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‘Entender como as pessoas aprendem,
observar, compreender e assimilar as rapidas
e continuas transformacdes do mundo em
gue vivemos é fundamental para garantir um
processo de ensino e aprendizagem humano,
eficaz e eficiente. ”

Raimundo Oliveira



RESUMO

O objetivo principal desta monografia € apresentar proposta de aulas introdutorias
significativas para cursos de gestdo em logistica com base na teoria da aprendizagem
significativa de David Ausubel. Esta proposta pode oferecer aos professores a opcao
de apresentar, por meio de mapas conceituais e organizadores prévios, uma Visao
geral do contexto operacional onde os servicos logisticos estéo situados, antes de se
apresentar aos alunos assuntos mais especificos e menos inclusivos relativos a
disciplina, facilitando assim seu aprendizado. Para alcancar este fim foi importante
demonstrar as contribuicdes de autores cognitivistas, tais como, Fernando Becker em
sua pedagogia relacional; Adriana Behar e seu paradigma interacionista; Moreira e
Masini empenhados em explicar a teoria de Ausubel; Rosa interpretando uma parte
da teoria de Piaget sobre o desenvolvimento cognitivo; todos envolvidos, enfim, em
compreender como as pessoas aprendem e em como facilitar o processo de

aprendizagem.

Palavras-chave: Aprendizagem significativa; mapa conceitual; organizador avancado;

pedagogia relacional; desenvolvimento cognitivo.



ABSTRACT

The main target of this paper is to introduce a proposal of introductory meaningful
classes for logistics management courses, based in the theory of meaningful learning
developed by David Ausubel. This proposal can offer to the teachers the option to show
by conceptual maps and advance organizers an overview of operational context where
the logistics services are, before introducing the students in more specific and less
inclusive matters related to the course, favoring thereby their learning. In order to
achieve this target it was important to show the contributions of cognitivists authors,
such as Fernando Becker and his relational pedagogy; Adriana Behar and her
interactionist paradigm; Moreira e Masini and their studies of learning theory also
committed to explain Ausubel theory; Rosa interpreting a part of Piaget theory about
cognitive development, all of them, involved in the end, to understand how people learn

and how to make easier the learning process.

Keywords: meaningful learning; conceptual maps; advance organizers; relational

pedagogy; cognitive development.
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1 INTRODUCAO

A proposta do presente trabalho é verificar de que forma os estudos do curso
superior de Gestdo em Logistica, ou até mesmo cursos técnicos de ensino médio da
area, poderiam ser aperfeicoados por meio de aulas introdutérias que apresentassem
a visdo global da disciplina e como ela estéa situada no mundo prético da operacao do
negécio logistico. Desta forma, seria possivel acelerar a compreensdo geral da
disciplina de forma que facilite, amplie e agregue valor ao estudo da logistica pelos
alunos. Para encontrar respostas foi preciso verificar entre estudiosos dedicados ao
tema da aprendizagem as teorias, filosofias, paradigmas ou métodos pedagdgicos que
apresentassem, por sua vez, propostas objetivas para aplicacéo e enriquecimento das
aulas. A experiéncia pratica nos demonstra que em qualquer area de estudo ha que
se ter disciplina, motivacao e foco no resultado para se alcancar sucesso nos estudos,
e que estes sejam de fato significativos e Uteis na vida cotidiana e no trabalho. Para
guem estuda a distancia, por exemplo, sem contato direto com o professor e que tem
a responsabilidade de organizar seu proprio tempo, a disciplina, a determinacao, a
motivacado e o foco no resultado séo cruciais para o sucesso. Por se tratar de um curso
para profissionais que exercerdo atividades de natureza gerencial, técnica e também
administrativa, o conhecimento tedrico e pratico dos procedimentos logisticos se torna
essencial, na medida em que decisdes mal planejadas teréo efeito negativo direto no
resultado do negdcio. Portanto, entender a relagéo ensino e aprendizagem, tendo em
vista as contribuicbes reveladas nestes estudos e a possibilidade de sua aplicacéo
pratica, pode representar importante contribuicdo que agregue valor educacional aos

alunos, com efeitos diretos nos respectivos campos pessoal e profissional.

1.1 Delimitacéo do tema e justificativa

O tema esta circunscrito ao ensino de logistica para iniciantes do curso superior
de Gestdo em Logistica, e até mesmo para estudantes em cursos técnicos de ensino
médio por meio de aprendizagem significativa. O tema se justifica porque uma anélise
informal e preliminar percebeu que estudantes e profissionais dos mais variados niveis
nem sempre tem o conhecimento corretamente alinhado com os objetivos gerais e

processuais do negocio logistico.
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1.2 Apresentacédo do problema da pesquisa

Se observa no meio profissional e académico estudantes da disciplina que nao
conhecem exatamente o que é a logistica, seus objetivos, 0s servicos prestados e em
gue contexto ela esta inserida. Se verifica que nos cursos € comum que aspectos
técnicos e especificos sejam introduzidos antes daqueles mais gerais e inclusivos. Os
alunos precisam “costurar” as conexdes das matérias apresentadas na medida em

que o curso se desenvolve.

1.3 Hipé6tese

Ser& que aulas expositivas introdutérias bem fundamentadas conceitualmente

antes daquelas mais especificas podem aprimorar o aprendizado?

1.4 Objetivo Geral

Analisar o contexto geral da aprendizagem do ponto de vista de autores

cognitivistas e verificar como eles situam o tema do ensino e aprendizagem.

1.5 Objetivos Especificos

a) examinar a contribuicdo pontual de autores cognitivistas e sua forma de ver e
interpretar a relacdo ensino aprendizagem;

b) examinar propostas pedagogicas que se baseiam nos principios da
aprendizagem significativa,

C) apresentar uma proposta para aulas introdutérias para facilitar o aprendizado
de logistica;

d) conceituar aprendizagem significativa.

1.6 Metodologia

Pesquisa bibliografica com o propésito de identificar os fundamentos que

justifiquem a importancia da aprendizagem significativa.



11

2 CONCEPCOES SOBRE A RELACAO ENSINO E APRENDIZAGEM

Ensino e aprendizagem é um processo dindAmico que se encontra em constante
transformacao, que se espera seja sempre para melhor, permitindo uma progressiva
qualificacdo e inclusdo social dos individuos, por meio de processo de ensino e
aprendizagem que agregue conhecimentos de valor e contribua na ampliacdo da
capacidade cognitiva das pessoas para absorver informacdes e saberes, de valor
cada vez mais sofisticados. Examinaremos nesta secdo as contribuicbes de
representativos autores e pesquisadores que reconhecem a importancia de se
desenvolver processos de ensino que sejam realmente significativos e que estimulem
alternativas que facilitem o desenvolvimento de novos saberes pedagdgicos.

Para evitar davidas sobre a interpretacdo de alguns termos chave bastante
utilizados no decorrer do presente trabalho, esclarecemos a seguir seus respectivos
significados. Segundo o Centro de Estudos e Praticas Pedagogicas da Unesp
(CENEPP):

Pedagogia: € a ciéncia da educacao, que imprime a direcdo de sentido, de
intencdo a educacdo, expressa na formulacdo de objetivos, escolha de
contetidos e métodos. E o campo de conhecimento que se ocupa do estudo
sistematico e intencional da educacéo, isto €, da préatica educativa, em suas
diferentes modalidades, como um dos aspectos da atividade humana, onde
quer que esta pratica se dé. (CENEPP, 2017, p. 6).

Assim, portanto, baseado na definicdo de pedagogia, podemos entender
modelo pedagodgico como um conjunto de métodos utilizados para transmissao de
conteuidos e, assim, atingir objetivos especificos. Prosseguindo, esclarecemos o que
€ epistemologia, de acordo com o CENEPP:

EPISTEMOLOGIA: palavra composta de dois termos gregos: episteme, que
significa ciéncia e logia, vinda de logos, significando teoria. Area da filosofia
que diz respeito ao conhecimento, aos seus processos, a sua validade;
preocupa-se com o conhecimento tanto de um ponto de vista descritivo como
de um ponto de vista critico. Busca explicar como se da o conhecimento
humano e qual € o seu alcance, até que ponto ele nos da a verdade.
(CENEPP, 2017, p. 6).

