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ENSINAGEM: experiéncia e promocao da aprendizagem transformadora
no ensino da administracao?

Introducao

Este artigo coloca em discussdo a necessidade de se buscar meios para tornar a
aprendizagem transformadora mais presente, no ensino da Administracdo, por meio da boa
pratica pedagdgica da ensinagem.

Na drea da educacgdo, a reflexdo critica tem sido compreendida como um valioso
exercicio que envolve os adultos em um processo de elaboracdo de julgamentos criticos
(SOUZA; BRUNSTEIN, 2018). Tal exercicio potencializa a revisdo de pressupostos e
premissas, na busca de formas alternativas de atuacdo, com a criacdo de novos significados e
comportamentos (MEZIROW, 1990; BROOKFIELD, 1995). Sua relevancia nos estudos da
educacdo se justifica pela tentativa de encontrar formas de promover esta natureza de reflexao
nos estudantes fomentando a aprendizagem transformadora (MEZIROW, 1990).

Entretanto, o desafio de proporcionar experiéncias didatico-pedagdgicas que criem
novos significados e comportamentos para uma sociedade mais inclusiva e integradora,
superando questdes ideoldgicas, de perdas, de opressdo e frustacdes da modernidade,
capturando outras formas de conhecimento, ndo restritas a sala de aula, mas um projeto de
educagdo que valoriza os atributos e potencialidades dos sujeitos, instalado pela reflexividade,
no contexto em que se vive, tem sido limitado diante da massificacdo dos métodos e ferramentas
de ensino-aprendizagem na atualidade (SOUZA NETO, 2010).

Assim, esta pesquisa surge como uma oportunidade de contribuir para o
aprofundamento e avanco dessa discussdo com a seguinte pergunta norteadora: qual a
percepcao do docente no encontro professor-aluno do ensino superior como estimulo da
aprendizagem transformadora? Estabeleceu-se, portanto, como objetivo de pesquisa
compreender o significado que assume a ‘“‘ensinagem”, no estimulo da aprendizagem
transformadora, decorrente da interagao professor-aluno. Mais especificamente, a intencao foi:
a) a partir das narrativas de professores do ensino superior, identificar situacdes que envolvam
tanto a a¢@o de ensinar como a sua percepcao sobre a aprendizagem obtida pelo aluno durante
sua interagdo em sala de aula, em um processo de parceria para a constru¢ao do conhecimento;
b) descrever e analisar as acdes desencadeadas a partir da vivéncia do docente e; c¢) discutir até
que ponto estas acodes se reverteram em aprendizagem transformadora.

O estudo teve como foco as vivéncias de ensino-aprendizagem de professores de
graduacdo de distintas disciplinas (gestdo de pessoas, sistemas de informacgdo, finangas,
operagdes), do curso de graduacdo presencial em Administracdo de uma universidade
confessional na cidade de Sao Paulo, em 2019.

Palavras-chave: Ensinagem. Aprendizagem Transformadora. Ensino Superior
A educacio como uma atitude interdisciplinar por meio da filosofia

Durkheim, segundo Giddens (1998), afirma que o estudo cientifico da sociedade oferece
meios para distinguir o que € normal do que é patoldgico em qualquer sociedade, ou seja, do
mesmo modo que a ciéncia natural, em Comte, mostrou que o desenvolvimento do
conhecimento s6 pode ser conquistado de forma gradual, assim também a sociologia mostra
que toda mudanga social progressiva s6 ocorreria cumulativamente.



Ao contrério de Spencer, Durkheim nio propde teorias universais, pois os fatos sociais
sdo formas de agir, de pensar e de sentir que se generalizam isso €, se repetem em todos os
membros de uma sociedade ou de uma comunidade especifica (DURKHEIM, 2001).

Diante deste contexto, quando refletimos sobre educacdo, percebemos em Durkheim
uma ciéncia com base socioldgica, psicolégica e didatica, uma ci€ncia interdisciplinar,
construida cumulativamente e de forma gradual, por meio de um didlogo entre varios campos
da ciéncia, e articulagdo de elementos: que sejam da ordem da propria “biografia” da pessoa,
dentro de uma circunstancia dada, bem como do aspecto formal da aprendizagem. Em sintese:
o sujeito deve participar do processo de construcdo de sua formacdo e do seu saber, por meio
das relagdes humanas na sociedade, onde o sujeito “age” e ¢ “agido” (SOUZA NETO, 2010;
SOUZA NETO; CENTOLANZA, 2010).

Na trilha da educagdo como uma atitude interdisciplinar, Souza Neto (2010), infere a
partir dos postulados do fil6sofo hingaro Lukécs, que o conhecimento deve se desenvolver a
partir da vida e com a vida. Nesta perspectiva, a educagdao assume a conceitualiza¢do na esfera
social, por meio da acdo criadora, formuladora e desenvolvedora de projetos humanos, por um
lado, e por outro as respostas a essas mesmas acdes, bem como ao que ¢ “dado” e constitui o
proprio sujeito protagonista e autor das suas novas perspectivas de vida (SOUZA NETO, 2010;
SOUZA NETO; CENTOLANZA, 2010).

