumentar sua
eficacia. A pratica profissional ndo é vista, assim, como um simples campo
de aplicacdo de teorias elaboradas fora dela, por exemplo, nos centros de
pesquisa e nos laboratérios. Ela torna-se um espaco original e relativamente
autbnomo de aprendizagem e de formacgdo para os futuros préaticos, bem

como um espaco de producdo de saberes e de préticas inovadoras pelos
professores experientes (TARDIF, 2004, p. 286).

Paralelamente a visdo do professor como um “profissional reflexivo,” como
defende Tardif (2004), encontra-se em Contreras (2002) uma nova abordagem para
a formacao desse profissional em busca da sua autonomia. Segundo Contreras nao
€ necessario apenas que o docente seja reflexivo, mas que esta capacidade de
reflexdo seja transformada em acgéo e intervencao sobre a realidade vigente.

Contreras (2002) define os professores em trés categorias especificas,
entendendo que para cada uma delas h4 uma forma de conceber e, para tanto, de
promover a autonomia. Segundo ele, cada concepcédo entende de maneira diferente
as competéncias que a pratica exige, por isso estabelece exigéncias também
diferentes sobre quais deveriam ser os ambitos de deciséo e responsabilidade dos
professores. Portanto, implicita a cada posicdo hd uma versdo da autonomia
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profissional ou uma forma diferente de encarar essa questéo, pois o significado que
ela pode adquirir depende da forma com que se tenham solucionado as relacdes
entre pratica, finalidades, exigéncias e condi¢cdes do contexto.

Para cada modelo de professor hd vantagens e inconvenientes que sao
postados ao se propor uma visao de autonomia. Contreras (2002, p.90) define trés
modelos de professores que nomeia como: “especialista técnico, profissional

reflexivo e intelectual critico”, conforme demonstrado no quadro abaixo:



Quadrol: Modelos de Professores
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Modelos de Professores

Especialista
Técnico

Profissional
Reflexivo

Intelectual
Critico

Obrigacéo

Moral

Rejeicao de problemas
normativos. Os fins
passam a ser
resultados estaveis e
bem definidos, os quais
se espera alcancar.

O ensino deve guiar-se
pelos valores educativos
pessoalmente assumidos.

Definem as qualidades
morais da relagdo e da
experiéncia educativas.

Ensino dirigido a
emancipacéo individual
e social, guiada pelos
valores de
racionalidade, justica e
satisfacéo.

Compromisso
com a

comunidade

Despolitiza¢éo da
pratica. Aceitacdo das
metas do sistema e
preocupacéo pela
eficdcia em seu éxito.

Negociagéo e equilibrio
entre os diferentes
interesses sociais,

interpretando seu valor

e mediando politica e
pratica entre eles.

Defesa de valores para
0 bem comum (justica,
igualdade e outros).
Participacdo em
movimentos sociais
pela democratizacéo.

DIMENSOES DA PROFISSIONALIDADE DO PROFESSOR

Competéncia

profissional

Dominio técnico dos
métodos para alcancgar
0s resultados previstos.

Pesquisa/reflexdo
sobre a pratica.
Deliberagéo na

incerteza acerca da
forma moral ou
educativamente correta
de agir em cada caso.

Auto-reflexao sobre as
distorcdes ideoldgicas
e os condicionamentos
institucionais.
Desenvolvimento da
andlise e da critica
social.
Participacdo na acao
politica transformadora.

CONCEPCAO DE
AUTONOMIA

PROFISSIONAL

Autonomia como status
ou como atributo.
Autoridade unilateral
do especialista. Nao
ingeréncia. Autonomia
iluséria: dependéncia
de diretrizes técnicas,
insensibilidade para os
dilemas, incapacidade
de resposta criativa
diante da incerteza.

Autonomia como
responsabilidade moral
individual,
considerando os
diferentes pontos de
vista.
Equilibrio entre a
independéncia de juizo
e a responsabilidade
social. Capacidade
para resolver
criticamente as
situacdes-problema
para realizacéo pratica
das pretensdes
educativas.

Autonomia como
emancipacéo: liberacéo
profissional e social
das opressdes.
Superacéo das
distor¢des ideoldgicas.
Consciéncia critica.
Autonomia como
processo coletivo
(configuragéo
discursiva de uma
vontade comum),
dirigido a
transformacéao das
condi¢des institucionais
e sociais do ensino.

FONTE: CONTRERAS (2002, p.192)
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Segundo o autor Contreras (2002), o especialista técnico ainda predomina na
praxis do Ensino Superior e esta realidade € explicada pela heranca cultural trazida
pelos profissionais da educacéo, de modo geral.

Ja para Schon (aput Contreras, 2002), o modelo dominante que
tradicionalmente existiu sobre como atuam os profissionais na préatica e sobre a
relacdo entre pesquisa, conhecimento e pratica profissional, foi o da racionalidade
técnica®, justificando a heranca tradicionalista da postura do docente, mas, ndo a
falta de disponibilidade para a mudanca e amadurecimento de sua acao profissional.

As obrigacbes morais do especialista técnico ndo sdo valorizadas como
compromisso social da profissdo, pois eles rejeitam os problemas normativos; nao
se envolvem nos projetos propostos de humanizacdo e reflexdo da pratica
pedagdgica. O seu objetivo € unicamente o de ministrar sua aula e cumprir seu
cronograma, tendo nesta finalidade sua motivagao profissional.

Em relacdo ao compromisso com a comunidade, ndo se percebe responsavel
por qualquer militAncia; aceita as metas impostas pelo sistema e tem sua
preocupacao voltada exclusivamente para o cumprimento com éxito das mesmas.
Sua competéncia profissional é respaldada pelo dominio técnico dos métodos
visualizando alcancar os resultados previamente concebidos.

Esse profissional entende a autonomia como status ou como virtude. Tem sua
autoridade como maxima da acdo pedagdgica e pauta sua conduta na dependéncia
das diretrizes técnicas, ndo sendo capaz de buscar solucdes criativas diante dos
obstaculos e incertezas. Possui uma autonomia iluséria (CONTRERAS, 2002).

A ruptura deste paradigma, tecnicista, pode ser observada no docente como
profissional reflexivo. De acordo com Contreras (2002), a incapacidade de resolver e
tratar tudo o que é imprevisivel, tudo o que ndo pode ser interpretado como um
processo de decisdo e atuacdo regulado segundo o sistema de raciocinio infalivel, a
partir de um conjunto de premissas € o que revela o modelo da racionalidade

técnica. Assim, todas aquelas situacdes das quais as regras técnicas e os calculos

8A ideia basica do modelo de racionalidade técnica é que a pratica profissional consiste na
solucao instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento técnico e tedrico,
previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica. E a visdo tecnicista de educacgio, guiada
ainda pelos modelos Fordistas e Tayloristas onde o docente tem a exata nog¢do do objetivo que
deseja cumprir sem estar envolvido com o processo que abrange a aprendizagem, pois nesta 6tica, a
guestdo da aprendizagem é de responsabilidade unicamente do discente (CONTRERAS, 2002).
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nao sao capazes de dar conta e para as quais se requer outras capacidades
humanas, tornam necessario resgatar a base reflexiva da atuacéo profissional, com
0 objetivo de entender a forma em que realmente se abordam as situacdes
probleméticas da pratica.

A ideia do profissional reflexivo trata justamente de dar conta da forma pela
qual os profissionais enfrentam aquelas situacdes que nao se resolvem por meio de
repertorios técnicos, aquelas situacdes em que ha conflitos de valores, tdo comuns a
pratica pedagdgica. Nao ha como deixar de perceber que a educagdo se constroi
numa relagéo entre o subjetivo e o0 objetivo e que ao se tratar da subjetividade nao
existem normas técnicas capazes de intervir de maneira efetiva.

A prética pedagodgica cotidiana esta alicercada em conhecimentos tacitos,
implicitos sobre os quais muitas vezes nao se tem controle especifico. “Ha uma série
de acbes que realizamos espontaneamente sem parar para pensarmos nelas antes
de fazé-las” (CONTRERAS, 2002, p.106). Sédo atitudes respaldadas ao longo da
formacdao do sujeito, que diz respeito a sua cultura e forma de ver o mundo.

Essa ideia da reflexdo na acdo remete ao profissional reflexivo uma nocao de
obrigacdo moral, em que sua praxis seja direcionada por valores educativos
pessoalmente assumidos. Essas definem as virtudes morais que devem nortear as
relacfes professor/aluno.

De acordo com o autor, para o profissional reflexivo seus compromissos com
a comunidade devem ser pautados no equilibrio entre os diferentes interesses
sociais, para que se possa mediar a acdo pratica e politica. Sua competéncia
profissional é respaldada pela pesquisa e reflexdo sobre sua praxis, uma vez que se
busca solucdes a respeito de suas incertezas sobre a forma moral de agir em cada
situacgao.

Para esse docente a autonomia € sinbnimo de responsabilidade moral
individual (CONTRERAS, 2002). Ele busca o equilibrio entre juizo e
responsabilidade social sendo capaz de resolver com criticidade as situagbes-
problema que permeiam sua acdo pedagogica visando atingir suas apreensdes
educativas.

A docéncia se efetiva em um mundo néo so plural, mas também desigual e
injusto e cabe ao docente compreender as diferencas e as contradi¢cées entre estes

modelos. Desta forma, somente a reflexdo ndo € suficiente para uma acgao
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transformadora, ainda que parta dela a capacidade de indignar-se contra o sistema

alienador e buscar a transformacéo. Assim, Contreras (2002, p.129) reflete:

A conclusdo que se parece extrair daqui é que a educacdo ndo pode ser
determinada a partir de fora. Sao os préprios profissionais do ensino que,
em Ultima instancia, decidem a forma com que planejam suas aulas, por
meio dos quais as tentativas de influéncia externa séo transformadas em
praticas que nem sempre tém muito a ver com a esséncia das mudancas
pretendidas. No entanto, ndo é apenas uma questio de impossibilidade. E
também uma questdo de conviccdo que se deduz dos argumentos da
racionalidade préatica. Somente é possivel desenvolver praticas que tenham
as qualidades do educativo a partir da decisdo e do julgamento autbnomo
dos que se responsabilizam realmente por elas. (CONTRERAS, 2002,
p.129-130).

Dentro da perspectiva do professor como intelectual critico, Contreras (2002)
aborda uma obrigacdo moral que parte de uma préatica de ensino voltada para a
emancipacao, assim também como defendia Paulo Freire (1996).

O intelectual critico pauta sua acdo por metodologias que dirijam a
emancipacao individual e social, guiada por valores de racionalidade, justica e
satisfacdo. Seu compromisso social € com a defesa de valores para 0 bem comum
e, para tanto, é um cidaddo que se envolve em movimentos sociais pela
democratizacao.

A competéncia profissional deste docente é construida em autorreflexao
sobre as distorcbes ideologicas e os condicionamentos institucionais. Busca o
desenvolvimento da andlise e da critica social e tem uma participagéo efetiva na
acao politica transformadora.

Fica claro que dentro da perspectiva de Contreras (2002), h4 uma busca pela
promocao de um modelo de professor reflexivo critico, em que além da capacidade
de refletir sobre a realidade seja capaz de uma acao transformadora da mesma.
Sobre este aspecto ha uma aproximagéo entre o ideal Freiriano e o proposto por
José Contreras.

Paulo Freire (1996) defende a ideia de que ensinar nao é transferir
conhecimento e para tanto exige do docente a consciéncia do inacabamento, do
reconhecimento da existéncia do condicionamento e ainda, do respeito a autonomia
do aluno. Segundo Freire a docéncia deve ser pautada por saberes delineados a
partir do bom senso, da humildade, da tolerancia, da luta em defesa dos direitos dos
discentes e docentes e da nocdo exata da realidade vivida. Exige acima de tudo

alegria, esperanca, curiosidade e a convic¢ao de que a mudanca é possivel.
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Dentro desta concepc¢do, no contexto da pratica de ensino, a autonomia deve
ser entendida como um processo de construcdo permanente no qual devem se
conjugar, se equilibrar e fazer sentido muitos elementos. Portanto, ela pode ser
descrita e justificada, mas jamais reduzida a uma definigdo autoexplicativa. A
autonomia s6 toma forma na pratica docente quando se entrelacam o0s aspectos
epistemoldgicos, 0s pessoais, 0s relacionamentos e as tentativas de compreenséao e
equilibrio social entre defesa profissional de valores educativos e a participacéo
social e, tudo isso se déa na formacao.

A formagéao para Freire acontece através de um processo de troca e interagédo

entre sujeito, cultura e saberes, como enfatiza:

(...) guem forma se reforma e re-forma ao forma-se e forma ao ser formado.
E nesse sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos, contetidos
nem formar é acéo pela qual um sujeito criador da a forma, estilo ou alma a
um corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas
se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se
reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender.(FREIRE, 1996, p.27)

A autonomia ndo pode ser analisada numa perspectiva individualista ou
psicologicista, como se fosse uma capacidade inerente aos individuos. A autonomia,
como os valores em geral, ndo € uma capacidade individual, ndo é um atributo ou
um estado das pessoas, mas um exercicio para uma qualidade de vida. Para
Contreras (2002, p.197) “a autonomia ndo é uma definicdo das caracteristicas dos
individuos, mas a maneira com que estes se constituem pela forma de se
relacionarem”.

Para a promoc¢ado da autonomia, é imprescindivel que se compreenda que,
enquanto qualidade deliberativa da relacdo educativa, esta se constroi na dialética
entre as convicgbes pedagodgicas e as possibilidades de realiza-la e transforma-la
nos eixos reais do transcurso e da relagdo de ensino. Todavia, tal possibilidade de
realizacdo s6 pode ocorrer se os discentes entenderem seu propésito e seu plano e
ainda, se o professor entender as circunstancias e expectativas daqueles. Desta
maneira explicitamos que a autonomia sO ocorre numa relacdo pedagodgica quando
esta se constitui em ambas as partes.

Diante do exposto, mais uma vez, reitera-se a consonancia entre as reflexdes
de Contreras (2002) e de Freire (1996) quando defendem que, dentre os saberes

necessarios a pratica pedagadgica, a disponibilidade para o didlogo e a necessidade
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do respeito entre ambas as partes que compde a relacdo pedagdgica sdo

fundamentais para uma pratica pedagdgica que estimule a autonomia do aluno.

Nas minhas relagBes com os outros, que ndo fizeram necessariamente as
mesmas opg¢les que fiz, no nivel da politica, da ética, da estética, da
pedagogia, nem posso partir de que devo conquista-los, ndo importa a que
custo, nem tampouco temo que pretendam conquistar-me. E no respeito as
diferencas entre mim e eles ou elas, na coeréncia entre o que faco e 0 que
digo, que me encontro com eles ou elas. E na minha disponibilidade &
realidade que construo a minha seguranca, indispensavel a prépria
disponibilidade. E impossivel viver a disponibilidade a realidade sem
seguranca, mas é impossivel também criar a seguranca fora do risco da
disponibilidade (FREIRE, 1996, p.24)

Ao longo desta reflexdo o que identificamos como pressupostos é que a
autonomia deve ser entendida como exercicio, como construcdo e que deve se
desenvolver em relacdo a todos os atos morais que respaldam a acdo do individuo
enguanto sujeito social.

A ideia de compromisso social é fundamental para esta reflexdo, ressaltamos
uma vez mais que a finalidade da educacédo é a humanizacdo e que o exercicio da
acado docente € um compromisso publico, que ndo pode ser restrito a uma grade
curricular desvinculada de significados e contextos vivenciais para a comunidade

que o recebe.



CAPITULO 3
ANALISE DO ESTUDO: CONHECENDO OS ESPACOS DE MAO
DUPLA ENTRE OS DISCURSOS DE ALUNOS E PROFESSORES

Neste capitulo analisaremos os dados obtidos em campo, neste sentido
apresentaremos reflexdes sobre como as praticas pedagodgicas tém sido percebidas
pelos alunos e professores com énfase na aprendizagem significativa e no
desenvolvimento da autonomia.

Sendo a aula um caminho de mao dupla em que os saberes sdo partilhados
de modo colaborativo entre discentes e docentes € fundamental que, neste capitulo,
facamos uma imersdo nos dados demonstrados pelos questionarios respondidos
pelos alunos e pelos professores.

Com o objetivo de conhecermos as percepc¢des dos alunos e professores a
respeito das praticas pedagodgicas desenvolvidas em aula, foram aplicados,
inicialmente, alguns questionarios aos discentes da IES pesquisada, vale
observarmos que esses questionarios demonstram de maneira clara que a
promoc¢do da autonomia s6 ocorre quando ha uma via de “dupla mao”, ou seja,
guando discentes e docentes tém objetivos comuns e ambos encontram estratégias
para intervirem na sociedade, transformando-se em cidaddos no mais amplo
significado desta palavra (ANASTASIOU E ALVES, 2004, p.15).

Compreendendo a riqueza contida no entrecruzar de olhares sobre um
mesmo objeto € que optamos pela aplicagdo de questionarios aos alunos que
estavam cursando os ultimos mddulos do MBA. Reiteramos que a escolha das
turmas para o estudo exploratério foi fundamentada pela quantidade® de mddulos ja
cursados pelos alunos, objetivando assim que, tivessem mais tempo de aulas e
deste modo, conheceram mais professores, e suas metodologias e praticas
pedagogicas.

A utilizagdo deste instrumento de coleta de dados nos possibilitou a

verificacdo de um paralelo representativo entre a acdo que os docentes pensam

9 O curso de MBA pesquisado é composto por 20 médulos no total. Assim, a fim de favorecer que os
discentes ja tivessem vivenciado mais mddulos, conhecendo diferentes professores e suas praxis,
decidimos pelas turmas que ja haviam cursado no minimo 10 modulos, ou seja, ao menos 50% do
curso. Neste perfil foram identificadas 2 turmas, totalizando 70 alunos. Destes, 58 alunos
responderam ao questionario.
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realizar e a que efetivamente realizam, na percepc¢édo dos discentes. Entendemos
para tanto, que o processo de ensinagem, fundamental a promog¢édo da autonomia,
s6 ocorre se existir parceria entre alunos e professores.

Neste capitulo, a partir do olhar e dos apontamentos dos discentes,
apresentaremos o0s resultados das entrevistas realizadas com os professores, que
foram, nominalmente, apontados pelos entrevistados como docentes que fizeram a
diferenca, ou seja, que em suas aulas utilizaram préticas pedagodgicas eficazes para

a construcédo de uma aprendizagem significativa e autbnoma para os alunos.

3.1 Em uma via: reflexdes a partir do olhar discente

O universo desta pesquisa caracteriza-se, como ja apresentado
anteriormente, por um curso de Poés-Graduacdo no segmento da Engenharia.
Conforme dados levantados no questionario, dos 58 respondentes, todos'® sdo
graduados em Engenharia. Conforme resultados obtidos com os questionarios, os
discentes sdo em sua maioria homens e jovens, na faixa etaria dos 20 aos 30 anos,
ou seja, em busca de formacdo, experiéncias e rede de relacionamentos
profissionais.

Historicamente os cursos de engenharia formam mais homens, resultado de
uma heranca positivista cartesiana. Nos ultimos anos, de acordo com 0s nameros
apresentados pelo MEC, um crescimento significativo demarca o posicionamento da
mulher também nesta carreira. Em 1991, dos 13.632 concluintes de todos 0s cursos
de engenharia do pais, apenas 2.251 eram mulheres, ou seja, 16,5% do total. Em
2013, essa proporcdo ja era maior que 26%. Assim também, nosso estudo
exploratorio comprovou (MEC/INEP, 2013).

Nas turmas pesquisadas, de acordo com o grafico 1, tivemos entre 0s
respondentes 71% de género masculino e 29% de género feminino. Mas qual a

relacdo entre a probleméatica desta pesquisa e os géneros dos alunos?

10 Para confirmacéo ver Grafico 3, em Apéndice 4.
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Grafico 1: Género dos Pds-Graduandos

® Feminino

® Masculino

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

De acordo com alguns estudos da neurociéncia e da psicologia, os homens
utilizam, de modo mais expressivo, o hemisfério cerebral da razdo e da ldgica.
Carlson (2003) reflete que o género masculino possui caracteristicas de cogni¢do
ancoradas na légica, no senso de direcdo e na capacidade analitica, o que, de
alguma forma, sugere que sdo mais positivistas e racionais que as mulheres.

Ao relacionarmos o quantitativo expressivo de discentes homens com as
inovacdes de praticas pedagogicas, € pertinente ressaltarmos alguns aspectos, por
exemplo, muitos professores alegam que sdo os alunos que ndo gostam de aulas
inovadoras, com utilizacdo de diferentes praticas pedagodgicas. Além disso, é
comum, nos cursos de Formacdo de Professores, argumentacdes neste sentido,
reforcando o que Behrens (2013) descreve sobre o paradigma newtoniano
cartesiano e 0 modo com que ele se perpetua ha décadas. Assim, mesmo tendo
como maior numero de respondentes homens, ou seja, 0s representantes da logica
e do cartesianismo, este estudo demonstra, por meio dos resultados da pesquisa, a
necessidade de modificagdo das praticas pedagodgicas, a construcdo de
metodologias envolventes, que mobilizem a atencdo e a afetividade dos alunos,
inspirando-os a percorrer um caminho de vivéncia epistemoégica, como veremos a
sequir.

Outro aspecto fundamental observado € a faixa etaria dos discentes que
cursam a Pos — Graduagéo, presente no grafico 2.

Os cursos de especializagdo Lato Sensu tém crescido sensivelmente e
recebido alunos mais jovens a cada dia, o que caracteriza um publico imerso na
cibercultura, com perfil de aprendizagem colaborativa e multimidia, sendo capazes
de desenvolver inumeras atividades simultaneas e assim, exigindo aulas

enriquecidas por praticas educativas dinAmicas e envolventes.
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Grafico 2: Faixa etaria dos Po6s-Graduandos
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Observa-se que 81% dos discentes tém até 40 anos, sendo que desses, 60%
tem menos de 31 anos. De acordo com Dutra (2002), as pessoas nascidas a partir
de 1978 sdo consideradas pertencentes a geracdo Y!! e sdo aquelas que cresceram
em contato com as tecnologias da informacéo, € sdo mais inquietas, multifocais e
com atencéo dispersa.

Os jovens desta geracdo, 0os novos alunos, chamados por Prensky (2001) de
nativos digitais e de homo zappiens por Veen e Vrakking, (2009) anseiam por uma
pratica educativa que considere 0os novos meios de aprender e de comunicar,
considerando as habilidades de zapear em diversas midias ao mesmo tempo em
que participam de uma aula ou comentam algumas questbes que estdo em
discusséo, em casa, na academia e no trabalho.

Eles realizam multitarefas e apresentam uma inquietude natural, necessitando
de movimento e desafios. Podemos observar por meio do gréafico 4 que por mais que
a maioria esteja cursando sua primeira Pos-Graduacdo, temos um significativo

namero de alunos que ja cursaram anteriormente outra especializacao.

Grafico 4: Discentes que ja cursaram alguma Pdés- Graduacao

B Sim

E NSO

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

11 A geracdo Y possui caracteristicas expressivas e dentre elas destacam-se: a capacidade de
defender suas opinides e priorizar o lado pessoal em relacdo as questfes profissionais. Quando as
pessoas dessa geragdo comegaram a nascer, encontraram o mundo passando por grandes
transformacdes, especialmente o movimento e a consolidacdo da globalizacdo. S&o os jovens
nascidos num ambiente virtual, aqueles que cresceram a frente do videogame, conviveram com a
internet, o computador pessoal, o celular e um vasto conjunto de recursos tecnologicos (DUTRA,
2002).
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Em era de cibercultural? (LEVY, 2000), observamos processos dinamicos de
interacdo e acbes colaborativas: novas redes sociais e espacos virtuais de
aprendizagem que se multiplicam constituindo a sociedade do conhecimento.

Pierre Lévy (2000), em sua obra Cibercultura, constroi uma analogia bastante
interessante utilizando o Windows e as janelas das navegacdes que cruzam 0S
oceanos, estabelecendo elos profundos entre a educacdo, a linguagem e as
tecnologias. Para este autor, o crescimento do ciberespaco resulta de um
movimento internacional de jovens avidos por novas experiéncias coletivas de
comunicacao, diferente daquelas que os meios classicos propdem. A abertura de um
novo espaco de comunicagao nos convida a exploracédo de suas potencialidades em
diferentes cenarios. O dilavio informacional ndo cessara e assim é preciso preparar
0s jovens para nadar, flutuar, navegar por mares diversos.

Ao olhar pela janela (Windows) podemos ver outras embarcacdes, outras
culturas, outras linguagens e novas formas de comunicacéo, e cada uma deseja, de
alguma forma, preservar sua diversidade. Assim surge a cibercultura, em um novo
universo de técnicas, praticas, valores que se desenvolvem no ciberespaco. (LEVY,
2000)

Neste novo contexto académico e profissional € fundamental que a educacéao
se guestione sobre as habilidades que esse novo mundo da tecnologia, da pesquisa
e do trabalho requer. Em um novo cenario, um novo mundo, € preciso que haja uma
nova proposta de educacdo, na qual o0s conceitos sejam repensados e
reinterpretados a partir das necessidades dos atores educativos e sociais.

Para estes alunos, nossos alunos, a tradicional aula expositiva nao faz
sentido e ndo provoca ou estimula a aprendizagem significativa, assim como
tampouco estimula a autonomia discente.

Refletindo sobre estas perspectivas Behrens (1998, p.67) afirma:

As exigéncias do mundo moderno impulsionam um redimensionamento da
acdo docente para atender as necessidades da sociedade neste final de
século e no século XXIl, sociedade que vem sendo caracterizada por
Drucker (1989), Toffler (1995) e Boaventura Santos (1997) como a
“sociedade da informagéao”.

