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RESUMO

o definir a posicao que assume quanto ao papel da educacéo, o artigo busca repen-
sar a relacdo ensino-aprendizagem. Para tanto, procura sustentacdo na pedagogia
da acdo e no construtivismo e apresenta, examina e sugere praticas e recursos
optativos as tradicionais aulas expositivas.

ABSTRACT

he article defines the role of education assumed by the author and searches rethink
the relation teaching-learning. For that, it searches back up in the pragmatism and
construtivism and exposes, analyses and suggests optional practice and resources
instead expositive traditional classes.
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INTRODUCAO

em sido motivo de preocupacéo de professores encontrar modos de prati-

car a relacdo ensino-aprendizagem que possam realizar o papel da educa-

¢ado, preparar os estudantes para o mercado de trabalho e provocar-lhes a

motivac¢do no sentido de engajarem-se no processo que diz respeito a sua
prépria vida. A tarefa jamais foi facil, notadamente nos dias de hoje, de tantos
apelos tecnoldgicos fora da escola, de tantos questionamentos, inquietagcdes ou
apatias por parte dos estudantes, de tantas crises no campo axiolégico.

O presente artigo tem por objetivo apresentar, examinar e sugerir, com base
em argumentos tedricos, algumas praticas e recursos na relagdo ensino-aprendi-
zagem que podem ser Uteis ao professor. Argumenta-se que o modelo de ensino
pautado em aulas exclusivamente expositivas nem sempre é adequado para pro-
vocar a geracao de conhecimento no estudante e, naturalmente, sua indepen-
déncia intelectual.

No contexto organizacional, reconhecer e valorizar aspectos como razéao,
emocdo e acdo dos individuos é tarefa que se impde, na medida em que as orga-
nizagdes sédo construidas por pessoas. Se elas sdo capazes de objetiva e racio-
nalmente analisar uma situacéo, decidir, administrar recursos financeiros, logisticos,
mercadolégicos, também confrontam-se emocionalmente com aspectos subjeti-
vos como, por exemplo, solidariedade, competi¢cdo, ousadia, medo. E agem na
interacdo com outras pessoas. A relagédo ensino-aprendizagem em administragcao
ndo pode estar dissociada da realidade nas organiza¢fes. Advoga-se, portanto,
que os métodos de ensino devem mobilizar o estudante, leva-lo & agdo, provocar
sua curiosidade. Como sublinha Freire (1996,p. 96), “é ela que me faz perguntar,
conhecer, atuar, mais perguntar, re-conhecer”.

O artigo compreende seis se¢des, além desta introducado. A segunda secéo
expode e justifica a tese defendida no artigo sobre o papel da educagado. A secao
seguinte aborda a pedagogia da acdo, com o pensamento de James, Dewey e
seus seguidores. Na quarta, apresenta-se o construtivismo, tendo como foco os
trabalhos de Piaget, Vygotsky e Bruner. As duas sec¢des seguintes, respaldadas
pela tese assumida sobre o papel da educacdo, e pelos argumentos da pedago-
gia da acdo e do construtivismo que lhe ddo suporte, destaca algumas praticas
possiveis na relagcdo ensino-aprendizagem, bem como recursos a disposicdo do
professor. A tltima secéo apresenta as conclusfes a que o exposto e analisado no
artigo permitiu chegar.

Para QUE EDUCAR?

O objetivo da educacdo é o de facilitar o auto-conhecimento do educando,
como ser pensante, construtor de sua vida, sujeito de seu existir e de seu proces-
so histdrico, participante ativo da construcado, reconstrucao e sustentacao da rea-
lidade social. Tal conhecimento pressupde a realizacdo de valores morais que con-
duzam o educando a acédo responsavel. Pressupde o oferecimento de condicdes
que lhe permitam aprender a questionar, a dialogar, a criticar, a ser criativo, a
contribuir; que lhe permitam saber identificar um problema, como coletar, selecio-
nar e produzir informacgdes que possam soluciona-lo, interpretar tais informacdes
e, finalmente, chegar a conclusfes. Pressupde, portanto, o desenvolvimento de
condi¢cdes que viabilizem para o educando o saber ser, o saber, o saber fazer e o
fazer. Assim, do ponto de vista moral e emocional espera-se que o estudante
paute suas acdes pela ética, que busque auto-conhecer-se, empenhe-se em co-
nhecer as motivacdes e racionalidades dos outros e busque a harmonia nas rela-
¢Oes; espera-se que ele saiba ser. Do ponto de vista intelectual, espera-se que
apoie suas decisdes no saber conceitual, tedrico, aquele que sistematiza refle-
xBes e descobertas e indica os porqués; espera-se que ele saiba. Do ponto de
vista das habilidades, espera-se que transforme seu saber teérico em saber pra-
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tico, o saber porqué, em saber como; espera-se que ele saiba fazer. Do ponto de
vista comportamental, espera-se que o estudante transforme seu saber ser, seu
saber e seu saber fazer, em acdes; espera-se que ele faca.