De forma anéaloga, baseado na definicdo de epistemologia, que diz respeito a

teoria da ciéncia, podemos entender modelo epistemoldégico como um conjunto de
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conhecimentos tedricos que procura explicar como se da, como se processa 0

conhecimento humano, e de que forma ele pode ser reproduzido.

2.1 Modelos pedagogicos e modelos epistemoldgicos

Segundo Becker (2012) existem trés diferentes formas de representar a relacéao
entre ensino e aprendizagem escolar: A pedagogia diretiva, ndo diretiva e a pedagogia

relacional ou construtivista.

2.1.1 Pedagogia diretiva

Na pedagogia diretiva o professor € o elemento central do processo de ensino.
As aulas em geral sdo expositivas. O professor apresenta e ensina a matéria e o aluno
escuta e aprende, toma notas, executa exercicios. O professor acredita que o
conhecimento possa ser transmitido como contetdo conceitual somente a partir de
exemplos e mensagens verbais. Em seu contato com professores, Becker verificou
diferentes expressfes dessa visdo do ensino a partir de diversos depoimentos
coletados, que diziam que o conhecimento é transmitido as criancas na medida em
gue as coisas vao aparecendo, e entdo, sendo introduzidas pelos professores, ou de
gue o conhecimento é transmitido através do meio ambiente em que ele vive, pela
familia e por suas percepcdes, ou ainda, na medida em que a pessoa € estimulada,
guestionada, e até mesmo colocada em uma situacdo que se veja forcada a dar
alguma resposta. Este tipo de professor considera que o aluno é um tipo de tadbula
rasa, que ndo tem conhecimento algum, ndo somente quando nasceu, mas também
diante dos conteudos que ter4 que aprender de acordo com a respectiva grade
curricular. Esse tipo de concepcao, segundo Becker (2012), esta legitimado, ou
alicercado teoricamente por uma epistemologia no qual o sujeito € totalmente
determinado pelo mundo do objeto, o qual ele tem que aprender. Neste mundo, em
outras palavras, o0 sujeito é determinado pelo meio, fisico ou social, ou ainda pelos
estimulos ambientais. Quem representa este mundo do objeto na sala de aula é o
professor. Essa relagdo epistemoldgica, portanto, pode ser assim representada,

conforme figura 1. Sendo (S) o sujeito e (O) o objeto.
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Figura 1 — O Sujeito é determinado pelo objeto

s (o

Fonte: BECKER, 2012, p. 16

A pedagogia no qual o objeto determina o aprendizado do sujeito € conhecida
e legitimada como epistemologia empirista. Becker € um duro critico desta pedagogia,

amplamente utilizada no ensino tradicional.

O professor acredita no mito da transferéncia do conhecimento de uma
pessoa para outra: o que ele sabe, ndo importa o nivel de abstracdo ou de
formalizacéo, pode ser transferido ou transmitido diretamente para o aluno,
por via verbal ou linguistica. Tudo o que o aluno tem a fazer é submeter-se a
fala do professor: parar, ficar em silencio, prestar atencdo e repetir o que foi
transmitido tantas vezes quantas forem necessérias, copiando, lendo o que
copiou, repetindo o que copiou, etc., até o contetdo que o professor deu
aderir em sua mente; isto €, até memoriza-lo, ndo importando se
compreendeu ou ndo. (BECKER, 2012, p. 16).

Becker (2012) traduz esse modelo epistemoldgico empirista para modelo
pedagogico, o qual exprime a relacdo professor e aluno, de acordo com a relacéo

exposta na figura 2 a seguir:

Figura 2 — O professor determina o aluno

A (P

Fonte: BECKER, 2012, p. 17

O professor (P) € o representante do meio social ou do sistema educacional, o
qgual determina o aluno (A) que € considerado tabula rasa frente a cada novo conteudo.
A critica de Becker (2012) é de que nesta relacao, ensino e aprendizagem nao séo
compreendidos como polos complementares que podem interagir e se enriquecer
mutuamente. Na pedagogia diretiva eles estdo permanentemente em polos opostos,

cabendo ao professor ensinar e ao aluno apenas aprender.
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2.1.2 Pedagogia ndo diretiva

Na pedagogia ndo diretiva o professor & apenas um condutor que facilita o
processo de ensino, atuando como ajudante que interfere pouco, e leva o aluno a
descobrir por simesmo o conhecimento. O aluno ja tem dentro de si todos 0s recursos
necessarios para que se desenvolva. Essa concepcao de Becker pode ser sustentada

por visdo semelhante de outros autores.

Penso que a definicdo mais simples que podemos dar da postura inatista é
aquela que defende que o suijeito ja traz pronto em sua bagagem hereditaria
a estrutura conceitual necessaria para compreender o mundo, ou seja, 0
modelo standard do inatismo baseia-se na tese de que as ideias hascem com
0 sujeito, residindo no seu interior e, portanto, sdo anteriores a experiéncia.
(DALBOSCO, 2012, p. 269).

Segundo Dalbosco (2012), esse modelo influenciou muitas formas de
pedagogia tradicional, mas dificilmente encontrariamos hoje em dia um epistemaologo
ou um pedagogo que defendesse esse modelo.

Segundo Santomauro (2010), para os primeiros fildsofos, a divida consistia em
saber se as pessoas possuiam saberes inatos, ou € se possivel ensinar alguma coisa

a alguém.

Platdo (427-347 a.C.) firmou posicdo a favor das ideias congénitas.
Defendendo a tese de que a alma precede o corpo e que, antes de encarnar,
tem acesso ao conhecimento, o discipulo de Socrates (469-399 a.C.) afirmou
gue conhecer é relembrar, pois a pessoa ja domina determinados conceitos
desde que nasce. (SANTOMAURO, 2010).

Segundo Becker (2012), esse tipo de concep¢cdo em que o aluno deveria
descobrir ou redescobrir o conhecimento se encontra mais nas concepc¢des

pedagogicas, psicoldgicas e epistemoldgicas do que na pratica de sala de aula.

O professor € um auxiliar do aluno, um facilitador, como definiu Carl Rogers
(1902-1987). O aluno ja traz um saber ou uma capacidade de conhecer que
ele precisa, apenas, trazer a consciéncia, organizar, ou, ainda rechear de
contetido. O professor deve interferir o minimo possivel. Qualquer a¢éo que
o aluno decida fazer &, a priori, boa, instrutiva. E o regime do laissez-faire:
deixar fazer, que o aluno encontrara por si mesmo o caminho. O professor
deve "policiar-se" para interferir o minimo possivel. (BECKER, 2012, p. 17).


http://novaescola.org.br/historia/pratica-pedagogica/primeiro-pedagogo-423209.shtml
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Assim, portanto, o professor ndo diretivo acredita que o aluno aprende por
conta propria. O professor até pode, de alguma forma, auxiliar a aprendizagem
ajudando a despertar o conhecimento que ja existe nele. A epistemologia que
fundamenta esta concepcdo pedagdgica € conhecida como apriorista, conforme

modelo expresso na figura 3 a seguir.

Figura 3 — O sujeito determina o objeto

S ) O

Fonte: BECKER, 2012, p. 18

Segundo Becker (2012), apriorismo vem de a priori, ou seja, aquilo que é posto
antes e que condiciona o que vem depois. Assim, portanto, a bagagem hereditaria,
por exemplo, 0 genoma, seria responsavel pelo conhecimento que ja estaria
programado na heranca genética do ser humano. O professor incutido da
epistemologia apriorista, frequentemente, de forma inconsciente, renuncia ao seu

papel de intervencao no processo de aprendizagem do aluno.

Encontrei, em professores de matematica, essa concepg¢ao apriorista, com
frequéncia de carater fortemente inatista, muitas vezes designada por talento.
"A minha opinido sobre isso, é que tu consegues ensinar se a pessoa tem
talento" (Becker, 2010, p. 60; 440), diz um professor de matematica de
graduacéo, mestrado e doutorado. Por consequéncia é desperdicio ensinar
para aqueles que ndo tem talento: "Mas, definitivamente matemética é muito
dificil ensinar para a massa; [...] ou a pessoa d& para isso ou ndo da. E querer
formar muitos mateméticos de boa qualidade, simplesmente achando que a
guestao € ensinar para muitas pessoas matemética, ndo € uma boa politica
realmente ndo da, ndo adianta muito" (Becker, 2010, p.60), diz 0 mesmo
professor. (BECKER, 2012, p. 20).