12 Cibercultura expressa o surgimento de um novo Universal, diferente das formas culturais que
antecederam este conceito, no sentido de que ele se constréi a partir da indeterminagdo de um
sentido global. Representa um conjunto de técnicas materiais e intelectuais de praticas, de atitudes,
de modos de pensar e de valores que se desenvolvem com o crescimento do ciberespaco, que por
sua vez, representa o novo meio de comunicacdo surgido a partir da interconexdo mundial dos
computadores (LEVY, 2000).
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A autora também afirma que, nesta dimensdo, os docentes ndo poderédo
continuar oferecendo aos discentes a mesma pratica pedagodgica, oriunda de suas
experiéncias como alunos. Os poés-graduandos estdo em busca de crescimento e
desenvolvimento profissional, assim, sdo mobilizados por um movimento de busca

pela formacgéo continuada e aprimoramento, como podemos observar no gréfico 5.

Grafico 5: Motivos para escolha do curso de MBA que esté realizando

 Necessidade de se capacitar e
atualizar

= Obtencdo do titulo de pds
graduado(a)

ki Construir uma rede de
relacionamentos influente em
seu segmento

|Execer a docéncia

& Prestar Concurso

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Quando questionados sobre os motivos que os levaram a escolher um MBA,
76% dos discentes afirmam ser a necessidade de se capacitarem e atualizarem. Os
objetivos dos alunos, de forma relevante, exigem que os docentes busquem novas
metodologias de ensinagem. Neste momento a sala de aula mostra-se como uma
equipe de profissionais de mercado em busca de crescimento, e o professor € o lider
deste exercicio.

Moran (2013, p.12) afirma que “a escola precisa reaprender a ser uma
organizacao efetivamente significativa, inovadora, empreendedora”. Se o mundo
mudou, se nossos alunos se modificaram como € que as aulas continuardo a ser as
mesmas?

Isso nos leva a refletr com wurgéncia sobre a necessidade de
compreendermos que, “se os alunos fizerem pontes entre o que aprendem
intelectualmente, as situacdes reais, experimentais e profissionais ligadas aos seus
estudos, a aprendizagem serd mais significativa, viva e enriquecedora” (MORAN,
2013, p.14).

Uma aprendizagem eficaz ocorre quando somos capazes de evoluir, de
caminhar em busca de nossos objetivos e avangarmos em busca de nossas

realizacoes, explicita Moran (2013).
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Nossos alunos, na pos-graduacédo, almejam preparar-se para a vida e para o
mundo dos negécios. Esse fato pode ser demonstrado quando os questionamos
sobre os motivos de terem escolhido o MBA como curso de especializacdo, dessa
forma e 24% dos alunos dizem té-lo escolhido em busca de critérios de
profissionaliza¢do, sendo eles: o certificado (17%), uma rede de influéncias em sua
area de atuacao (4%) e a busca pelas condi¢cdes para o exercicio da docéncia (3%).

Para Anastasiou e Alves (2004, p.15), o compartihamento do saber é
fundamental, dividir experiéncias e vivéncias oportuniza a apreensdo do

conhecimento:

Na ensinagem, o processo de ensinar e apreender exige um clima de
trabalho tal que se possa saborear o conhecimento em questédo. O sabor é
percebido pelos alunos quando o docente ensina determinada &rea que
também saboreia, na lida cotidiana profissional e/ou na pesquisa, e a
socializar com seus parceiros na sala de aula. Para isso, o saber incluir um
saber o qué, um saber como, uma saber por qué e um saber para qué.

Concordando com as autoras, 0s alunos pesquisados reiteram, em diferentes
respostas, a importancia de apreciarem em parceria com seus professores dos
conhecimentos e das competéncias necessarias as suas areas de atuacao.

Acreditamos ser fundamental a compreensao de que um curso de MBA néao
deve apenas formar para o mercado, visto que, na contemporaneidade, 0os saberes
sdo por demais anacronicos. Ao serem gquestionados sobre o entendimento do que
seja “aprender”, os alunos demonstram uma nova concepcdo em relacdo ao
conceito. Também ele modificou-se. A acdo de atualizacdo € cada vez mais
necesséria. Todavia, apreender apenas para a execugcdo € pouco, assim,
aprendemos para a vida.

Consoante a significativa parte dos alunos pesquisados, 0 conceito de
aprendizagem envolve a construcdo da autonomia e do protagonismo?'3, ou seja,
aprender é uma somatoria entre ser dono de si mesmo, dos seus saberes e desejos,
e ainda, ser capaz de assumir-se como sujeito da acéo e realizacdo, gerindo seus
sonhos e ideais.

Para 45% dos pos-graduandos, aprender é construir saberes que lhes
permitam ser autores de suas historias e assim, buscarem suas realiza¢des, 20%

consideram que a aprendizagem favorece a construcado de novas formas de pensar

13 Protagonismo é um conceito de origem grega, que significa o principal lutador de um torneio. Com
a sua utilizagédo nas ciéncias humanas o termo de protagonista passou a ser utilizado “para os atores
que configuram as a¢des de um movimento social” (GOHN, 2005, p. 9).
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e 10% respondem que aprender € tornar-se critico e reflexivo. Temos assim 75% de
alunos que esperam, como resultado de um processo de ensinagem, a
transformacao de seus modelos mentais, de sua visdo de mundo, conforme gréafico
abaixo:

Grafico 6: O conceito de aprender

i Acumular conhecimentos

259 E Tornar-se um idividuo reflexivo e
45% critico
G

E Construi novas formas de pensar

E Resolver problemas

Constuir saberes que |he
possibilitem ser o autor de sua
histéria e buscar realizagdes

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Interessante refletirmos que, quando um aluno, adulto, manifesta o desejo de
ser autor de sua histéria a0 mesmo tempo em que anseia apreender saberes,
naturalmente, a pratica pedagogica desenvolvida pelo professor devera ser mediada
pela compreenséo e estimulacdo da autonomia.

Se pensarmos no tocante as novas concepg¢des para aprendizagem,
consequentemente pensaremos em novas formas de media-las, e assim;
pensaremos, criticamente, a respeito da praxis docente.

A reflexao critica, de acordo com Contreras (2002), esta alicercada nos
modelos que os professores categorizam como corretos e no processo de reflexado

sobre eles, para abertura de novas possibilidades:

[...] um processo de reflex&o critica permitiria aos professores avangarem
para um processo de transformacao da pratica pedagégica, mediante sua
propria transformagdo como intelectuais criticos, e isso requer,
primeiramente, a tomada de consciéncia dos valores e significados
ideolégicos implicitos nas atuagbes de ensino e nas instituicbes que
sustentam, e, em segundo lugar, uma acdo transformadora dirigida a
eliminar a irracionalidade e a injustica existentes em tais instituicées. Para
isso, € necessario promover entre os professores um tipo de
guestionamento daquilo que tinha como certo, de modo que hoje se
transforme em algo problemético, abrindo-se a novas perspectivas e dados
da realidade (CONTRERAS, 2002, p.165).

Ou seja, os valores educativos quando ndo estabelecidos dentro de uma
abordagem critica, que, teoricamente, guiam a pratica de ensino, ou, deveriam guiar,

transformam-se em condutas e resultados previstos levando a perda da autonomia.
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Quando nado existe uma participacdo reflexiva critica do docente ha
simplesmente a reprodu¢cdo do modelo vigente de ensino, sem 0 menor
comprometimento social com a formacdo de cidadania e transformacdo da
realidade, tornando a educacao alienadora (FREIRE, 1996). Neste modelo, ndo sera
possivel, de acordo com o conceito de aprendizado que a maioria dos alunos aqui
defende, que é mobilizar e construir aprendizagens.

O modelo vigente, apresentado acima por Freire (1996), ainda é presente em
sala de aula, na visdo de alunos e professores, especialmente dagueles com idade
maior, frutos da escola tradicionalista, positivista. Para esses docentes, segundo
Behrens (2013), a reproducdo do modelo didatico dos seus professores ainda é a
referéncia. E, nesta pesquisa, observamos que 25% dos alunos conceituaram
aprender como “acumulo de conhecimento”, ou seja, na concepc¢ao difundida pelo
paradigma newtoniano cartesiano.

A ideia de acumular conhecimentos demonstra um poder estatico do saber,
como se um conhecimento apreendido hoje fosse perpetuado de modo intacto em
nossa trajetéria. Na Sociedade da Informacdo, € cada dia mais dificil acumular
conhecimentos em fungéo do altissimo fluxo de novas descobertas. Behrens (2013,
p.93) alerta que, para que se efetue a producédo de conhecimentos que favorecam a
formacdo de sujeitos criticos e reflexivos, serd necessario tratar o conhecimento
como “provisorio e relativo”, compreendendo os aspectos histéricos que o compde.
Na perspectiva holistica, nossos alunos devem ser estimulados a buscar “uma
formagao humana, critica e competente” (BEHRENS, 2013, p.91).

Professores e alunos vivem um processo de rupturas de conceitos e
pressupostos que por anos e anos foram dominantes. Modelos de ensinar e
aprender, de transmissdo de conhecimento, de educacdo bancaria conforme refletiu
Freire (1996). Na otica defendida por Behrens (2013), a partir do paradigma
emergente, na pratica pedagodgica alicergcada na visao holistica “os docentes [...]
terdo que conviver com um processo de mudanca continua, harmoniosa e produtiva”
(BEHRENS, 2013, p.91). Estes desafios sdo constantes e favorecem a construcao
de uma acao docente pautada na parceria e na colaboracéo de todos.

Quando ha um novo olhar para o modo de aprender, ha de se refletir também

nas formas de ensina-los, como ja dissemos. E, da mesma forma que os dados
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desta pesquisa demonstram uma nova perspectiva para o aprender, também o faz a
respeito dos compromissos docentes.

Ao perguntarmos aos alunos sobre quais seriam 0s maiores objetivos do bom
professor, 74% responderam que é o de associar teoria e prética, o que é
congruente com o conceito de aprender que apontaram nas respostas.

Tardif (2004) concorda com a integracao entre teoria e pratica considerando
que a oposicdo entre elas € simplificadora ao se referir aos aspectos
epistemologicos e conceituais. A acdo entre elas € colaborativa, no sentido que, o
processo de aprendizagem n&o pode prescindir de nenhuma, ambas séo formadoras
do conhecimento.

Dos alunos participantes nesta pesquisa, como visto anteriormente, apenas
16% deles acreditam que o verdadeiro objetivo do professor € transmitir
conhecimentos e 3% compreendem que € formar o aluno. Certamente, estes sdo
representados pelos alunos que compreendem o aprender como acumular
conhecimentos. E, neste olhar, novamente somos remetidos as concepcfes da
educacédo bancéria (FREIRE, 1996) ainda presentes em sala de aula.

E interessante observarmos que, de acordo com o gréafico 7, abaixo, 7% ainda
apontam sobre a questao da partilha de experiéncias, levantando a hipotese de que

a experiéncia € mais significativa que a teoria.

Gréfico 7: Objetivo maior de um bom professor
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

A partir dessas compreensges, fica explicitado que a maioria dos alunos tem
clareza sobre a necessidade da teoria e da pratica, numa abordagem colaborativa, o
gue demonstra a necessidade emergencial de redesenharmos nossas concepcgoes
de préatica pedagdgica em busca das que sejam mais eficazes para a construcdo de

uma aprendizagem significativa e que valorize a autonomia dos discentes.
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Coerentemente aos dados ja discutidos nos graficos anteriores, os discentes
ainda refletem que, para que os professores sejam capazes de mediar a
aprendizagem com eficacia, eles devem desenvolver como caracteristicas principais
de suas aulas: a didatica, ou seja, o planejamento de suas aulas; a experiéncia; a
competéncia comunicativa, sendo bons comunicadores; a seguranca; a capacidade
de estabelecer parceria e o comprometimento; ter foco no conteddo; ser exigente e

também afetivo, conforme o Gréafico 8.

Grafico 8: Caracteristicas do bom professor (o que favorece a aprendizagem do

aluno)
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Ao analisar as indicacbes dos discentes, saltam a nossa memoéria aqueles
professores que sempre perguntam: quais condi¢cdes um aluno tem para avaliar um
professor? Sempre que, questionados, respondemos que 0 nosso aluno tem
completa condicdo de avalia-lo, afinal ele também é autor deste processo.
Corroborando esta reflexdo, Masetto (2012, p.41) descreve sobre as caracteristicas
do bom professor, refletindo sobre a relacdo entre professor e aluno que deve deixar
de ser vertical para ser de “parceria e corresponsabilidade na construgcdo em
conjunto de conhecimentos que se mostrem significativos para os participantes do
processo”.

O autor completa reiterando que, entre docentes e discentes “a relagdo sera
aguela que permite que o professor saia de trds da mesa e venha sentar-se junto
com os alunos, pesquisando e construindo o conhecimento” (MASETTO, 2012, p.

41).
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A aula como espaco de vivéncia-COM exige a corresponsabilidade pelo
aprendizado, a parceria e um relacionamento dialégico e respeitoso entre 0s atores
educacionais, todos adultos, como também reflete Masetto (2012). Para se criar um
ambiente de convivéncia que favoreca a aprendizagem significativa € fundamental
gue se tenha clareza dos itens apontados pelos alunos, conforme demonstrado.

Nesta Otica, ndo se pode deixar de contemplar o fundamental papel da
afetividade e do respeito ao educando, como declara Freire (1996), pois a “pratica
educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a
servico da mudanca ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje” (FREIRE, 1996,
p.143).

A disposicdo a mudanca envolve a disponibilidade interna e a clareza da
necessidade deste exercicio, motivos que justificam também esta pesquisa. Fica
explicita a necesséria importancia da afetividade e do respeito nas relacdes de
ensinagem, quando; 38% dos discentes afirmam ser essencial a importancia da
relacdo de afetividade e respeito entre professores e alunos para o favorecimento da
aprendizagem. Os demais alunos concordam, 36% afirmam que s&o praticas muito
importantes e 26% dizem ser importante.

Nenhum dos alunos pesquisados nega a importancia da afetividade e do

respeito para o favorecimento da aprendizagem, conforme demonstra o grafico 10.

Grafico 10: Grau de importancia da relacdo de afetividade e respeito entre
professores e alunos para o favorecimento da aprendizagem
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Ser docente na contemporaneidade é desenvolver a capacidade reflexiva
sobre a sua prépria pratica e trabalho, objetivando melhorias na préatica de ensino.
S&0 as experiéncias concretas do trabalho reflexivo sobre os fatos e valores da
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cultura e da vida que ampliam a compreensédo e interacdo do aluno com seu

ambiente e com a sociedade. A esse respeito, Freire reflete:
A atividade docente de que a discente ndo se separa € uma experiéncia
alegre por natureza. E falso também tomar como inconcilidveis seriedade
docente e alegria, como se a alegria fosse inimiga da rigorosidade. Pelo
contrario, quanto mais metodicamente rigoroso me torno na minha busca e
na minha docéncia, tanto mais alegre me sinto e esperangosos também. A
alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do

processo da busca. E ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da
procura, fora da boniteza e da alegria (FREIRE, 1996, p.142).

Sendo assim, “em uma profunda busca de boniteza, de alegria e procura”, as
praticas pedagodgicas alicercadas na afetividade e no respeito, de acordo com 0s
alunos, promovem a liberdade para participacao.

A problemética desta pesquisa refere-se aquelas praticas que seriam as mais
eficazes para a aprendizagem significativa e valorizam a autonomia dos alunos, e
assim sendo, ndo poderemos separar dessas praticas a participacdo dos discentes
na construcdo das aulas.

Quando 98% dos alunos apontam que a afetividade e o respeito promovem
liberdade para participacdo nas aulas, podemos afirmar que, sem elas, nao
construiremos uma aprendizagem significativa na perspectiva da autonomia,
conforme Grafico 11. Moreira (2006, p.157) afirma que “um evento educativo é
também acompanhado de uma experiéncia afetiva”. Assim, é fundamental que as
aulas sejam construidas e desenvolvidas em um espirito colaborativo e de coautoria

respeitosa e ética.

Grafico 11: Relacado de afetividade e respeito promove liberdade para participacao
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Com o objetivo de compreendermos melhor, como os alunos constroem
aprendizagens significativas, questionamos a respeito das metodologias utilizadas

em sala de aula e que favorecem a aprendizagem. Grande parte dos alunos reiterou
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0 que j& foi discutido aqui, nas respostas objetivas, em que os aspectos da relacédo
de teoria e vivéncia ficaram evidentes, sendo uma das praticas pedagdgicas
eficazes que promovem a aprendizagem significativa, valorizando a autonomia.

Na tabela 01 podemos acompanhar os relatos dos discentes, reiterando o
grande numero dos que apontam a necessidade da teoria e da prética, utilizando os
termos: experiéncia vivenciada, teoria e pratica, ciéncia e experiéncia, e conteudo e

vivéncia do tema.

Tabelal: Metodologias para uma aula que favoreca a aprendizagem

Metodologias Alunos

Experiéncia didatica do professor: quando ele tem conteudo e traz 56
exemplos para a sala de aula.

Exercicios que tenha debate e participacao da turma 55
Aulas vivenciais com varios exercicios 55
Exemplos de teoria e prética utilizando videos 54
Conteudo tedrico e exercicios que devem ser aplicados em pratica 50
Compartilhar experiéncia 50
Troca de experiéncia vivenciada 47
Conteudo e dominio do tema 38
Uma aula em que possa aplicar conhecimentos tedricos 34
Conteudo e dominio do tema 34
Teoria e pratica 32
Exemplos de experiéncias e exercicios que sejam utilizados 32
Exemplos de experiéncias e exercicios que sejam utilizados 32
Conteudo pertinente ao assunto 30
Material didatico eficiente 28
Atividades que o professor motive e desperte a atencdo dos alunos 28
Deve associar ciéncia e experiéncia 26
Dinamicas e regras de convivéncia para os modulos/aulas 12
Dinamicas e regras de convivéncia para os modulos/aulas 12
Conhecimentos e interatividade 09

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Outro aspecto muito expressivo é a necessidade de exercicios e dinamicas
que valorizem a construgcdo da autonomia e da capacidade reflexiva para o
desenvolvimento das habilidades necesséarias para utilizacdo no cotidiano
profissional. Os alunos, conforme explicitou o Diretor de P4s-Graduagdo, querem um
conteudo que possam aplicar em sua vida logo as segundas-feiras, ap6s os médulos

do curso (entrevista em anexo).
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Moreira (2006, p.157) afirma que “a aprendizagem significativa subjaz a
integracdo construtiva entre pensamento, sentimento e acdo que conduz ao
engrandecimento (empowerment) humano”. Assim sendo, é basilar que, ao construir
sua proposta de aula o docente seja capaz de analisar estas dimensofes, valorizando
0s subsuncores dos discentes e 0s encorajando a ampliar seus conhecimentos e
habilidades.

Para além do que aponta a percepcdo dos alunos pesquisados fica
evidenciado que ndo é possivel mais pensar uma educacdo que se restrinja a sala
de aula em que o professor transmita por meio de aulas expositivas o conhecimento
gue possui e 0 educando apenas escute e aprenda o conteudo. Corroborando esta
reflexdo, Masetto (2010) apresenta a proposta das “aulas vivas”, em que as
situacOes de aprendizagem sejam integradas com os fazeres dos educandos,

tornando suas aprendizagens significativas.

Aprendizagem significativa é aquela que envolve o aluno como pessoa,
como um todo (ideias, sentimentos, cultura, valores, sociedade, profissao).
Ela se da quando: o que se propde para aprender se relaciona com o
universo de conhecimento, experiéncias e vivéncias do aprendiz; [...]
permite a formulagdo de perguntas e questdes que, de algum modo, o
interessem e o envolvam ou lhe digam respeito; lhe permite entrar em
confronto experimental com problemas préaticos de natureza social, ética,
profissional que lhe sao relevantes, permite e ajuda a transferir o
aprendizado na universidade para outras circunstancias da vida; suscita
modificacdes no comportamento e até mesmo na responsabilidade do
aprendiz (MASETTO, 2010, p. 34-35).

A simples transmissdo, depdsito, de conteudos pelo professor e recepcéo
deste pelos alunos conduz a um conhecimento abstrato, pouco préatico e
desvinculado da realidade e dos problemas sociais. Ou seja, uma aprendizagem
reprodutiva e bancaria.

Assim, pensar uma aula para este publico alvo envolve a reflexdo de uma
proposta que viabilize o desenvolvimento da aprendizagem significativa e que esta
contribua para a formacédo de um cidaddo autbnomo. Neste aspecto, para 69% dos
discentes participantes desta pesquisa, as aulas ministradas no MBA possibilitam a
relacdo entre teoria e pratica, ou seja, a partir das aulas podem compreender sua
atuacao profissional (grafico 12).

Apesar dos dados serem significativos na relacdo das aulas com a
aprendizagem significativa e a utilizacdo dessas na vida, devemos observar que

31% dos discentes refletem que esta possibilidade sé ocorre as vezes.



90

E claro que nem todos os contetdos serdo transformados em experiéncias
imediatamente, especialmente em um MBA em que se configuram diferentes
vertentes de atuacao profissional, mas esse pode ser também um sinal de alerta
quanto a énfase trabalhada pelos docentes em sala de aula.

A respeito deste aspecto Masetto (2012, p. 44-45) explicita:

Os processos de ensino e aprendizagem sao distintos. A énfase em um ou
em outro fard que os resultados da integracao ou correlacdo dos processos
sejam completamente diferentes.

No entender do autor, de modo geral, até hoje a docéncia universitaria
colocou sua énfase no processo de ensino. [...] A metodologia em sua
guase totalidade esta centrada em transmissdo ou comunicacdo oral de
temas ou assuntos acabados por parte dos professores (aulas expositivas),
ou leituras de livros e artigos e sua repeticdo em classe-predominio de um
programa a ser cumprido.

Assim, é fundamental que, como docentes, possamos refletir na énfase e na

aplicabilidade que estamos dando as nossas aulas, conforme aponta o gréfico 12.

Grafico 12: Existéncia da possibilidade de relacionar teoria e préatica a partir das

aulas cursadas
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= N3o

As vezes

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Paralelamente a este aspecto, os alunos foram questionados a respeito das
praticas que, na percepcao deles, contribuem para uma compreensao da relagéao

entre teoria e pratica, vide Tabela 2.
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Tabela 2: Préaticas Pedagdgicas que favorecam a correspondéncia teoria/pratica

Préaticas Pedagogicas Alunos
Troca de experiéncia vivenciada e de dinamicas variadas como: jogos de 55
negocios, estudo de textos e projetos, andlise de dados, orcamentos,
planilhas, etc
Troca de experiéncia vivida de todos com trabalhos em equipes 50
Utilizar meios como: videos, trabalhos em grupo e visitas técnicas 49
Valorizacédo das experiéncias dos alunos 45
Citacdes de exemplos praticos 40
Apresentar a teoria e associar com casos praticos: videos visitas, estudo 36
de caso
Exemplos préticos e existentes no mercado 34
Aula tedrica e prética de atuagdo no mercado 34
Exercicios praticos que permitam aos alunos desenvolverem o conteldo 34
tedrico
Experiéncia do professor traduzida em casos 30
Fazer comparacdes a partir de exemplos trabalhados 15

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Assim como na questdo sobre as metodologias, a maioria dos discentes sao
enfaticos em elencar praticas pedagdgicas que valorizam a troca de experiéncia
vivenciada e de dinamicas variadas como: jogos de negdcios, estudo de textos e
projetos, andlise de dados, orcamentos, planilhas e que facam a conexao da teoria e
da prética. Explicitam a importancia dos estudos de casos, dos videos e filmes que
permitem uma abordagem critica e reflexiva sobre os conteudos trabalhados nas
aulas.

Outro aspecto contemplado pelos alunos sdo os trabalhos em grupo. Quando
compreendemos que um MBA tem o papel de capacitar os discentes para atuagao
no mercado, o trabalho em grupo ganha uma imensa forca.

Nos dias atuais, todo trabalho organizacional € realizado em equipes, e
apesar dos desafios que os trabalhos em grupos oferecem é necessario contempla-
los, preparando nossos alunos para serem profissionais com condi¢cdes de trabalhar
em equipes.

Outro aspecto preponderante é o papel da mediacdo da aprendizagem, que
em um trabalho em grupo podera ser realizado de diferentes formas, como explicita

Anastasiou e Alves (2004, p.75) ao afirmarem que:
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[...] a aprendizagem é um ato social, necessitando da mediacdo do outro
como facilitador do processo. Esse outro que estabelece a mediacdo entre o
aluno e o objeto de estudo por ser o professor, os colegas, ou um texto, um
video, um caso a ser solucionado, um tema a ser debatido.

Um aspecto fundamental a ser observado é que o professor devera
comportar-se de modo estratégico, estudando, selecionando, organizando e
propondo as melhores praticas pedagogicas para que os alunos construam suas
aprendizagens (ANASTASIOU E ALVES, 2004).

Masetto (2012, p.87) afirma que a aula deve ser pensada com um espaco de
vivéncia e, nesta perspectiva pontua que “a aula funciona em uma dupla direcéo:
recebe a realidade, trabalha-a cientificamente e volta a ela de outra forma,
enriguecida com a ciéncia e com propostas novas de intervengdao”. Quando os
alunos sentem-se envolvidos por esta dupla direcdo, conseguem realizar as
apreensdes necessarias para utilizar, nos diversos segmentos de suas vidas, 0s
saberes trabalhados.