A educag@o surge entdo como um processo continuo de troca entre partes, onde 0s
aspectos relacionais (convivéncia humana), subjetividade (saberes de cada um) e experiéncias
das pessoas (nossas e dos outros) sdo mediados pelo educador (didlogo entre préticas)
preparando o sujeito, de forma critica e reflexiva, para o mundo moderno (SOUZA NETO,
2010).

A educacido como uma revisao de pressupostos individual por meio da reflexao

Freire (1970), avanca nesta ponderacdo, com a no¢do da reflexdo na educacdo. Na
opinido do educador e alfabetizador de adultos, a reflexdo ocorre dentro do quadro de referéncia
de um individuo, que por sua vez incorpora uma internalizacdo das normas e valores culturais.

Desta forma a producdo epistemoldgica, em Freire, possui o seu foco a partir das
experiéncias existenciais, ou seja, € por meio do contexto social em que a pessoa estd ligada,
que o conhecimento é produzido. E por meio da relacio com o outro que se produz
conhecimento, € por meio da experiéncia de vida, que uma vez concebida, produz uma nova
acdo e comportamento: a prética refletida, uma verdadeira vocagdo ontologica (CRANTON;
TAYLOR, 2012).

Em sintonia com este pensamento Mezirow (2000) complementa que Ao contrério de
reproduzir habitos mentais arraigados no dia a dia, a reflexao mais profunda do individuo sobre
os pressupostos e crencas em dilemas ndo resolvidos, levam as pessoas (sujeitos em
determinada cultura) a questionar o que fazem (dicotomia entre o certo e o errado),
transformando o seu “pavor” em dada situagdo em algo “bom” e emancipatdrio em direcdo a
aprendizagem transformadora — mudanca de pressupostos.

Nesta perspectiva o papel do educador, é de suma importancia, pois deve ser um
mediador de conflitos e ndo um promotor de exclusdo no contexto que atua. A reflexdo sobre
as experi€ncias humanas deve transformar as situagdes e nao reproduzir mazelas sociais. Existe,
portanto, mesmo que oprimido pelas questdes de nivel macro do mundo, esperanga por meio
da educacgdo para o “ser social”, que faz por meio da sua a¢@o a sua histdria responsavel, mesmo
em sua singularidade (FREIRE, 1970).



A educacio por meio dos principios da aprendizagem transformadora

Aprofundando o conceito de reflexdo, Mezirow (1990), se refere a reflexdo como o ato
de avaliar a fundamentacdo (justificacdo) de crengas, ou seja, o processo de examinar
racionalmente os pressupostos pelos quais temos que justificar nossas convic¢des. A reflexao
critica (critical reflection), para o autor, envolve a critica dos pressupostos sobre os quais nossas
crengas foram construidas (Mezirow, 1990), permitindo a pessoa exposta a pontos de vista ou
perspectivas discrepantes daquelas que habitualmente lida (quando diante de um dilema
desorientador), rever os pressupostos especificos sobre si e sobre os outros até eles mudarem
como parte do processo de aprendizagem transformadora (Mezirow, 1981).

Para Mezirow (1990), a perspectiva de transformacdo € o processo de se tornar
criticamente consciente de como o individuo percebe, entende e sente o seu mundo, e reformula,
portanto, os pressupostos anteriores e, constrdi a partir dessa consciéncia sua realidade.

Brookfield (1995), professor de educacdo de adultos, assevera que é por meio do
processo de reflexao critica que os adultos interpretam e criam novos conhecimentos e acoes a
partir de suas experiéncias, desde as mais comuns até as extraordindrias. A reflexdo critica é
desta forma, uma mistura da experi€ncia tedrica e pratica que cria novas formas de construcao
do conhecimento, novos comportamentos ou ideias.

Em sintese, nos trabalhos desenvolvidos por Mezirow (1981) sobre a reflexdo critica e
como ela produz a aprendizagem transformadora podem-se identificar trés grandes processos:

Quadro 1 — Processos para a aprendizagem transformadora

- Um dilema desorientador ocorre na vida do individuo desafiando seus pontos de vista
o
1 sobre o contexto em que estd inserido
- O individuo reflete criticamente e contesta a validade dos seus pressupostos anteriores
20
- Oindividuo avalia a adequacio do seu conhecimento, entendimento e crencas e integra
0
3 a nova perspectiva transformadora decorrente do dilema desencadeador na vida

Fonte: adaptado em Mezirow (1981)
A Educacao como uma intervencao pedagogica por meio da ensinagem.

A despeito das mudancgas que vém passando o ensino superior, tais como Ensino a
Distancia (EaD), disciplinas online, e-learning, dentre outros métodos, a presenca do professor
em sala de aula continua sendo imprescindivel para o ensino e o aprendizado do aluno. Isso
porque o desafio em manter o conhecimento acessivel aos alunos ndo depende apenas de
ferramentas sejam essas fisicas ou virtuais, mas, também, da interacdo e habilidade que tem o
professor em estimular os alunos. Segundo Masetto (2010), a sala de aula € um ambiente de
"com-vivéncia", é o lugar que proporciona a discussdo, debates sobre o que constitui o ser
humano, sua realidade e sociedade.