Se assim é, ndo se pode falar em ensino sem falar-se em aprendizagem,
uma relacdo que ndo pode esgotar-se na transmisséo de “verdades absolutas”,
informacgdo, modelos. Ao contréario, tal relacdo deve configurar-se em provocagdes
da curiosidade e na criagcdo de oportunidades, para que o educando possa adqui-
rir independéncia intelectual e habilidades sociais que lhe permitam interagir fe-
cundamente com outras pessoas.

A pedagogia tradicional privilegia a exposicdo e a aquisi¢cdo de conteudos.
Encontra em Durkheim (1978) seu fundamento. Positivista e definidor da educa-
¢do como teoria pratica, Durkheim assevera que estado social bom é aquele nos
quais os apetites individuais s&o regulados e limitados pela ordem moral da soci-
edade, pelo processo de socializagdo. Aquilo que é social, € moral. O sociélogo
afirma que “nem todos séo feitos para refletir” (1978, p. 34) e que “o homem que
a educacao deve realizar[...] € o homem que a sociedade quer que ele seja (1978,
p. 81). Assim, vé o estudante como um receptaculo no qual o professor inculca o
que considera necessario ao convivio em sociedade.

Embora ndo se possa negar a inegavel contribuicdo de Durkheim para a
reflexdo pedagogica, ela esta longe do objetivo da educagdo assumido no pre-
sente artigo. Se a pedagogia tradicional privilegia exposi¢des que, portanto, pres-
supdem um professor que fala e um estudante que ouve, aqui propde-se, como
Simmel (1983), outra compreensao da pedagogia: ser uma relacdo, um processo
interativo, portanto, estudantes devem ter nele intensa participacao.

Por outro lado, no cenario atual de tantas mudancas, muitos dos contetdos
que configuram as exposi¢cdes se perdem. Pode-se argumentar que o conhecimen-
to fundamental, como a matematica, é duradouro. “O que era verdade ha mil anos
continua sendo verdade hoje” (Lima, 2003a, p. 115). No entanto, na fisica, na qui-
mica, na biologia aconteceram grandes mudancas nas crencas. Nao é diferente em
administracdo, sobretudo no que concerne as informacgdes técnicas, tdo efémeras,
embora ndo se trate de negar-lhes a importancia. Assim, a tese defendida pela
autora do presente artigo é a de que conteudos precisam ser utilizados como ca-
nais, como meios para que sejam desenvolvidos valores, assim como habilidades
de ordem intelectual e interpessoal. Refletidos e apropriados pelo estudante, valo-
res e habilidades manterdo acesa a chama das atualiza¢des informacionais, das
elaboracbes mentais e, desta forma, construirdo e reconstruirdo o conhecimento.

No presente artigo, dois sdo os argumentos tedricos que, resgatando clas-
sicos, d&o suporte a tese aqui exposta: a pedagogia da a¢gdo e o construtivismo.
Cada um deles sera discriminado a seguir.

A PEDAGOGIA DA ACAO

Embora tendo como foco a educacéo de criangas (LARROYO, 1970), preocupa-
¢do primeira da época em que foi gerada, a pedagogia da a¢do, em sua esséncia,
vale também para adultos. William James pode ser considerado seu fundador
(FRAISSE e PIAGET, 1968). Para ele, sdo os servigos que se presta a conservacédo da
vida que justificam o conhecimento humano. O principio de toda acao pedagodgica é
“encher” o estudante do espirito de curiosidade, de tal forma que ele procure co-
nhecimentos subseqiientes. Domina em James a idéia de “atividade global da cons-
ciéncia”, fonte de uma pedagogia eminentemente ativa (HUBERT, 1967, p. 311).

Mas o nome que fulgura quando se trata de pedagogia da acdo é o de John
Dewey. (FRAISSE e PIAGET, 1968). Opde-se a Durkheim, ndo admitindo que “ideais
sociais penetrem a consciéncia individual pelo caminho da coerc¢éo, obscura embo-
ra, exercida pela sociedade sobre o individuo” (HUBERT, 1967, p. 316). Para ele,
hé& interacdo continua entre crescimento do individuo e o da sociedade. Também
afirma que “é ao proprio pensamento que cumpre aplicar [...] a férmula pedagdgi-
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ca: learning by doing” (HUBERT, 1967, p. 314). A¢cdes manuais e intelectuais promo-
vem a experiéncia, ethos da educacgao, uma continua construgcdo e reconstrucdo
de experiéncias. Acredita que s6 um sistema de educacdo publica inteligente pode
combater as desigualdades sociais.