Assim, podemos traduzir em relacdo pedagdgica o modelo epistemoldgico
apriorista, conforme figura 4 a seguir. Sendo (A) o aluno e (P) o professor.

Figura 4 — O aluno determina a a¢do sobre o professor

A D) P

Fonte: BECKER, 2012, p. 20
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2.1.3 Pedagogia Relacional ou Construtivista

Prosseguindo com o trabalho de Becker (2012), neste tipo de pedagogia o
professor propde que os alunos interajam sobre um determinado material de acordo
com seu nivel educacional. Este material deve ter algum significado para eles de forma
que lhes desperte interesse. Cabe ao professor dirigir perguntas exploratérias que
levem os alunos a refletir, debater, trocar ideias e trazer conclusdes sobre suas
descobertas. Este tipo de método pode ser aplicado sobre quaisquer disciplinas

cabendo ao professor o papel de suporte ao processo de exploracéo e aprendizado.

Por que o professor age assim? Porque ele acredita, ou melhor, compreende
(teoria), que o aluno s6 aprendera alguma coisa, isto é, construira algum
conhecimento novo, se ele agir e problematizar a propria agdo, apropriar-se
dela e de seus mecanismos intimos. A condicdo prévia para isso é que
consiga assimilar o problema proposto; sem assimilagdo nao havera
acomodacdo. Em outras palavras, ele sabe que ha duas condigcbes
necessérias para que algum conhecimento novo seja construido: (a) que o
aluno aja (assimilagdo) sobre o material — objeto, experimento, texto,
afirmacdo, célculo, teoria, pesquisa, modelo, conteldo especifico,
observac6es, dados coletados, reacdo quimica ou fisica, etc. — que o
professor presume que tenha algo de cognitivamente interessante, ou melhor,
significativo ou desafiador para o aluno; (b) que o aluno responda para si
mesmo (acomodac¢éo), sozinho ou em grupo, as perturbagdes provocadas
pela assimilagdo do material, ou que se aproprie, em um segundo momento,
ndo mais do material, mas dos mecanismos intimos de suas a¢bes sobre
esse material: 0 que ele fez, por que fez dessa maneira, o que funcionou, o
que deu errado, por que deu errado, de que outra maneira poderia ter feito.
(BECKER, 2012, p. 21).

Este modo de agir, conforme Becker (2012), é inerente ao professor
construtivista que ndo acredita na forma convencional de ensino comum praticada no
ensino tradicional, onde se tenta transferir o conhecimento da mente do professor para
a mente do aluno através de uma simples apresenta¢do do conteddo. Isso somente
sera possivel se 0 aluno possuir estruturas cognitivas previamente construidas, que
sejam capazes de assimilar o que esta sendo transmitido.

O professor construtivista nédo acredita que a mente do aluno esteja
completamente limpa e que ndo tenha algum conhecimento prévio. Ele acredita que
guando o aluno chega a escola ele ja traga consigo conhecimentos prévios que seréao
utilizados na construcao de novos saberes, quando estes interagirem com o material

proposto pelo professor. Uma aula construtivista tem dinamismo, ocorrendo troca de
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informacBes entre professor e aluno. Esta relacdo epistemoldgica pode ser

representada, conforme figura 5 a seguir, sendo (S) o sujeito e (O) o objeto.

Figura 5 — Interag&o entre sujeito e objeto

s umm mmm) o

Fonte: BECKER, 2012, p. 22

A epistemologia genética de Piaget e sua imensa obra fornece um conjunto de
conhecimentos solidos para os trabalhos de Becker, assim como para todas as
vertentes de professores construtivistas que se dedicam a compreensdo, ao
aprimoramento e ao desenvolvimento de estratégias de ensino.

Para suportar a pedagogia construtivista de Becker, podemos recorrer a Rosa
(2010), em sua obra sobre a Epistemologia Genética de Piaget e o Construtivismo.
Neste estudo ele lembra que um conceito basico da teoria de Piaget é o de equilibrio,
onde 0s organismos vivos estariam sempre em busca de estabilidade, ou de equilibrio,
entre eles e 0 meio. Com base nisso, Rosa discorre sobre trés conceitos que ele
denomina invariantes funcionais, que sao essenciais para compreender a teoria de
Piaget.

O primeiro deles é a organizacdo. Rosa observou que dentro do pensamento
piagetiano a mente € um conjunto de entidades organizadas, no que diz respeito ao
aspecto estrutural, bem como na maneira como estas entidades que compde a
estrutura sdo mobilizadas na sua interagdo com a realidade.

O segundo é a assimilacdo. Este conceito, derivado da Biologia, diz respeito a
capacidade do organismo de incorporar objetos da cogni¢do a sua estrutura cognitiva,
sendo necessario que o organismo os compreenda, transforme os objetos e os
cologue na forma adequada para que sejam absorvidos.

E o dltimo a acomodacdo. Uma vez que os objetos estejam formatados, a
estrutura mental também se modifica de modo a poder absorver os novos objetos, ou
seja, as novas informagoes.

Com base nos conceitos expostos, podemos concluir que o individuo passa por
varias etapas de desenvolvimento ao longo de sua vida, em um processo de continuo
aprendizado e de construgdo do conhecimento. Mas como isso ocorre em sala de

aula? Por exemplo, o aluno, por sua propria iniciativa durante a aula entra em contato
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com o0 objeto de estudo, para isso ele constr6i em sua mente esquemas de
assimilacdo mentais para compreender o objeto. Durante este processo ele pode se
utilizar de conhecimentos ja existentes em sua estrutura cognitiva. O objeto, quando
compreendido, resulta em um novo conhecimento, o qual é entdo adaptado a sua
estrutura mental, provocando, portanto, uma modificacdo de si proprio, denominada
acomodacédo, criando entdo no aluno, um novo esquema de assimilacdo de
determinada realidade sobre o objeto de estudo. E durante este processo de
assimilacdo e acomodacédo que se da o desenvolvimento cognitivo, a construcdo de
novos conhecimentos, resultando a cada aprendizado em um novo estado de
equilibrio, o que evidentemente deixara o aluno mais preparado cognitivamente, na
medida em que entre em contato com assuntos inerentes ao que ele aprendeu ou de
maior complexidade.

A relacdo epistemoldgica construtivista pode ser traduzida pedagogicamente

pela figura 6 a seqguir, onde (A) é o aluno e (P) o professor.

Figura 6 — Interacdo entre aluno e professor

A amm mmm) 7

Fonte: BECKER, 2012, p. 25

Esta relacdo pressupde uma interacdo continua, onde professor e aluno
aprendem e constroem conhecimento por meio de reflexdes, debates, consideracgoes,
argumentacfes, questionamentos, etc. O professor dinamizara seu processo de
ensinar, entendendo e compreendendo como as pessoas aprendem e desenvolvendo
novas e melhores técnicas de abordagem, e o aluno avancard em seu
desenvolvimento discente compreendendo os conteddos da disciplina apresentada e

aperfeicoando sua capacidade cognitiva.

2.2 Pedagogia interativa aplicada a EAD (Educacéo a Distancia)

Em 2009, quando foi publicado Modelos Pedagdgicos em Educagdo a
Distancia, livro organizado por Patricia Alejandra Behar, j4 estdvamos vivenciando a
fase em que a internet estava tecnologicamente estabilizada e, definitivamente se

consolidando como um excelente meio de democratizar e expandir, ndo somente 0
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acesso e a divulgacao de informacfes, como também permitindo a expansao do
ensino, com destaque para o aperfeicoamento e a introducéo da Educacéao a Distancia
(EAD). Segundo Behar (2009), estava claro, naquele periodo, a ideia da passagem
de uma sociedade industrial, que privilegia a cultura do ensino, para uma sociedade
em rede, que da énfase a cultura da aprendizagem, proporcionando a construcao de

um novo modelo educativo.