Para Pico della Mirandola (1989), o homem € a unica criatura em constante construgao,
¢ um ser que vem a ser, 0 que se presume que o homem pode mudar sua histéria por ter
autonomia de se reinventar e se recriar e, uma das formas dessa recriacdo, possivelmente, estd
na educagdo e na aprendizagem. E neste dmbito que o professor é parte fundamental dessa
reconstrucdo. Como afirma Paulo Feire (1987, p. 20), “a educagdo faz sentido porque mulheres
e homens aprendem que através da aprendizagem podem fazerem-se e refazerem-se, porque
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mulheres e homens sio capazes de assumirem a responsabilidade sobre si mesmos como seres
capazes de conhecerem”.

Todavia, o livre acesso a informagdo em grande escala, provocou a horizontaliza¢do do
conhecimento dos diversos saberes, causando uma avalanche de aprendizagem, apesar de
fragilizada, de diversos contetidos na sociedade. Como afirma Pozo (2007, p.34):

De fato, podemos concebé-la como uma sociedade da aprendizagem, uma sociedade
na qual aprender constitui ndo apenas uma exigéncia social crescente — que conduz ao
seguinte paradoxo: cada vez se aprende mais e cada vez se fracassa mais na tentativa
de aprender como também uma via indispensdvel para o desenvolvimento pessoal,
cultural e mesmo econdmico dos cidadaos.

Diante de um enfrentamento desigual com a tecnologia, qual a motivacdo que
impulsiona o professor a estar em sala de aula, interagindo com os discentes para ensind-los?
Na realidade, este questionamento nio € tdo simples de responder ou de se posicionar, porém,
pode-se levantar alguns possiveis argumentos. Para Pozo (2007), a escola ja ndo é mais quem
promove os primeiros conhecimentos ao individuo, e sim a tecnologia, no entanto, a escola ou
o professor deve conduzir e canalizar todo esse acesso ao conhecimento a sua aprendizagem e
capacitd-lo a aprender de maneira critica a informacao.

Masetto (2010) sugere alguns pontos que podem gerar motivagdo, como: 1. O professor
ser o articulador no processo ensino-aprendizagem, nao sé utilizando a tecnologia a seu favor,
mas promovendo a aprendizagem individual e/ou coletiva em sala de aula; 2. A habilidade do
professor na interacdo com o aluno proporciona o prazer do aprender, promovendo autonomia;
3. O professor deve centrar-se no aluno, considerar suas experi€éncias e vivéncias que
contribuem para sua autoaprendizagem.

Posto isso, para que o professor sinta o sabor do ensinar, é pertinente que ele possibilite
a0 aluno o mesmo prazer no sabor de aprender. E analogo a ter a sensagdo de “fome de ensinar”
diante de um banquete regado de diversos contetidos, de livros, de interacio com o
conhecimento, e envolver o aluno, a fim de fartar-se com a aprendizagem. Segundo Anastasiou
(2015, p.15):

O sabor ¢é percebido pelos estudantes quando o docente ensina determinada drea que
também saboreia, na lida cotidiana profissional e/ou na pesquisa, e a socializa com

seus parceiros na sala de aula. Para isso, o saber inclui um saber o qué, um saber como,
um saber por qué e um saber para qué.

A sala de aula € um espaco de interagdo constante, seja professor-aluno ou aluno-aluno.
Todavia, é também um territdrio que identifica assimetrias entre os individuos que ocupam esse
campo (MASETTO, 2010). Nessa relagdo € inevitavel a presenca de poder. Segundo Foucault
(1979), o poder esta em toda parte e também nas relacdes, portanto, a sala de aula pode ser um
ambiente da presenga de poder, o que pode ser representado pela desigualdade de quem € quem
na relagao.

Essa assimetria instalada, entre aqueles que compartilham o ambiente de sala de aula,
pode ser de cardter cultural, conhecimento, social ou experiéncia de vida, ou ainda de poder
avaliar, aprovar ou reprovar, no caso — o professor (MASETTO, 2010). O fato € que toda
relacdo assimétrica resulta em desigualdade, mas nio, necessariamente, em austeridade entre
os individuos.

O professor tem papel fundamental na aprendizagem do aluno, pois esse é estimulado
pelo professor a buscar sua autoaprendizagem, no entanto, ndo significa que ocorre em
proporcao igual a todos e nem em todas as ocasides. O fato € que o professor, intrinsecamente,
sente-se responsavel pela aprendizagem do aluno, em ndo ocorrendo isso, ou perceptivel que
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ndo ocorreu, frustra-se ou se defende ao dizer que “deu” o contetdo, porém, o aluno é que nao
aprendeu (ANASTASIOU, 2015).

Ademais, percebe-se que a interacdo do professor e aluno, muitas vezes, resume-se em:
“dar aula” e “assistir aula”, ocorrendo uma relacdo superficial, liquida na relagdo tanto no
professor-aluno, quanto ensino-aprendizagem (ANASTASIOU, 2015). O aluno pode ter papel
ativo na sua aprendizagem, ele pode torna-se parceiro com o professor e, desta forma a
autoaprendizagem tenha completude.