Dewey teve inidmeros seguidores. Dentre eles é possivel destacar William
Kilpatrick, Gerog Kerschensteiner, Edouard Claparéde e W.Lehmann.

Para Kilpatrick, nunca se sabe o que ocorrera na vida e a educacdo deve
preparar o individuo para lidar com esta incerteza. Aprende-se 0 que se vive e
esta aprendizagem torna-se melhor quando realizada em atividades que tenham
sentido para o educando e lhe provoquem entusiasmo (LARROYO, 1970).
Kerschensteiner, por sua vez, afirma que se deve despertar no educando o gosto
pelo trabalho coletivo, o que é Gtil no exercicio de uma profissdo. A teoria pedago-
gica deste pensador funda-se numa filosofia de valores, gracas a qual o individuo
cria bens culturais, produz atos teéricos, estéticos, religiosos, politicos, sociais
(HUBERT, 1967). Para Claparéde, a verdadeira educacédo € aquela que oferece ao
educando oportunidades de explorar, observar, trabalhar, jogar, viver (LARROYO,
1970). Sustenta, como mais tarde o faria Gardner (1995), que existem diversos
tipos de inteligéncia: uns revelam aptiddo para trabalhos manuais, outros tém
talento matematico, outros ainda, poético e assim por diante. Essas diversas inte-
ligéncias geram necessidades e interesses diferentes nos educandos. Conhecé-
los é tarefa do educador. Lehmann, por seu turno, postula a educacdo pela vivéncia,
a qual pode ser provocada por outra pessoa, pela natureza, por um trabalho, pela
musica e tantos outros desencadeadores (LARROYO, 1970).

Vale aqui, no entanto, uma observa¢do. Como Santo Agostinho la da Idade
Média nos ensinou, o simples fato de experienciar, de vivenciar ndo é aprendiza-
gem. O caminho para a transformacgao, o crescimento, o desenvolvimento depen-
de, necessariamente, da atencédo que a pessoa da aos seus pensamentos e aos
seus sentimentos, no momento mesmo em que vive uma experiéncia.

Foi com base na pedagogia da acdo que se desenvolveram os métodos
ativos de educacdo (HUBERT, 1967; LARROYO, 1970). Eles se fundamentam, por-
tanto, na crenca de que aprendizagem requer observacgao, reflexdo e experimen-
tacdo, de que os processos educacionais devem atender as diferencas individu-
ais, que a educacao deve ser integral, que a matéria de ensino deve ora unificar a
aprendizagem em torno de um ou mais fatos da experiéncia do educando, ora
deve integrar as diferentes disciplinas. Baseiam-se na crenca de que é preciso
socializar a aprendizagem por meio da formacao de equipes, ao mesmo tempo em
que se respeite a individualidade de cada um.

Entre os métodos ativos podem ser destacados os centros de interesse, o
método de projetos e os métodos individualizados.

Os centros de interesse, método desenvolvido por Ovidio Decroly, buscam propi-
ciar uma viséo globalizada. Assim, toda a aprendizagem integra-se em uma determina-
da unidade da experiéncia do educando. O método de projetos, de Kilpatrick, consiste
em uma atividade intencionada, por meio da qual possam ser tratados assuntos cor-
respondentes a geometria, ao calculo, a linguagem, a geografia. Inicialmente vinculado
a exigéncia de um trabalho manual, o método de projetos, com o tempo, ampliou-se.
Abrigou projetos de producdo, de consumo, para resolver um problema e para aperfei-
¢oar uma técnica. Os métodos individualizados, sublinhados por Maria Montessori e
Madame A. Deschamps, entre outros, sustentam-se na crenca de que o educando
pode realizar sua propria educacao, contando com a ajuda de professores e colegas,
mas sendo o principal artifice de sua prépria formacao (LARROYO, 1970).

Compativel com a pedagogia da acao esté a construtivista.

O CONSTRUTIVISMO

A idéia do conhecimento construido pelo educando é a base do
construtivismo. Esta vertente tedrica da pedagogia, fundamentada principalmen-
te nos estudos de Jean Piaget, Vygotsky e Jerome Bruner, concebe o conhecimen-
to como em constante construgéao.
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Para Piaget (1972), as fungdes essenciais da inteligéncia sdo compreender
e inventar - func¢des indissociaveis - e construir estruturas, estruturando o real.
Para compreender um fendmeno é preciso reconstruir as transformacdes das quais
ele é resultante. Piaget advoga que as atividades educacionais devem provocar a
descoberta e a construgdo do conhecimento. O processo de tal construgdo, no
qual o sujeito é considerado elemento ativo, da-se por meio da assimilacdo e da
acomodacao. A primeira diz respeito a incorporacado de novos elementos a estru-
tura mental do individuo. A acomodacéao, por sua vez, refere-se a alteracao dessa
estrutura, resultado da assimilacdo. Ao fazer a critica a teoria behaviorista, de
estimulo-resposta, entdo predominante, afirma Piaget: “Quando um coelho come
um repolho (estimulo), ndo se transforma (resposta) em repolho; transforma o
repolho em coelho (LIMA, 1970, p. 434).