Concordando com Anastasiou e Alves (2004), Masetto (2012) completa
dizendo que, na perspectiva da aula como momento de convivéncia € preciso que
exista o outro. Afinal, a convivéncia sé existe quando nos relacionamos com o outro.
Ou seja, o professor, os demais alunos e as estratégias de ensinagem serdo 0s
mediadores dos conhecimentos. O trabalho em equipe, assim, cumpre seu papel
fundamental.

Outro aspecto preponderante para a pratica docente e que buscamos
conhecer nas percepc¢fes dos alunos, sdo as praticas pedagdgicas que promovem
didlogos, andlises criticas e reflexdes. De acordo com o grafico 13 abaixo, 62% dos
alunos consideram essas praticas como fundamentais e 38% as consideram

importantes.
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Grafico 13: Qual o grau de importancia das praticas que promovam dialogo,
criticidade e reflex&do

0%

M Fundamentais
B Importantes

Desnecessaria

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Anastasiou e Alves (2004, p.69) corroboram esta énfase trazida pelos
discentes quando refletem que o objeto do trabalho do professor é o “processo que
envolve um conjunto de pessoas na construcdo de saberes” e, para que haja
assimilacdo destes, utilizam-se as diversas operacdes de pensamento. Nesta 6tica,
ainda de acordo com as autoras, a metodologia tradicional € incompleta visto que s6
promove a memorizagdo. Salientam ainda, assim como o0s respondentes desta
pesquisa — no grafico 13, que somente por meio de uma prética dialética é que se
utilizardo “as operacdes mentais” que envolvem a reflexdo, a critica, a construcéo de
sinteses.

Se 0 MBA tem como um dos principais objetivos a atualizacdo para o
mercado de trabalho e a formacdo para a vida, como ja discutimos acima, é
imprescindivel gue se trabalhe para a ampliagdo destas opera¢des mentais, pois sao
elas que nos auxiliam a estruturar nossos saberes e resolvermos os problemas que
o0 cotidiano nos apresenta.

Assim, as praticas dialdégicas devem ocorrer em grande parte do tempo de
uma aula. Claro que, ha momentos em que a aula expositiva faz-se necessaria: a
apresentacao de um novo conceito, de uma nova ferramenta de acgéo e intervencéo,
de elucidacbes e correcdes por parte do professor. Todavia, as praticas mediadas
pelo dialogo sdo sempre as que permitem aos alunos a construcdo de pontes
cognitivas, ressignificando seus subsuncores, ou seja, 0s elos que dardo sentindo as
novas aprendizagens, a0 mesmo tempo em que os amplia estimulando sua

criticidade, construindo e assumindo sua autonomia.
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De acordo com a pesquisa respondida pelos discentes, os docentes da IES
pesquisada desenvolvem suas praticas mediadas pela dialogicidade em grande
parte do tempo. No grafico 14, observamos que 59% dos alunos reconhecem as
praticas que promovem didlogo, criticidade e reflexdo presentes nas aulas. Para
41%, elas acontecem esporadicamente.

Grafico 14: Frequéncia das praticas que promovem dialogo, criticidade e reflexédo
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Podemos compreender que esta sinalizacdo dos alunos entrevistados pode
indicar um avanc¢o nos paradigmas comuns a sala de aula tradicional, positivista e
que, a pratica bancéria, discutida por Freire (1996) j4 ndo € percebida na 6tica dos
alunos neste estudo exploratério, conforme grafico abaixo:

Outro aspecto muito interessante demonstrado na pesquisa, na Otica dos
discentes, refere-se a avaliacdo que fazem dos professores que ja tiveram no curso
de MBA. Vale a pena relembrar que, para este estudo, foram pesquisados alunos
que estdo com mais de 50% dos modulos/disciplinas ja cursados, ou seja, ja
conviveram com mais de 10 diferentes professores.

Para os entrevistados, 69% dos docentes foram avaliados como bons e, 31%
receberam a aprovacdo e a conceituacdo de excelentes. Nenhum aluno avaliou
qualquer professor como regular ou fraco, o que demonstra um amadurecimento do
corpo docente e um possivel apontamento da eficiéncia dos investimentos de
profissionalizacdo desenvolvidos pela IES, conforme apontados nas entrevistas dos
coordenadores e do diretor de PoOs-Graduacdo e que serdo apresentadas na

préoxima sessao deste texto.
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Grafico 15: Avaliacéao dos professores sob a Gtica dos alunos
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Corroborando a avaliagdo positiva dos docentes, o grafico 16 descreve que,
para 93% dos discentes as caracteristicas indispensaveis aos professores
envolvem: ter dominio do conteddo ministrado, ser capaz de partilhar ideias e
experiéncias com os alunos favorecendo a relacéo teoria e préatica para a vida.

Grafico 16: Caracteristicas indispensaveis aos professores
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Para 7% o relacionamento com os alunos € aspecto fundamental. E, para
nenhum aluno, o aspecto isolado da especialidade do professor foi considerado
fundamental. Interessante observar a reflexado trazida por Masetto (2010, p.42), que
solidifica a resposta dos alunos:

Ao selecionarmos professores para o ensino superior, o0 dominio em uma
area de conhecimento e sua experiéncia nesse campo sdo imprescindiveis.
Sim, isto é verdade. Até exigimos atualmente mestrado e doutorado para a

docéncia. No entanto, algo mais é igualmente importante, e disso nem
sempre nos damos conta. Trata-se de um “algo a mais”, que vai além do
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dominio do conhecimento e nos marca significativamente para o resto de
nossa vida.

Masetto (2010) continua sua reflexdo afirmando que, os docentes que
marcam nossas vidas sao aqueles que além da competéncia conceitual em suas

areas de atuacao foram aqueles que:
- incentivaram a pesquisa;
- abriram nossa cabeca para outros campos, outras ciéncias, outras visdes
de mundo;
- nos ajudaram a aprender a ser criticos, criativos, exploradores da
imaginacéo;
- manifestaram respeito aos alunos, interesse e preocupacgao por eles;
- manifestaram disponibilidade em atendé-los, resolver-lhes as duvidas,
orient4-los em decisfes profissionais;
- demonstraram honestidade intelectual, coeréncia entre o discursos de aula
e sua acdo, amizade. (MASETTO, 2010: 42).

Em sintonia com a teoria trazida pelo autor supracitado, os discentes
demonstram maturidade também para avaliar seus professores, compreendendo o
que é fundamental para uma aprendizagem significativa, e ainda que ndo conhegcam
a teoria conceitualmente, a conhecem em suas vivéncias académicas, conforme o
grafico acima demonstrou e a tabela 4 exemplificara, logo a frente.

A aprendizagem significativa, de acordo com Moran (2013, p.28), envolve a
acgao de equilibrar e integrar “o sensorial, o racional, o emocional, o ético, o pessoal
e o social”. Ou seja, € um processo constituido de tensbes, de divergéncias em
busca de convergéncias e integracoes.

A aprendizagem deve desafiar ao novo, ao misterioso e ao desconhecido e,
ao mesmo tempo trazer a seguranca para a tomada de decisfes, a estruturacao do
pensamento e a construgcdo dos pilares tedricos que conduzirdo a vida profissional,
social e pessoal dos discentes. Na Pos-graduacdo os alunos sdo, muitas vezes,
profissionais com grande experiéncia de mercado e que buscam o fortalecimento de
seu arcabouco cientifico e a atualizacdo, a meta € a formacdo continuada e a
solidificagdo dos conceitos que nao ficaram muito claros e solidificados na etapa
anterior, na graduagao.

Para Masetto (2012, p.56-57), a interacdo de docentes e discentes, nas
dimensdes individuais e coletivas, € fundamental para o processo de aprendizagem.
A troca de experiéncias, a conduta de parceria e coautoria na construcao do saber
fazem a diferenca. Por meio da mediacdo pedagdgica, o professor motiva e se faz

ponte entre o “aprendiz e sua aprendizagem”.
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Nessa Otica, questionamos aos alunos (Apéndice 1), respondentes desta
pesquisa, quais seriam as praticas pedagdgicas que mais contribuiriam para suas
aprendizagens e, grande parte dos discentes aponta as aprendizagens que
favorecem a vivéncia e a troca de experiéncias.

Fizeram parte deste estudo exploratorio 58 alunos, no total. Desses, mais de
50 apontam as atividades de vivéncia como as principais para oportunizar uma

aprendizagem significativa, conforme a tabela abaixo.

Tabela 4: As atividades mais significativas para a aprendizagem

Atividades mais significativas para aprendizagem Alunos
Trabalhos em grupo com exercicios praticos sobre o contetdo. 58
Aulas praticas, videos e debates. 58
Discutir casos praticos. 56
Experiéncia pratica colocada pelos professores ligados a teoria. 55
Troca de experiéncia envolvendo aluno e professor. 55
Exercicios de viabilidade de projetos e projetos aplicados. 38
Discutir casos a partir da préatica dos alunos, nas areas de atuacao. 36
Aula de lideranga com didaticas vivenciais (necessidade de aprender sobre 26
relacionamentos).

Conteudos praticos planilhas e sistemas. 24
Networking (construcdo de rede de relacionamentos). 14
Aula de MS Project (Software para Gerenciamento de Projetos). 19

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Interessante observar que, mesmo para engenheiros, as atividades que
envolvem videos, estudos de caso, dindmicas e exercicios que tragam a
aproximacao entre teoria e pratica sdo bem avaliados.

E comum ouvirmos, nos corredores académicos, a justificativa de alguns
professores para a manutencao do padrao tradicional de aula, a afirmacao de que os
alunos é que nao gostam de aulas inovadoras, vivas. Neste estudo esta afirmacéo é
desmistificada, sendo que o0s proprios alunos as apontam como as mais

significativas.
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Outro aspecto a ser considerado é o que envolve o desenvolvimento do
potencial humano, nas dimensdes afetivas e interpessoais. Para os profissionais em
formacdo, o desenvolvimento da lideranca, da rede de relacionamentos, da
interacdo entre professores e alunos e alunos com alunos é bastante significativo.
Assim como Anastasiou e Alves (2004) argumentam, as estratégias de ensinagem
favorecem o amplo desenvolvimento dos discentes, contribuindo assim para o
amadurecimento das operacfes de pensamento e, consequentemente, do olhar
sobre o cotidiano e assim, favorecendo a construcao da autonomia.

A construcdo de novos significados amplia as potencialidades de
interpretacdo e intervencdo com o mundo, com as pessoas e com o conhecimento.
Este movimento é evidenciado nas respostas dos alunos, demonstradas na tabela 4
(quatro).

Com este olhar, observa-se o que Silva (2012) tem discutido ao afirmar que
uma mutacdo social oriunda da sociedade da informacdo tem suscitado muitas
modificacdes no cotidiano e, neste cenario a atuacdo do professor se configura
como um dos temas centrais, uma vez que se apresenta como grande desafio a
reinvencado das praticas de ensino e da mediagéo pedagogica.

A sala de aula, neste contexto, além de ser um evento comunicativo € um
espaco de interacdo social na qual vida e aprendizagens sao reconstruidas a partir
de novos saberes e de novas possibilidades de atuacao efetiva no mundo (SILVA,
2012).

A aula deve ser espaco e tempo do aluno e do professor, onde ambos séao
aprendizes no campo do conhecimento, das interacbes pessoais e do
relacionamento pessoal e profissional, no campo da solidariedade, do respeito
mutuo, do dialogo, do desenvolvimento de habilidades e competéncias profissionais,
no campo da ética e da honestidade intelectual e profissional, no campo das
responsabilidades cidadas (MASETTO, 2010).

Para Anastasiou e Alves (2004), o ato de planejar uma aula deve ser
entendido na Otica de fazer aulas e para este fazer surgem as necessarias formas
de atuacdo do professor com o aluno em busca do objeto de estudo. E a escolha e
efetivacdo das estratégias de ensinagem, que facilitardo ou ndo este construto.

Para Demo (2002) e Masetto (2012), o desenvolvimento de novas

competéncias docentes é fator determinante para praticas de ensino e
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aprendizagens exitosas, principalmente naquelas que envolvem o uso de
tecnologias. Neste aspecto também se observa esta necessidade por meio da tabela
4, a partir do apontamento feito pelos alunos quando citam as aulas de MS Project e
0s projetos de viabilidade, realizados por meio de softwares como estratégias que
auxiliam na aprendizagem.

Outro aspecto evidenciado no olhar dos alunos € a necessidade da integracao
das disciplinas com os componentes especificos da formac&o proposta pelo MBA. E
preciso que os docentes tenham a vivéncia das especificidades tedricas que irdo
ministrar em suas aulas, e ainda a preparacgéo didatica- pedagdgica necessaria para
contribuir de maneira mais eficaz para a aprendizagem significativa dos alunos e
para sua autonomia (MASETTO, 2012).

Ainda na 6tica dos discentes, podemos explicitar que a sala de aula € um
grande celeiro de oportunidades e descobertas, de trocas e de vivéncias, onde se
multiplicam os saberes e se constroem os arcabouc¢os que os auxiliardo ao longo da
caminhada profissional.

Refletindo a respeito da pergunta-problema que norteou este estudo, ou seja:
quais as praticas pedagbgicas mais eficazes para a construcdo de uma
aprendizagem significativa que valorize a autonomia na visdo de alunos e
professores de um curso de MBA de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES)
privada de Goiania — Goias? - podemos dizer que, as praticas pedagodgicas mais
eficazes para a construcdo de aprendizagens significativas que estimulem a
autonomia dos alunos, necessariamente serdo, como afirma Freire (1996), molhadas
de préaticas vividas. E a associacdo entre os contetdos conceituais, procedimentais
e atitudinais. Em outras palavras, € a aula construida em via de mao dupla, em que
todos os participes estéo escrevendo seu roteiro e usufruindo de seus resultados.

Os alunos consideram que as praticas pedagégicas auxiliam na
aprendizagem significativa e promovem a autonomia dos alunos, e;
necessariamente exigem do professor uma mudanca de paradigmas. Este
movimento perpassa por pensar a aula na perspectiva da aprendizagem, refletindo
em quais serdo seus movimentos didaticos, suas estratégias e suas metodologias
para promover o desenvolvimento amplo dos alunos, numa parceria colaborativa

focada no saber.
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Mas, sera que os docentes compreendem esses aspectos? Quais sdo as
reflexdes dos professores, considerados excelentes pelos alunos, quando planejam
suas aulas? Eles tém formacdo para a didatica? Quais metodologias utilizam de
modo consciente?

A partir de todos esses questionamentos, ouvimos 0s docentes apontados
pelos alunos e, no desejo de enriquecer esta analise, serdo discutidas a seguir as
repostas deles ao questionario proposto pela pesquisadora assim como os dados
obtidos a partir das entrevistas com os Coordenadores e com o Diretor de Pos-
Graduacéao da IES.

3.2 Do outro lado da via: reflexdes a partir do olhar docente

Conforme descrito na introducdo deste trabalho, o percurso metodolégico
desta pesquisa estabeleceu trés dimensfes como objeto de estudo para a
compreensao dos cursos de MBA, Lato Sensu, quais sejam: a aprendizagem
significativa, a pratica pedagogica e a autonomia. Para compreendé-las buscou-se
para além do repertorio tedrico, a contribuicdo dos alunos e professores.

O primeiro momento correspondeu ao questionario direcionado aos alunos e,
0 segundo, a aplicacdo de questionario aos professores indicados pelos discentes
como aqueles que demonstraram uma pratica pedagdgica que favoreceu a
aprendizagem significativa e a autonomia ao longo da disciplina trabalhada. Neste
aspecto foram indicados seis (6) professores.

A etapa seguinte envolveu o envio das perguntas aos professores indicados
(Apéndice 3). Do total de professores indicados, 4 responderam ao questionario,
totalizando acima de 66% por cento da amostra.

No decorrer deste percurso, consideramos importante conhecer as
percepcdes dos Coordenadores do MBA e do Diretor de Pos-Graduacdo da IES
estudada, como mais uma estratégia de compreensao dos indicadores relevantes
trazidos pelos alunos quanto a qualidade docente e o empenho de praticas
pedagogicas nas aprendizagens. Nestes casos optamos por utilizar a entrevista.

Para dinamizar esta analise 0s questionamentos realizados com o0s
professores e com 0s coordenadores serdo aqui discutidos a partir das dimensdes

propostas.
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3.2.1 Conhecendo o perfil dos professores e entrevistados

Buscamos inicialmente conhecer o perfil dos entrevistados a partir da faixa
etaria e da formacé&o dos professores. Compreendemos a necessidade de investigar
estas questdes para construirmos analises quanto aos aspectos de aproximacéo ou
distanciamento de discentes e docentes a partir de valores inerentes as diferentes
geracdes. Anastasiou e Alves (2004) refletem, neste sentido, o quanto os modelos
dos professores que tivemos refletem-se em nossa praxis, ou seja, 0os professores
acima dos 40 anos, supostamente, sdo oriundos de uma escola muito mais
conservadora e tradicionalista.

Dos quatro professores que responderam esta pesquisa, 60% estdo na faixa
etaria de 31 a 40 anos. Séo professores mais jovens e em uma idade que se
aproxima mais dos discentes, conforme gréfico 17.

Gréafico 17: Faixa Etaria dos Docentes

0%

mde 25 a 30 anos;
H de 31 a 40 anos;

de 41 a 50 anos;
M acima de 50

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

E interessante analisar a historia escolar desses docentes, numa perspectiva
qgue, nas ultimas décadas favoreceu um olhar mais flexivel e contemporaneo do
conceito de autonomia, que, de acordo com Contreras (2002), desde o final dos
anos noventa tem permeado o contexto educacional. Assim, podemos supor que tais
professores foram alunos que talvez tenham vivenciado uma proposta pedagogica
respaldada pela promoc¢éo da autonomia e pelas aulas vivas em seus ultimos anos
escolares, 0 que permitiria uma abordagem mais real e significativa desse em suas

praticas docentes.



102

Os demais professores estdo, em 20% em duas faixas especificas,
caracterizando assim, um professor entre 41 e 50 anos e um acima de cinquenta
anos.

Outro aspecto questionado refere-se a formacdo e titularidade dos
professores que foram indicados pelos alunos. Dos respondentes apenas um nao é
Engenheiro Civil, sendo da area de Processamento de Dados. Em relacdo a
titularidade, sdo os Engenheiros os de titulacdo mais alta, por exemplo: dois
doutores e um mestre. O docente da area de Processamento de Dados € o Unico
especialista dentre os participantes da pesquisa.

Quanto aos coordenadores do MBA, um esta na faixa etaria acima dos 50 e o
outro entre 31 e 40 anos e ambos sdo Engenheiros Civis e com titulacdo de Doutor.
O Diretor de P6s-Graduacao da IES esta com quarenta anos e também é Doutor, na
area de Educacao.

Apresentados 0s participantes, iniciam-se as analises obtidas nos
guestionarios (Apéndice 3) e nas entrevistas (Apéndice 2), a partir das dimensdes

estudadas neste trabalho.

3.2.2 Aprendizagem Significativa: transformando saberes

Para iniciar a discussdo desta dimensao reiteramos o conceito defendido
neste estudo exploratorio, que compreende a A.S como aquela que mobiliza,
envolve e convida o aluno a realizar as conexdes e interacdes com o saber a fim de
potencializa-lo, enriquecé-lo e transforma-lo em instrumento de vida e
profissionalizacao.

A partir deste conceito foram formuladas algumas perguntas norteadoras para
os docentes e coordenadores que serdo aqui apresentadas e refletidas. Uma
primeira questédo envolveu a compreensao que os professores tém da identidade de
um MBA, ou seja, qual o objetivo dos cursos Lato Sensu.

Foi muito interessante observar que tanto os professores quanto o0s
coordenadores e o diretor ressaltam uma conex&o entre profissionalizacdo e vida.
Ou seja, 0 MBA capacita para o mercado, mas também prepara o cidadéo para a

vivéncia em sociedade, favorecendo seu autodesenvolvimento.
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Em fortalecimento aos aspectos apontados pelos entrevistados, considerando
a Pds-Graduacgdo Lato Sensu, Masetto (2010), refletindo a respeito da graduacao,
da relacdo da identidade desta existir e da necessidade da formacdo dos
professores, considera que; na contemporaneidade; o professor continua sendo uma
fonte rica de experiéncias e informagdes para seus alunos, mas ndo as unicas.

Enfatiza sobre a necessidade de o professor ser um colaborador do aluno nas
aprendizagens e na busca de informacdes. Para o autor supracitado, o papel do
professor envolve formar para a vida, considerando o desenvolvimento profissional

de seu aluno.

O papel do professor hoje € muito mais complexo, porém muito mais
significativo, pois pode transformar seu aluno num profissional que sempre
estard atualizado, pesquisando, buscando, se renovando e revendo seus
conhecimentos e suas praticas profissionais (MASETTO, 2010, p.68).

Nessa Otica também os participes desta pesquisa se posicionaram. Para o
Professor Entrevistado 1 (2015), os objetivos dos cursos Lato Sensu envolvem a
“colocagdo no mercado de trabalho de forma mais efetiva”. Ja para o Professor
Entrevistado 2 (2015), além deste aspecto incorporam-se a necessidade de trocas
de experiéncias, aproximando os conteldos teéricos com os desafios do cotidiano.

O Professor Entrevistado 3 (2015), salienta ainda a necessidade da formacao
atitudinal dos alunos, e o Professor Entrevistado 4 (2015), destaca a ampliacdo do
olhar dos discentes para novas expectativas e possibilidades. Foram unissonos ao
declararem a énfase quanto a atualizacdo técnica, conceitual, mas corroboraram a
compreensao de que conhecimento € uma associagao de teoria e vida.

Para o Diretor de POs-Graduagdo da IES, o objetivo da IES € o de
qualificacdo, numa perspectiva de integracéo, de colaboracéo.

Entdo o nosso objetivo sempre foi pensar um curso que tivesse um algo a
mais e ndo s6 uma formacdo técnica. Especialmente na IES, a gente
sempre pensa que o objetivo é sempre qualificar, e nunca apenas certificar.
Nés ndo queremos gerar titulos, a gente quer gerar qualificacdo verdadeira
(DIRETOR, 2015).

Ainda nesta mesma otica, o Coordenador 1 (2015) reitera que “0 MBA tem
que ser profissional, eu tenho que tentar formar profissionais praticos de mercado”.
Ele ainda completa explicitando que, ndo h& como profissionalizar se nao for

compreendida a relacdo genuina entre vida e saber.
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Com a clareza quanto aos aspectos de envolvimento, de conex&o entre ser e
saber, os entrevistados também foram questionados quanto aos planejamentos de
aulas. Se a totalidade dos docentes compreendem a relacéo de profissionalizacdo e
experiéncia vivida € preciso que se compreenda como pensam ao elaborarem suas
aulas.

Assim, na quarta questdo do questionario foi solicitada uma analise sobre o
planejamento de aula e os aspectos mais relevantes que o compde. Houve uma
concentracdo de respostas considerando o planejamento fundamental para uma
pratica eficiente. Os entrevistados consideraram aspectos da gestdo de tempo, da
analise da importancia dos conteudos e das praticas pedagdgicas a serem utilizadas
na aula.

Valorizando o0s pressupostos discutidos neste trabalho a respeito da
aprendizagem significativa, o Professor Entrevistado 4 (2015), destaca: “o
planejamento é fundamental e o aspecto mais importante é fazer uma analise das
competéncias do curso, ou seja, o docente deve se perguntar. para que esse
contetdo? Para que serve? Pode melhorar a vida do meu aluno?”

Corroborando esse docente, o Coordenador 1 (2015) ainda ressalta que o
planejamento envolve pensar sobre a aprendizagem significativa considerando
‘onde ele vai conseguir armazenar a maior parte das coisas apresentadas pelo
professor na aula” .

Para o Coordenador 2 (2015), pensar em planejamento perpassa pela
reflexdo sobre a profissionalizacdo do professor e; ressalta o alto investimento
realizado pela IES para que isso ocorra, além disso, ele enfatiza o curso de
Formacéao de Professores como aspecto fundamental para um planejamento e uma
pratica pedagogica que favoreca a aprendizagem significativa.

Para Masetto (2012, p.91), “a aula € o espago e ambiente de planejar em
conjunto o curso a ser realizado” e, para o autor isso envolve a negociacdo das
atividades, momentos e interesses da turma a fim de que se busquem os
subsuncores, favorecendo a A.S.

Refletindo em relacdo ao planejamento, observamos essencialmente a
compreensao dos professores em relacdo ao que é a aprendizagem e como ela
pode ser (des)favorecida a partir da conducdo ou mediacdo do docente. A IES

pesquisada compreende a necessidade de assumir a profissionalizacdo docente,
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acreditando que por meio dela serdo favorecidas reflexdes pedagodgicas mais
coesas, didaticas e metodologicas e, desta forma, contribuindo para o
desenvolvimento pleno do discente.

Para o Diretor (2015), o planejamento € 0 momento que traz a consciéncia o
gue o professor pode, de fato, fazer pelo aluno ao longo da aula e, para ele isso n&o

pode ser apenas técnico.

Talvez o que vocé chama na sua pergunta problema de “aprendizagem
significativa”, seja um algo a mais. Que o aluno possa usar isso na vida
dele, na empresa dele, onde ele for trabalhar e que isso acompanhe ele na
sua trajetdria profissional, e de vida mesmo. (DIRETOR, 2015).

Assim, como reflete Freire (1996), a docéncia é uma especificidade humana,
pois envolve o querer bem ao educando e a rigorosidade ética; a necessidade da
pesquisa permanente, a clareza de que educar ndo é transmissao de saberes, mas
construcbes de olhares, formas, vivéncias e sentidos. Assim, a aprendizagem
significativa apenas serd praticada quando docentes e discentes se assumirem
como protagonistas deste grande espetaculo de fonte inesgotavel que é o saber.