Em contrapartida, o professor torna-se o facilitador na conducido do conteido com a
habilidade de estimular o aluno a querer aprender, corroborando no desenvolvimento de
competéncias na relacdo com conteddo, consigo e com os outros, € o que Masetto (2010)
denomina de “aprendizagem emocional”. Para Lowman (2010) a aprendizagem humana ¢é
sensivel/estimulada por episddios, eventos internos (pensamentos, experiéncias, sentimentos)
que quando sobrevém, eles contribuem para construir e/ou reconstruir significados de tudo, do
que é observado, sentido e visto; ao invés de ser um individuo “esponja” que absorve
passivamente o que lhe € informado.

O processo de ensino e aprendizagem para alguns ocorre ao “transmitir” ou “transferir”
conhecimento; preocupar-se em organizar o conteido da disciplina e transmitir em sala de aula
ndo significa que houve aprendizagem, no entanto, isso pode desfavorecé-la (MASETTO,
2010). Isso pode denotar que “contetido dado” ¢ “contetdo aprendido”, visualmente uma via
de mao unica. Esse posicionamento vai de encontro ao que Paulo Freire afirmou sobre
transmitir o conhecimento e adverte:

Saber que ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua propria producdo ou a sua construcdo. Quando entro em uma sala de aula devo
estar sendo um ser aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas
inibigdes, um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho - a ele
ensinar e ndo a de transferir conhecimento (Freire, 1987, p. 27).

Anastasiou (2015) infere que a aprendizagem ndo € fruto exclusivo de exposi¢do do
contetdo. Entretanto, afirma que € no ato do ensinar-aprender onde encontra-se os extremos e
tornam-se em um sé, ou seja, ocorre o que foi denominado de “Ensinagem”. Segundo a autora
(2015, p.20):

O termo ensinagem foi adotado para indicar uma pratica social complexa efetivada
entre os sujeitos, professor e aluno, englobando tanto a acio de ensinar quanto a de
aprender, em um processo contratual, de parceria deliberada e consciente para o
enfrentamento na construcio do conhecimento escolar, decorrente da sala de aula e
fora dela. Trata-se de uma ac¢do de ensino da qual resulta a aprendizagem do
estudante, superando o simples dizer do contetdo por parte do professor, pois é
sabido que na aula tradicional, que se encerra numa simples exposi¢cao de tdpicos,
somente hd garantia da citada exposicdo, e nada se pode afirmar acerca da apreensdo
do contetido pelo aluno. (grifo nosso).

Possivelmente, ndo hé terminologia melhor do que “ensinagem” para expressar o ato
em que ocorre esse encontro, pois tanto € especial para o professor quanto para o aluno sentir o
sabor dessa composi¢do do saber, além de fomentar cumplicidade marcante entre esses dois
sujeitos nesse fendmeno. A autora conclui que “na ensinagem, o processo de ensinar e aprender
exige um clima de trabalho tal que se possa saborear o conhecimento em questdo”
(ANASTASIOU, 2015, p.20).



Procedimento Metodologico

Esta pesquisa enquadra-se no paradigma interpretativista, assumindo forcosamente um
cardter qualitativo, o que significa dizer que buscou observar o fen6meno em estudo e descrevé-
lo a partir dos significados atribuidos pelos professores, sujeitos deste estudo, nas situacdes
experienciadas por eles no ambiente que lecionam (GODOY, 1995).

Para atingir o objetivo proposto, a pesquisa foi conduzida seguindo os pressupostos dos
estudos em narrativas (RIESSMAN, 2005), mais especificamente na modalidade tematica, que
tem mais interesse no que foi dito pelo entrevistado do que no modo de dizer (RIESSMAN,
2005).

A construcao dos dados se deu por meio de Grupo Focal com 10 professores. Todos
do curso de graduacao em Administracdo de Empresas. A média de experiéncia € de 23 anos
de docéncia, entre 4 mulheres e 6 homens: Conduziu-se o Grupo Focal com roteiro de apoio
que versava sobre: o significado da docéncia para cada professor; a descricdo de vivéncias que
envolviam situagdes de ensino-aprendizagem; como o professor pensou e refletiu sobre tais
situacdes; se o comportamento assumido apds a integragao professor-aluno revelou mudanca
de pressupostos, desenvolvendo ou nao aprendizagem transformadora.

O Grupo Focal totalizou 60 minutos de gravacao em média, os quais foram transcritos
na integra. As informacdes obtidas foram analisadas por meio de categorias extraidas das
unidades das falas dos respondentes (FLORES, 1994). Os sujeitos foram denominados de P1,
P2, P3....a P10 para preservacao de suas identidades.

Apresentaciao, Analise e Interpretacao dos Resultados

Parte I — O valor da docéncia

Em principio, para entender como os sujeitos desta pesquisa perceberam tais desafios,
foram questionados sobre o valor da docéncia em suas vidas e quais experi€éncias foram
relevantes na sua relacdo com o discente.