2.2.1 Paradigma Instrucionista

Segundo sua visdo, o modelo educativo vigente na sociedade industrial
privilegia o ensino tecnicista e tem como funcdo preparar os individuos para o

desempenho de papéis especificos, de acordo com suas aptiddes.

Nesse modelo, a pratica pedagdgica vivenciada ndo apresenta relacdo com
o cotidiano do aluno, pouco desperta a curiosidade, privilegiando o acumulo
de conhecimentos, valores e normas da sociedade. Como resultado
decorrente, 0 aluno passa a se desinteressar por ndo perceber o sentido
daquilo que esté sendo ensinado. (BEHAR, 2009, p. 15).

Podemos observar este desinteresse em boa parte dos alunos, principalmente
no estudo de disciplinas como fisica e matemética, onde o professor apresenta o
assunto sem observar o que eles ja conhecem. Por sua vez, os alunos nédo
percebendo a utilidade do assunto, além de ser muito comum nao terem algum
conhecimento prévio, ou ainda, que este ndo tenha sido bem assimilado, terminam
por aprender apenas de forma mecanica o essencial para serem aprovados.

Segundo Behar (2009), esta prética pedagogica esta suportada por uma visédo
em que os alunos ndao conhecem nada sobre o que esta sendo ensinado, o qual ela
denomina paradigma instrucionista. Nesta pratica, o sujeito, ou aluno, é considerado
uma tébula rasa. Todo o seu conhecimento vem do meio exterior. Este modelo esta
baseado em uma relacédo em que o objeto define o sujeito. Nao existe a construcao
do conhecimento por parte do aluno para compreender o objeto, no caso a matéria
em estudo, pois este é transmitido ou transferido ao sujeito pelo professor.

Podemos observar que este paradigma instrucionista, embora com foco no
ensino tecnicista, esta quase totalmente alinhado com a pedagogia diretiva

mencionada nesta monografia e exposta por Becker.
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Para ajudar a compreender melhor o conceito de modelo é interessante
observar o significado de paradigma no contexto educativo. Segundo Thomas Kuhn
(1996, apud Behar, 2009, p.20), em seu livro, The Structure of Scientific Revolutions
(1996). Kuhn reinterpretou o conceito de paradigma, definindo-o como um quadro
tedrico, constituido a partir de um conjunto de regras metodologicas e axiomas, ou
seja, proposicoes tdo evidentes que ndo precisam ser demonstradas, 0s quais sédo
aceitos por determinada comunidade cientifica, durante um determinado periodo de
tempo. Assim, portanto, quando se menciona paradigma instrucionista, Behar (2009)
estéa se referindo ao padrédo de modelo a ser seguido dentro de uma determinada area
do ensino, em determinado periodo de tempo, enquanto ndo seja superado por um
novo padrdo desenvolvido e aceito pela comunidade cientifica. Como ela diz, é no
cerne do paradigma que emergem os modelos, ja que cada modelo tem uma
expressao propria dentro de cada paradigma e que se distingue pelas finalidades que
se pretende atingir. Interessante observar que, no contexto educativo, uma mudanca
de paradigma nem sempre afeta ou altera por completo o comportamento do conjunto
de instituicdes e de professores de uma determinada sociedade, haja vista ser comum
na atualidade, a convivéncia de diferentes praticas educacionais, desenvolvidas em

diferentes épocas e suportadas por diferentes paradigmas.

2.2.2 Paradigma Humanista

Ja no paradigma humanista, que segundo Behar (2009) é mais dificil de ser
percebido, o sujeito ja nasce com um determinado conhecimento que ele precisa
apenas trazer a consciéncia e aprender a organiza-lo. Deve-se deixa-lo fazer o que
deseja, j& que por meio de suas acdes ele mesmo encontrara seu caminho.

Podemos observar que este paradigma humanista estd conceitualmente

alinhado com a pedagogia nao diretiva de Becker.

2.2.3 Paradigma Interacionista

Ja& na sociedade em rede, segundo Behar (2009), aprender é caracterizado por

uma apropriagdo do conhecimento, o qual ocorre a partir de uma realidade concreta.
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Isto é, parte-se da situacédo real vivida pelo educando, o que é apoiado pela
presenca mediadora e gestora do professor compromissado com seus alunos
e com a construgdo de conhecimentos, procurando responder ao principio da
aprendizagem significativa (Castells, 1999). Esse processo pressupde o
oferecimento ao educando de informacdes relevantes, que possam ser
relacionadas com os conceitos ja ou pré-existentes em sua estrutura cognitiva
e que acabam por influenciar na aprendizagem e no significado atribuido aos
novos conceitos construidos. (BEHAR, 2009, p. 15).

JA neste caso, conforme Behar (2009), parte-se de um paradigma
interacionista, onde a aprendizagem € caracterizada pela construcdo do
conhecimento por meio de uma interacdo entre o sujeito e o meio exterior, ou seja, 0
objeto.

Interessante observar que esta visdo, embora com foco na EAD, esta alinhada
com a pedagogia relacional ou construtivista do professor Becker, cujos exemplos
estdo focados no ensino presencial. A diferenca é que o aluno da EAD precisara de
conhecimentos prévios, competéncias, para lidar com um ambiente virtual de
aprendizagem, assim como devera ser disciplinado e estar motivado, além de ter a
habilidade de administrar o tempo para garantir a eficacia nos estudos.

O interessante no trabalho de Behar (2009) € a percepcéo e o registro em seu
livro de que a introducédo das tecnologias da informagdo e comunicacdo na EAD
acentuaram a necessidade de se realizar mudancas nas préaticas educacionais e no
modelo pedagdgico, criando-se a necessidade de se desenvolver um novo modelo
gue observe o desenvolvimento das competéncias e das habilidades, o respeito ao
ritmo individual do aluno e a formagéo de comunidades de aprendizagem. A EAD, por
sua caracteristica de se utilizar de aulas expositivas gravadas acompanhadas de
slides, proporciona a vantagem ou facilidade de se poder repetir as aulas inUmeras
vezes, permitindo assim esclarecer duvidas, repassar a matéria antes de se passar
para outra fase, ou retornar para rever algum assunto que tenha relacao significativa
com outros posteriormente apresentados. Existe também a possibilidade de se
participar de comunidades virtuais, onde é possivel participar de debates, solicitar
esclarecimentos aos tutores e professores, interagir e desenvolver uma nova forma

de aprender.

Logo, a Educacdo & Distancia, pode ser definida como uma forma de
aprendizagem organizada que se caracteriza, basicamente, pela separacao
fisica entre o professor e alunos e a existéncia de algum tipo de tecnologia
de mediatizacao para estabelecer a interagcéo entre eles. Ainda que possa ser
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construida com base em diferentes modelos pedagdégicos [...] € preciso
enfatizar que a EAD é educacao, ou seja, ndo é s6 um sistema tecnolégico,
nem mesmo um meio de comunicac¢do. (BEHAR, 2009, p.16).

Behar (2009), tem a preocupacdo de mencionar que a distancia fisica entre
alunos e professores sempre foi um desafio para os educadores, dai a necessidade
de se construir um modelo pedagdgico, diferente do ensino presencial, que esteja
suportado por tecnologias de informagdo e comunicacdo, que nao apenas supere a
distancia, mas que concretize situacdes de desenvolvimento de um novo saber

pedagdgico.

2.2.4 Objetos de Aprendizagem

Para consolidar esta visdo de ensino, € importante mencionar a importancia da
producdo de materiais educacionais digitais, também conhecidos como objetos de
aprendizagem (OA), que sdo uma boa opcdo para apresentacdo de conceitos e
conteudo de forma mais dinamica e interativa. Ainda segundo Behar (2009), a
utilizacdo de OA esta relacionado com a aprendizagem suportada pela tecnologia,
onde o professor deixa de ser aquele que transmite a informag&o para desempenhar
o papel de mediador da aprendizagem. Importante esclarecer a conceito de objeto de

aprendizagem.