A premissa da reflexdo quanto aos pressupostos dos professores e a
necessidade da formacdo didatico-metodologica ficam certificadas quando, na
guestdo 05 (cinco), questionamos os professores a respeito da énfase maior dada
nas aulas que ministram: o ensino ou a aprendizagem.

Ao elaborar este questionamento para os docentes, partimos da reflexdo
proposta por Masetto (2012, p.44) quando afirma que “os processos de ensino e
aprendizagem séao distintos. A énfase em um ou outro fard que os resultados da
integracao ou correlagdo dos dois processos sejam completamente diferentes”.

De acordo com o paradigma emergente proposto por Behrens (2013), Moreira
(2006), Masetto (2012) e por este estudo, a énfase deve se dar no processo de
aprendizagem. De acordo com o0s respondentes da pesquisa, 0 ensino e a
aprendizagem sao complementares, todavia todos ressaltam a importancia da
aprendizagem como énfase, demonstrando um paradigma renovado, especialmente
para docentes do segmento da engenharia e toda a carga histdrica tradicionalista
carregada por ele.

O Professor Entrevistado 2 (2015) afirma em resposta a questdo que: “a
aprendizagem, por ser uma oportunidade deve ser encarada como aprimoramento.
Devemos relaciona-la com o conhecimento, e a experiéncia e vivéncia do aluno,

compartilhando problemas praticos.”
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Para o Diretor de P6s Graduacdo da IES, o objetivo da IES € o de

qualificacdo, numa perspectiva de integracéo, de colaboracéo, ou seja, de énfase na

aprendizagem.

Entdo o nosso objetivo sempre foi pensar um curso que tivesse um algo a
mais e ndo s6 uma formacdo técnica. Especialmente nesta IES, a gente
sempre pensa que o objetivo é sempre qualificar, e nunca apenas certificar.
Nés ndo queremos gerar titulos, a gente quer gerar qualificacdo verdadeira
(DIRETOR, 2015).

Neste olhar, as aulas sdo pensadas valorizando os saberes e as trocas de

experiéncias, continua o Diretor:

Quando h& uma construgdo coletiva, € um resultado eficaz; aquela
sensacao, que ndo € um discurso apenas, mas é uma realidade de que eu
guando saio da sala de aula aprendi um pouco mais também. Entdo, o que
eu espero de eficacia é que o professor entregue para o aluno um
conhecimento atualizado, um conhecimento préatico, que a aula termine no
domingo, e na segunda-feira ele possa aplicar aquilo que ele aprendeu; mas
gue o professor vd embora pra casa dele no domingo também com uma
coisa a mais na bagagem, e que ele possa pegar essa coisa a mais e
replicar na préxima aula dele, incrementar, atualizar (DIRETOR, 2015).

Como observamos, o investimento em profissionalizagdo fica demonstrado na

maturidade didatico-epistemoldgica por parte de professores, dos coordenadores e

do diretor que completa sua fala a respeito da énfase na aprendizagem, dizendo:

O foco da aprendizagem tem sempre que ser o aluno. Ela ndo esta no
professor. O professor ele € um mediador dessa aprendizagem, mas ele
nunca é o dono dela. A aprendizagem nao esta no professor. Entdo isso
requer uma concepcao de professor que entenda a importancia de ouvir o
aluno, de pensar a aula para o aluno, de pensar o conteddo para os alunos.
Claro que ele vai precisar balizar isso. Ele é o conhecedor, ele tem
conhecimento, mas ndo é ele o autor da histéria, o protagonista do
processo. Ao contrario, quem é o protagonista é o aluno, entdo no processo
de planejamento tem que compreender que o aluno precisa ser considerado
no processo de escuta, de adequacdes (DIRETOR, 2015).

Considerando a necessidade de aprender a ouvir o aluno, fazer as

adequacdes necessarias para as conexdes mentais dos discentes e o processo de

planejamento, justificamos esta dimensao neste estudo.

A aprendizagem significativa pode ser compreendida, apos tantas reflexdes,

como a forma de cada um de néds, sujeitos cognoscentes, assumirmos protagonismo

sobre nossos saberes. Fica demonstrado por meio dos dados coletados nesta

dissertacdo que, tanto para os discentes quanto para os docentes, para que uma

aula se transforme verdadeiramente em fonte de saber e de vida, é necessario que a

énfase do planejamento esteja voltada para a aprendizagem e que, como resultado
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desta aula alunos e professores saiam mais autbnomos e seguros de seus
conhecimentos.

Mas como falar em A.S sem falar em praticas pedagdgicas? Ndo ha como
dissocia-las. Exatamente por esta necessidade de integracdo € que estabelecemos
0S questionamentos nesta ordem das dimensdes ora estudadas.

As praticas pedagogicas sao as manifestacfes metodologicas das intencdes
e paradigmas dos docentes e, a respeito delas é que foram propostas as proximas

questodes.

3.2.3 Praticas pedagogicas: o “algo a mais” no planejamento do

professor em busca da autonomia

A dimensédo “praticas pedagdgicas” foi tratada no questionario aos
professores nas questdes de 06 a 13. Nas questbes de 14 a 16 encerramos esta
analise discutindo sobre como as escolhas das praticas pedagoégicas pode colaborar
com o desenvolvimento da autonomia dos discentes.

Ressaltamos que, neste estudo, as préaticas pedagogicas sao compreendidas
como os fazeres educativos, e nele estdo contidos aspectos que se interconectam
como 0s pressupostos docentes, suas concepcdes didaticas, sua prontiddo para a
reflexdo. Também se conectam os estilos de aprendizagem e a intencionalidade
apresentada no planejamento dessas praticas.

Para Freire (1996, p.143), a “pratica educativa €& tudo isso: afetividade,
alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico da mudanca ou,
lamentavelmente, da permanéncia do hoje”.

Pensar na formacgédo e na profissionalizacdo docente exige investimento,
conscientizacdo e entrega afetiva ao processo didatico metodologico. Por assim
acreditar, uma das questdes apresentadas aos professores refere-se a participacéo
deles no curso de Formacao de Professores oferecido pela IES.

Para o Diretor da Pés-Graduacgdo, o curso em questdo é um dos grandes

motivos de orgulho e de sucesso docente na IES.

A instituicdo tem uma politica interna de capacitacdo de professores, apesar
de nds ndo termos essa obrigacao, enquanto instituicado de ensino superior
privada, especialmente, e a gente faz muito mais do que muitas publicas
deveriam fazer. Muito mais, isso eu tenho absoluta certeza.
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Entdo, por exemplo, nés ofertamos cursos de formacdo didatica para os
professores gratuitamente, a IES financia a viagem do professor, a
hospedagem dele. NOs ofertamos pra ele uma qualificagdo didatica, porque
muitos deles tém muita qualificacdo, titulacbes académicas, sdo mestres,
doutores em suas areas, mas ndo sao professores, ou ndo se viam como
professores. Entdo nosso processo € mostrar pra eles que, uma vez que
vocé da aula, indiferente da profissdo que vocé carrega vocé passa a ser
um educador. E enquanto educador vocé tem que assumir algumas
posturas (DIRETOR, 2015).

Interessante observar que entre os professores considerados e indicados
pelos alunos como os que mais contribuiram para suas aprendizagens, todos
participaram da Formacédo de Professores oferecida pela IES (pergunta 06 —
Apéndice 3). Pode-se considerar, para este estudo exploratério, que a eficiéncia
reconhecida nos docentes pelos discentes perpassa a formacdo didatico-
metodoldgica, reafirmando os pressupostos postulados por Anastasiou e Alves
(2004), Masetto (2012), Behrens (2013) e Pimenta e Anastasiou (2002).

Na questdo 7, questionamos os docentes se o curso de formacdo de
professores trouxe modificacdes em sua praxis, logo todos disseram que sim. O
Entrevistado 1 (2015), ressalta a importancia desse curso para sua “evolugao
didatica”. Ja o Entrevistado 2 (2015), enfatiza como aspecto positivo a diversidade
de praticas aprendidas. O Entrevistado 3 (2015) reflete que o curso “contribuiu para
ter uma visdo mais compreensiva das necessidades dos alunos”. E o quarto
respondente enfatiza ainda o aspecto das trocas de experiéncias possibilitadas por
esses encontros.

A formacdo docente € um aspecto fundamental para a construcdo de
professores reflexivos e criticos. Planejar aulas com intencionalidade, refletindo em
praticas pedagdgicas que colaborem para a aprendizagem significativa dos alunos
envolve um profundo compromisso com a docéncia. E o “algo a mais” que se
entrega ao aluno, o estimulo, o afeto e o compromisso docente alicercando uma
praxis intencional e madura.

Mas, sera que os professores tém compreensdo do que representa a
aprendizagem significativa? Para compreender este aspecto, a questdo oitava
indagou tal fator aos docentes e, mesmo sem muitas vezes conhecerem o conceito,
epistemologicamente falando, percebemos a conscientizagdo que ha nos
entrevistados neste fundamento.

“E uma forma de aprender com mais lucidez e envolvimento”, ressaltou o

Entrevistado 1 (2015). Ja o segundo docente ressaltou a necessidade da
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compreensao do “modelo mental do aluno” e destacou este aspecto como
“‘importantissimo”, concordando com Raths, Rothstein e Jonas (1977).

Ainda em relacdo ao conceito de A.S, o Entrevistado 3 (2015) pondera: “sob
meu ponto de vista, refere-se a aquisicdo de conhecimento que se incorpora as
necessidades do receptor e contribui para sua evolugéo”. E, ampliando ainda este
olhar, o Entrevistado 4 (2015) afirma que € a “aprendizagem transformadora. Aquela
capaz de mudar o trabalho e a vida do aluno”.

Interessante reiterar a afirmacao de Masetto (2010, p.34 - 35) a respeito da
compreensao sobre a A.S, corroborando o0s apontamentos dos docentes
entrevistados, como sendo “aquela que envolve o aluno como pessoa, como um
todo (ideias, sentimentos, cultura, valores, sociedade, profissdo)’. O autor ainda
afirma que € aquela que permite ao aluno “transferir o aprendizado na universidade
para outras circunstancias da vida”.

Assim, podemos inferir que mesmo sendo de areas técnicas, os entrevistados
demonstram conhecimento, sensibilidade e entrega a profissionalizacdo docente. O
investimento feito pela IES com os cursos de formacado tem resultado em préticas
pedagdgicas intencionais e focadas no aluno, valorizando seu amplo
desenvolvimento.

Outro aspecto surpreendente foi verificar a clareza que os docentes
apresentam a respeito dos conceitos de ensinar e aprender, conforme questédo 09 do
questionario. Neste estudo, em conformidade com Anastasiou e Alves (2004), o
conceito de ensinar e aprender sao compreendidos como um processo que
acontece em via de mao dupla.

De acordo com as autoras, 0 ensinar apresenta duas dimensodes, sendo uma
a da intencionalidade e a outra a do resultado, o alcance de uma meta. Elas ainda
enfatizam que ensinar “significa marcar com um sinal, que deveria ser de vida,
busca e despertar para o conhecimento”. Ja o “aprender significa tomar o
conhecimento, reter na memodria mediante o estudo, receber a informagao de...”
(ANASTASIOU E ALVES, 2004, p.13-14).

O processo de ensinagem € assim, uma evolucdo dos papéis de estagnacao
entre ensinantes e aprendentes. A partir deste novo contexto, ensinar e aprender se

ddo “em um processo contratual, de parceria deliberada e consciente para o
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enfrentamento na construcdo do conhecimento escolar, decorrente de acdes
efetivadas na sala de aula e fora dela” (Ibidem, p.15).

Para os entrevistados, ensinar e aprender também estdo interconectados e
sdo construidos de modo colaborativo. O Entrevistado 1 (2015) enfatiza: “ Aprender
é ensinar. Ensinar é aprender. Acho que dentro do contexto de sala de aula, a troca
€ fundamental para que todos cresgam”. Ja o Entrevistado 2 (2015) em uma mesma
linha de reflexao, considera que “ensinar € propiciar a oportunidade de descoberta
ao outro, e esta permite que o processo de aprendizagem ocorra nos dois sentidos:
professor — aluno e aluno — professor”. O quarto docente entrevistado ainda afirma
que aprender € “mudanga de comportamento” e ensinar € “ estratégia para promover
essa mudanca” (ENTREVISTADO 4, 2015).

Importante destacar que, o Entrevistado 3 (2015) demonstrou uma
verbalizacdo classica do conceito, a fragmentacdo que compreende o0 ensinar como
transmissdo do conhecimento e o aprender como a compreensdo do que foi
transmitido, numa versdo da educacdo bancéaria denunciada por Freire (1996).
Todavia, na questdo seguinte, na décima do questionario, aponta como muito
importante a utilizacdo de diferentes estratégias de ensino aprendizagem na aula,
para flexibilizar a “transmissao do conhecimento” (ENTREVISTADO 3, 2015).

Gaeta e Masetto (2013, p.108) afirmam que “o desenvolvimento do professor
passa obrigatoriamente pela revisdo pratico-tedrica da prépria atuagdo”. Gimeno
Sacristan (1999) reflete ainda que os efeitos das a¢Bes desenvolvidas em sala de
aula permanecem no individuo, influenciando suas atitudes, e 0s recursos que
utilizara futuramente, possibilitando uma andlise de seu percurso. Para o autor, a
pratica docente é uma cristalizacéo coletiva das experiéncias vivenciadas.

Ou seja, a necessidade de reflexdo sobre a praxis € constante na
profissionalizacdo docente. O pensar sobre sua atuagdo como professor, sobre
como planejar suas aulas, como estabelecer pontes entre seus saberes e 0s
saberes de seus alunos para que o resultado seja sempre 0 de uma aprendizagem
para além dos conceitos desenvolvidos, mas de aprendizagens que figuem para a
vida.

Ao buscar compreender a resposta do Professor Entrevistado 3 (2015), né&o
se pode deixar de refletir a respeito dos subsuncores deste docente como individuo.

Pimenta e Anastasiou (2002: 79) afirmam que, as experiéncias vivenciadas como
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alunos, muitas vezes constituem os modelos de docéncia que o profissional
incorpora em sua pratica pedagogica. A “experiéncia social acumulada [...] é o
desafio de construir a sua identidade de professor universitario, para 0 que 0s
saberes da experiéncia ndo bastaram”.

Partindo dessa premissa, mais uma vez se reforca a necessidade da
profissionalizacdo docente. O professor deve compreender os elementos didaticos,
metodoldgicos, humanos e afetivos que se interconectam ao longo de uma aula.
Para o exercicio docente, a conscientizacdo da profissionalizacdo e da formacédo
continuada é imperativa.

Com a perspectiva de compreender, mais especificamente, a respeito das
concepcOes didatico-metodologicas dos professores, buscamos nas questdes de 10
a 14 um aprofundamento a respeito do planejamento de aula dos professores.

No que se refere a importancia da aplicacdo de diferentes estratégias durante
as aulas, mais uma vez foi unanime a afirmacéo da importancia destas em sala de
aula, como forma de facilitar os processos de “assimilacdo, acomodacdo e
extrapolagéo”, conforme o Entrevistado 4 (2015).

No desejo de aprofundar esta compreensdo, na questdo seguinte, foi
solicitado que os professores falassem um pouco a respeito das praticas
pedagogicas que aplicam em sala e que, na 6tica deles, promovem o0 processo de
ensinagem. Foi muito interessante constatar que houve uma aproximagcdo muito
grande entre os aspectos apontados pelos discentes, na tabela 04, como praticas
gue contribuiram para a A.S e as reflexdes dos professores.

O Professor Entrevistado 1 (2015) explicita: “Gosto muito de exercicios
relacionados a rotina de trabalho deles. Faco com que eles sintam a aplicabilidade
do conteudo”. Para Tardif (2004) a relacéo e a conexao entre teoria e pratica é o que
constitui o saber, reforcando assim a importante contribuicdo da acdo pedagogica do
Docente supracitado.

Praticas como a “exposi¢cdo, contextualizacdo, debate coordenado,
simulacdes praticas pelos alunos, visualizacdo dos temas através de imagens ou
filmes” foram apontadas pelo Professor Entrevistado 2 (2015), como as mais
eficazes utilizadas por ele em suas aulas.

O Professor Entrevistado 3 (2015), ressalta a importancia do envolvimento do

aluno nos aspectos trabalhados na aula, buscando sempre a sua participagéo. Ele
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destaca a relevancia da aplicagdo dos estudos de caso e das discussdes a partir
destes.
Ja o Professor Entrevistado 4 (2015), reforca o aspecto ludico para a

construcéo das operacdes de pensamento e as conexdes emocionais:

Procuro utilizar sempre as atividades ludicas (jogos e simulagfes). Essas
atividades me ajudam sobremaneira a percorrer o caminho da assimilacéo,
acomodacado!* e extrapolacdo?®, pois facilitam nas questées emocionais,
guebrando a postura de disputa entre professor e aluno, além de promover
a aprendizagem de forma divertida.

Novamente, uma aproximacdo bastante significativa entre os olhares de
docentes e discentes. Os alunos manifestaram a importancia dos aspectos
emocionais e da necessidade de participagdo nas aulas, destacando os aspectos
dialogicos e vivenciais em suas respostas.

Moran (2013, p.14) salienta a fundamental necessidade de se pensar a
educacdo como uma proposta integral das pessoas, refletindo que: “pela educacéo
podemos avancar em nosso desenvolvimento, aprendendo a perceber mais longe,
com mais profundidade e de forma mais abrangente, dentro e fora de nds”. Nesta
énfase, os aspectos discorridos pelos docentes, neste estudo, alinham-se e
fortalecem os pressupostos que 0s constituem.

Um aspecto também relevante para a aprendizagem envolve 0s recursos
didaticos empregados na aula. Sobre este ponto destacamos a questdo de numero
12, do questionario aos docentes, que indagou a respeito das estratégias utilizadas
no processo de ensinagem e como os docentes as classificariam.

De acordo com o grafico 18, a maioria dos docentes, totalizando 75% da
amostra, compreende as estratégias utilizadas em sala de aula como alternativa e

25% como inovadora.

14 Para saber mais a respeito de assimilacdo e acomodacao ver Vygotsky (1988).

15 Sobre extrapolacao ver Piaget (1998).
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Gréfico 18: Classificacdo das estratégias utilizadas em sala de aula

0%
095 0%
m Tradicionais
m Inovadoras
759 Alternativas
= Personalizadas

Qutra (Por favor especifique)

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Pensar em aulas alternativas € uma reflexdo que sugere a busca incansavel
dos docentes em criar diversas situacdes de aprendizagens. Elas nao séao
tradicionais, pois ndo focam no conteudo de modo isolado. Ndo sdo apenas
inovadoras, pois buscam ir além. Nao sdo personalizadas porque existe uma
uniforme de contetddos a serem trabalhados pelos professores de cada disciplina,
em acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso. Assim, uma aula com possibilidades
multiplas de recursos e estratégias como: uso de projetor multimidia, slides, videos,
aulas em campo, estudos de caso, trabalhos em grupo, envolvem uma aula
alternativa.

Corroborando ao resultado acima apontado, vimos nas entrevistas com 0s
Coordenadores do MBA uma unicidade quanto ao aspecto de orientacdo dos
professores para atuarem no curso, sendo que a perspectiva das metodologias

alternativas é sempre valorizada:

Dou como orientacdo aos meus professores de que tentem convencer o seu
aluno pra que ele aproveite aquele final de semana pra uma imerséo, e
tentar apagar, em bom sentido, tudo aquilo que ele sabe do seu dia a dia,
pra comecar do zero durante a sua aula do final de semana. O que a gente
chama de imersdo. Mergulhe em novos conhecimentos, porque vocé vai
perceber que muitas vezes aquilo que vocé esta revendo, vamos dizer
assim, dentro de um final de semana, na verdade sempre tem algo a
agregar na sua rotina. E novos conhecimentos que de fato ele ndo tem
contato, demonstrar para o aluno que aquilo pode contribuir para a sua
experiéncia pratica. E tanto que, algumas orientacdes que a gente da para
0s nossos professores, por exemplo, é de incentiva-los a fazer visitas
técnicas e desenvolver metodologias alternativas para trazer os alunos para
a aula, de corpo, alma e coracdo (COORDENADOR 1, 2015).

Entao ndés temos hoje as nossas aulas, o professor vai pra aula na sexta, da
uma aula la com slide no quadro, mostrando a sua experiéncia, 0 qué que
vem pela frente até domingo. No sabado pela manh&, nés vamos com os
alunos e damos uma aula pratica, dentro de uma concreteira, por exemplo,
valorizando uma metodologia alternativa e uma obra vivenciada. Entéo isso
é bom pra todo mundo. E bom pro aluno, que vé na hora, ou in loco,
acontecendo as coisas e o professor explicando; € bom pra empresa, que
recebe uma consultoria gratuita, de um professor que € um especialista de
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mercado... Entdo assim, para todos os trés lados aluno, professor e a
propria empresa que ¢é visitada, pra todos os trés lados existem beneficios,
€ benéfico pra todos. Entdo isso para a gente foi muito gratificante, os
alunos tém adorado as nossas aulas (COORDENADOR 2, 2015).

No desejo de compreender e analisar as respostas dos docentes, a décima
terceira questdo do questionario aplicado aos professores, demonstradas pelo
grafico 19 ainda insiste perguntando sobre quais as modalidades de aula que
adotam com maior frequéncia e nas respostas podemos compreender com maior

clareza os dados acima apresentados.

Gréfico 19: Modalidade de aula adotada pelo professor

0% M Aula expositiva

. 50%

M Aula dialdgica

Aula visualizada (datashow ou
filme)

m Qutra (Por favor especifique)

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Para metade dos docentes pesquisados, a aula visualizada com Data Show e
filmes € a préatica mais utilizada. A partir dessa resposta podemos compreender que,
na questao anterior, os docentes que assinalam suas praticas como alternativas
estdo avaliando os diferentes recursos e metodologias que compdem suas aulas.
Outro aspecto importante é perceber que, de acordo com o demonstrado no gréfico
18, as praticas pedagogicas alternativas envolvem diferentes estratégias e
modalidades, estando assim também contida nas aulas visualizadas as praticas
dialdgicas.

Para um docente, a modalidade mais utilizada é a aula dial6gica,
compreendida por ele também nas respostas anteriores como aquela que possibilita

ao docente compreender e estimular o mapa mental dos alunos. Para o ultimo
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professor da amostra, a modalidade mais utlizada sdo as praticas nos
computadores'® e, por isso chamada de outras no gréafico.

Diante do cenario desenhado pelos docentes, encontramos em Moran (2013)
a afirmacao a respeito da importancia da utilizacdo de diferentes metodologias e

recursos didaticos na promocao da aprendizagem significativa.

Com as tecnologias atuais, a escola pode transformar-se em um conjunto
de espacos ricos de aprendizagem significativas, presenciais e digitais, que
motivem os alunos a aprender ativamente, a pesquisar o tempo todo, a
serem proativos, a saber tomar iniciativas e interagir (MORAN, 2013, p.31).

O autor ainda € enfatico ao afirmar que € fundamental entrelacar
aprendizagem e vida e para isso 0 docente devera buscar caminhos alternativos e
diversos para se aproximar dos alunos, para criar as pontes com 0s subsuncgores
gue cada um possui e, assim, estimular a ampliagcdo dos olhares e da compreenséo
de mundo (IBIDEN).

Ensinaremos melhor se mantivermos uma atitude inquieta, humilde e
confiante para com a vida, para com 0S outros e para com ndés mesmos,
tentando sempre aprender, comunicar e praticar o que percebemos até
onde nos for possivel em cada momento. Isso nos dard muito credibilidade,
uma das condigcbes fundamentais para que 0 ensino aconteca. Se
inspiramos credibilidade, poderemos ensinar de forma mais facil e
abrangente. (MORAN, 2013, p.69).

Novamente faz-se necessario destacarmos o valor da formacdo para a
atuacao docente. Como um engenheiro pensa a docéncia ao sair de uma faculdade,
como ex-aluno, e como ele passa a refletir ap6s uma etapa de profissionalizacéo
docente? Pimenta e Anastasiou (2002) destacam a real necessidade da formacéo
docente para alteracédo dos papéis- ontem aluno, hoje professor.

Para desenvolver as competéncias pontuadas por Moran (2013) é preciso
investimento na construcéo da identidade docente. Na IES pesquisada este fator é

considerado fundamental, conforme o Diretor da instituigao.

Entdo assim, todos os indicadores disseram pra nds que, apds o curso, o
professor melhorou. Ele melhorou como gente. Ele melhorou o
relacionamento dele com a instituicdo, porque as vezes o relacionamento
institucional, essa parte burocratica de entrega de diario, de postagem de
material, de lancamento, entdo assim, os professores geralmente n&o
curtem muito essa parada mais burocratica, né? Melhora isso também,
porque eles entendem 0s processos.

NoOs tivemos professores que sairam de avaliagoes, feitas pelos alunos, na
casa de oitenta por cento e hoje atingem noventa e cinco com muita

16 Ver questionario aplicado aos docentes no Apéndice 3.
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facilidade, inclusive nos depoimentos deles disseram: “Olha, depois que eu
apliquei aquilo que vocés fizeram, melhorou”.

NO6s acompanhamos e percebemos que, de fato, a aprendizagem é
significativa. E o ganha-ganha: ganha ele, porque aprende; ganha o aluno,
porque aprende; ganha a instituicdo, porque aprende. Entdo é o ganha-
ganha da aprendizagem. (DIRETOR, 2015)

Nessa Otica do ganha — ganha!’ na educacdo, ou seja, dos processos
colaborativos; e da préatica da ensinagem € que foi questionado aos discentes sobre
quais seriam os docentes que teriam contribuido de maneira eficaz para suas
aprendizagens. Assim, na questdo 14, perguntamos aos professores entrevistados
quais fatores, de acordo com a compreensao deles, teriam levado os discentes a
indicid-lo como aquele que incentivou a aprendizagem significativa e estimulou a
autonomia da turma. Interessante se faz conhecer suas respostas.