Sobre a evolugdo dos métodos de ensino, Piaget (1972), referindo-se ao
periodo que tem inicio em 1935, afirma que se estava na presenca de trés aconte-
cimentos determinantes na necessidade de se rever os métodos de ensino: (a)
aumento vertiginoso do numero de alunos; (b) dificuldade de recrutamento de
pessoal docente qualificado; (c) conjunto de novas necessidades econdmicas, téc-
nicas e cientificas das sociedades. Nada mais atual. Veja-se que Belloni (2001),
por exemplo, ao focar a questdo das tecnologias de informacéo, afirma ser uma
megatendéncia em educacédo, nos dias contemporaneos, o atendimento a niamero
crescente de alunos, com maior qualidade.

Para Piaget (1972), ha uma lacuna na maioria dos métodos de ensino. Eles
negligenciam a formacéo e o desenvolvimento do “espirito experimental” entre os
alunos. Sobre a aula expositiva, assim se posiciona: quando se procura transmitir
conhecimentos ja estruturados pela linguagem, imagina-se que havera assimila-
¢cado por parte do estudante, como se a transmissdo ndo lhe exigisse uma
reestruturacao; apenas que incorpore processos ja digeridos pelo professor. Os
meétodos ativos, segundo Piaget, exigem mais do professor do que aulas expositivas.
Requerem compreender os comportamentos espontaneos dos alunos e ndo con-
siderar o que acontece, como insignificante ou perda de tempo.

Vygotsky (1988), por seu turno, vé cada pessoa como um ser bioldgico,
social, relacional, participante de um processo histérico. A construgado do conheci-
mento se d& por meio da troca entre individuos, da interacdo. Aprendizagem sig-
nifica, portanto, processo ensino-aprendizagem por incluir quem ensina, quem
aprende e a relacédo entre eles.

Piaget e Vygotsky tém abordagens diferenciadas. Para o primeiro, o desen-
volvimento cognitivo € um processo de estruturas ldgicas, explicada por mecanis-
mos enddgenos e facilitada ou obstaculizada pela intervencéo social. Para Vygotsky
e sua teoria histérico-social, o individuo €é um sujeito social, ativo e interativo.
Piaget e Vygotsky tém em comum, no entanto, a énfase na atividade do educando
na aquisicdo do conhecimento (CASTORINA et al, 2001).

Bruner (1969), por sua vez, advoga que o aprendizado pode ocorrer em
qualquer idade e em qualquer momento. Ressalta a importancia da curiosidade do
estudante no processo, na medida em que este ocorre internamente. Argumenta
que o desenvolvimento intelectual caracteriza-se por “independéncia crescente
da resposta em relagdo a natureza imediata do estimulo” (p. 19), por “absorver
eventos”, por basear-se numa interacdo sistematica entre um professor e um
aluno, por “crescente capacidade para lidar com alternativas simultaneamente,
atender a véarias sequéncias ao mesmo tempo e distribuir tempo e atencéo a to-
das essas demandas multiplas” (p. 20 — 21).

O construtivismo fundamenta-se, portanto, nos processos voltados para a
construcdo do conhecimento. Como cada pessoa € um ser integral, logo, um ser
fisico, racional, emocional, espiritual (VERGARA e BRANCO, 1993), assume-se hes-
te artigo que tanto a crenca na pedagogia da acdo quanto no construtivismo leva
a afirmar que o sentir, o pensar e o agir de um individuo estdo interligados. O
sujeito ativo incorpora sua subjetividade ao processo de aprendizagem e traz sua
préopria histéria de vida dentro da sociedade e da cultura na qual ela foi vivida
(BASTOS, 1999).
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O pragmatismo e o construtivismo afirmam, portanto, o papel ativo do estu-
dante no processo de aprendizagem, o que envolve interagéo, vivéncia, em uma
diversidade de meios que geram capacidade de acdo. Alguns desses meios, aqui
denominados préticas de ensino-aprendizagem, sédo arrolados a seguir.

PRATICAS DE ENSINO#
APRENDIZAGEM POSSIVEIS

Entre as muitas praticas possiveis, justificadas pelo pragmatismo e pelo
construtivismo, no presente artigo sdo destacadas oito: estudo de caso, caso de
nego6cios em tempo real, estudos de casos hipertextuais, estudos de casos ela-
borados pelos estudantes, role playing, jogos de negdcios, monitoria em projetos
sociais e dinamicas de grupo em geral. Cada uma delas tem suas possibilidades
de gerar conhecimento pela acéo e também as suas fragilidades, como sera visto.