Atualmente € comum encontrar diferentes conceitos de objetos de
aprendizagem. N&o existe consenso entre 0s autores que escrevem sobre o
tema. Entretanto, aqui, entende-se por objeto de aprendizagem qualquer
material digital, como, por exemplo, textos, animacao, videos, imagens,
aplicacbes, paginas web de forma isolada ou em combinacdo, com fins
educacionais. Tratam-se de recursos autbhomos, que podem ser utilizados
como médulos de um determinado contelido ou como conteddo completo.
(BEHAR, 2009, p. 67).

Estes objetos de aprendizagem interativos podem ser aplicados dentro de um
contexto educacional mais instrucionista até o mais interacionista, sendo que, do
ponto de vista instrucionista sera dada énfase a memorizacdo, ao treinamento e ao
reforco. Por outro lado, dentro de um paradigma interacionista, serd permitida a

construcéo do conhecimento e a formacao integral e critica do aluno.
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Para Silva e Fernandez (2007), construir, desenvolver e utilizar este tipo de
material em uma perspectiva interacionista € valorizar a acdo, a reflexao
critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a inquietagdo e a incerteza.
Desta forma, € possivel potencializar os processos de ensino e
aprendizagem, o pensamento divergente, o confronto, a andlise, a
capacidade de compor e recompor dados e argumentacdo, o que requer um
professor que incentive a duvida. (SILVA e FERNANDEZ, 2007 apud BEHAR,
2009, p. 70).

Por fim, Behar (2009) considera importante integrar 0s objetos de
aprendizagem em um ambiente virtual de aprendizagem, possibilitando a interacéo e
a comunicacdo entre os alunos, de forma sincrona e assincrona, por meio de
diferentes funcionalidades, tais como: chats, foruns de discussdo, e-mails, wikis,
blogs, etc. que podem ser Uteis para aumentar o grau de envolvimento entre as
pessoas. Cabe ao professor, realizar por meio dos registros do ambiente, uma
avaliacdo formativa do processo de constru¢cdo do conhecimento de seus alunos,
relativo ao objeto que esta sendo trabalhado.

Dentre os objetos de aprendizagem que podem contribuir de forma significativa
e dindmica para a construcdo do conhecimento, podemos destacar os softwares
educacionais do tipo jogos de empresas, que proporcionam aos alunos dos cursos
superiores das é&reas de Administracdo, Economia, Contabilidade, Gestao
Empresarial, Logistica, Marketing, etc., a simulacdo de situacBes de negdcios
complexos onde sdo necessarias decisdées empresariais semelhantes as existentes
na vida profissional. Neste tipo de jogo, empresas ficticias administradas por grupos
de alunos concorrem entre si pelo dominio do mercado de venda de produtos
especificos, os quais sdo absorvidos pelos consumidores, tendo em vista fatores
como preco, a qualidade do produto e a sua disponibilidade. Desta forma, os alunos
tém a oportunidade de praticar os conhecimentos adquiridos ao longo de seus
respectivos cursos, vivenciar situacdes mercadoldgicas desafiadoras, tomar decisées
que podem impulsionar ou prejudicar as empresas e, assim, refletir sobre a
importancia de decis6es compartilhadas, tecnicamente bem embasadas, para assim
alcancar resultados de valor.

Segundo Behar (2008, apud Behar, 2009, p. 242), sédo considerados softwares
educacionais abertos aqueles que propde situacdes-problema aos alunos, os quais
terdo que desenvolver estratégias para solucionar e superar as dificuldades. Os jogos
de empresas, portanto, estao inseridos nesta categoria e vem sendo praticados em

cursos de negocios e até em universidades, entre elas a Universidade Paulista (UNIP),
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gue introduziu este tipo de atividade em 2011 como método de avaliacdo durante os
Projetos Integrados Multidisciplinares (PIM). Os alunos dos cursos de Gestéo
Financeira, Logistica, Marketing e Processos Gerenciais foram o0s primeiros a
participar destes jogos empresariais, conforme manual do PIM VIII de 2011,
disponibilizado pelo autor da presente monografia, que também participou deste tipo
de jogo no segundo semestre de 2012 quando cursou Gestdo em Logistica. Neste
manual, disponibilizado aos alunos, a universidade informa que o objetivo € ter um
tipo de aluno que esteja mais proximo da realidade do mercado e que tenha a

habilidade de enxergar a empresa, a organiza¢cdo como um todo.

O objetivo dessa atividade é possibilitar um egresso com perfil
empreendedor, com habilidade para planejar e implementar acdes
estratégicas, tomar decisdes e analisar seus impactos, ler e interpretar as
ocorréncias de mercado, os aspectos econdmicos e, assim, desenvolver
guestdes do ponto de vista macroeconémico e microeconémico. (UNIP, 2011,

p.3).

O jogo se desenvolve durante um més em trés etapas. O sistema é
disponibilizado na intranet da UNIP e consiste de pelo menos 10 rodadas, cada uma
delas a cada trés ou quatro dias. Na primeira etapa, denominada etapa de preparacao,
os grupos formados pelos alunos dos cursos citados, que poderdao atuar de forma
multidisciplinar, tomam conhecimento do cenério do jogo e de suas regras, do produto
qgue serd vendido, os locais onde poderdo ser instaladas as fabricas, as regras de
vendas e as respectivas areas de atuacdo, 0s custos para se atuar nestas areas, as
regras de investimento do capital, as regras para contratacdo de funcionarios e para
investimentos com propaganda, os custos envolvidos quando ha falta de dinheiro e 0
gue se pode fazer quando ha disponibilidade de recursos financeiros.

Na segunda etapa € onde se inicia 0 planejamento estratégico da empresa,
guando entéo os alunos acessarao o site do jogo para organizar inicialmente a macro
estratégia de suas empresas, definir a missdo, a visdo, estabelecer os objetivos
estratégicos, localizagdo das fabricas e respectivas capacidades de producédo e
também para avaliar os custos operacionais envolvidos no atendimento do mercado
de acordo com as diferentes regides oferecidas. Apos estas definicbes sera possivel
efetuar o diagnadstico inicial da situagdo das empresas, tendo a oportunidade de se
efetuar simulagdes, identificar pontos fortes e fracos, ameagas e oportunidades,

analisar informagdes de suporte e, assim, facilitar o desenvolvimento do raciocinio.
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Também nesta etapa seréo definidas as estratégias funcionais que vao direcionar o
funcionamento operacional das respectivas empresas. Na area de Producédo se
define, os investimentos nas fabricas, a compra de matérias prima e a programacao
da producdo. Na area de Marketing se define, os investimentos em pesquisa e
desenvolvimento que refletird diretamente na qualidade do produto, os gastos com
propaganda, numero de vendedores por regido e também as respectivas previsdes
de vendas. Na area de Financas se planejam as aplicagbes financeiras, 0s
empréstimos, desconto de duplicatas e fluxo de caixa.

Na terceira etapa, que € a fase do jogo propriamente dito, 0s grupos decidem
se manterdo ou alterardo o planejamento definido nas etapas anteriores. Tudo
definido no site o jogo se inicia. A cada rodada sdo apresentados aos alunos os
resultados de desempenho decorrentes da competicdo entre as empresas face a
demanda de mercado existente, bem como de sua respectiva capacidade de
aguisicdo, que pode ser beneficiada ou prejudicada pelas decisbes anteriormente
tomadas relativo a investimentos, localizacdo de fabricas, precos dos produtos, etc.
Também sdo apresentados os relatorios com os resultados de fluxo de caixa projetado
com todo seu detalhamento, assim como a demonstracdo de resultados do exercicio
onde os alunos tem oportunidade de analisar as receitas brutas, custos dos produtos
vendidos, custos de producédo, despesas administrativas, gastos com propaganda e
vendedores, etc. e por fim o lucro e/ou prejuizo acumulado.