De acordo com o Professor Entrevistado 1 (2015), o fator preponderante para
esta indicacdo foi a “proximidade com a realidade deles”. Ja para o segundo
entrevistado foi “a necessidade de criar o vinculo verdadeiro entre aluno e professor,
permitir ao aluno e fazé-lo sentir-se parte relevante do processo de ensino e
aprendizagem, construtor ativo do processo”. Em concordancia, o Professor
Entrevistado 3 (2015), reflete sobre a importancia do protagonismo do aluno e da
relacdo de incentivo pelo professor para a descoberta do potencial pessoal de cada
discente.

Como podemos observar, os aspectos da afetividade, do olhar para o
desenvolvimento integrativo do aluno, € o compromisso e a intencionalidade
pedagogica ficam em destaque na compreensdo dos professores. E, enfatizando
ainda mais estes aspectos, para o Professor Entrevistado 4 (2015) o fator de

destaque de suas aulas envolve:

Enfase no planejamento. Planejo cada aula & exaustio e sempre parto do
principio da "melhoria continua”, sempre procuro aprender uma melhor
forma de ensinar com cada turma, além disso, tenho uma boa relagdo com
a espiritualidade (n&o falo de religido), mas sempre, antes de qualquer aula,
me ajoelho e peco a Deus que me ajude a levar sempre coisas boas a meus
alunos e peco com muita forca que ele me tire qualquer vaidade,
convenhamos, quando o professor entra huma sala de aula "se achando o
cara", ndo ha estratégia de ensino que possa dar suporte, certamente a aula
serd um fracasso.

Voltando a Moran (2013, p.29), encontramos concordancia com os aspectos

pontuados pelos docentes entrevistados quando afirmam que:

17 Ganha-ganha refere-se a uma modalidade de negociacdo em que ambas as partes da relagdo sdo
beneficiadas.
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Aprendemos realmente quando conseguimos transformar nossa vida em
processo permanente, paciente, confiante e afetuoso de aprendizagem.
Processo permanente, porque nunca acaba. Paciente porque os resultados
nem sempre aparecem imediatamente e sempre se modificam. Confiante;
porque aprendemos mais se temos uma atitude confiante e positiva diante
da vida, do mundo e de nds mesmos. Processo afetuoso, impregnado de
carinho, de ternura, de compreenséo, porque nos faz avancar muito mais.

Nessa mesma o6tica docéncia € mesmo um ato de humildade, como também
afirma Freire (1996, p.120):

E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes como
amorosidade, respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela alegria,
gosto pela vida, abertura do novo, disponibilidade a mudanca, persisténcia
na luta, recusa aos fatalismos, identificacdo com a esperanga, abertura a
justica, ndo € possivel a prética pedagdgica-progressista, que ndo se faz
apenas com ciéncia e técnica.

A partir dessas balizas teéricas, reforcamos o compromisso docente com sua
ampla formacdo. Apenas um professor que busque seu desenvolvimento integral
podera estimular o seu aluno a também busca-lo. Ao se pensar em aprendizagem
significativa e autonomia é inevitdvel pensar no protagonismo, ou seja, na
capacidade de assunc¢do da propria historia, com o enfrentamento respeito e afetivo
dos riscos, das dificuldades, dos desafios e da “boniteza” do caminho (FREIRE,
1996).

Dentro da perspectiva aqui analisada confirmamos 0s saberes necessarios a
pratica educativa defendidos por Freire (1996), que afirma que ensinar nao é
transferir conhecimentos, mas partilhar experiéncias e vida. Segundo o autor,
ensinar exige consciéncia do inacabamento, exige seguranga, competéncia
profissional, rigorosidade metddica, seguranca e generosidade. Exige ainda reflexdo
critica sobre a pratica e a corporeificacdo das palavras pelo exemplo.

Ou seja, ser professor é estar constantemente envolvido num movimento de
vida, de relacOes e de diversidade, assim como nos apontaram o0s docentes,
coordenadores e o diretor nesta pesquisa, deixando muitas reflexdes significativas a
respeito do compromisso docente em sua atuacao, a partir de praticas pedagogicas

carregadas de sentido.

3.2.4 Autonomia: compreendendo a percepcéao dos professores
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Falar sobre educacéo é falar a respeito da relagdo entre individuos em busca
da producao e construcdo do conhecimento. E, se a educacéo é feita, sobretudo de
seres humanos, é feita também de cultura visto que todo individuo constitui e se
constitui na histéria e na cultura, como j& afirmava Vygotsky (1988). Sobre este
aspecto Morin (2002) afirma que o humano € um ser a um s6 tempo plenamente
biolégico e plenamente cultural, trazendo em si a unidade originaria. O homem
somente se realiza plenamente como ser humano pela cultura e na cultura.

Ao pensarmos nesta questéo é importante salientar que a unidade da espécie
humana ndo deve apagar a ideia da diversidade e que a diversidade também nao
deve apagar a da unidade. A lei dirige a praxis, mas esta sé se efetiva na relagcéo
entre professores e alunos. Nesta, como em toda relacdo é fundamental que se
construa a ideia da coletividade, entendendo que esta é formada por um grupo de
individualidades, em via de mao dupla.

Paulo Freire (1996) reflete que ensinar € uma especificidade humana, pois
requer uma série de habilidades que somente podem ser desenvolvidas nas
relagBes. Pensando assim ndo h& como fugirmos da reflexdo do papel do professor
na promocao da autonomia, procurando entender como ele a concebe e pratica em
sua acado educativa e como contribui com o desenvolvimento desta no processo do
aluno.

Acreditando na indissolubilidade da relacdo entre a aprendizagem significativa
e a autonomia, para este estudo, perguntamos, por fim aos docentes sobre 0 que
compreendem por desenvolvimento da autonomia dos alunos, e se ela é possivel.
Para todos os entrevistados a autonomia é parte do processo da aprendizagem, e
fundamentalmente tem seu alicerce no reconhecimento das suas proprias
potencialidades e na conquista da autoria do seu saber e da manifestacdo dele na
vida.

Para o Professor Entrevistado 1 (2015), a conex&o teoria e pratica fortalece a
conquista da autonomia, conforme explicita Contreras (2002). O professor 1 afirma
que “o aluno precisa enxergar que a sala € um laboratério, mas da porta pra fora, ele
tem que ter seguranca no que faz.” Ainda enfatiza que, em suas alunas (ndo seria
aulas) procura “passar isso a ele”.

O segundo professor também ressalta o fator do protagonismo ligado a

autonomia, refletindo que para sua promocdo objetiva “fazé-lo conhecer sua
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capacidade e seus limites, mediando suas acoes, incentivando a sua participagao
integral ao processo. Fazé-lo perceber que a sua atitude é fundamental para
melhores resultados na relagdo ensino e aprendizagem”. Também neste mesmo
caminho, o Professor Entrevistado 3 (2015), salienta ainda os aspectos internos
deste processo dizendo que ele “requer amadurecimento pessoal e entender que as
maiores virtudes do estudioso é perceber seu préprio potencial, mas de forma sébria
e honesta”.

O quarto docente aprofunda ainda a reflexdo apontando que:

“[...] promover a autonomia do estudante para mim, significa fazer com que
o estudante perceba a importancia do contetdo para a sua vida real a ponto
de se interessar pelo assunto de forma autbnoma. Em outras palavras, usar
estratégias que facam a "ficha cair" e coloque o estudante em permanente
estado de assimilagdo” (PROFESSOR ENTREVISTADO 4, 2015).

Diante do exposto podemos compreender que as praticas pedagoégicas sao
propulsoras da autonomia dos alunos, quando os docentes a compreendem e assim
também se assumem como profissionais. Para Freire (1996), respeitar os pontos de
vistas dos alunos ndo é um favor que o docente oferece a este, mas, sim, um
imperativo ético. Deixar de valorizar as ideias dos alunos assim € uma transgressao
a eticidade, ou seja, uma ruptura com a decéncia, uma transgressao a natureza
humana.

Segundo Anastasiou e Alves (2004), para o trabalho com os conhecimentos
estruturados como o saber escolar, é fundamental destacar o aspecto do saber
referente ao gosto, ou sabor, do latim sapere — ter gosto. Na ensinagem, 0 processo
de ensinar e apreender exige um clima de trabalho tal que se possa saborear o
conhecimento em questdo. O sabor €& percebido pelos alunos quando este é
vivenciado na pratica cotidiana e profissional, e assim socializado com seus
parceiros. Este € um dos grandes desafios da docéncia, dar sentido ao saber.

Sendo necessario pensar 0 gosto da aprendizagem, tornando-a 0 mais
convidativa possivel, questionamos por fim os professores entrevistados, a respeito
das atividades que realizam em suas aulas, dessa forma observamos a grande
proximidade entre os apontamentos feitos neste estudo, sobretudo, no capitulo dois,
com as respostas dos discentes e com o olhar dos professores. Isso deixa a
sensacao de que, sim, as préaticas pedagdgicas contribuem para a aprendizagem
significativa e para a promocdo da autonomia quando propostas com

intencionalidade e profissionalismo, como se vé abaixo.
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Para o Professor Entrevistado 1 (2015) que ministra uma disciplina que
apresenta um software para a gestéo de obras, o uso das tecnologias da informacao
e comunicacdo sdo essenciais, e neste objetivo ele prepara suas aulas pensando
em “exercicios praticos” que compdem o cotidiano de um profissional da engenharia.
Para ele o que dara autonomia € o dominio das técnicas que o aproximam do objeto
do conhecimento, mais e mais.

Ja o Professor Entrevistado 2 (2015) reflete que para preparar sua aula
necessita de recursos que estimulem o aluno, pois sé assim, de “forma natural e
nao impositiva” € que as aprendizagens serdo socializadas e poderdo ser
apreendidas e, em sequéncia, materializar-se-ao no fazer profissional dos discentes.

Os Professores Entrevistados 3 e 4 ja fazem referéncias as praticas
pedagdgicas. Para o terceiro docente os estudos de casos sao grandes ferramentas
de desenvolvimento e a mediacdo do professor € compreendida como o fator de
relevancia neste processo. Quando pensamos em praticas que promovam a
autonomia € fundamental que a mediacdo da aprendizagem seja direcionada de
modo questionador, dando ao discente a possibilidade de trazer suas reflexdes e, ao
mesmo tempo, amplia-las.

Para o quarto entrevistado, a ludicidade'® é imperativa de uma aprendizagem

significativa, como afirma e destaca:

As atividades ludicas - me refiro aos jogos e simula¢des. 1 - lango um
desafio e deixo que o alunado busque uma solugdo (isso me ajuda a
capturar as concepcdes prévias do alunado); 2 - me utilizo da maiéutica
para questionar a solugdo adotada (isso coloca o aluno em estado de
assimilacdo); 3 - proponho uma mudanga na estratégia adotada pelo aluno,
ele joga novamente e talvez consiga um resultado melhor (aqui, ele entra
em estado vigoroso de assimilagdo); 4 - Pronto, agora o alunado esta pronto

para receber uma aula expositiva (PROFESSOR ENTREVISTADO 4, 2015).

Corroborando as reflexbes trazidas pelos docentes do curso estudado, 0s
coordenadores ainda completam a partir de suas experiéncias como professores do
curso, descrevendo parte das praticas pedagdgicas que utilizam em suas aulas para
a promocao da autonomia. O Coordenador 1 (2015) enfatiza a proposta do
dialogismo, envolvendo os alunos em questionamentos a fim de buscarem a

compreensao real do que se discute:

18 De acordo com Santin (1996) o significado de ludicidade surge da prépria palavra e relaciona-se a
liberdade, criatividade, imaginagédo, participagdo, interacdo, autonomia além de outras qualificacbes
gue podem ser atribuidas a uma infinita riqueza que ha nela mesma.
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Sempre perguntando, sempre perguntando, perguntando. Eu pergunto a
aula inteira. “O que vocés acham disso?” “Mas e se a gente colocar isso
aqui junto?” “E isso aqui?”, tal, tal... “O que vocés acham disso?” Ai fica
aquela discussao high level, mesmo. Alto nivel, mesmo. Entao, isso que eu
chamo de reflexao, e ndo s6 papel. Papel eu leio ali e depois esqueci o que
eu li. Entdo o que acontece realmente é isso, eu acho muito importante esse
didlogo do professor chamando os alunos pra reflexdo, e ndo dar uma
receita de bolo. Na graduacao, quando eu dava aula eu tinha alguns alunos
que me falavam assim: “Ah, professor, tua aula é diferente dos outros.
Porque os outros, na prova, se eu nao botar exatamente igual o que ele
escreveu na apostila, € zero na questdo”. Eu falei: “Ah, mas entdo ele ndo
esta te ajudando a raciocinar. Vocé tem que ler um texto e explicar com as
suas palavras, ai, resultado, vocé entendeu. Agora, se vocé ndo conseguir
explicar com as tuas palavras, vocé nao entendeu”.

7

Outro aspecto ressaltado pelo Coordenador 1 (2015), € o movimento do

professor em sala de aula, envolvendo a todos os discentes, sem excecao:

Entdo, essa aula com perguntas e respostas o tempo todo é importante,
porque ninguém dorme, todo mundo colabora, todo mundo . Eu ndo dou
nota, por exemplo, de participacdo, porque nas minhas aulas todos
participam. Impressionante. E eu ando a sala, como se tivesse marcando
um velocimetro.

Entdo minha primeira dica é ande por toda sala. Entdo, tem salas que tem
pilar no meio, tem salas que sdo compridas, tem salas que sdo quadradas.
Entdo, esta |& no ninho, 14, um grupinho, vocé faz uma pergunta e sai
andando. Na hora que ele perguntar la de tras, vocé vai até ele, para ele
perguntar. E se tiver baixo, vocé pede pra ele repetir pros outros também
ouvirem o que ele perguntou, porque pode ser duavida dos outros. Entao,
isso é muito importante (COORDENADOR 1, 2015).

Como observamos, pensar as praticas pedagogicas que possibilitam o
desenvolvimento da autonomia e da construgdo de aprendizagens significativas
envolve a reflexdo sobre os diferentes momentos de uma aula. Neste estudo
exploratério, apresentamos como problema de pesquisa o0 questionamento a
respeito de, quais seriam as praticas pedagogicas mais eficazes para aprendizagem
significativa e a promocao da autonomia e diante do que aqui foi exposto, podemos
compreender que, 0 compromisso e a intencionalidade docente €& fator
preponderante para que A.S e a autonomia se construam ao longo do percurso
académico.

Finalizando esta analise, buscamos no Coordenador 2 (2015) os principios

gue norteiam seu trabalho, com uma mensagem deixada em sua entrevista.

Um sincero depoimento, como a gente sempre conversa, € de dizer que é
aquilo que os grandes pensadores ja concluiram isso ja ha muito tempo, é
de que, quanto mais a gente trabalha na area do conhecimento, mais vocé
tem sede de querer aprender. E a sensagdo que € interessante € que eu
estou adquirindo isso na &rea académica com os alunos, ndao €

necessariamente desenvolvendo pesquisa. Isso € interessante. Entdo o
aspecto fundamental, que tem me motivado muito a lecionar, além de outros
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valores, outras qualidades, vamos dizer assim, € o fato da curiosidade da
aula, porgue eu percebo que sempre vai trazer algo de novo pra mim.
Sempre vai me tirar daquele certo comodismo, vamos dizer assim, de achar
gue ja estou sabendo algo. [...] Entdo isso € muito interessante, porque é
uma via de méo dupla. A vida académica € uma via de méao dupla.

Interessante observar que, assim como ndés, ao iniciarmos este trabalho nos
mostramos no antagonismo entre a curiosidade ingénua e a epistemolégica, como
argumenta Freire (1996), também o Coordenador 2 se apresenta. Podemos assim
compreender que, a docéncia, quando compreendida em sua dimensao social,
afetiva e de profissionalizacdo, € uma possibilidade infinita de ampliacdo de nossos
repertorios, despertando em nés o desejo de romper com a zona de conforto e
buscar sempre mais. Parafraseando Anastasiou e Alves (2004), a experiéncia do
“sabor” do saber e a consciéncia do inacabamento relatada por Freire (1996) nos
mobiliza a sermos mais autbnomos a cada dia, buscando ndés também o
protagonismo sobre nosso exercicio docente.

Nesse olhar, pensar a docéncia é pensar em renascimento diario. E de fato
como salienta Freire (1996), um ato de amor e coragem, convite que esta
dissertacdo deseja trazer a todos que, de uma forma ou outra tiverem acesso a esse

texto.



CONSIDERACOES FINAIS

"Dar sentido a vida é missdo do amor. Vale dizer: quanto mais somos
capazes de amar e de nos dedicar a alguém, tanto mais plena de sentido se
torna nossa vida". (Hermann Hesse).

Finalizar uma pesquisa como essa é sindbnimo de recomeco, redesenho,
redirecionamento de caminhada, de continuidade de busca e de aprimoramento
profissional e pessoal. E a experiéncia postulada por Freire (1996) de que a certeza
do inacabamento € o que nos move.

Ao se chegar a este momento um misto de alegria, contentamento, alivio e
dor tomam minha alma, meu eu. De tudo, fica a grande certeza de que muito ainda
hé a ser pesquisado e confrontado, além da certeza de que dentro da IES onde esta
pesquisa foi realizada ha verdadeiramente a busca por uma educac¢do eficaz, na
perspectiva descrita por Moran (2013), a de que a educacédo € eficaz quando toca a
alma do educando, quando o mobiliza para o crescimento e para o seu amplo
desenvolvimento, na perspectiva da integralidade de ser e existir.

Entendemos a Educacédo como acdo de amorosidade, compromisso ético, de
profissionalidade e cidadania e, assim, ndo ha como fugir da citacdo de Hesse
(1971) sobre a capacidade de doacéo intrinseca ao processo de ensinagem, aqui
defendidos por nds, dentro da concepcédo de Anastasiou e Alves (2004).

Os grandes mobilizadores internos que nos direcionaram a esta pesquisa
foram os nutridos pela rigorosidade ética no exercicio docente, o desejo de
demonstrar que docentes comprometidos com sua formacdo, com a énfase no
aprender, com respeito as diferencas e aos subsuncores dos discentes sédo aqueles
que, verdadeiramente cumprem seu papel.

Refletir sobre as praticas pedagogicas que favorecem a aprendizagem
significativa e estimulam a autonomia dos discentes é refletir sobre o exercicio
docente, sobre o compromisso e a profissionalizagao.

Esta pesquisa propds como pergunta problema a seguinte questéo: quais as
praticas pedagodgicas mais eficazes para a construcdo de uma aprendizagem
significativa que valorize a autonomia na viséo de alunos e professores de uma IES

em Goiania, Goias?
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Para caminhar no direcionamento de responder ao questionamento proposto,
estabelecemos questfes norteadoras que agora, nos auxiliardo nas consideracdes
finais. Como explicitado na introducdo deste trabalho, as questbes norteadoras
foram divididas em trés perguntas que nos auxiliaram na constru¢do dos capitulos
aqui apresentados.

Como movimento inicial, buscamos conhecer os pressupostos legais para os
cursos de PGLS e as politicas publicas que os sustentam.

A PGLT passou por momentos discretos de discussdes e, surpreendeu-nos a
pouca énfase dada a ela nas politicas publicas. Muito h& sobre o ensino superior e
sobre a P6s — Graduacgdo Stricto Sensu (PGSS). A especializacéo acaba por ficar a
sombra mediada por projetos legais menores e resolucbes que tratam das
especializacfes, sendo que a énfase é, na maior parte das vezes, o Stricto Sensu.
Todavia, observamos movimentos contemporaneos para a legitimacéo deste nivel
de ensino, com a discussdo no novo Marco Regulatorio para o Lato Sensu.

As modificacbes propostas pelo documento em discussdo desejam criar
regras mais rigidas e instrumentos de acompanhamento e avaliagdo da PGLS. Um
dos quesitos discutidos e que, se aprovado, tera um repercussao social importante é
a respeito do credenciamento de cursos de PGLS, que poderdo gerar instabilidade a
inUmeras IES. A necessidade de regulamentar os polos e as chancelas € importante,
ao nosso olhar, todavia € preciso que se pense também na qualidade e na oferta de
processo para essa etapa de formacao.

Um aspecto importante quanto as politicas publicas para a PGLS envolve a
necessidade da profissionalizacdo docente, com o aumento do percentual de
professores mestres e doutores. Todavia, como nossa pesquisa apontou,
ressaltamos a necessidade de disciplinas que se preocupem na formacédo da
docéncia universitaria, discutindo aspectos que auxiliardo os futuros professores a
desenvolverem aulas que culminem em aprendizagens significativas e que valorizem
a autonomia dos discentes.

Outro enfoque relevante da discussao sobre o novo marco regulatorio para o
Lato Sensu é o questionamento a respeito das IES que promovem cursos de PGLS
sem qualquer qualidade, como uma “fabrica de cursos”, todavia, como esta pesquisa
objetivou destacar, ha muitos profissionais desenvolvendo excepcionais trabalhos de

formacdo e aprofundamento epistemoldgico, o que contribui diretamente com o
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amplo desenvolvido dos alunos e consequentemente da sociedade além de
Instituicbes comprometidas e que realizam um trabalho de exceléncia, valorizando
seus profissionais, facilitando a formacao e profissionalizacdo de seus docentes e
contemplando as necessidades dos alunos, no mundo contemporaneo, como a IES
agui apresentada como campo de estudo.

Vivemos um tempo de muitas reflexdes, o que atribui a este estudo uma
grande possibilidade de novos olhares e quebra de paradigmas quanto a estrutura,
ao objetivo e a razdo de existir da pds-graduacdo Lato Sensu. Acreditamos na
necessidade de mudancas, todavia, € preciso que se pondere sobre os impactos
gerados por algumas modificacGes previstas.

O processo do novo marco ainda caminha em ambito de discussdo. Ha
necessidade de maior aprofundamento, especialmente refletindo sobre a qualidade
de educacéo desenvolvida no Brasil. Faz-se emergencial que os atores educativos
conhecam estas propostas para se posicionarem e se prepararem para os préximos
cenarios.

Num segundo momento, este trabalho destinou-se a um estudo a respeito das
dimensbGes propostas para ele, apresentada também na segunda questdo
norteadora, sendo elas a pratica pedagdgica, a aprendizagem significativa e a
autonomia. Compreendemos a pratica pedagdgica como as acfes intencionais ou
nao, realizadas na relacdo de ensinagem, ou seja, as técnicas, as metodologias e 0s
recursos empregados ao longo de uma aula.

As praticas pedagdgicas sao responsaveis pelos modelos de aulas que sao
desenvolvidos pelos docentes e, de acordo com Anastasiou e Alves (2004) e
Behrens (2013), muitos docentes acabam por reproduzirem como professores suas
experiéncias de alunos, pois lhes falta a profissionalizacdo. Este foi um aspecto
muito enfatizado nos resultados obtidos. A totalidade dos docentes que participaram
deste estudo afirma terem participado do curso de Formacéo de Professores para o
Ensino Superior oferecido pela IES. Para além desse aspecto, reforcam a
importancia dele para a evolucédo e melhoria constante de suas praxis.

E tdo significativo refletir a respeito desta preocupacdo e incentivo
demonstrado pela IES, que patrocina a vinda, a estadia, a alimentacéo, o traslado e
oferta o curso completamente sem 6nus aos docentes. De acordo com o Diretor da

Pos — Graduacéo, este projeto de formacgéo é o coracdo da IES e existem projetos
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para amplia-lo por meio da criacdo da academia de professores e coordenadores.
Outro aspecto que chama a atencao € o “bdnus” pago aos professores que obtém
uma avaliacdo de exceléncia por parte dos alunos, o que motiva os professores a
buscarem se superar na eficacia de suas praticas pedagogicas.

A IES pesquisada tem como propédsito “Inspirar Vidas” e ele € amplamente
discutido com os professores e coordenadores. Os docentes recebem
constantemente textos reflexivos sobre a educacado, sdo convidados a participar de
oficinas de aprendizagem onde estudam e desenvolvem estratégias de aulas para
0s objetivos propostos nas ementas, palestras de conteldos inovadores dentro das
areas especificas, formacdes com professores pesquisados de experiéncia
comprovada e incentivo a pesquisa e publicizacdo das mesmas. Ou seja, uma
instituicdo privada que valoriza e incentiva o seu docente a buscar praticas
pedagdgicas eficazes, valorizando o percurso e proporcionando crescimento
continuo.

Uma reflexdo que ndo pode ser calada refere-se ao percurso por noés
percorrido ao longo destes anos de dedicacdo a esta pesquisa. Em varios
momentos, em eventos publicos muitas vezes, ouvimos que as IES privadas néo
tém valor histérico, epistemolégico ou politico. Essa afirmagdo sempre nos causou
profundo mal estar. Seriam mesmo apenas as IES publicas as Unicas capazes de
desenvolver uma educacdo com qualidade? N&o, imaginavamos! N&o, hoje
ousamos propor um novo olhar no sentido de que ha sim, IES privadas atuando e
investindo com responsabilidade e rigorosidade ética na educacdo de seus
professores e consequentemente de seus alunos.

Por meio das praticas pedagogicas intencionais, focadas no aluno e na sua
aprendizagem, abertas ao dialogo e a colaboracdo € que se possibilitam as
aprendizagens significativas.