Transformacao da vida do discente

Um dos posicionamentos dos professores foi o desafio de estar em sala de aula lidando
com alunos recém-chegados do ensino médio e, como nao poderia ser diferente, eles afirmaram
que estar em interacdo com alunos que vislumbram uma profissdo ndo € tdo simples como
parece, € uma construcio. Isto porque chegam totalmente inexperientes do desconhecido
mundo académico que contribuird com sua formacao, e toda essa inexperiéncia torna o aluno
vulnerédvel ao enfrentamento desse seu mundo ainda obscuro.

E durante esse momento que professores sdo instrumentos para mudangas e
transformacdo na vida dos alunos (FREIRE, 1987). A exemplo disso, P7 quando questionado
sobre o valor da docéncia, afirma que: “[...] quando o aluno consegue encontrar a solucao
de um problema, que vem da aula e da conversa com um professor, é extremamente
gratificante”. Sentir-se ndo s6 participante, mas sobretudo, colaborador na histdria de vida de
alguém ¢é gratificante e, portanto, torna-se o meio fundamental no desenvolvimento do aluno,
ndo s6 academicamente e profissionalmente, mas como ser humano.

P3 afirma que “|[...] se o aluno entrar na sala de aula, e sair de 14 do mesmo jeito que
entrou, nio valeu de nada”. O professor deixa claro que se ndo fizer parte da transformacao
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do aluno, seria indtil a sua presenca em sala de aula, porque o objetivo do professor ndao deve
ser apenas ensinar conteido e/ou avaliar alunos, mas a missdo do ‘fazer-ser’ do aluno, e
considerar que fazer parte na vida dele da sentido a vida do professor, diretamente.

A transformacdo inferida é resultado de desenvolvimento e amadurecimento do
conhecimento académico e preparo profissional. Ser agente transformador na vida de alguém e
contribuir para uma vida futura de sucesso € algo que muitos professores sentem como missao
de suas vidas, contudo, nem sempre conseguem atingir essas mudangas, pois isso € via de mao
dupla (LOWMAN, 2010), o aluno precisa querer essa transformacao. E isso s6 € perceptivel
quando se tem informagdes sobre o aluno, quando ha encontros no decorrer do curso ou se torna
egresso. De acordo com P3: “[..] a via de mao dupla so existe se o aluno encontrar
significado para aquilo que ele esta aprendendo, senfio ¢ uma via de mao unica”, ou seja,
nao houve constru¢do nem mudangas.

Durante a interagdo professor-aluno em sala de aula ocorrem diversas situacdes que
fomentam a aprendizagem do aluno e corrobora para sua compreensdo de mundo e evolucdo
profissional (DURKHEIM, 2001). Essas ocorréncias geralmente sdo mencionadas pelo aluno
para os professores quando estes participam direta ou indiretamente na vida do aluno e recebem
dele um feedback. Segundo P6, “Todos nds ja passamos em algum momento, em que chega
um ex-aluno que diz que conseguiu um emprego com aquilo que vocé ensinou”.

A fala acima retrata um comportamento de gratiddo, de alegria, de sentimento de
realidade profissional se instalando na vida do aluno, além da oportunidade de experiéncia e
sustento financeiro.

Os feedbacks chegam em diversos formatos, ora em sala de aula, ora por e-mail, ora por
outros canais, mas o que interessa € perceber que a interacdo professor-aluno fez parte de
resultados que trouxeram transformacgao para a vida do aluno e dos que perto deles estdo, como
constata-se na fala de P10: *“ recebi um e-mail que dizia: professora, nunca mais me esqueci
dos conselhos da senhora”. E P2: “o aluno me disse: consegui explicar para a minha mae
0 que é uma commoditie, [...]isto é sensacional.”

Todo esse envolvimento deriva de uma relacio de proximidade com a missao
transformadora (FREIRE, 1987), como disse P8: “O que me motiva na docéncia é ver a
transformacido do aluno. Uma das coisas que mais me satisfaz [...] é que ele sai
completamente transformado, diferente do que entroul...], e vocé vé o reconhecimento que
0 aluno tem do seu papel naquela mudanca”.

Sentido para a vida do docente

Ter um propésito de vida € inerente ao ser humano. No caso do professor, e a partir das
respostas dos sujeitos, infere-se que sua realizagdo de vida parte do pressuposto que ele faz
diferenca na vida do aluno, como dito anteriormente. Segundo P8: *[...] eu acabo renunciando
dinheiro, porque eu poderia s6 advogar ou ser um executivo de empresas, mas eu nao
seria um cara realizado, como eu sou podendo me dedicar ao ensino[...] é satisfacao
pessoal”.

P9 da énfase ao seu sentimento durante a interacdo com o aluno, quando afirma:
“Entrar em sala de aula é como entrar no palco, é um espaco meu que é sagrado, né? [...]
eu me realizo em sala de aula [...] eu me energizo. [...], € como se eu estivesse buscando nos
alunos um oxigénio novo”. “[..] é um espaco também de recomposicio de minhas
energias”.

Ao considerar a fala de P9, percebe-se a qualidade de comprometimento do professor
em sala, ademais da satisfacdo e realizacdo em ser docente; ele chega ao nivel de se sentir
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‘energizado’ pelo momento em sala, ¢ de comparar que o local e os alunos lhe fornecem o
oxigénio, elemento essencial a vida. O uso da metafora representa o valor que empreende em
ser professor, vivenciar a sala de aula e conviver com os alunos, sdo riquezas que dificilmente
ele se sentiria realizado sem sua existéncia (SOUZA NETO, 2010).