No final do jogo as empresas que melhor pontuarem serdo as vencedoras,
sendo considerado para efeito de pontuacdo ndo somente o resultado final da
empresa em termos de vendas e lucros obtidos, mas também, o desempenho dos
grupos no que concerne a analise dos relatérios emitidos pelo software do jogo, com
relacdo a compreensao dos alunos quanto aos dados imputados, analise de politicas
e estratégias adotadas versus objetivos do negdcio, analise de consisténcia interna
entre 0s objetivos a serem alcancados e andlise do alcance dos objetivos estratégicos
das empresas por regido. O software permite, portanto, detectar se ha consisténcia
nas decisGes tomadas, sendo capaz de detectar inconsisténcias, incoeréncias, por
exemplo, entre as acdes planejadas em determinadas &reas como producgéo e as
adotadas nas areas de vendas e marketing.

Durante o jogo os alunos tém suporte dos tutores e orientadores para

esclarecimentos de duvidas, revisar suas decisdes, entender regras que ndo foram
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bem compreendidas, e assim, refletir melhor acerca dos conhecimentos tedricos
adquiridos quando confrontado com a realidade pratica e dinamica dos negdcios. Ao
final do jogo os alunos deverdo fornecer relatorios especificos explicando suas
decisdes estratégicas, suas decisdes relativas a investimentos e gastos efetuados, 0s
comentarios gerais sobre o que aprendeu, se o0 jogo adicionou algo novo, se foi ou
nao importante para melhorar o conhecimento teérico. Todo esse conjunto de dados
permite aos professores efetuar a avaliagao final do desempenho dos alunos.

A exposicao resumida de como se desenvolveu os jogos de empresas da UNIP
em 2012 teve como objetivo demonstrar ndo somente a importancia de objetos de
aprendizagem de elevada qualidade técnica, como também demonstrar que é
possivel criar uma relacdo de continuidade entre as aulas expositivas, mesmo que
interativas, e préaticas dinamicas de aprendizagem prética pelo uso dos jogos, que por
sua vez também oferecem oportunidade de desenvolver habilidades e competéncias
associadas ao ritmo individual dos alunos. Neste tipo de atividade, para que tenham
melhor desempenho no jogo, os alunos debatem, consultam outros materiais de
ensino, revisam conceitos anteriormente aprendidos, ndo somente ao final do curso,
mas a cada rodada do jogo, em um processo de aprendizado dinamico, obijetivo,
continuo, divertido, e claro, de constru¢cdo do conhecimento, procedimentos
totalmente alinhados com o paradigma interacionista e os objetos de aprendizagem
descritos por Behar (2009) e abordados na subsecédo 2.2.3, assim como no inicio da

presente secao.
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3 FILOSOFIAS QUE SUPORTAM AS TEORIAS DA APRENDIZAGEM

Moreira (2015), em seu livro sobre Teorias da Aprendizagem, vem nos trazer a
nocao de que subjacentes as teorias existem sistemas de valores, 0s quais podemos
chamar de filosofias ou visdes de mundo. Ele identifica pelo menos trés filosofias que

expomos a seqguir.

3.1 Comportamentalista (behaviorismo)

Segundo Moreira (2015), esta visdo de mundo coloca foco na andlise dos
comportamentos que podem ser observados e mensurados, e com base nas
respostas que o sujeito da aos estimulos externos, assim como nas consequéncias,
ou seja, naquilo que ocorre apds a emissao das respostas. Segundo o behaviorismo
mais recente o comportamento pode ser, portanto, controlado pelas consequéncias.
Por exemplo: Se para uma determinada situacao as a¢des do sujeito Ihe proporcionem
consequéncias que ele considere boas, haverd uma tendéncia de aumento na
frequéncia de conduta por parte do sujeito, de forma que ele obtenha o mesmo padrao
de resposta. Evidentemente, que se as consequéncias de suas acdes nao forem boas,
haverd uma tendéncia na reducdo da frequéncia de determinada conduta. Assim
sendo, se conclui que é possivel controlar comportamentos através da manipulacéo
dos eventos, levando-se em conta os resultados que ocorrem posteriormente. Tudo
isso de maneira simples, sem necessidade de se recorrer a hipoteses sobre as

atividades mentais que ocorrem no sujeito entre o estimulo e a resposta dada.

3.2 Cognitivismo

A filosofia cognitivista, segundo Moreira (2015), trata, por sua vez,
especificamente da cognicdo, do ato de conhecer e de como o ser humano aprende
e conhece o mundo. Ela se concentra nos processos mentais superiores relacionados
a percepcgao, resolucéo de problemas, processamento de informacgéo, compreensao
e tomadas de decisdes. Se ocupa de como o ser humano atribui significado aquilo que

Ihe é exposto, e dessa forma, compreende, transforma e organiza as informacdes para
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gue estas sejam armazenados em sua estrutura cognitiva para uso posterior. Na
medida em que se admite que o ser humano interpreta o que Ihe € exposto, se admite
que a cognicdo se da por construcdo, o que nos leva ao construtivismo téo

disseminado nos anos 90.

O construtivismo é uma posicao filosofica cognitivista interpretacionista.
Cognitivista porque se ocupa da cognicdo, de como o individuo conhece, de
como ele constréi sua estrutura cognitiva. Interpretacionista porque supde
gue 0s eventos e objetos do universo sdo interpretados pelo sujeito
cognoscente. O ser humano tem a capacidade criativa de interpretar e
representar o mundo, ndo somente de responder a ele. (MOREIRA, 2015, p.
15).

Esta visédo teve uma fortissima influéncia no ensino, que passa a ver o aluno
como o construtor de sua prépria estrutura cognitiva ao invés de um simples receptor

de conhecimentos.

3.3 Humanismo

Por outro lado, a filosofia humanista esta atenta ao que o ser humano aprende,
com seu crescimento e sua realizacdo pessoal. Segundo Moreira (2015), o aprendiz
€ visto como um todo, onde ndo somente o intelecto € importante, mas também os
seus sentimentos, pensamentos e ac¢des, que estdo todos integrados e influindo
diretamente nas atitudes e escolhas do individuo. E, portanto, um tipo de
aprendizagem que néo se limita apenas ao incremento de conhecimentos, e que
termina por influenciar todos os aspectos da vida do aprendiz.

Tratar de assuntos humanistas em educacdo inevitavelmente nos remete a

imensa obra de Paulo Freire, do qual podemos citar o que segue:

E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes como
amorosidade, respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela alegria,
gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade a mudanca, persisténcia
na luta, recusa aos fatalismos, identificagcdo a esperanca, abertura a justica,
nao é possivel a pratica pedagégico-progressista, que nao se faz apenas com
ciéncia e técnica. (FREIRE, 1996, p.45).

Carl Rogers, por sua vez também valoriza a aprendizagem da pessoa como um
todo; o relacionamento interpessoal para facilitar a aprendizagem; o apreco, a

aceitacao e a confianca, bem como a compreensdo empatica. Sao todos aspectos de
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uma visdo humanista que tem por meta a formacédo do ser humano de forma integral
e libertadora, como podemos verificar em uma de suas citacdes publicada pela

Colecédo Educadores do Ministério da Educacgéo (2010).

Esta atitude de pdr-se na posicao do outro, de encarar o0 mundo através dos
olhos do estudante, é quase inaudita na sala de aula. Pode-se escutar
milhares de interagcdes comuns de sala de aula sem que se encontre um so
exemplo de compreenséo claramente comunicada, sensitivamente precisa,
empatica. Mas, quando ocorre, ela tem um efeito enormemente liberador.
(ROGERS, 2010, p. 50).

3.4 Reflexdo sobre os tipos de aprendizagem

A concluséo que se chega acerca das pedagogias, filosofias, teorias e visdes
de mundo analisadas até este ponto na presente monografia é de que todos os
autores com enfoque cognitivista, mesmo que utilizando abordagens diferentes, estao
de acordo acerca da necessidade de uma interacdo construtiva entre o sujeito e o
objeto, onde o professor atue na mediagéo, de forma a potencializar e apoiar o aluno
em seu desenvolvimento, que forneca o roteiro e o caminho para que o0 ensino atinja
sua maxima eficiéncia. Deve-se, portanto, partir de um método em que o aluno tenha
a oportunidade de apreender o objeto e construir 0 seu proprio conhecimento. Os
assuntos apresentados devem estar organizados de forma coerente, de forma que
facilite a absorcdo da informacéo, e que esta faca sentido a estrutura cognitiva do
aluno e lhe permita também reavaliar o que ja sabe e, até mesmo, reconstruir seu
prévio conhecimento e, assim, possa se adaptar coerentemente e progressivamente
a realidade percebida.