Mas o que sao as aprendizagens significativas? Sao aquelas, segundo Moran
(2013), as que provocam alegria ao aprender, as que dao sentido ao exercicio
cotidiano na associagao entre teoria e pratica e, que permitem aos atores educativos
assumirem-se como protagonistas de suas historias e aprendizagens. Como o
guestionamento central desta pesquisa envolveu conhecer quais sdo as praticas
educativas mais eficazes para a construcdo da aprendizagem significativa,

valorizando a autonomia, no olhar de alunos e professores, buscamos conhecé-las e
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nomina-las. A pesquisa demonstrou que discentes e docentes tém uma grande
proximidade no olhar a respeito destas praticas.

Para os alunos, as praticas mais significativas envolvem o dialogo, as
vivéncias que relacionam a teoria e a prética, as aulas em campo, os trabalhos em
grupos, as reflexdes a partir de videos e experiéncias reais trazidas pelos
professores e colegas da turma. Ou seja, aulas interativas, dialogicas, afetivas em
gue os discentes sintam-se parte significativa do processo e vejam suas realidades
manifestas nas problematizagdes de sala de aula.

Para os professores essas praticas envolvem 0os mesmo aspectos relatados
pelos alunos, todavia jA nominam as metodologias, mas sempre ressaltando a
necessidade da relacéo de vivéncia entre teoria e pratica. Moreira (2013) afirma que
a aprendizagem significativa ocorre quando encontramos subsuncores para a
criacdo de novas assimilagdes, ou seja, quando conseguimos criar conexdes entre
nosso conhecimento prévio e 0 novo saber. Assim, dificilmente teremos, numa aula
meramente expositiva a constru¢do de aprendizagens significativas.

Neste aspecto, as praticas pedagdgicas envolventes, vivas ou ainda praticas
de ensinagem serdo mais eficazes a medida que permitirem aos atores educativos
serem donos do seu saber, assumindo o protagonismo do processo de
aprendizagem. Neste aspecto, as praticas que acreditivamos como sendo as mais
eficazes, apresentadas no capitulo 2 também se relacionam com o que professores
e alunos trouxeram em suas respostas.

Todavia, para desenvolvermos um processo assim, intencional, colaborativo e
vivencial é preciso que as préticas pedagodgicas favorecam a autonomia. Chamamos
de autonomia a capacidade dos individuos se autogovernarem, de serem capazes
de pensar por suas proprias concepcdes e valores, assumindo seus atos e
consequéncias, direitos e deveres. Favorecer a autonomia consiste em entregar nas
maos do aluno o protagonismo sobre seu caminhar, sobre seu saber.

Ao longo das reflexbes partilhadas nesta pesquisa buscamos mostrar que a
autonomia é um conceito aparentemente simples, mas de fato complexo,
polissémico e derivado. Pode ser compreendido como um ponto de chegada em
relacdo a busca pela emancipacgéo e exercicio da cidadania do individuo em relagcéo
a sociedade vigente, e também como o préprio exercicio da criticidade e

transformacdo das situacbes vividas. Ousariamos dizer que ela pode ser
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compreendida como a porta de entrada para a assunc¢ao do protagonismo a respeito
da vida.

E na autonomia que se conquista a condicdo necessaria para o exercicio da
cidadania, e se assim o €, torna-se objetivo primordial de uma préxis educativa que
valorizemos a aprendizagem significativa e o amplo desenvolvimento do educando,
favorecendo seu desenvolvimento ndo apenas para o trabalho, mas para a vida e
para o pensamento reflexivo-critico.

No decorrer desta pesquisa muito averiguamos sobre como a praxis docente
necessita de profissionalizacdo. De como os professores precisam investir em suas
carreiras como docentes, assumindo-as com intencionalidade, clareza e
compromisso. Fica claro que o principio do respeito a autonomia implica também no
dever de respeitar todas as concepcdes de autonomia das varias geracdes como
meio do exercicio do didlogo e da eticidade.

E fato que ndo se pode dissociar autonomia, eticidade e afetividade, pois que
uma nao existe sem a outra. Segundo os professores entrevistados ao longo deste
trabalho fica claro a responsabilidade que cada um atribui a sua praxis valorizando
as relacdes de respeito e afeto entre discentes e docentes, numa pratica de
coautoria do processo de ensinagem.

Por isso, finalizar esta pesquisa é sindbnimo de recomeco de caminhada, de
continuidade de busca e de aprimoramento profissional e pessoal.

Ao chegarmos a este momento fica a grande certeza de que muito ainda ha a
ser pesquisado e confrontado, além da real experiéncia de que dentro da IES onde
este estudo foi realizado, busca-se a construcdo de uma educagéo eficaz, na otica

defendia por Moran (2013) e que também alicerca a nossa pratica educativa.

A educacéo é eficaz quando nos ajuda a enfrentar as crises, as etapas da
incerteza, de decepcao, de fracasso em qualquer area e a encontrar forcas
para avangar e achar novos caminhos de realizagao.

E educacao € eficaz, no longo prazo, quando, ao olharmos para tras,
conseguimos perceber que alcangcamos, no meio de contradi¢cBes, desvios e
incertezas, atingindo um equilibrio maior entre nossas ideias, emocdes,
nossos valores e nossas realizacdes (MORAN, 2013, p.16).

Finalizando estas consideracdes fica o grande desejo de que, por meio dela,
outros docentes possam ser inspirados a inspirar vidas. Que outras IES, publicas e
privadas, assumam o compromisso de investirem na formag&o continuada de seus

docentes e que, por fim e fundamentalmente, cada profissional da docéncia assuma
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0 compromisso ético, amoroso e responsavel de fazer de suas salas de aula um
terreno sagrado de desafios respeitosos, de busca incansavel pelo saber e da
consciéncia plena do inacabamento, lembrando sempre de que, conforme Lindman
(1926, p.166) explicita, “nenhum outro, sendo o humilde pode vir a ser um bom
professor de adultos”.

Acreditamos ter alcancado o objetivo proposto de conhecer as praticas
pedagogicas mais eficazes para a construcdo da aprendizagem significativa que
valorizem a autonomia na O6tica de professores e alunos da IES pesquisada.
Entretanto fica a certeza de que ha muito ainda a ser discutido, refletido e pontuado
para que o processo de ensinagem se torne cada dia mais eficaz, compreendendo
que, cada turma, cada curso, cada nova situacdo nos colocara diante de desafios
Nnovos que necessitardo um novo olhar.

Assim, fica o desejo maior de que este trabalho sirva para inquietar todos
agueles que compdem o elenco pedagdgico da Docéncia Universitaria, a respeito da

fundamental importancia da Educacéo para a transformacao.

“Saber que devo respeito a autonomia, a dignidade e a identidade do
educando e, na pratica, procurar a coeréncia com este saber, me leva
inapelavelmente a criacdo de algumas virtudes ou qualidades sem as quais
aquele saber vira inauténtico, palavreado vazio e inoperante.”
(FREIRE,1996, p.45)

Acreditamos que ndo ha como fugir da mudanca, pois a docéncia necessita
de esperanca, alegria, afetividade e generosidade com eticidade. Deste modo, a
grande reflexdo deste trabalho € que jamais podera dizer-se “concluido” ja que,
como também afirma Paulo Freire (1996), para ser docente é preciso ter consciéncia

do inacabamento.
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APENDICE 1

Questionario Alunos

Estamos realizando uma pesquisa para fins de conclusdo do curso de Pos
Graduacgédo Stricto Sensu, Mestrado em Educacéo, Linguagem e Tecnologias
(UEG) e contamos com a colaboragcdo dos Senhores (as) Alunos (as) no
sentido de responderem ao questionario abaixo. Para tal, sigam as instrucdes:

Seja 0 mais verdadeiro (a) possivel;

1. Escolha a melhor e apenas uma opc¢éo, exceto na pergunta 07 e nas
subjetivas;
2. N&o é necessario identificar-se.
Desde ja agradecemos sua colaboracao!

1 - Sexo:

( ) Feminino () Masculino
2 — Faixa etéria:
( )de 20 a 30 anos;
( ) de 31 a 40 anos;
( )de 41 a50 anos;
( ) acimade 50
3 — Qual graduacao vocé cursou? Ja possui especializacdo? Qual?

Graduacdo:

Pos Graduacéao:

4 - 0O que o (a) levou a escolher este curso?
() Necessidade de se capacitar e atualizar
( ) Obtencéo do titulo de pés graduado(a)

( ) Construir uma rede de relacionamentos influente em seu segmento
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( ) Exercer a docéncia

() Prestar concursos

5 — Para vocé, aprender é:

() Acumular conhecimentos

() Tornar-se um individuo reflexivo e critico

() Construir novas formas de pensar

( ) Resolver problemas

() Construir saberes que lhe possibilitem ser o autor de sua historia e buscar
realizacbes

6 - Na sua opinido, um bom professor deve ter como objetivo maior:
() Transmitir conhecimentos

( ) Formar( colocar na forma) seus alunos

( ) Partilhar experiéncias

() Associar ciéncia e experiéncia (teoria e pratica)

7 — O BOM professor (aquele que favorece sua aprendizagem) possui,

principalmente, as seguintes caracteristicas: (aqui vale marcar até 3 opcdes)

( ) Seguranca

( ) Rigidez

( ) Afetivo

( ) Parceria/alunos

( ) Metbdico/muito conteado na aula
() Experiéncia profissional

( ) Comprometimento

( ) Exigéncialregras

( ) Boa didatica/ aula bem planejada
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( ) Bom comunicador

( ) Pontual

8 — Para ser um BOM professor é necessario que ele seja Mestre ou Doutor?
( )Sim
( ) Nao

9 — Quanto a relacédo de afetividade e respeito entre professor/aluno, qual o
grau de importancia que vocé atribui a este aspecto e ao resultado da
aprendizagem em um modulo da P6s Graduacéao:

( ) Pouco importante
( ) Importante

( ) Muito importante
( ) Essencial

10- Quando o professor possui uma boa relacéo de afetividade/respeito com a
turma, ha maior liberdade para a participacéo dos alunos?
() Sim

( ) Nao
() Asvezes

10 — O que vocé considera uma aula que favoreca sua aprendizagem? Que

atividades ela deve ter?

11 - Vocé é capaz de relacionar a teoria ministrada com a pratica profissional,
pelas aulas que tem participado?
() Sim ( ) Nao ( ) Asvezes
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12-Para que essa correspondéncia (teoria/pratica) aconteca, como o (a)

professor (a) deve conduzir sua aula?

13 — Que grau de importancia vocé atribui as praticas que promovam o

didlogo, a criticidade e a reflexdo?

( ) Fundamentais ( ) Importantes ( ) Desnecessaria

14 —Com que frequéncia essas praticas aconteceram nos Mddulos deste
curso?

( ) Sempre ( ) Esporadicamente () Nunca
15 — No geral, até aqui, vocé considera a maioria de seus professores:
( ) Excelentes
( ) Bons
( ) Regulares
( ) Fracos

16- O que, para vocé, seria indispensavel aos professores?

() Ter um bom relacionamento com alunos;

( ) Ser um especialista na matéria que ensina;

() Ter dominio do contetdo ministrado, partilhar idéias com os alunos e viabilizar
momentos de reflexdo teoria/pratica/vida.

17- Dos professores que ministraram aula para vocé, até este modulo, quais
vocé diria que MAIS CONTRIBUIRAM PARA SUA APRENDIZAGEM E
REFLEXAO a partir das praticas pedagdgicas (Metodologias / estratégias)
utilizadas? Diga o nome dele (a) ou deles (as).
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18 — Que atividades desenvolvidas nas aulas vocé destacaria como as mais
significativas para sua aprendizagem, (ou seja: que contribuiram para seu
amplo desenvolvimento - como profissional e como pessoa) ao longo dos

modulos até agora?

Muito grata por sua participacao!
Carmen Silvia Neves Carvalho

carmensivianc@gmail.com
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APENDICE 2

Entrevista com os Coordenadores do MBA em Gerenciamento de Obras, Tecnologia
e Qualidade da Construgao

01 — Apresentacao da Pesquisa:

Abertura apresentacao do problema/objetivo da pesquisa: Identificar e compreender
as préaticas pedagogicas consideradas mais eficazes para a construgcdo de uma
aprendizagem significativa, que valorize a autonomia, na visdo dos alunos e
professores do curso de pés-graduacao lato sensu MBA Gerenciamento de Obras,

Tecnologia e Qualidade da Construcédo no IPOG em Goiania- Goias.

2 Trajetoria Educacional:

2.1 Qual a sua formacéo académica?

2.2 Quais motivos o levaram ao caminho da Docéncia?

2.3- Qual sua trajetdria Docente? Quantos anos de atuacdo e onde ja atuou?

2.4- Qual motivacdo o levou a construir a proposta deste MBA em parceria com um
segundo coordenador e a escolha do IPOG para sua concretizacao?

3 Concepcdes educacionais

3.1 Quais as expectativas do senhor em relacdo a formacédo dos egressos do curso
de OT? Qual o ideal de homem/profissional os senhores, que desejam formar?

3.2 Em relagéo a construcéo do Projeto do MBA, quais eram as pretensoes iniciais e
como elas estéo hoje, apés tantas turmas abertas pelo Brasil?

4 ConcepcOes de Aprendizagem e Praticas Pedagogicas

4.1 O que o senhor entende por aprendizagem significativa?

4.2 Como o senhor avalia o perfil dos alunos do MBA em OT, em relagéo a busca
por novas aprendizagens?

4.3 E o que o senhor compreende por Praticas Pedagdgicas?
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4.4 Poderia me dizer quais sao os problemas principais relatados pelos alunos em
relacdo as aulas?

4.5 O que o senhor considera como um resultado satisfatorio, eficaz, de uma aula?
O que o senhor entende por “aulas vivas e significativas™? Acredita na importancia
delas para o processo de aprendizagem dos alunos?

4.6 Quais as praticas pedagogicas no segmento da Engenharia e da arquitetura,
publico alvo do curso de OT, seriam as mais eficazes para a aprendizagem
significativa, ou seja, carregada de sentido que envolve o aluno com um todo, e o
desenvolvimento da autonomia dos discentes, sob o seu olhar?

4.7 Em sua experiéncia como coordenador, e também professor dos cursos, poderia
descrever quais sdo as praticas pedagdgicas que mais contribuem para a
aprendizagem significativa dos alunos e para a estimulacdo da autonomia deles, a
partir das avaliacées que os discentes realizam a cada modulo?

5 Formacéao dos Professores

5.1 Como sao selecionados os professores para atuar nas turmas de OT? Quais 0s
aspectos mais relevantes para o senhor nesta escolha?

5.2 O senhor considera importante que os professores da Pos Graduacdo sejam
também especialistas em Docéncia Universitaria ou tenham alguma capacitacdo
neste sentido?

5.3 Observa se os docentes que passam pela formagdo em Docéncia Universitaria
apresentam uma prética pedagogica mais eficaz em relacdo a promocdo de uma
aprendizagem significativa e autbnoma dos alunos?

5.4 Quais sao suas expectativa em relacdo ao desempenho dos professores do
MBA? Que tipo de orientacdes sdo comuns por parte do senhor para estes

professores?
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6 Autonomia

6.1 Para o senhor, qual o conceito de autonomia quando pensamos nO processo
educativo na pos graduacao lato sensu e no desenvolvimento dos alunos?

6.2 O senhor acredita que seja importante promover momentos de reflexdo e
criticidade dentro das suas aulas? Fale um pouco a este respeito.

6.3 O senhor acredita que a pés auxilie o0 aluno a se desenvolver enquanto cidadao,
ou seja, enquanto sujeito integral? Esta é também uma preocupacdo da
coordenacao?

7 Finalidades da P6s Graduacao Lato Sensu

7.1 — De modo geral, para o senhor, quais as finalidades de um curso de pos
graduacédo Lato Sensu no formato de MBA, na sociedade contemporanea?

7.2 Com a conclusdo das primeiras turmas do MBA em Gerenciamento de Obras,
Tecnologias e Qualidade da Construcdo (OT), como o senhor avalia a trajetoria dos
alunos?

7.3 Ha algo que possa contribuir de forma mais significativa para o desempenho dos
discentes? H& uma previsdo de alteracdo no projeto do curso em relacdo a estas
primeiras conclusdes?

7.4 Algo gque nao foi dito e que o senhor gostaria de pontuar?
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APENDICE 3

Questionario Professores

Estamos realizando uma pesquisa para fins de conclusdo do curso de Pos
Graduacgédo Stricto Sensu, Mestrado, em Educacé&o, Linguagem e Tecnologias
(UEG) e contamos com a colaboracé&o dos Senhores (as) Professores (as) no

sentido de responderem ao questionario abaixo.

Desde ja agradecemos sua colaboracao!

01. Faixa etéria:

( )de 25 a 30 anos;
( ) de 31 a40 anos;
( ) de 41 a50 anos;
( ) acima de 50

02. Qual sua graduacédo e maior titularidade?

03. J& participou do curso de Formacao de Professores para o Ensino Superior?
()sim ( )nao

Se sim, de que forma o avalia em relagcdo ao seu desenvolvimento em sala de aula,
ou seja, trouxe modificacdes em sua praxis?

04. Para o senhor (a), qual o objetivo dos cursos Lato Sensu, no caso, MBA?

05. Como o (a) senhor (a) analisa o planejamento de uma aula? Quais 0s
aspectos mais importantes devem ser inseridos?

06. Quando planeja sua aula qual a énfase maior: o ensino ou a aprendizagem?
Por que?

07. O que o senhor compreende por aprendizagem significativa?

08. Em sua concepcéo, o que significa aprender? E ensinar?
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09. O (a) senhor (a) considera importante aplicar diferentes estratégias de ensino
aprendizagem durante a aula? Por que?

10. Que tipo de praticas pedagogicas, (metodologias utilizadas para promover o
processo de ensino aprendizagem) o (a) senhor (a) costuma aplicar em suas aulas?
Fale um pouco sobre elas.

11. Como o Sr.(a) classifica as estratégias que utiliza em sala de aula
() Tradicionais
() Inovadoras
() Alternativas

( ) Personalizadas
( ) Outra

12. Qual a modalidade de aula que o Sr.(a) adota com mais frequéncia?
( )Aula expositiva

() Aula dialogica

() Aula visualizada (datashow ou filme)

( ) Outra

13. Na pesquisa que desenvolvemos para nossa Dissertacdo de Mestrado, o (a)
senhor (a) foi considerado, pelos alunos, um professor (a) que incentiva a
aprendizagem significativa e que estimula a autonomia dos discentes. A que fator o
senhor julga ter realizado esse diferencial em sua aula?

14. O que o (a) senhor (a) compreende por desenvolvimento de autonomia no
estudante? Como isso é possivel?

15. Poderia descrever uma das atividades que realiza em suas aulas e que, em
seu olhar, promove a aprendizagem significativa do aluno incentivando sua
autonomia? Descreva abaixo.

Muito grata por sua participagéo!
Carmen Silvia Neves Carvalho
carmensilvianc@gmail.com
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APENDICE 4

Graficos — Coleta de Dados

Grafico 1: Género dos Pds-Graduandos

M Feminino

M Masculino

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Gréafico 2: Faixa etaria dos P6s-Graduandos

5%

Mde 20a 30anos
Ede 31a40anos
Mde 412a50anos

Macima de 50

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)



Grafico 3: Graduacao cursada pelos Pés-Graduandos

0%

M Engenharia Civil

M Outros

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Gréfico 4: Discentes que ja cursaram alguma Pds- Graduacgao

M Sim

M Nio

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)
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Grafico 5: Motivos para escolha do curso de MBA que estéa realizando
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Grafico 6: O conceito de aprender
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reflexivo e critico
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)
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Grafico 7: Objetivo maior de um bom professor

H Transmitir conhecimentos

B Formar (colocar na forma)
seus alunos

m Partilhar experiéncias
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Gréfico 8: Caracteristicas do bom professor (o que favorece a aprendizagem do
aluno)

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)
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Grafico 10: Grau de importancia da relacao de afetividade e respeito entre
professores e alunos para o favorecimento da aprendizagem

0%

B Pouco Importante
B Importante
 Muito importante

B Essencial

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Gréfico 11: Relacao de afetividade e respeito promove liberdade para participacao
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B Sim
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)
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Gréfico 12: Existéncia da possibilidade de relacionar teoria e pratica a partir das

aulas cursadas

W Sim
H Ndo

As vezes

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Grafico 13: Qual o grau de importancia das praticas que promovam dialogo,

criticidade e reflexdo

0%

H Fundamentais
m Importantes
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)
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Grafico 14: Frequéncia das praticas que promovem dialogo, criticidade e reflexao
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Gréfico 15: Avaliacdo dos professores sob a otica dos alunos
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m Bons
M Regulares

M Fracos

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)
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Grafico 16: Caracteristicas indispensaveis aos professores
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Gréafico 17: Faixa Etaria dos Docentes
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)
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Grafico 18: Classificacdo das estratégias utilizadas em sala de aula
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Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)

Grafico 19: Modalidade de aula adotada pelo professor
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I Aula visualizada (datashow
ou filme)

B Outra (Por favor especifique)

Fonte: Pesquisa realizada pela autora (2014)
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ANEXO 1
Projeto Pedagogico do MBA em Gerenciamento de Obras, Tecnologia e

Qualidade da Construcao

1. NOME DO CURSO
Curso de Pés-Graduagcdo MBA em Gerenciamento de Obras, Tecnologia &

Qualidade da Construgéo.

2. AREA DO CONHECIMENTO (Conforme taxonomia e classificacdo da CAPES)

Grande Area: Engenharias (30000009)
Area: Engenharias |
Subérea: Engenharia Civil (30100003)
Especialidades:
- Construcéao Civil (30101000)
- Materiais e Componentes de Construcao (30101018)
- Processos Construtivos (30101026)
- Instalacbes Prediais (30101034)

3. JUSTIFICATIVA

Necessita-se cada vez mais de alta qualidade nas obras, pois isso significa
melhorar a competitividade do setor. Muitos dos desperdicios e da ineficiéncia do
setor da construcdo civil poderiam ser evitados com a adocdo de novos
conhecimentos, revelando-se as vezes diferengas entre a concep¢ao dos projetos e
o funcionamento real das obras, entre o desempenho almejado e a resposta em
servico de alguns materiais de construcdo, entre a vida util de projeto e a vida util
efetiva de muitas edificacdes.

Essa especializacdo alia conceitos praticos de gerenciamento de obras, pelo qual
o profissional s6 tem contato quando se depara na pratica do dia a dia, e
informacdes tecnoldgicas que o mantém integrado e atualizado com as mais
diversas areas da construcao civil. Sendo assim, este curso capacita o profissional
para que as obras sejam executadas com grande eficiéncia e eficacia, atendendo as

melhores praticas da engenharia bem como as regulamentacdes técnicas nacionais.
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4. HISTORICO DA INSTITUICAO

O IPOG é uma Instituicdo de Ensino Superior (IES), focada em oferecer cursos
de exceléncia, que atendam as exigéncias do mercado, fundamentados na
valorizagdo do ser humano, ao enxerga-lo como fonte de riqueza e transformacao.
Seu diferencial competitivo € evidenciado pelos resultados surpreendentes e
duradouros que seus programas de especializacdo proporcionam. Cursos que em
sua maioria sdo inéditos e contam com projetos pedagdgicos arrojados, ministrados
por um corpo docente altamente qualificado, para preparar o aluno com bases
sélidas, transformando-o em um profissional de alta performance.

A histéria do IPOG é pautada no sucesso e no éxito em especializar
profissionais. Sua implantacédo se deu em Goiania, no ano de 2001, para atender as
demandas de cursos de pés-graduacédo, aperfeicoamento e capacitagdo profissional.

Hoje, o IPOG esta presente em 18 Estados, cerca de 5 mil alunos estdo em
processo de formacdo e outros 7 mil concluiram sua especializacdo. Dados que
comprovam seu crescimento em um segmento de mercado altamente competitivo e
gue exige modernizagdes e inovagdes constantes.

O Instituto chega aos seus 10 anos e comemora 0s excelentes resultados para
uma empresa ainda jovem, cerca de 200 pessoas vestem a camisa do IPOG todos
os dias. Inspiradas na experiéncia de sucesso de seus lideres, acreditam que podem
ir muito além.

Missé&o

Especializar nossos alunos para o desenvolvimento pessoal e ascensao
profissional, contribuindo para a evolugdo da humanidade e maximizando valores
para um mundo melhor.

Viséo

Ser reconhecido como a melhor instituicdo de ensino superior do Brasil em
geracdo de valores para colaboradores, alunos, parceiros e investidores de forma
humanista e integrada a comunidade internacional.

Valores

- Nosso atendimento deve ser personalizado e impecéavel, pautado na busca por
inovacdes que nos facam ser melhores a cada dia;

- Nosso relacionamento com alunos e colaboradores deve ser transparente e

franco, baseando-se na responsabilidade e confianca entre as partes;
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- Nosso gerenciamento deve ser em equipe, consistente e humanizado.
Devemos elevar o engajamento, liberar a genialidade dos nossos talentos de forma
sinérgica e estimular sua ascenséao profissional por meio da meritocracia;

- Nossas acdes de responsabilidade social e ambiental devem ultrapassar o
campo da filantropia, integrando e fazendo de nossa cultura empresarial uma cultura
de respeito aos valores humanos;

- Nossos cursos devem qualificar para a vida, fundamentados na valorizacdo do
ser humano como fonte de riqueza e transformacéo.

- Nosso comprometimento com a eficicia, a inovacdo e o desenvolvimento
sustentavel deve ser constante e fundamentado em uma conduta ética, marcada por

respeito, honestidade e amor;

5. OBJETIVOS

5.1 - OBJETIVO GERAL
Capacitar e atualizar os profissionais, por meio do desenvolvimento de um conjunto
de competéncias técnicas e gerenciais para a execucdo de obras imobilidrias,
abrangendo desde o estudo de viabilidade do empreendimento até a construcéo e

uso da edificacao.