Parte II - Interacao e vivéncias em sala de aula
Uso e dominio da tecnologia

Um dos maiores desafios hoje em dia, talvez, se chama o uso da tecnologia. Apesar de
sua contribuicio para acesso ao conhecimento e do grande volume de informagdes, a internet
tornou-se uma rival e, a0 mesmo tempo, aliada na sala de aula, a questdao € como aplica-la e
utilizd-la ao conteddo da aula. P9 afirma com tranquilidade que: “eu nao tenho nenhum
problema com a tecnologia, do ponto de vista de considerar ou negar que ela nio tem
papel importante, [...] Eu sou da tese que quanto mais vocé variar e estimular, melhor
para o aluno, melhor para o aprendizado na verdade”.

Diante de um enfrentamento desigual com a tecnologia, qual a motivacdo que
impulsiona o professor a estar em sala de aula, interagindo com os discentes para ensind-los?
A universidade (escola) ja ndo é mais quem proporciona o conhecimento ao individuo (POZO,
2007), e sim a tecnologia, todavia, toda esse acesso e facilidade do conhecimento pode ser
direcionado e focado na formacao do aluno, numa aprendizagem transformadora em relacio ao
volume de informacdes via internet. O que ndo representa ser tarefa facil para o professor.

Na fala de P9 este pensamento é perceptivel por meio de um comportamento mais
tradicional do que voltado para uso da internet, argumentando o risco de ter sempre essa
ferramenta como muleta no ensino, como diz: “eu ainda acho que os livros classicos é o0 meio
de ainda dar aula, quanto mais vocé voltar aos cldssicos, mais vocé tem base para
entender. H4 uma proliferacio de textos eletronicos de qualidade muito questionavel que
a tecnologia acabou propiciando”.

O fato € que a internet e seu uso em sala de aula ainda é um desafio a ser vencido, pois
além de sua concorréncia em manter o aluno atento as aulas e conteido exposto, ha ainda
aqueles professores que tém dificuldades em utilizar a ferramenta, a exemplo de P10 que
mesmo ndo tendo muita habilidade com a tecnologia, estimula aos seus alunos o uso, ao afirmar:

“[...] a tecnologia hoje é importante. O aluno aprender a buscar novas informacdes,
fazer cursos se for necessdrio, ele proprio pode ir atrds do que é importante. E
atualizar-se, se qualificar e requalificar sempre. [...] hoje em dia vocé incentiva,
provoca, vocé dd elementos para eles trabalharem, e trabalha em sala de aula com
aquilo que eles trazem. E trazem hoje em dia muito mais produto que eles acessam
via tecnologia, mesmo com a nossa dificuldade em utiliza-la”.

Tomando por base o dominio da internet, o aluno passa a ter o poder com a tecnologia,
uma vez que tem acesso ao conhecimento de maneira rdpida e simples. A sala de aula € um
espaco de interacdo professor-aluno e que identifica assimetrias entre as pessoas que ocupam
esse campo (MASETTO, 2010). E neste ambiente € inevitdvel a presenca de poder na relacao,
a qual pode favorecer ou ndo a aprendizagem.

O professor fica sob o poder do conhecimento e da habilidade do aluno, como antes ele
ao professor. Segundo Foucault (1979), todos governam, pois, o poder esta nas relacdes e tem
capilaridade, além de afirmar que o poder define o individuo por meio de seus gestos, atitudes
€ comportamentos.



A priori, o professor, como agente iniciador, poderia provocar a interagdo com o aluno,
minimizando a assimetria do poder pelo didlogo, facilitando a aproximacao e contato, evitando
uma relagado liquida, que geralmente ocorre na modernidade (BAUMAN, 2000).

Compartilhando com esta assertiva, P9 traz a luz o papel do didlogo na demanda que
seria ensinar e aprender, afirmando em suas palavras que: “[...] o processo de ensinar ¢ um
processo de mao dupla — nio existe o ensinar se o outro nao quer aprender. E uma
combinacio de esforcos”. Para P3, o processo de aprendizagem € facilitado quando se tem
uma relacdo fluida do destinador ao destinatdrio, e para que a mensagem do emissor seja
inteligivel e compreensiva ao receptor, é possivel o uso de ferramentas que facilitem o ensino
para o aprendizado do aluno. como ele admite: “o professor tem que ter uma linguagem que
o aluno entenda, uma linguagem atual, tem que saber o que o aluno fala”.

A ‘escola’ ja ndo ¢ mais quem promove os primeiros conhecimentos ao individuo, e sim
a tecnologia, no entanto, a escola ou o professor pode conduzir e canalizar todo esse acesso do
aluno ao conhecimento a sua aprendizagem e capacitd-lo a aprender de maneira critica (POZO,
2007). P3 declara que “hoje esta tudo muito mais democratizado com a internet,
democratizou mais o conhecimento e as informacoes”.