Tanto na pedagogia relacional ou construtivista de Becker, ou no paradigma
interacionista de Behar, ou ainda na filosofia cognitivista de Moreira, ha um ponto em
comum: a de que é fundamental compreender a importancia da cognicéo, de como o
individuo aprende, interpreta e conhece o mundo.

Esta énfase na cognicéo nos conduz a autores que nao somente tenham este
tipo de abordagem, mas que avancem além da teoria para a realidade préatica das
salas de aula, fornecendo exemplos que tornem a constru¢dao do conhecimento mais
significativa, mais palpavel, mais observavel, mesmo porque, os exemplos séo
importantes fatores de analise e comparacéo, fornece referéncia, permite melhor

visualizagcéo, ajuda na organizacéo e planejamento, facilitando ndo sé a construcao
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de conhecimento por parte dos alunos, mas também dos professores e educadores
sobre a melhor forma de se apresentar e transmitir informacdes, conteudos,
desenvolvendo novos saberes pedagdgicos, para que a aprendizagem se torne

realmente significativa para os alunos.
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4 TEORIAS DA APRENDIZAGEM

A andlise comparativa das varias teorias de aprendizagem da obra de Moreira
(2015), onde figura os principais autores behavioristas, humanistas e cognitivistas foi
fundamental para que na presente monografia se compreendesse a importancia de
se colocar foco no estudo do construtivismo e, assim, obter melhor compreenséo dos
processos cognitivos para se garantir uma aprendizagem mais eficiente. O foco desta
secdo estarad concentrado na teoria de Ausubel, mas é importante reconhecer e
mencionar contribuicdes relevantes de autores como Piaget, certamente um dos
pioneiros que enfatizaram o enfoque construtivista no desenvolvimento da cogni¢ao
humana, que podemos observar através da leitura dos conceitos chave de sua teoria

do desenvolvimento cognitivo.

Os dois conceitos fundamentais da teoria piagetiana sdo os conceitos de
assimilacdo e adaptacdo. A assimilagdo ocorre quando a informacdo é
incorporada (sob forma modificada ou ndo) as estruturas ja preexistentes na
estrutura cognitiva enquanto que a adaptagéo ocorre quando 0 organismo se
modifica de alguma maneira de modo a incorporar a nova informacédo. Os
chamados estagios piagetianos nada mais sdo do que diferentes esquemas
de interac&o entre o sujeito e o mundo externo. (ROSA, 2010, p. 21).

O esquema desenvolvido por Rosa (2010), demonstra como se da o
processo de absorcdo da informacdo na estrutura cognitiva, segundo a teoria da

epistemologia genética de Piaget (1973).

Figura7 — Processos de assimilacéo e acomodacéo

. . Manutencdodo
—_— _>
Esquema atual — Situacdo externa explica? status quo

_—

Desequilibrio ma,mme?

| s

|

Fonte: ROSA, 2010, p. 8
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Segundo Rosa (2010), explicando o fluxo da figura 7, o sujeito possui um
determinado esquema de assimilacdo para interagir com o meio exterior, o qual é
aplicado a uma situacdo externa. Se 0 esquema consegue explicar a informacédo é
mantido o status quo. Se ndo consegue, entdo 0 organismo estd em situacao de
desequilibrio. Se o desequilibrio for majorante, ou seja, € possivel assimilar a
informacéo, o esquema de assimilacdo se modifica de modo a acomodar os dados e
se atualiza, passando entdo a ser o esquema de assimilagdo vigente do sujeito.
Porém, se a informacédo ndo pode ser compreendida o status quo é mantido.

A imensa relevancia da contribuicdo da obra de Piaget ao construtivismo o
coloca em situacao de indispensavel mencéo, tendo sido necessario, mesmo que de
forma sintética, demonstrar, através de Rosa, a parte principal de seu entendimento
de como se da o funcionamento da estrutura cognitiva quando em contato com
determinado objeto de estudo. Poderiamos também aqui estar tratando ndo somente
dos trabalhos de Piaget, mas também das contribui¢cdes de Vygotsky, Vergnaud, Kelly
e tantos outros importantes e renomados autores cognitivistas, mas levando em
consideracdo a amplitude de suas obras, e o enorme esfor¢o pratico em combinar e
desenvolver suas respectivas teorias para se adaptar a realidade pratica das salas de
aula, observei que a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel, ao propor
exemplos praticos de como se pode oferecer aulas construtivas, ofereceria mais
recursos, faria mais sentido, seria mais factivel, forneceria maiores possibilidades ao
professor para compreender melhor os alunos, entender como aprendem, e assim,
entender como se apresentar o objeto de estudo de forma mais eficiente, tudo isso
em um ambiente com pouca disponibilidade de tempo, obtendo dessa forma maior
probabilidade de se alcangar resultados de maior valor percebido para quem pretende
atuar na érea do ensino. Contudo, considerei também importante e oportuno
apresentar diagrama extraido do livro de Moreira (2015), que apresenta conforme
figura 8, uma visdo resumida dos enfoques tedricos relativos a aprendizagem e ao
ensino, onde também consta a identificacdo de seus mais conhecidos representantes
de diferentes vertentes, permitindo-nos compreender, mesmo que resumidamente, 0s
conceitos basicos de cada autor e as respectivas ideias-chave. Trata-se de material
de grande utilidade, e que também pode ser utilizado como importante organizador
prévio para os estudos, ou mesmo como mapa conceitual, como definiria Ausubel,

para todos aqueles que estdo empenhados no estudo do ensino e da aprendizagem.
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Figura 8 — Enfoques teéricos a aprendizagem e ao ensino
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Um esquema tentativo para os principais enfoques tedricos a aprendizagem e ao ensino e alguns de seus mais conhecidos repre-
sentantes (M. A. Moreira, 1997, revisado em 2009).

Fonte: MOREIRA, 2015, p. 18

4.1 Teoria da Aprendizagem Significativa

Moreira e Masini (2006) em seu livro Aprendizagem Significativa explicam que,
para Ausubel, aprendizagem significativa € um processo pelo qual aquilo que esta
sendo estudado interage com uma ou mais informagdes previamente armazenadas
na estrutura de conhecimento do ser que aprende. Esta informacéo ja existente é
definida por Ausubel como conceito subsuncor. Quando o objeto de estudo se
relaciona de forma coerente com estes subsuncores (informagdes, conhecimentos,
ideias ancora), previamente existentes na estrutura cognitiva da pessoa, ocorre entao
uma espécie de ancoragem, uma conexao logica que faz sentido, que tem coeréncia,

e gue permite assim, a absorcao de novos conhecimentos de forma hierarquizada.

Ausubel vé o armazenamento de informacdes na mente humana como sendo
altamente organizado, formando uma hierarquia conceitual na qual
elementos mais especificos de conhecimento séo relacionados e assimilados
a conceitos e proposi¢cdes mais gerais, mais inclusivos. Estrutura cognitiva
significa, portanto, uma estrutura hierarquica de subsuncores que sé&o
abstrac6es da experiéncia do individuo. (MOREIRA; MASINI, 2006, pp. 17-
18).
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4.2 Meios de Aprendizagem: por Recepcéo e por Descoberta

Jesus (1999), em sua dissertacdo apresentada como exigéncia parcial para
obtencao do titulo de Mestre em Educacéo pela Faculdade de Educacgéo da Unicamp,

demonstra de forma esquematica os tipos de aprendizagem, segundo Ausubel, Novak
e Hanesian (1980).

Figura 9 — Tipos de aprendizagem: Receptiva e por Descoberta

Tipos de
Aprendizagem

Por Recepcgao Por Descoberta
Receptiva Descoberta
Significativa Mecanica Significativa Mecanica

Fonte: JESUS, 1999, p. 13

Podemos observar pela figura 9 que a aprendizagem pode ser adquirida por
recepcao ou por descoberta, e que nos dois casos, ela tanto pode ser significativa
guanto pode ser mecanica.