5.2 — OBJETIVOS ESPECIFICOS
e Desenvolver concomitantemente habilidades técnicas e gerenciais, visando
melhorias na eficiéncia e eficacia das edificacoes;
e Incentivar o uso das melhores préaticas da engenharia tomando como base as
entidades que regulam o setor (ABNT, Conselhos de Classe, ISO, Poder Publico,
etc.);

e Apresentar modernos recursos e técnicas para a construcao civil.

6. PUBLICO ALVO
Portadores de diplomas de cursos de graduacdo em Engenharia Civil, Arquitetura e
areas correlatas, interessados em ampliar o campo de conhecimento sobre gestao

na construcao civil.
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7. COMPETENCIAS DOS EGRESSOS
Visao sistémica da construcdo para a execucdo de empreendimentos em condicdes
de racionalizar recursos, mantendo o atendimento dos niveis de qualidade e

desempenho requerido para a edificacao.

8. CONCEPCAO DO PROGRAMA
O programa do curso compreende 20 disciplinas estruturadas para compreender 0s
principais aspectos abordados nos objetivos, passando pelas etapas de concepgao,
planejamento, execucdo e controle de construcdes de edificacdes. Apresenta-se a
seguir as disciplinas ordenadas conforme etapas sugeridas aos discentes:
1. Atualidades e Tendéncias da Construcéo Civil
. Viabilidade Econdmica de Projetos de Engenharia
. Engenharia de Custos de Empreendimentos
. Legislacéo na Construcéo Civil
. Planejamento e Controle de Empreendimentos utilizando MS-Project
. Gestao de Contratos na Construgao Civil
. Racionalizacéo e Coordenacao de Projetos

. Metodologia do Trabalho Cientifico e Orientacdo de TCC
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. Tecnologias Produtivas de Fundacdes
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. Boas Praticas para Execucao de Estruturas de Concreto
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. Boas Praticas para Execucao de Estruturas Metalicas
. Gestao da Qualidade de Obras
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. Construcdo Enxuta (Lean Construction)
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. Manifestacdes Patoldgicas — Prevencédo e Tratamento
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. Lideranca e Gestéo de Pessoas
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. Praticas de Gestdo Ambiental na Construcéo
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. Engenharia de Seguranca em Obras
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9. COORDENACAO

Prof® Mestre e Doutorando Flavio A. S. Sohler

Engenheiro Civil pela PUC - Rio de Janeiro

Especialista em Andlise de Sistemas e Telecomunicac¢fes pela PUC - Rio de
Janeiro

Pos-Graduacao em Project Finance pela USP-SP

Mestre em Engenharia de Produ¢édo na PUC - Rio de Janeiro

Doutorando em Psicologia Organizacional pela PUC-GO

Possui as certificacdes da Microsoft como Microsoft Certified Professional
(MCP), Microsoft Certified Professional-Internet (MCP+l), Microsoft Certified
Support Engineer (MCSE) e Microsoft Certified Trainer (MCT)

Possui as certificacdes da Novell como Certified Novell Administrator (CNA),
Certified Novell Engineer (CNE) e Master Certified Novell Engineer (MCNE)
Possui as certificacdes da Lotus como Certified Lotus Specialist (CLS) e
Certified Lotus Professional (CLP)

Possui a certificacdo do Project Management Institute como Project
Management Professional (PMP) e Risk Management Professional (RMP)
Membro do “Project Management Institute” (PMI).

Professor da Graduacédo da Universidade Paulista na Faculdade de
Administragdo de Empresas e Engenharia de Produgédo e Mecanica.
Professor da Academia de Policia Militar em Planejamento Estratégico no
Curso Superior de Policia.

Possui 15 anos de experiéncia em gestao de projetos e riscos em diversos
empreendimentos e projetos, planejamento estratégico, informatica,
engenharia, e administracdo de empresas como professor e consultor de

diversas empresas.

Prof® Mestre e Doutor Sergio Botassi dos Santos:

Graduacao em Engenharia Civil pela Universidade Federal do Espirito Santo
em 2000;

PoOs-Graduado em Doutor em Construcéo Civil pela Universidade Federal do
Rio Grande do Sul em 2011;

Mestre em Estruturas pela Universidade Federal do Espirito Santo em 2004;
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e Atualmente exerce a profissao de Perito em Engenharia do Ministério Publico
de Goias;

e Experiéncia Profissional: Consultor em estruturas de concreto (10 anos);
Consultor em gestéo de riscos (4 anos); Perito em obras civis (4 anos);
Engenharia de barragens por Furnas Centrais Elétricas (6 anos); Experiéncia
em Geréncia de projetos de P&D (8 anos); Controle Tecnoldgico e
acompanhamento de obras (6 anos); Professor da PUC Goias e das
Faculdades Obijetivo (6 anos); Professor de Pés-Graduacdo em Gestao de
Risco (4 anos), Especialista na area de planejamento, execucao, medicéo e
controle tecnoldgico de obras civis e de infraestrutura;

e Possui mais de 30 artigos nacionais e internacionais publicados na area de
construcéo civil;

e Autor e Co-autor de Capitulos de Livro sobre Tecnologia do Concreto
publicados pelo Instituto Brasileiro do Concreto - IBRACON.

e Agraciado com o titulo de Melhor Tese de Doutorado em Engenharia Civil na
area de Materiais do Ano de 2011 emitido pela Secretaria de Assuntos

Estratégicos da Presidéncia da Republica.

10.CARGA HORARIA
Carga Horaria Total: 480 horas
11.
12.PERIODO E PERIODICIDADE
e Inicio: (a definir)
e Término: 20 meses apds a data de inicio
e Encontros/disciplinas: 01 encontro mensal de 24 horas/aula
e Turnos:
o Sexta-feira — 18h as 23h
o Sabado-8has 13h e 14 as 19h
o Domingo —8h as 13h

13.CONTEUDO PROGRAMATICO DAS DISCIPLINAS

1 - Disciplina: ATUALIDADES E TENDENCIAS NA CONSTRUCAO CIVIL
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Prof.: M.Sc., Dr. Sergio Botassi dos Santos

Carga Horaria: 24h/a

Ementa

Cenério atual da Construcao Civil e seus prognosticos; A intervencao do estado no
setor da construgcdo; Nova concepcdo de projeto preocupando-se com o0
desempenho (NBR 15.575); Alternativas Tecnoldgicas para Edificacoes;
Industrializacdo da construcao civil; Mudanca no perfil dos consumidores;

Eficiéncia na execucéo de estruturas como diferencial competitivo.

Bibliografia Basica

ISAIA, G. C. Materiais de Construcao Civil e Principios de Ciéncia e Engenharia dos
Materiais. Vol. |, Instituto Brasileiro do Concreto — IBRACON, Séo Paulo, 2010.
SOUZA, V. C. M.; RIPPER, T. Patologia, Recuperacao e Refor¢co de Estruturas de
Concreto. Ed. PINI, 2009.

ABCP - Associacdo Brasileira de Cimento Portland. Sistemas construtivos de
placas de concreto. 2011.

MAUES, L. M. F. Metodologia de organizacdo interna e melhoria do processo
produtivo em centrais de montagens de componentes. Dissertacdo de Mestrado.
UFSC, 1996.

Bibliografia Complementar

DEL MAR, C. P. Falhas, Responsabilidades e Garantias na Construgéo Civil. Ed.
Pini e Ed. Método, 2010.

ISATTO, E. L. et. al. Lean Construction: Diretrizes e ferramentas para o controle de
perdas na construgéo civil. Porto Alegre, SEBRAE/RS, 2000.

KOSKELA, L. Application of the new production philosophy to construction.
Stanford, EUA, CIFE, agosto 1992. Technical Report No 72.

Diretriz SINAT n° 003 - Diretriz para Avaliagdo Técnica de sistemas construtivos
estruturados em perfis leves de aco conformados a frio, com fechamentos em
chapas delgadas (Sistemas leves tipo "Light Steel Framing").

ABNT: ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS. Edificacbes
Habitacionais de até Cinco Pavimentos - Desempenho: NBR-15575. Rio de Janeiro,
2010.

IBGE: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Pesquisa Anual da Industria da
Construcéo. IBGE, 20009.
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2 - Disciplina: VIABILIDADE ECONOMICA DE PROJETOS DE ENGENHARIA
Prof.: M.Sc. Luis Carlos Sohler

Carga Horéria: 24h/a

Ementa

Pesquisa de mercado; Estudo do local apropriado; Ferramentas financeiras para
analise de investimento (VPL, TIR e payback); DefinicAo do produto (anteprojeto
arquitetonico); Estratégia de vendas para compor previsdo de receita; Estimativa dos
principais custos a partir do orcamento preliminar; Viabilidade estatica inicial; Estudo
Econbmico; Viabilidade financeira dindmica; Levantamento de receitas e despesas;
Criacdo do fluxo de caixa; Critério da taxa interna de retorno modificada; Avaliacao
de riscos financeiros; Estudos de margem bruta, investimento maximo, exposi¢ao
méaxima e ponto de equilibrio.

Bibliografia Basica

CASAROTTO FILHO, Nelson; KOPITTKE, Bruno Hartmut. Analise de Investimentos.
Séo Paulo, Atlas, 2007.

CORREIA NETO, Jocildo Figueiredo. Elaboracdo e Avaliacdo de Projetos de
Investimento. Rio de Janeiro: Campus, 2009.

GAVA, Ronaldo. Dicas Legais para quem projeta e constréi. Curitiba: Editora UFPR,
2003.

Bibliografia Complementar

FREZATTI, Fabio. Gestdao da Viabilidade Econbémico-Financeira dos Projetos de
Investimento. Sao Paulo: Atlas, 2008.

GITMAN, Lawrence J. Principios de Administragdo Financeira. Sdo Paulo: Harbra,
2002.

REGO-BORDEAUX, Ricardo; PAULO, Goret Pereira; SPRITZER, lida M. P. A;
ZOTES, Luis P. Viabilidade econémico-Financeira de Projetos. Rio de Janeiro: FGV,
2008.

3 - Disciplina: ENGENHARIA DE CUSTOS DE EMPREENDIMENTOS
Prof.: M.Sc., Ricardo Fernandes de Andrade
Carga Horéaria: 24h/a

Ementa
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Formacgao de precos; Custos diretos e indiretos; Orcamento da obra; Levantamento
e preparacdo dos servicos; Elaboracdo das composicdes analiticas de custo; Custos
basicos de mao de obra, equipamentos e materiais; Encargos sociais trabalhistas;
Célculo do BDI - metodologia aplicada aos beneficios e despesas indiretas;
Elaboracdo do cronograma fisico-financeiro e do fluxo de caixa; Produtividade de
mao de obra; Eficiéncia de Equipamentos; Montagem final do orcamento.
Bibliografia Basica

CARDOSO, R. S. Orgamento de obras em foco: um novo olhar sobre engenharia de
custos. Editora PINI, 2012.

Bibliografia Complementar

MATTOS, A. D. Como preparar orcamento de obras. Editora PINI, 2010.

4 - Disciplina: LEGISLACAO NA CONSTRUCAO CIVIL

Prof.: Claudio Camozzi, PG, MBA

Carga Horéaria: 24h/a

Ementa

Atendimento aos requisitos de desempenho da edificacdo; Responsabilidades dos
envolvidos no empreendimento; Codigo de Defesa do Consumidor (Lei 8.078/90)
com enfoque na construcéo civil; Aspectos do Codigo Civil associados a construcao;
Obrigatoriedade da aplicacdo das normas técnicas; Direitos e Deveres dos
envolvidos no empreendimento; Respeito aos Codigos de Edificacdes e Postura
Municipal; Sansdes, Crimes e Penalidades.

Bibliografia Basica

NETO, A. A. G.; SPERB, L. Manual juridico da construcéao civil. Editora Ithala, 2012.
Bibliografia Complementar

LUZ, V. P. da. Direito imobiliario: Fundamentos tedricos e praticos. Editora Conceito
editorial, 2009.

5 - Disciplina

: PLANEJAMENTO E CONTROLE DE EMPREENDIMENTOS UTILIZANDO MS-
PROJECT

Prof.: Marcos Baroni, PG.

Carga Horaria: 24h/a
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Ementa

Fases do desenvolvimento de um projeto baseado no MS-Project; Gabaritos para
identificacdo de projetos; Configuracdo do ambiente de trabalho e protecdo do
projeto através de senha; Tipos e caracteristicas de calendarios; Elaboragdo dos
calendarios do projeto: calendéario de atividade, calendario de recurso e do projeto;

Banco de Dados de Recursos; Tipos de recursos - Recursos humanos, Recursos
equipamentos e Recursos materiais; Criacdo do Banco de dados de Recursos;
Configuracéo do ambiente para utilizar o calendario do projeto; Vinculacdo do Banco

de Dados de Recursos ao projeto; Estrutura Analitica do Projeto (EAP/WBS);
Definicdo das atividades; Pagamentos repetitivos; Definicdo da duracdo; Sequéncia
entre atividades; Célculo do caminho critico; Unido de dois ou mais arquivos de
projetos diferentes; Anexar um arquivo ou um comentario em uma atividade;
Alocacéao de recursos as atividades do projeto.

Bibliografia Basica

Microsoft Office Project 2007 step by step — Microsoft Press — Carl Chatfield, Timothy Johnson
Usando o MS-Project 2007 em Gerenciamento de Projetos — INDG - Darci Prado
VARGAS, Ricardo V. Microsoft Project 2010 Standard and Professional. Rio de Janeiro:
Brasport, 2010

Bibliografia Complementar

Managing projects with Microsoft Office Project 2007 — Microsoft Press — Joli Ballew, Deanna
Reynolds

Microsoft Office Project 2007 inside out — Microsoft Press - Teresa S. Stover
Planejamento de Obras Industriais com MS-Project — Ed. Pini — Rosaldo de Jesus Nocéra
Www.microsoft.com

WWW.pmi.org.br

6 - Disciplina: GESTAO DE CONTRATOS EM OBRAS
Prof.. M.Sc., Lorena Camargo Carneiro

Carga Horaria: 24h/a

Ementa

Definicdo do escopo; Tipos de contratos; Integragao do contrato com o edital;
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Integragdo do contrato com a obra; Levantamento dos riscos; Itens basicos de um
contrato; Requisitos legais; Contrato para prestacdo de servicos; Contrato para
fornecimento de produtos, equipamentos e materiais; Acompanhamento do contrato;
Rescisédo e Sansoes.

Bibliografia Basica

CHOMA, A. A. Como Gerenciar Contratos Com Empreiteiros - Manual de

Gestao de Empreiteiros na Construcéo Civil. Editora PINI, 2010.

GOMEZ, L. A., COELHO, C. Contratos EPC TurnKey. Editora Visual Books, 2006.
Freitas, W. Gestao de Contratos - Melhores Praticas Voltadas para Contratos
Empresariais. Editora ATLAS, 2011.

PMI, Corpo de Conhecimento em Gerenciamento de Projetos (PMBOK(r)). PMI,
2008.

Bibliografia Complementar

XAVIER, Magno da Silva, WEIKERSHEIMER, Deana, LINHARES, José Genaro,
DINIZ, Lucio José. Gerenciamento de Aquisi¢cdes. Editora FGV, 2006.
BERNARDES, E. G. CLAIM - Pericias em Custos de Obras Publicas. Editora
Leud, 2007.

Bibliografia Basica

CHOMA, A. A. Como Gerenciar Contratos Com Empreiteiros - Manual de
Gestédo de Empreiteiros na Construgéo Civil. Editora PINI, 2010.

GOMEZ, L. A., COELHO, C. Contratos EPC TurnKey. Editora Visual Books, 2006.
Freitas, W. Gestdo de Contratos - Melhores Praticas Voltadas para Contratos
Empresariais. Editora ATLAS, 2011.

PMI, Corpo de Conhecimento em Gerenciamento de Projetos (PMBOK(r)). PMI,
2008.

7 - Disciplina: RACIONALIZACAO E COORDENACAO DE PROJETOS
Prof.: M.Sc., Dr., Fabio Almeida Co
Carga Horaria: 24h/a

Ementa

Tipos de coordenacao de projetos; Perfil do coordenador de projetos; Escopo da
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coordenacao; Concepcdo e definicdo do produto; Andlise de restricbes (legais,
técnicas, etc); Requisitos de projetos; Técnicas gerais de compatibilizacdo de
projetos; Detalhamento de projetos; Diretrizes gerais para avaliacdo de sistemas
construtivos; Racionalizacdo do subsistema estrutural; Racionalizacdo do
subsistema alvenaria; Racionalizacdo do subsistema instalacdes elétricas e
hidrossanitarias; Racionalizacdo do subsistema acabamentos; Fiscalizacdo de

projetos; Avaliacdo funcional dos projetos; Problemas tipicos.

8 - Disciplina: METODOLOGIA DO TRABALHO CIENTIFICO E ORIENTAC}AO DE
TCC

Prof.: M.Sc., Dr., Jodo Luiz Calmon Nogueira da Gama

Carga Horéria: 24h/a

Ementa

A producao cientifica e o conhecimento; Planejamento do Trabalho Cientifico e
Métodos; Técnicas da pesquisa; Aspectos técnicos do trabalho cientifico;
Metodologia Cientifica Aplicada e Préticas de elaboracdo de monografia segundo a
ABNT; Trabalho de elaboracdo de monografia; Apoio a formatacdo no projeto de
monografia; Apoio a elaboracdo da apresentacdo da monografia.

Bibliografia Basica

GOLDRATT, E. M.; COX, J. A meta. Editora Nobel, 2008.

Bibliografia Complementar

OHNO, T. O sistema Toyota de producé&o. 2009.

9 - Disciplina: TECNOLOGIAS PRODUTIVAS DE FUNDAQ@ES

Prof.: M.Sc., Dr., Neusa Maria Bezerra Mota

Carga Horéaria: 24h/a

Ementa

Fundacdes profundas; FundagOes superficiais; Obras de contencéo; Detalhes
construtivos; Interagdo com a superestrutura; Imprevistos executivos; Controle de
qualidade.

Bibliografia Basica

ASSOCIAC}AO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS; NBR 6122: Projeto e

execucao de fundacdes — Procedimento. ABNT; Rio de Janeiro; 2010.
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Bibliografia Complementar

ALONSO, U. R. Exercicios de fundacgfes. 2. ed. Sdo Paulo: Editora Edgard Blucher Ltda.,
2010. 206 p.

ALONSO, U. R. Previséo e controle das fundagbes. Sdo Paulo: Editora Edgard Bliicher
Ltda., 1991. 142 p.

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS; NBR 6118: Projeto de estruturas
de concreto — Procedimento. ABNT; Rio de Janeiro; 2007.

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS; NBR 6489: Prova de carga direta
sobre terreno de fundacdo — Procedimento. ABNT; Rio de Janeiro; 1984.

CARVALHO, R.C.; PINHEIRO, L.M. Calculo e detalhamento de estruturas usuais de
concreto armado. Volu-

me 2. S&o Paulo: Editora Pini, 2009. 581 p.

CINTRA, J.C.A.; AOKI, N.; ALBIERO, J.H. Tensao admissivel em fundac¢fes diretas. Sao
Carlos: Editora RI-

MA, 2003. 134 p.

CINTRA, J.C.A.; AOKI, N.; ALBIERO, J.H. Fundacdes Diretas: projeto geotécnico. Sao
Paulo: Editora Oficina

de Textos, 2011. 140 p.

10 - Disciplina: BOAS PRATICAS PARA EXECUQAO DE ESTRUTURAS DE
CONCRETO

Prof.:

Carga Horéaria: 24h/a

Ementa

Requisitos técnicos na fase de concepcao/projetos; Exigéncias de normas NBR
6118 e NBR 12655 e correlatas; Sistemas de formas e escoramentos; Estudo de
dosagem, preparo, transporte, lancamento e cura; Controle tecnologico; Cuidados
de execuc¢ao; Compatibilidade com as demais etapas da obra.

Bibliografia Basica

PRADO, J.F.M.A.; RAMALHO, M.A.; CORREA, M.R.S. Panorama sobre actes
construtivas em estruturas de edificios em concreto armado. Revista IBRACON,
Séo Paulo, v.6, n.21, p.21-31, abr./jul. 1998. (Doc. 10.62)

RAMALHO , M.A. Sistema para Analise de Estruturas Considerando a Interacéo
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com o Meio Eléstico. Tese Doutorado. S&o Carlos, EESC-USP, 1990.

SERRA, S.M.B. Analise de Pavimentos de Edificios com a Utilizacdo do Método dos
Elementos Finitos. Dissertacdo de Mestrado. Sao Carlos, EESC-USP, 1994.
Bibliografia Complementar

PEREIRA, G.S. Contribuicdes a Analise de Estruturas de Contraventamento de
Edificios em Concreto Armado. Dissertacdo de Mestrado. Sao Carlos, EESC-USP,
1997.

PINTO, R.S. Nao-Linearidade Fisica e Geométrica no Projeto de Edificios Usuais de
Concreto Armado. Dissertacao de Mestrado. S&o Carlos, EESC-USP, 1997.

PINTO, R.S. Andlise ndo-linear das estruturas de contraventamento de edificios em
concreto armado. Tese Doutorado. Séo Carlos, EESC-USP, 2002.

11 - Disciplina: BOAS PRATICAS PARA EXECUQAO DE ESTRUTURAS
METALICA

Prof.: M.Sc., Cleverson Gomes Cardoso

Carga Horéria: 24h/a

Ementa

Comparativo com estruturas de concreto; Concepcao de projeto; Estrutura para
galpdo; Edificios; Detalhes construtivos; Interacdo com 0s sistemas construtivos
(fundacdo, vedacédo, instalagbes, etc.); Dimensionamento de equipamentos
(guindastes, etc.); Logistica da obra.

Bibliografia Basica

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS; NBR 8800: 2008, Projeto de
Estruturas de Aco e de Estruturas Mistas de Ago e Concreto de Edificios, Rio de
Janeiro, 2008.

PFEIL, W.; PFEIL, M., Estruturas de Acgo, Ed. LTC, Rio de Janeiro, 2008;

PINHEIRO, A. C. F. B., Estruturas Metdlicas, Ed. Edgard Blicher, Sdo Paulo, 2001;
Bibliografia Complementar

AMERICAN INSTITUTE OF STEEL CONSTRUCTION (AISC). Specification for
Structural Steel Buildings; Commentary on the Specification for Structural Steel
Buildings.Chicago, 2005;

BELLEY, I. H., Interfaces Aco-Concreto, Série Manual de Constru¢do em Aco,
IBS/CBCA, Rio de Janeiro, 2006;
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BELLEY, I. H.; PINHO, F. O.; PINHO, M. O., Edificios de Multiplos Andares em Aco,
PINI, S&o Paulo, 2004;

BLESSMANN, J., Introducéo ao estudo das Ac¢des Dinamicas do Vento, Editora da
Universidade, UFRGS, Porto Alegre,1998.

BLESSMANN, J., Agdo dos Ventos em Telhados, Editora Sagra, Porto Alegre,1991.
DIAS, L. A. M., Edificacdes de Aco no Brasil, Zigurate Editora, Sdo Paulo, 1993;
GNECCO, C.; MARIANO, R.; FERNANDES, F., Tratamento de Superficie e Pintura,
Série Manual de Constru¢do em Aco, IBS/CBCA, Rio de Janeiro, 2002;
MARGARIDO, A. F., Fundamentos em Estruturas: Um Programa para Arquitetos e
Engenheiros que se Iniciam no estudo das Estruturas, Zigurate Editora, S&o Paulo,
2001;

MEYER, K. F., Estruturas Metélicas — Edificios Garagem, Apostila da CVRD e CST,
Belo Horizonte, 1994;

NASCIMENTO, O. L., Alvenarias, Série Manual de Construcdo em Aco, IBS/CBCA,
Rio de Janeiro, 2002;

12- Disciplina: GESTAO DA QUALIDADE DE OBRAS

Prof.: M.Sc., Dr., Angela M.F. Danilevicz

Carga Horéaria: 24h/a

Ementa

Requisitos da ISO 9001:2008 aplicado na Construcdo Civil; Exigéncias de
desempenho da NBR 6118 e NBR 15575; Estrutura para gerenciamento da
qualidade; Gestéo de Processos e Procedimentos; Controle de Normas Técnicas;
SIAC e PBQP-H; Métodos de monitoramento da qualidade; N&o-conformidades,
medidas preventivas e A¢cles corretivas; Tecnicas de Melhorias dos processos;
Controle estatistico da qualidade.

Bibliografia Basica

AMERICAN INSTITUTE OF STEEL CONSTRUCTION (AISC). Specification for
Structural Steel Buildings; Commentary on the Specification for Structural Steel
Buildings.Chicago, 2005;

BELLEY, I. H., Interfaces A¢o-Concreto, Série Manual de Constru¢do em Aco,
IBS/CBCA, Rio de Janeiro, 2006;
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BELLEY, I. H.; PINHO, F. O.; PINHO, M. O., Edificios de Multiplos Andares em Aco,
PINI, S&o Paulo, 2004;

BLESSMANN, J., Introducéo ao estudo das Ac¢des Dinamicas do Vento, Editora da
Universidade, UFRGS, Porto Alegre,1998.