Considerar as vivéncias dos alunos em contribuiciao a autoaprendizagem

Considerar o conhecimento do aluno, contribui para o engajamento do aluno no seu
desenvolvimento, pois ele se sente valorizado, respeitado e visivel aos olhos do professor
(LOWMAN, 2010). Este argumento tem por base o que diz P2 declara: “eu pe¢o para que ele
traga uma noticia (jornal). [...], o0 aluno tem que saber olhar, mesmo que nao seja um
jornal da drea, mas que ele consiga reconhecer que aquilo tem valor, daquele
conhecimento [...], eu considero a contribuicao”.

O conhecimento nao € particularidade do professor, contudo, pode haver aprendizado
integrado tanto da parte do professor quanto do aluno, é nessa interacdo que se desenvolve o
saber (LOWMAN, 2010). Ou seja, o protagonismo da ensinagem ndo ocorre unilateralmente,
tanto o professor quanto o aluno sdo protagonistas dessa construgao.

Por outro lado, essa visdo ndo € via de regra. Em todo segmento ha profissionais que
pensam e agem diferentes e com a docéncia ndo € diferente, pois hd neste meio professores que
ndo aceitam a interferéncia de alunos em suas aulas, nem mesmo contribui¢do, porque para
alguns, alunos ndo tém com o qué contribuir, ndo tém conhecimento € nem experi€éncias
valorosas que sejam pertinentes para aula. Dentro desta visdo P9 afirma sobre alguns tipos de
professores: “tem que aprender apenas o que ele sabe [...], ele acha que o que ele (professor)
sabe é tao importante que todos tém que saber, ele acaba criando um problema, vai
dificultar muito a relacao com o alunado”.

Parte III - Desenvolvendo a Aprendizagem Transformadora?

Ensinagem e mudancas de pressupostos

Percebe-se que considerar as vivéncias dos professores na sua relagdo do ensino-
aprendizagem um esforco na dire¢do da transformacao.

Percebe-se pelo significado da docéncia para cada professor e pela descricdo das
vivencias que envolviam situagdes de ensino-aprendizagem, um comportamento assumido
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favordvel a integracdo professor-- aluno (ensinagem), favorecendo a mudanga de pressupostos
em decorréncia a aprendizagem transformadora

No entanto, um comportamento incongruente na atualidade, destacado na fala dos
respondentes, chega até a formacdo académica, em que o aluno espera tudo pronto e rapido no
acesso ao conhecimento sem esforco. Muitos alunos entendem que o professor € quem deve
ensinar, pois esse ¢ o ‘trabalho’ dele, ¢ mais ainda, fazer o aluno aprender (ANASTASIOU,
2015), como se dependesse apenas do esforco humano do professor.

A falta de compromisso com a vida académica por parte de alguns alunos é
desestimulante para o professor, tomando a fala de P1 que diz “lembro muito da minha fase
de formacio, que educar nio é dar, é tirar do outro aquilo que ele pode oferecer, né?” E
desafiante ter que conviver com a inércia de alguns alunos e com a indiferenca em relagdo a
responsabilidade do mundo social que estd em constru¢@o diante deles. P1 ainda completa com
desestimulo quando diz: “Eu vejo o aluno muito dentro de um contexto que ele espera algo
que de alguma forma ele prevé que vai receber pronto”.

A imaturidade do aluno em perceber que, independente do seu comportamento as coisas
acontecem, colegas se desenvolvem, o mercado de trabalho exige cada vez mais de seus
profissionais, e muitos continuam achando que estao na universidade apenas de passagem e por
outros objetivos, que ndo sejam estudar, aprender e tornar-se um profissional, sem vislumbrar
uma transformacao e mudanca de pressupostos individuais, mantendo e reproduzindo habitos
mentais arraigados no dia a dia (MEZIROW, 2000).

Diante deste quadro de imaturidade e inexperiéncias, hd professores que visualizam isso
como desafio de fato, e entendem que precisam vencé-lo, como diz P9: “[...] é vocé considerar
como os alunos entraram e como eles evoluiram ao longo, ta?” “[...] como é que o
aprendizado ocorreu em rela¢ao ao inicio ao seu final”.

No caso do professor, como qualquer agente fomentador e influenciador de vidas, tem
a seu favor o beneficio de conviver com niimeros expressivos de alunos que podem ser futuros
influenciadores para o desenvolvimento de outros individuos. As palavras de P3 representam
bem isso: “se a gente consegue pensamento critico a gente vai além, ai faz sentido a
universidade, faz pensar, faz o aluno refletir’. Nesta afirmac¢do, compreende-se a
corporificagdo da figura de uma escultura que ainda sem formato passa por modelagem, e que
pode sofrer mudangas conforme necessarias alteragdes por meio da reflexdao, como na vida do
aluno inexperiente e, muitas vezes, rasos em suas ideias para constituicdo de profissao, espago
no mercado de trabalho, familia, pois o ser humano € a Unica criatura que vive em constante
constru¢ao (MIRANDOLA, 1989).

Outro ponto de impedimento a ensinagem como promotora da aprendizagem
transformadora € a presenca da acomodacgdo do professor na docéncia. Este € um ponto crucial,
pois perceber no aluno a imaturidade como inércia ao seu aprendizado, parece natural, mas
causa estranheza perceber na fala dos respondentes a apatia no desenvolvimento no ensino.