O estudo de caso é, em administracéo, a pratica mais popularizada. O profes-
sor apresenta um caso efetivamente acontecido ou inventado por alguém, leva os
estudantes a analisa-lo em grupos, segundo o objetivo que o professor tem em vista,
leva a discussdo do grupo maior e conduz a conclusdes, seja para confrontar as
solugdes dadas ao caso real quando ele aconteceu, com as solu¢gdes dadas agora
pelos estudantes, ou, simplesmente, apresentar solu¢gdes para o caso ficticio.

Esta pratica permite provocar analise criteriosa dos fatos narrados, estimu-
lar exploracdo de possiveis solugdes, provocar a percepcdo de que nédo existe
uma s6 solucgdo para um dado problema, estimular o debate, evidenciar multiplas
idéias e formas de percepcédo dos estudantes, portanto, de pessoas que com-
pdem uma equipe, focar a discussdo num caso pratico. Por outro lado, remonta-se
ao passado, se for um caso real e a uma ficcdo, se ele tiver sido criado. Conside-
rando-se a velocidade das mudancas e o mundo concreto no qual elas ocorrem, o
estudo de caso pode transformar-se em uma lanterna carregada as costas.

O caso de negd6cios em tempo real é um estudo de caso real, em tempo
real. Apresentado um problema organizacional, os estudantes sdo instigados a
buscar-lhe solu¢des, como o faria um consultor (CAVALCANTI, CAVALCANTI e MARRA,
2002; LISBOA, ESPIGAO e SILVA, 2003).

Esta pratica traz para o palco das discussdes um caso real no momento
mesmo em que ele estd acontecendo, provoca nos estudantes a sensacéo de
estar contribuindo para a melhoria de uma organizacédo. No entanto, pode haver
dificuldade, as vezes corrente, de encontrar uma organizacdo disposta a desnu-
dar-se para pessoas que ndo pertencem aos seus quadros nem sao seus consul-
tores, assim como a auséncia de vontade dos estudantes de contribuir para a
solucdo de um problema de uma organizag¢do da qual nem sempre fazem parte.

Os estudos de casos hipertextuais (LIMA, 2003b) sdo uma variante dos
estudos de casos tradicionais. Trata-se de uma técnica que incorpora tecnologias
de comunicacdo e informacdo na criagdo de um estudo de caso ou no diagnoéstico
de casos elaborados por terceiros. A construcdo de casos online pode ser basea-
da em seis elementos: modelo de anélise adotado, texto introdutério, estrutura
organizacional, situacdes-problema, personagens envolvidas e percepcdes dos
personagens (LIMA, 2003b).

Difere da pratica de estudos de casos tradicionais ao utilizar modelos de
analise estabelecidos a priori, bem como apresentar situa¢cdes-problema
identificadas pelo autor do caso. Podem permitir a organizacéo, a reorganizacéo,
0 armazenamento e a recuperacao dos dados, de acordo com critérios de busca
escolhidos pelo leitor. Além disso, a Internet disponibiliza a utilizacdo de recursos
diversos como som, video, animacgdes, fotos, bem como o acesso simultaneo de
milhares de leitores aos casos disponibilizados (LIMA, 2003b).

Além das inUmeras possibilidades de constru¢cdo do conhecimento que se
abrem, proporcionadas pelo formato digital, a pratica permite que estudantes e
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professores comparem os resultados obtidos para a solug¢do do caso com os resul-
tados propostos pelos autores ou por outros estudantes e professores em qual-
quer parte do mundo. Por outro lado, observa-se a restricdo no que se refere a
possibilidade de o estudante vir a desenvolver seus proprios modelos de analise.

Os estudos de casos elaborados pelos estudantes sdo outra pratica possi-
vel. Consiste em transferir para os estudantes a tarefa de elaboracédo do caso (CAM-
POS e LIMEIRA, 2003). Assim, ao invés de analisar e propor solugdes para um caso
que lhes seja dado, os estudantes assumem o papel de autores. Passam a ser
responsaveis pela: (a) selecdo e pelos primeiros contatos com a organizacao cola-
boradora, (b) identificacdo de possiveis tematicas para o caso, (c) coleta dos dados
e (d) redacgao do caso. O tema para o desenvolvimento do caso pode ser discutido
com os demais estudantes da turma ou apenas com o professor. O roteiro para a
coleta dos dados, por sua vez, pode ser fornecido pelo professor ou elaborado
pelos proprios alunos, com a orientacdo do professor (CAMPOS e LIMEIRA, 2003).