BLESSMANN, J., Agdo dos Ventos em Telhados, Editora Sagra, Porto Alegre,1991.
DIAS, L. A. M., Edificacdes de Aco no Brasil, Zigurate Editora, Sdo Paulo, 1993;
GNECCO, C.; MARIANO, R.; FERNANDES, F., Tratamento de Superficie e Pintura,
Série Manual de Constru¢do em Aco, IBS/CBCA, Rio de Janeiro, 2002;
MARGARIDO, A. F., Fundamentos em Estruturas: Um Programa para Arquitetos e
Engenheiros que se Iniciam no estudo das Estruturas, Zigurate Editora, Sdo Paulo,
2001;

MEYER, K. F., Estruturas Metélicas — Edificios Garagem, Apostila da CVRD e CST,
Belo Horizonte, 1994;

NASCIMENTO, O. L., Alvenarias, Série Manual de Construcdo em Aco, IBS/CBCA,
Rio de Janeiro, 2002;

Bibliografia Complementar

AMERICAN INSTITUTE OF STEEL CONSTRUCTION (AISC). Specification for
Structural Steel Buildings; Commentary on the Specification for Structural Steel
Buildings.Chicago, 2005;

BELLEY, I. H., Interfaces Aco-Concreto, Série Manual de Constru¢édo em Aco,
IBS/CBCA, Rio de Janeiro, 2006;

BELLEY, I. H.; PINHO, F. O.; PINHO, M. O., Edificios de Multiplos Andares em Aco,
PINI, S&do Paulo, 2004;

BLESSMANN, J., Introducéo ao estudo das A¢des Dinamicas do Vento, Editora da
Universidade, UFRGS, Porto Alegre,1998.

BLESSMANN, J., Acdo dos Ventos em Telhados, Editora Sagra, Porto Alegre,1991.
DIAS, L. A. M., Edificagdes de Aco no Brasil, Zigurate Editora, Sdo Paulo, 1993;
GNECCO, C.; MARIANO, R.; FERNANDES, F., Tratamento de Superficie e Pintura,
Série Manual de Construcdo em Aco, IBS/CBCA, Rio de Janeiro, 2002;
MARGARIDO, A. F., Fundamentos em Estruturas: Um Programa para Arquitetos e
Engenheiros que se Iniciam no estudo das Estruturas, Zigurate Editora, S&o Paulo,
2001;
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MEYER, K. F., Estruturas Metélicas — Edificios Garagem, Apostila da CVRD e CST,
Belo Horizonte, 1994;
NASCIMENTO, O. L., Alvenarias, Série Manual de Constru¢cdo em Aco, IBS/CBCA,
Rio de Janeiro, 2002;

13 - Disciplina: TECNOLOGIAS PRODUTIVAS DE VEDACOES E ALVENARIA
Prof.: M.Sc., Dr. Daniel Tregnago Pagnussat

Carga Horéria: 24h/a

Ementa

Principais tipos de vedacdes para construcdo civil; Principais caracteristicas de
alvenarias de blocos ceramicos e de concreto; Detalhes de projeto e execucdo de
alvenarias de blocos ceramicos e de concreto; Vedagdo em placas (gesso
acartonado, concreto, madeira, composito metalico/amianto, etc); Controle
tecnolégico dos materiais; Desempenho acustico e térmico; Estudos de caso
aplicados.

Bibliografia Basica

JUNIOR, A. C. L. Alvenaria de vedac&o com blocos de concreto. Universidade de
Pernambuco, 2013.

Bibliografia Complementar

THOMAZ, E., FILHO, C. V. M., CARDOSO, F. R. C. F. F. Cddigo de praticas em
alvenaria de vedagéo em blocos ceramicos. Escola Politécnica da Universidade de
Séo Paulo, 2012.

14 - Disciplina; CONSTRUCAO ENXUTA (LEAN CONSTRUCTION)

Prof.: M.Sc., Dr. Fabio Almeida Co

Carga Horéaria: 24h/a

Ementa

Sistema Toyota de Producdo; Base conceitual (mudancas de paradigmas);
Fundamentos do lean thinking; Enfoque nos principios da construcdo enxuta: estudo
dos desperdicios, reducdo das atividades que ndo agregam valor, reducdo da
variabilidade e tempo de ciclo, etc; Gestdo de Processos; Elaboracdo de diagramas
de processos; Analise de fluxos na constru¢do: negécios, projeto, obra, suprimentos,

uso e manutencéo; Enfoque nas necessidades do cliente; Listas de conferéncia;
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Planilhas de controle de materiais; Aplicacbes da construgdo enxuta para
racionalizacéo de sistemas.

Bibliografia Basica

CONTADOR, J. C. (Org.). Gestao de operacOes: a engenharia de producdo a
servico da modernizagcédo da empresa. S&o Paulo: Edgar Blucher, 1998. p. 497-510.
CONTE, A. S. I. LEAN CONSTRUCTION: O caminho para a exceléncia operacional

na Construcao Civil. In:

ISATTO, E. L. et al. Lean Construction: diretrizes e ferramentas para o controle de
perdas na Construcao Civil. Porto Alegre: SEBRAE/RS, 2000.

ROCHA, F. E. M.; HEINECK, L. F. M.; RODRIGUES, I. T. P.; PEREIRA, P. E.
Logistica e l6gica na construcdo lean: um processo de gestdo transparente na
construcéo de edificios. Fortaleza: Fibra Construcdes LTDA, 2004.

Bibliografia Complementar

OHNO, Taiichi. O sistema Toyota de producdo: além da producdo em larga
escala. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

KOSKELA, L. Application of the New Production Philosophy to Construction.
Technical Report, n.72, Center for Facility Engineering, Stanford University, 1992.

CO; F. A.; FARIAS FILHO. A transdisciplinaridade fomentando o pensamento enxuto e
sustentavel na indastria da construcdo civil: a criacdo do modelo lean + green. In: Il
Congresso Mundial de Transdisciplinaridade, 2005, Vila Velha ES. Anais...Vila Velha:
TRANSDCONGRESS, 2005.

CO, F. A. A APLICACAO DE UMA ESTRATEGIA LUDICA DE ENSINO-
APRENDIZAGEM PARA GARANTIR O DESENVOLVIMENTO SIMULTANEO DOS
PENSAMENTOS ENXUTO E SUSTENTAVEL NA CONSTRU(;AO CIVIL.2007. Tese
(Doutorado em Engenharia Civil) - Programa de Pds-Graduacdo em Engenharia,
UFF, Niter6i — RJ.

15 - Disciplina: INCORPORAQOES IMOBILIARIAS
Prof.: M.Sc., PG. Carlos de Macédo e Silva Filho
Carga Horaria: 24h/a

Ementa
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Estratégias das incorpora¢cfes e suas vantagens; Caracteristicas das Incorporacdes
Imobiliarias; Instrumento e o Processo de Registro; Orientacbes dos tramites
administrativos; Estratégias para lancamentos imobiliarios; Estudo de caso.
Bibliografia Basica

AVVAD, Pedro E. Direito Imobiliario: Teoria Geral e Negocios Imobilidrios. Rio de
Janeiro: Forense, 2012.

EQUIPE RT. Vade Mecum. Sao Paulo: Editora Revista dos Tribunais, 2013.
FUNDACAO GETULIO VARGAS. Série Gerenciamento de Projetos. Rio de
Janeiro: FGV, 2009.

JUNQUEIRA, Gabriel J. P. & CARVALHO, Luis B. P. de. Manual Pratico do
Condominio. Leme: Mundo Juridico, 2013.

Bibliografia Complementar

JUNQUEIRA, Gabriel J. P. & CARVALHO, Luis B. P. de. Manual Pratico do

Condominio. Leme: Mundo Juridico, 2013.

16 - Disciplina: TECNOLOGIAS PRODUTIVAS DE REVESTIMENTOS

Prof.: Dra. Angela Borges Masuero

Carga Horéaria: 24h/a

Ementa

Principais tipos de revestimento: vantagens e desvantagens técnicas e operacionais;
Pastas e argamassas com aglomerantes a base de cimento, cal e gesso; Preparo e
aplicacéo das pastas e argamassas; Controle tecnoldgico das pastas e argamassas;
Revestimentos ceramicos: caracteristicas técnicas e de aplicacdo; Controle de
qualidade nos revestimentos ceramicos; Outros tipos de revestimento; Estudos de
casos aplicados.

Bibliografia Basica

CEOTTO, L. H.,, NAKAKURA, E. Revestimento de argamassas. Editora Antac, 2005.
Bibliografia Complementar

NBR 9778 - Argamassa e concreto endurecidos -

Determinacdo da absorcdo de agua por imersdo - Indice de vazios e massa
especifica

NBR 9779 - Argamassa e concreto endurecidos - Determinacdo da absorgcédo de

agua por capilaridade
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NBR 12819 - Concreto e argamassa - Determinacdo da elevagdo adiabatica da
temperatura

NM 9 - Concreto e argamassa - Determinacdo dos tempos de pega por meio de
resisténcia a penetracao

NBR 10908 - Aditivos para argamassa e concretos ¢, Ensaios de uniformidade

NBR 13276 - Argamassa para assentamento e revestimento de paredes e tetos -
Preparo da mistura e determinacédo do indice de consisténcia

NBR 13279 - Argamassa para assentamento de paredes e revestimento de paredes

e tetos - Determinacdo da resisténcia a compressao

NBR 13281 - Argamassa para assentamento e revestimento de paredes e tetos
Requisitos

NBR 13528 - Revestimento de paredes e tetos de argamassas inorganicas

Terminologias

NBR 13530 - Revestimento de paredes e tetos de argamassas inorganicas
Classificacao

NBR 13530 - Revestimento de paredes e tetos de argamassas inorganicas

Especificagéo

17 - Disciplina: MANIFESTACOES PATOLOGICAS - PREVENCAO E
TRATAMENTO

Prof.: Dr., Luiz Carlos Pinto da Silva Filho

Carga Horéaria: 24h/a

Ementa

Durabilidade e Vida util das edificagdes; Principais patologias em estruturas de
concreto; Principais patologias em alvenarias; Principais patologias em
revestimentos; Principais formas de recuperacdo; Monitoramento de estruturas;
Medidas Preventivas.

Bibliografia Basica

BORGES, A. N.; Curso pratico de calculo em concreto armado. Editora LTC, 2010.

Bibliografia Complementar
CARVALHO, R. C. Estruturas em concreto protendido. Editora PINI, 2013.
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18 - Disciplina: LIDERANCA E GESTAO DE PESSOAS

Prof.: Telma Merjane, PG.

Carga Horéaria: 24h/a

Ementa

Uma visao Geral da Gestdo de Pessoas; Processos de Gestdo; Perspectivas,
tendéncias e Desafios para a Gestdo de Pessoas; Desenvolvendo Pessoas;
Influéncias do meio ambiente organizacional, Conceitos, objetivos e requisitos
eficazes de Lideranca — uma perspectiva dinamica; Gestdo de competéncias,
Estratégias e instrumentos para Lideranca empreendedora; Estudos de casos
aplicados a construcao civil.

Bibliografia Basica

CHIAVENATO, Idalberto. Gerenciando com as Pessoas: transformando o
executivo em um excelente gestor de pessoas: um guia para 0 executivo
aprender a lidar com sua equipe de trabalho. Rio de Janeiro: Elsevier, 2005.
DUTRA, Joel Souza. Gestdo de Pessoas: modelo, processos, tendéncias e
perspectivas. Sao Paulo: Atlas, 2011.

MATOS, Francisco Gomes de. Etica na Gestdo Empresarial. S4o Paulo: Saraiva,
2008

MUSSAK, Eugénio. Gestdo humanista de pessoas: o fator humano como
diferencial competitivo. Rio de Janeiro: Elsevier, 2010.

O'CONNOR, Joseph - Liderando: técnicas simples e fundamentais para
influenciar e administrar pessoas — Rio de Janeiro: Record, 2001.

RIBEIRO, Antbnio de Lima. Gestdo de Pessoas. S&o Paulo: Saraiva, 2005.
Bibliografia Complementar

CHIAVENATO, Idalberto. Administracdo de Recursos Humanos: fundamentos
Basicos. Sdo Paulo: Atlas, 2006.

COVEY, Stephen. Os 7 Habitos das Pessoas altamente Eficazes. Rio de Janeiro:
BestSeller, 2010.

GOMEZ, Emiliano. Lideranca Etica. S0 Paulo: Academia de Inteligéncia, 2008.
LACOMBE, Francisco José Masset. Recursos Humanos: principios e tendéncias.
Séo Paulo: Saraiva, 2005.

MERSINO, Anthony C. Inteligéncia Emocional para Gerenciamento de Projetos.
Séo Paulo: M.Books do Brasil Editora Ltda, 2009
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RICOTTA, Luiza. Valores do Educador: uma ponte para a sociedade do futuro.
S&o Paulo: Agora, 2006.

19 - Disciplina: PRATICAS DE GESTAO AMBIENTAL NA CONSTRUQAO

Prof.: M.Sc., Dr. Roberta Consentino Kronka Mulfarth

Carga Horéaria: 24h/a

Ementa

As normas de Sistemas de Gestao da ISO Série 14000 — 14004 e 14001; Modelo de
um SGA segundo as normas ISO 14000 — Elementos; Requisitos da 1ISO 14001,
Requisitos Gerais; Politica Ambiental; Planejamento; Implementacdo e Operacéo;
Verificacdo e Acado corretiva; Andlise Critica pela Administracdo; Resolucéo
CONAMA N° 307 (residuos da construgdo); Licenca de instalacdo, construcdo e
operacédo; Levantamento de potenciais impactos ambientais e medidas preventivas;
Estabilidade dimensional do concreto (retracéo, dilatacao térmica, fluéncia, etc);
Bibliografia Basica

Construction Extension to the PMBOK® Guide.

CUNHA, S. B.; GUERRA, A. J. T. Avaliagédo e Pericia Ambiental. Visdo qualitativa
sobre impactos, pericia e subsidios para avaliacdo econémica. Sdo Paulo: Bertrand
Brasil, 2002. 284p.

Curso de Gestdo Ambiental - Gilda Collet Bruna & Arlindo Philippi Jr. & Marcelo De
Andrade Romero

FIRJAN. Manual de Licenciamento ambiental: guia de procedimento - passo a
passo. Rio de Janeiro: GMA, 2004. 23p.

PETROBRAS 2001, Documento de Organizacdo do Programa de Exceléncia em
Gestdo Ambiental e Seguranca Operacional - PEGASO, novembro de 2001.
Bibliografia Complementar

PROJECT MANAGEMENT INSTITUTE. A Guide to the Project Management Body of
Knowledge — PMBOK® Guide 2000 Edition, Pennsylvania-USA 2000.

20 - Disciplina: ENGENHARIA DE SEGURANCA EM OBRAS
Prof.: PG. Léssio Kildare Alves de Queiroz
Carga Horéaria: 24h/a

Ementa
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Sistemas de Gestao de Saude e Seguranca Trabalho; Normas de SGSST — OHSAS
18001 e OHSAS 18002; O modelo de um SGSS segunda as normas OHSAS —
Elementos; Requisitos da OHSAS 18001; Requisitos Gerais; Politica de Saude e
Segurancga; Planejamento; Implementacdo e Operacao; Verificagdo e Agao
Corretiva; Analise Critica pela Administracdo; Normas regulamentadoras com
enfoque na NR-18 (Condicbes e meio ambiente de trabalho na industria da
construcdo); Outras NR’s: 1-Disposicdes Gerais, 4-SESMT, 5-CIPA; 6-EPI; 7-
PCMSO; 8-Instalacdes prediais, 9-PPRA, 10-Seguranca em Eletricidade;

Adocéo de medidas preventivas de acidentes na construcao..

Bibliografia Basica

Manuais de legislacdo atlas. Seguranca e Medicina do Trabalho. 682 edicdo, Séo
Paulo, Ed. Atlas, 2011.

Manual de seguranca e saude no trabalho: Industria da Construcdo Civil —
Edificacdes. Sdo Paulo : SESI, 2008.

OHSAS 18001 - Sistemas de Gestdo de Seguranca e Saude Ocupacional —
Especificagao.

OHSAS 18002 - Diretrizes para a implementacdo da especificagdo OHSAS 18001
Bibliografia Complementar

SALIBA, Tuffi Messias. Curso basico de seguranca e higiene ocupacional. 32 edi¢éo,
Séo Paulo, Ed. Ltr, 2010.

GONCALVES, Edwar Abreu. Manual de seguranca e saude no trabalho. Sdo Paulo,
Ltr, 2000.
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14. CORPO DOCENTE

NO | Formagé&o Curricular

Professor C/H

Titulag&o

1 | Engenheiro Civil Sergio Botassi dos | Mestre e 24 hia
Santos Doutor
2 | Engenheiro Quimico Luis Carlos Sohler Espeglallst 24 hla
, - Ricardo Fernandes 24 hla
3 | Engenheiro Civil de Andrade Mestre
4 | Advogado Claudio Camozzi Espeglallst 24 hia
5 Computacéo Marcos Baroni Espeauallst 24 hl/a
6 Engenheira Civil Lorena  Camargo Mestre 24 hla
Carneiro
7 Engenheiro Civil Eabio Almeida C6 Mestre e 24 hla
Doutor
Engenheiro Civil Mestre e 24 hl/a
8 Jo&o Luiz Calmon Doutor e
Pés-doutor
Engenheira Civil Neusa Maria | Mestre e 24 hla
9
Bezerra Mota Doutora
Engenheiro Civil Mestre e 24 h/a
10 Mauricio Mancio Doutor e
Pés-doutor
11 Engenheiro Civil Cleverson Gomes Mestre 24 h/a
Cardoso
12 Engenheira de Producéo Angela M.F. | Mestree 24 h/a
Danilevicz Doutora
13 Engenheiro Civil Daniel  Tregnago Mestre 24 h/a
Pagnussat
14 Engenheiro Civil E4bio Almeida C6 Mestre e 24 h/a
Doutor
Engenheiro Civil Carlos de Macédo 24 h/a
15 . ) Mestre
e Silva Filho
16 | Engenheira Civil Angela Borges | Mestree | 24 h/a
Masuero Doutora
Engenheiro Civil Luiz Carlos Pinto Mestre e 24 h/a
17 . . Doutor e
da Silva Filho -
Pés-doutor
18 Psicdloga Telma Vilela | Especialist | 24 h/a
Borges Merjane a
Arquiteta e Urbanista Roberta Especialist 24 h/a
19 Consentino Kronka a epDoutora
Mulfarth
20 Tecnologista em Gestdo de Recursos | Lessio Kyldare | Especialist | 24 h/a
Humanos Alves de Queiroz a
OBS: A carga horaria de cada disciplina sera de 24
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15.METODOLOGIA
O curso baseia-se na aplicacdo de conceitos técnicos para gerenciamento de
obras (produtividade, eficacia construtiva, etc.) como também para avaliar
questdes tecnoldgicas dos materiais empregados, requisitos de qualidade dos
servicos, desempenho das edificacdes e ainda abranger questdes estratégicas
de mercado, como a viabilidade de empreendimentos e incorporacdes
imobilidrias. O conteudo técnico procura respeitar as instrucbes normativas
vigentes da ABNT bem como nas mais renomadas e reconhecidas bibliografias
nacionais e internacionais.
Na area gerencial as informacdes serdo apresentadas por meio de estudos de
casos, amparados por modernos conceitos como da “Construgdao Enxuta”, e
avaliacao in loco das condicionantes que interferem na coordenacéo das obras.
Os aspectos tecnolégicos do curso serdao abordados de maneira pratica para que
o profissional tenha condicdes de transpor os conhecimentos para a sua
realidade, ndo se esquecendo de dominar os principios cientificos que envolve o
comportamento dos materiais, sistemas construtivos e qualquer outra parte
componente da edificagao.
Em todos os modulos procurar-se-4 associar 0os parametros técnicos que
respeitem as necessidades do cliente, como das partes interessadas em
empreendimentos imobiliarios (sociedade, mercado, estado, etc), a requisitos
normativos, pois assim serd atingido o principio base da qualidade. Concomitante
serdo abordados ainda o enfoque da qualidade na vertente
gerencial/administrativa para que se tenha uma visdo ndo somente operacional
da construcéao civil, mas também contemplando ac¢Ges taticas e estratégicas para
eficacia e eficiéncia global do empreendimento.
Busca-se nesse curso contemplar inovagbes e novas tecnologias que visam a
racionalizacdo de recursos amparado por principios de respeito a
sustentabilidade (baixo impacto ambiental, desempenho estrutural adequado,
respeitos aos requisitos de qualidade normativos, etc.).
O corpo docente € incentivado a adotar como estratégia de ensino e incentivo de
aplicacdo dos conteudos técnicos a realizagdo de visitas a canteiros de obras e
empreendimentos de sucesso para que os alunos obtenham uma visdo da

exceléncia na area de engenharia abordada neste curso.
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16.INTERDISCIPLINARIDADE

Os assuntos tratados durante o curso obedecem a uma sequencia cronolégica
de eventos para a construcdo de edificacdes, desde o planejamento até a
operacdo. Esta estratégia ajuda o discente a compreender de forma logica as
etapas do ciclo de vida de um empreendimento e suas significAncias como um
todo.

Muito embora o corpo docente seja composto em sua grande maioria de
engenheiros civis, ha a interagdo com outras areas do conhecimento que direta
ou indiretamente contribuem para agregar valor ao conhecimento e ampliar o
campo de atuacdo do profissional.

A conexéo entre as disciplinas discriminadas neste curso atendem aos principais
processos relacionados com a execucdo de uma edificacdo. Sendo assim, o
complemento dos assuntos abordados durante o curso permite que o profissional
a ser qualificado obtenha a capacidade de avaliar de forma sistémica e integrada
a construcao dos sistemas edilicios e que compdem o escopo desta pés-

graduacéo.

As competéncias técnicas e gerenciais focadas durantes as disciplinas ajudam o
profissional na tomada de decisdo ao longo do seu cotidiano de trabalho,
tornando-o0 mais apto a enfrentar os desafios tipicos de empreendimentos da

construcao civil.

17.ATIVIDADES COMPLEMENTARES
A IES incentiva a participacdo de seus alunos em eventos e atividades extra-
classe, que aprimorem o desenvolvimento de suas competéncias e habilidades, bem

como repassem informacdes atualizadas sobre a area de atuacdo de cada um.

18. TECNOLOGIA

A IES inova ao digitalizar todos os seus documentos e ao permitir seus acessos
via online. Na plataforma web “site institucional” sdo disponibilizados o Portal do
Aluno, Portal do Professor, Portal do Parceiro (a servico das unidades). Esta é uma
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medida de desburocratizar os processos, e mantém a qualidade dos arquivos
pedagogicos.

Independente desta metodologia escolhida pela Faculdade, reafirmamos que as
pés-graduacdes da instituicdo ndo se trata de Educacédo a Distancia (EAD) e sim de
um curso totalmente presencial, que utiliza da tecnologia como ferramenta

facilitadora e mantenedora da qualidade do ensino.

19.INFRAESTRUTURA FISICA
Salas climatizadas, devidamente equipados com internet wireless, data show, e

outros dispositivos eletrdnicos. Cadeiras confortaveis e anatbmicas.

20.CRITERIO DE SELECAO

Os critérios de selecao utilizados pela IES tratam-se em um primeiro momento de
analise curricular. Sao observados os critérios de formacdo e documentacéo
necessaria.

Em um segundo momento, sdo realizadas entrevistas com os consultores de
carreiras, profissionais capacitados para auxiliarem os futuros alunos em seus

processos decisorios sobre a pos-graduacao.

21.SISTEMAS DE AVALIACAO

O sistema de avaliacdo adotado € processual e continuo ao longo do andamento
da pos-graduacao lato sensu. Os critérios de avaliacdo sao definidos conforme a
especificidade de cada disciplina, sendo que os professores sdo 0s responsaveis por

a aplicacao da avaliacéo.

22. CONTROLE DE FREQUENCIA
Conforme Resolucdo do CNE / CES 01 de 08 de junho de 2007, o curso €
presencial, portanto a frequéncia é obrigatério, sendo aceitavel no minimo 75% de

presenca em cada maédulo.

23. TRABALHO DE CONCLUSAO
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Todos os alunos devem entregar um artigo cientifico, como Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC), sendo que o assunto deve ser pertinente ao tema da
Pos-Graduacao.

O TCC deve ser produzido individualmente e visa qualificar e maximizar a

producdo de pesquisa cientifica por meio dos alunos formados.

24.CERTIFICACAO

A certificacdo, conforme normas aplicadas a curso de pds-graduacgao lato sensu,
especificamente a Resolugdo N. 01 de 2007 do CNE/MEC que estabelece normas
para o funcionamento de cursos de pés- graduacdo lato sensu, em novel de
especializacdo, se dara por meio de Instituicdo de Educacdo Superior devidamente

credenciada pelo Ministério da Educacéo.

25.INDICADORES DE DESEMPENHO

As turmas possuem diferenciais significativos, como professores qualificados,
projetos pedagogicos modernos e ousados, metodologia de ensino voltada a prética
profissional, entre outros.

Isto visa a garantir crescente producao cientifica por meio das pesquisas feitas
no TCC, além de baixo indice de abandono, muitos alunos em cada turma, entre

outros.

26.RELATORIO CIRCUNSTANCIADO

A |IES possui um portfélio de aproximadamente 100 turmas, divididas em
aproximadamente 30 cursos de pos-graduacédo. Atualmente, a instituicdo possuli
aproximadamente 5.000 alunos em processo de formacdo e mais de 7000
concluiram sua pés-graduacao.

Geralmente, ap0s entrega do TCC e o recebimento do certificado pela Instituigcdo
de Ensino Superior, os alunos atuam no mercado de trabalho. Muitas vezes a
alocacdo no mercado de trabalho é feito pelo programa de direcionamento
profissional Banco de Talentos.

Com frequéncia, temos alunos retornando a IES em busca de novos cursos, o

que se remete aos indices altos de satisfacdo com a P6s-Graduacéao.