O professor pode buscar o compromisso de tornar prazerosa ao aluno a aprendizagem,
o descobrir e construir o conhecimento, e reconstrui-lo quando necessario (DELORS, 1996),
uma vez que € dindmico e mutdvel, do contririo torna-se desestimulante € moroso o
aprendizado.

O que pode ocorrer com a aula de um professor que ndo busca atualizar-se, aprofundar
conhecimento, preparar aulas dinamicas e provocativas? Serd visto por todos como cansativa e
desestimulante, e os alunos perderdo interesse, recorrendo as mais variadas distracdes, seja
celular ou conversa paralela, como afirma P1 “as vezes vocé olha o aluno, [...] é como se ele
tivesse apertando o botao do controle remoto e botando a gente no “mute”
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A vista disso, deveria o professor estimular o aluno a pensar a realidade, e ndo em
reproduzir pensamento, além de leva-lo a renovagio, a reinventar o futuro, contribuindo desta
forma para sua autonomia e protagonismo.

Consideracoes Finais

Este estudo buscou compreender de que forma o encontro professor-aluno no ensino
superior estimula a aprendizagem transformadora. Considerou-se para andlise os relatos das
vivéncias dos sujeitos da pesquisa em situagdes que envolviam tanto a acdo de ensinar quanto
a de aprender, em um processo de parceria para a constru¢do do conhecimento, decorrente da
sala de aula e fora dela, revelando momentos de “ensinagem”.

A educagdo surge com o potencial de fazer com que os sujeitos tenham uma relacao
dialética e reflexiva das experiencias vividas, avaliando os processos experenciados pelo
sujeito, o outro e o coletivo (SOUZA NETO, 2010) para conscientizacdo e tomada de decisao
(FREIRE, 1970), na direcdo de uma verdadeira cidadania.

Percebe-se que a reflexdo de pressupostos como promotora da aprendizagem
transformadora (MEZIROW, 2000), ou a pratica refletida em Freire (1970) estimula a
identificacdio de experiéncias didatico-pedagdgicas que criam novos significados,
comportamentos e transformac@o no corpo discente. Dessa forma, compreender o significado
que assume a “ensinagem”, no estimulo da aprendizagem transformadora, decorrente da
interacdo professor-aluno, se torna fundamental.

Nos relatos dos sujeitos da pesquisa, destacou-se o valor da docéncia para transformacao
da vida do discente e criac@o de sentido na vida do docente. Quanto as experiencias vivenciadas
na ensinagem dois aspectos sdo ressaltados: o uso e dominio da tecnologia e a consideragao das
experiencias dos alunos vividas na sua autoaprendizagem. Porém, quando pensamos na
ensinagem como agente promotor da aprendizagem transformadora, a pesquisa revela
limitacdes ao seu alcance devido a presenga da imaturidade do discente e, em alguns casos, a
apatia do docente.

Pela analise dos resultados é notdrio, na percepcao do docente, que o processo de
ensinagem ndo € simples de ocorrer quando nio hd disposi¢do e/ou participacdo de ambas
partes. Muitas vezes a sala de aula torna-se, ao invés de um ambiente dindmico e produtivo, em
campo de batalha: de um lado o professor cansado de enfrentar o desinteresse e comodismo de
alunos que ndo se importam pelo conhecimento, tendo qualquer outro objetivo, menos aprender;
por outro o aluno cansado de “assistir” aulas desinteressantes, macantes e desgastadas. Em
ambos lados hd incoeréncia de “fazer ser”.

Na compreensdo do significado que assume a ensinagem, para o docente, no estimulo
da aprendizagem transformadora, constatou-se um contraponto as dificuldades de limitacao: a
proporia mudanga de pressupostos do professor, por meio de eventos diddtico-pedagdgicos,
técnicas de aprendizagem, fomentando no aluno o desejo de aprender e crescer na
aprendizagem, tornando-se protagonista do seu saber e sua transformacao.

Desta forma, sugerimos algumas mudancas de comportamentos para o professor,
considerando os relatos dos sujeitos da pesquisa na dire¢do de eventos que criem significados
para o discente, tais como: 1. uso de aulas vivas, que estimulem aos alunos participarem
diretamente do conteudo; 2. utilizacao de dindmicas, métodos dgeis e técnicas de aprendizagem,
que produzam engajamento e apreensao do ensino; 3. Considerar as experi€ncias dos alunos e
suas vivéncias, incorporando-as ao conteido aplicado; 4. Permitir que o aluno se torne
protagonista nas aulas, sugerindo formas de abranger o conteido a fim de que fomentem seu
desenvolvimento académico.
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"Aventurar-se" nesta direcdo, possui potencial para grande ganho, que enaltece a
aprendizagem transformadora e que, possivelmente, ndo possa ser facilmente alcancado de
outra maneira.

Acredita-se que novos estudos possam aprofundar o tema da necessidade de tornar a
aprendizagem transformadora mais presente por meio da ensinagem no ensino da
Administracdo. Neste caso, tendo os discentes como sujeitos, e assim identificar se os resultados
achados sdo congruentes com os aqui discutidos.
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