Estudos de casos elaborados pelos estudantes ensejam o desenvolvimento
de habilidades relacionadas a coleta de dados, provocam a discussao para a elabo-
racdo do caso com base no material coletado, permitem identificar e aplicar concei-
tos relativos ao tema em estudo, assim como possibilitam desenvolver habilidades
de expressdo escrita. As vezes, no entanto, é possivel encontrar obstaculos para
obter a colaboracdo de uma organizagdo para o desenvolvimento do caso, além da
possivel resisténcia dos estudantes diante de dificuldades para a redacéo.

Qurapréicapossive €orole playing. Trata-se de uma dramatizagéo, na
qual estudantes assumem papéis de chefe, membro da organiza¢cdo, membro do
governo, cliente, fornecedor e outros (CAVALCANTI, CAVALCANTI e MARRA, 2002);
de pessoa harmonizadora ou conflituosa ou detalhista ou extremamente conceitual
ou pratica, entre outras caracteristicas. Sua conduta obedeceréa ao que for desig-
nado pelo professor ou podera ser livre. A peca encenada pode ser uma negocia-
¢do, uma reunido, uma apresentacdo oral ou outra atividade similar.

O role playing pode provocar no estudante empatia, ou seja, a capacidade
de colocar-se no lugar do outro, evidenciar que a¢bes no cotidiano da vida
organizacional devem-se ndo somente a vontades individuais, como também as
expectativas organizacionais e ao cargo que se tem na organizacéo, facilitar para
o0 estudante a percepc¢do de seus pontos fortes e os fracos na interagcdo com o
outro, estimular a compreensdo do que move 0s grupos de interesse, provocar
no estudante a convicgcdo de que deve estar atento ao outro, pois o mundo é
relacional. Por outro lado, pode acontecer de nem sempre 0s papéis serem incor-
porados como tal, seja por incapacidade dramaturgica do estudante, seja por nao
querer ferir suscetibilidades. Além disso, estudantes podem nao perceber ofeedback
que lhes é dado, seja por caréncia cognitiva ou resisténcia emocional.

Os jogos de negdcio, por sua vez, sdo uma simulacéo de fatos e processos
organizacionais, por diferentes grupos de estudantes que, em geral, representam
diferentes organizacées. E um estudo de caso com feedback imediato, posto que o
jogo chega a um resultado (ABT, 1974). Atualmente, jogos de negdcios séo reali-
zados com o auxilio de computadores, oferecendo maior capacidade de
processamento de dados e de informacfes, bem como maior velocidade
(CAVALCANTI, CAVALCANTI e MARRA, 2002).

Jogos de negdcios possibilitam demonstrar que ferramentas de apoio a de-
cisdo sdo fundamentais, levar o estudante a buscar e a sistematizar dados e
informacdes, valer-se de aparatos matematicos, ensinar a necessidade de avalia-
¢do do desempenho, ensejar um alto grau de envolvimento dos estudantes. To-
davia, essa pratica pode gerar muito estresse e provocar frustragao dos estudan-
tes por ndo terem alcancado os resultados esperados.

A monitoria em projetos sociais é outra pratica possivel. Por meio dela
estudantes e professores tém contato com a realidade de comunidades, em geral
de baixa renda, para a formacéo de gestores de projetos comunitarios (TENORIO
etal, 1998). Podem ser promovidos encontros semanais entre representantes de
comunidades de baixa renda, alunos-monitores e o professor coordenador do pro-
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jeto. Os alunos sao, inicialmente, preparados para atuar como monitores, por meio
da realizacdo de leituras prévias e discussao sobre praticas de educacdo e de
gestdo de projetos comunitarios. Em seguida, os representantes das diferentes
comunidades sdo divididos em grupos. Os alunos-monitores participam dos traba-
Ihos em grupo com os participantes, bem como de discussdes sobre as atividades
realizadas e futuras com o professor (TENORIO et al 1998).

A monitoria em projetos sociais promove parceria entre a academia e a so-
ciedade. Além disso, permite ao estudante integrar teoria e préatica, bem como
desenvolver habilidades de expressdo oral. Todavia, registra-se o fato de que
nem todos os estudantes tém interesse e sensibilidade para participar de ativida-
des com comunidades carentes.

As dindmicas de grupo em geral tém encontrado larga aceitacdo em progra-
mas de treinamento e desenvolvimento e podem, com sucesso, ser usadas em cur-
sos regulares. Compdem-se de exercicios com propoésitos e formatos diversos, mas
que tém em comum a incorporacado das dimensdes emocao, prazer e agdo aos pro-
cessos de aprendizagem (COREY et al, 1983). A literatura é rica na sugestao de
inUmeros desses exercicios, logo, acessa-los é tarefa facil. Quando as dindmicas de
grupo provocam discusséo, estdo instigando a anéalise de um ponto de vista, o pro-
cesso de cooperacdo intelectual que conduz estudantes a ndo aceitarem passiva-
mente um posicionamento, ao contrario, a considerar os diferentes angulos de um
fendmeno e submeté-lo a andlise. Quando as dindmicas de grupo provocam debate,
estdo instigando um processo de competicdo intelectual que p&e o estudante diante
de pontos de vista diferentes e, frequentemente, fazem surgir novos pontos de vista.
Debates ajudam o estudante, por exemplo, a entender como diferentes escolas de
pensamento tendem a apresentar uma viséo parcial da realidade.

Realizar dindmicas de grupo enseja estimular a integracdo entre os estu-
dantes, os questionamentos, as descobertas, a criatividade, a percepc¢éo das di-
ferencas individuais, provocar a reflexdo sobre a tematica em foco, permitir a
avaliacdo dos trabalhos e a auto-avaliacdo de cada estudante. Por outro lado,
algumas dindmicas podem causar constrangimento aos participantes, gerando
desconforto e resisténcia para participagdo em atividades futuras. Além disso, se
o professor ndo estiver familiarizado com as dinamicas, as instru¢des podem nao
ser suficientemente claras, ocasionando atividades confusas e, conseqguentemen-
te, auséncia de interesse nos estudantes, assim como desvio dos propésitos para
0s quais elas foram escolhidas.

As praticas aqui apresentadas entre tantas outras, podem contribuir para
que o estudante em situacéo de trabalho nas organizac¢des, perceba-o como ele
é: uma pratica social. As comunidades de pratica entado possiveis de surgir, isto é,
as oportunidades para a relacdo ensino-aprendizagem esponténea, no dia-a-dia
das atividades, podem permitir geracdo de novas idéias, novosinsights. A relacdo
baseia-se nas experiéncias, a¢cdes, pensamentos, emocdes de cada pessoa, mas
configura-se socialmente em um processo dialético.

As préticas aqui sugeridas pode-se agregar o uso de inmeros recursos
audiovisuais, visuais, tecnoldgicos entre outros, que permitem ampliar as prati-
cas, indo além das tradicionais aulas expositivas.

RECURSOS POSSIVEIS

Entre os muitos recursos disponiveis, quatro sdo destacados a seguir: fil-
mes, fotografias, softwares e mdusica, cada um deles com possibilidades de pro-
vocar a geracdo de conhecimento, mas também apresentando fragilidades. Evi-
dentemente, os recursos aqui apresentados ndo esgotam o acervo existente,
mas sinalizam para a sua existéncia.

Filmes podem ser os conhecidos como videos de treinamento, ou os comer-
ciais. A selecao dos filmes ou de trechos especificos deles deve estar atrelada aos
temas desenvolvidos no &mbito da disciplina.

138 0&s - v.10 - n.28 - Setembro/Dezembro - 2003



Repensando a Relacdo Ensino-Aprendizagem em Administragao:
Argumentos Tedricos, Praticas e Recursos

As sociedades, desde as mais remotas, sempre perceberam que contar his-
térias era uma maneira fecunda de transmitir informacdes, despertar valores, re-
alizar crencas. Mitos, parébolas, contos de fada, fabulas, pantomimas medievais
ilustram essa afirmacao. Filmes também contam histérias ( DUARTE, 2002). Incen-
tivam discussfes a respeito do que é visto. A confrontacado de interpretacdes pro-
voca a percepcao de diversidades, valores, crencas, sentimentos, estratégias, vi-
sBes de mundo.

A utilizacdo de filmes pode provocar no estudante a reflexdo e, posterior-
mente, a discussdo dos temas neles abordados e sua relagdo com os contetdos
propostos para a disciplina. Por outro lado, a exibicdo de filmes longos pode vir a
ser uma atividade cansativa para os estudantes, dependendo do momento em
que forem utilizados. Além disso, se exibidos filmes freqlientemente utilizados em
treinamentos, pode haver desinteresse dos estudantes, cansados de vé-los.Tais
filmes podem , ainda, carecer de densidade.

Fotografias, por seu turno, sédo recursos visuais, formas de expressao que
permitem ilustrar determinada situagcéo ou contexto social. No &mbito da pesqui-
sa, discute-se a fotografia tanto no contexto da coleta de dados, ou seja, da
descoberta, quanto no da explicacdo (CAVEDON, 2001). Como recurso para a pra-
tica na relacdo ensino-aprendizagem, a fotografia € uma alternativa para comple-
mentar as linguagens oral e escrita. Fotografias podem ser selecionadas e leva-
das para a sala de aula pelo professor ou pelos préprios estudantes.

O uso de fotografias permite a abordagem de conteldos por meio de desco-
bertas, da interpretacédo, de questionamentos e discussdes. Além disso, quando
as fotografias sdo selecionadas pelo estudante, valoriza-se sua subjetividade,
permitindo-se a manifestacdo de percepc¢des diversas sobre o mesmo tema. Por
outro lado, pode ndo ser um recurso adequado para a discussédo de determinadas
tematicas, além de que fotografias tém o seu préprio limite como, por exemplo, a
ilustracdo de uma situacao de acordo com a percepc¢ado do fotégrafo.

Os softwares ou programas de computador sdo recursos tecnolégicos que
podem ser utilizados para a exploracdo do contetdo de disciplinas diversas. Tra-
ta-se de uma forma de realizar o processo ensino-aprendizagem que leva para a
sala de aula uma pratica compativel com a sociedade da informacao. Sintonizada
com o que vem ocorrendo aqui-e-agora, pode ajudar o estudante a reverter a
obsolescéncia de determinadas informacdes, a compreender como as organiza-
¢cdes operam e a usar as mais recentes tecnologias para conectar-se com quem
precisar, em qualquer parte do mundo.

A utilizacdo de softwares na area de administracédo pode permitir o contato
do estudante com o tema em estudo por meio de um recurso alternativo, estimu-
lar a busca e a associagado de informacgfes, bem como permitir a pratica de exerci-
cios e descobertas por meio de simulagdes. Todavia, determinados softwares po-
dem néo ser suficientemente “amigaveis”, ou seja, a linguagem de computacao
utilizada pode ser pouco compreensivel e, nesse caso, dificultar a interagcdo do
estudante com o programa.

A musica é uma das muitas formas de manifestacdo artistica cujo impacto
incide fortemente sobre a emocéao dos individuos. Utilizar a musica como recurso
em sala de aula implica considerar aspectos como a letra, a melodia, o estilo, o
ritmo, o volume, entre outros.

A musica pode provocar a imaginacgao, a reflexdo, associa¢cfes, pensamen-
tos metafoéricos. Além disso, a muUsica estimula sensac¢fes de prazer, despertando
o interesse dos estudantes para a discussdo proposta. No entanto, a musica
pode provocar sensacdes de desprazer ou desconforto, se associada a fatos
desagradaveis vividos pelo estudante ou por alguns aspectos a ela inerentes,
como estilo, volume, entre outros.

Os recursos aqui arrolados entre tantos outros, ndo descartam o uso da
razao, tao privilegiada nas praticas da relagédo ensino-aprendizagem, porém acres-
centam as emocdes, o prazer e, deste modo, realizam o processo cognitivo que
se define como pensar, sentir e agir.
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ParA CONCLUIR

O presente artigo defendeu sua posi¢cdo quanto ao papel da educacao: fa-
cilitar o autoconhecimento do educando e a sua participagado ativa na construcéao,
reconstrucao e sustentacdo da realidade social. Vé a pedagogia, portanto, como
uma relagado: ensino-aprendizagem.

Se, como aqui defendido, conteddos devem ser um meio para o desenvolvi-
mento de habilidades sociais, da criatividade, da critica refletida, da independén-
cia intelectual, os argumentos tedricos apresentados - pedagogia da acdo e
construtivismo - ddo suporte a essa defesa. Argumenta-se que valores, habilida-
des e ac¢des poderdo manter acesa a chama das atualiza¢fes informacionais, das
elaborac¢cdes mentais, da reflexdo sobre a prépria experiéncia e, desta forma, cons-
truirdo e reconstruirdo o conhecimento.

Oito foram as praticas na relacédo ensino-aprendizagem apresentadas: es-
tudo de caso, caso de negdécios em tempo real, estudo de casos hipertextuais,
estudo de caso elaborado pelos alunos, role playing, jogos de negécio, monitoria
em projetos sociais, dindmicas de grupo em geral. A possibilidade de amplia¢do
dessas praticas pode ser percebida no uso de recursos como filmes, fotografias,
softwares e musica, aqui destacados. Ao oferecer-se como op¢des a aulas exclu-
sivamente expositivas, as praticas e 0s recursos aqui expostos ndo esgotam as
multiplas possibilidades que a criatividade e o bom senso de professores podem
realizar. Elas s&o, apenas, sinalizadoras.

A sala de aula é uma relacdo, na qual professor e estudantes se percebem
no que se identificam e no que se negam. E local de desafios, de encontros e
desencontros. E um espaco pedagdgico, de convivio, de conhecimentos
desconstruidos, construidos e reconstruidos em atividades que colocam profes-
sor e estudantes frente a frente, interagindo com suas objetividades e subjetivi-
dades. A tarefa do professor é remexer a experiéncia do estudante, provocar-lhe
o conhecimento de si préprio na interacdo com o outro e, desta forma, oferecer-
Ihe oportunidades de saber ser, de saber, de saber fazer e de fazer. Enfim, de ter
papel ativo no que diz respeito a sua propria vida.
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