Na aprendizagem por recepcao, que pode ser por exemplo, através de uma
aula expositiva, o estudante toma conhecimento do assunto de uma forma ja acabada,
pronta para ser absorvida. As leis e principios do objeto em estudo lhe séo
apresentadas totalmente prontas.

J& na aprendizagem por descoberta, que pode ser por exemplo, através da
resolucdo de um determinado problema, o aluno € induzido pelo professor por meio
de pistas a compreender o assunto em estudo, e até mesmo a descobrir algum
principio, leis gerais ou especificas sobre o objeto de estudo e, assim, obter

conclusdes.

Segundo Ausubel, na aprendizagem por recep¢ao o que deve ser aprendido
€ apresentado ao aprendiz em sua forma final, enquanto que na
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aprendizagem por descoberta o conteddo principal a ser aprendido é
descoberto pelo aprendiz. (MOREIRA; MASINI, 2006, p. 19).

Na aprendizagem por recepgao significativa, tomando ainda como exemplo a
aula expositiva, cabe ao professor a tarefa de expor o material de forma amigavel,
organizada, compreensivel e que faca sentido a estrutura cognitiva do estudante, ou
seja, que este utilize seu conhecimento prévio como ancora que lhe permita absorver

e compreender a matéria oferecida.

A esséncia do processo de aprendizagem significativa € que as ideias
expressas simbolicamente s&o relacionadas as informacdes previamente
adquiridas pelo aluno através de uma relagdo ndo arbitraria e substantiva
(ndo literal). Uma relacdo néo arbitraria e substantiva significa que as ideias
sdo relacionadas a algum aspecto relevante existente na estrutura cognitiva
do aluno, como, por exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito ou uma
proposicao. (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 34)

J& na aprendizagem por recep¢ao mecanica, que ocorre, por exemplo, quando
em uma determinada aula expositiva, 0 material apresentado ndo tem relagdo com
aquilo que o estudante ja sabe. Neste caso o aluno sera compelido a memorizar de
forma arbitraria o que esta aprendendo, uma vez que, ndo existe em sua estrutura
cognitiva os subsuncores necessarios que ancorem a nova informacao e que lhe
deem significado. Moreira e Masini (2006), explicam que Ausubel define
aprendizagem mecanica como sendo um processo onde a pessoa adquire
informacgdes de algo totalmente novo, de um assunto do qual ndo tenha conhecimento
algum, ou que pelo menos tenha muito pouca informagéao a respeito.

A aprendizagem mecanica, portanto, por recepc¢ao ou por descoberta, s6 faz
sentido quando se trata de uma novidade, algo desconhecido, mas que precisa ser
absorvido para servir de base na formagéo de novos subsuncgores que seréo utilizados

em outra etapa na aquisicdo de novos conhecimentos.

A aprendizagem de pares de silabas sem sentido € um exemplo tipico de
aprendizagem mecanica; porém, a simples memorizagao de férmulas, leis e
conceitos, em Fisica, pode também ser tomada como exemplo, embora se
possa argumentar que algum tipo de associacdo ocorrera nesse caso.
(MOREIRA, 2015, p. 162).

Assim, portanto, se pode compreender porque Ausubel considera as variagdes

de aprendizagem no nivel mecanico e significativo como processos que de alguma
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forma estdo conectados, ja que, embora com abordagens diferentes formam uma
sequéncia, uma continuidade no processo de aprendizagem. Evidentemente que
sempre que for possivel utilizar método que se utilize dos conhecimentos prévios do
estudante havera maior retencdo do assunto em estudo, uma vez que, este fara
sentido e sera significativo para o aluno, conforme enfatiza e resume o proprio

Ausubel, na citacédo a sequir.

Se tivesse que resumir toda a psicologia educacional a um soé principio, diria
isto: o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem ¢é aquilo
gue o aprendiz ja conhece. Descubra o que ele sabe e baseie nisso os seus
ensinamentos. (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. viii).

Acompanhando a figura 9 e havendo compreendido a conceituacéo dos tipos
de aprendizagem por descoberta e receptiva e, no caso desta ultima, suas variacdes
significativa e mecanica, nos falta verificar no caso da aprendizagem por descoberta
as respectivas variagoes significativa e mecanica.

Na aprendizagem por descoberta significativa, o aluno, embora tendo que
exercer um esfor¢co maior, com maior dispéndio de tempo para apreender o objeto de
estudo, podera atribuir significado as suas descobertas quando as informacgdes se
ancorarem em subsuncgores previamente existentes em sua estrutura cognitiva, de
forma que sejam absorvidos e logicamente hierarquizados.

J& na aprendizagem por descoberta mecanica, além do esforco e tempo
dispendido para apreender o objeto de estudo, as informacdes serdo armazenadas
de maneira arbitraria na estrutura cognitiva do individuo, havera uma tendéncia ao
esquecimento, haja vista a inexisténcia de conhecimentos prévios que lhe permita
ancorar a informacédo de forma eficiente. Existe a necessidade de que o processo de
descoberta continue, se torne légico e faca sentido a estrutura cognitiva do estudante,
criando os subsuncores necessarios que ancorem as informacdes para evitar sua

perda, ou que fiqguem dispersos.

A caracteristica essencial da aprendizagem por descoberta, seja a formacao
de conceitos ou a solugdo automatica do problema, é que o conteddo
principal daquilo que vai ser aprendido ndo é dado, mas deve ser descoberto
pelo aluno antes que possa ser significativamente incorporado a sua estrutura
cognitiva. [...] O aluno deve reagrupar informacdes, integra-las a estrutura
cognitiva existente e reorganizar e transformar a combinacao integrada, de
tal forma que dé origem ao produto final desejado ou a descoberta de uma
relagdo perdida entre meios e fins. (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980,
pp. 20-21).



37

No presente estudo, considerando-se que o padrao de ensino no pais esta em
sua maior parte centrado em aulas expositivas, ou seja, em um tipo de aprendizagem
por recepcdo, haverd uma maior tendéncia em focar este tipo de abordagem,
oscilando entre suas variagdes significativa e mecéanica e, por fim, em apenas
significativa. Isso ndo significa menosprezar o valor da aprendizagem por descoberta,
mas por se tratar de um meétodo que consome mais tempo para o estudante e,
comparativamente pouco utilizado em relagdo ao método por recepgdo, nao €
conveniente dispender esforcos sobre esta op¢do. De qualquer forma, é importante
destacar que a aprendizagem por descoberta sempre estard presente em nosso
cotidiano, no trabalho, nas instituicdes de ensino, etc. haja vista que estamos sempre

de alguma forma descobrindo e redescobrindo novas formas de fazer as atividades.

Em geral, grande parte da aprendizagem académica é adquirida por
recepc¢ao, enquanto que os problemas cotidianos sdo solucionados através
da aprendizagem por descoberta. Todavia, algumas superposicdes de funcéo
obviamente existem. O conhecimento adquirido pela aprendizagem receptiva
é também usado na solugéo dos problemas diarios e a aprendizagem por
descoberta € comumente utilizada em sala de aula tanto para aplicar, ampliar,
clarificar, integrar e avaliar matérias, como para testar a compreensao.
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 21).

A aprendizagem para ser significativa também necessita que sejam atendidas
algumas condicbes para que as informacfes sejam efetivamente incorporadas a
estrutura cognitiva. Pressupde que o material seja potencialmente significativo e que
o aluno esteja aberto a receber, analisar, compreender, atribuir significado as
informacdes de forma nao literal e substantiva. O material devera possuir contetdo
relevante e estar adequado para o nivel da estrutura cognitiva dos alunos, devendo
ser considerado fatores como experiéncia educacional prévia, idade, Q.l. (quociente
de inteligéncia), ocupacao, condi¢bes socioculturais, segundo Ausubel, Novak e
Hanesian (1980).

4.3 Tipos de aprendizagem significativa

Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980) existem trés tipos de

aprendizagem significativa: A representacional, de conceitos e a proposicional.
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4.3.1 Aprendizagem Representacional

Este é o tipo de aprendizagem mais bésica utilizada pelo ser humano e é
praticada logo que a crianca se torna capaz de identificar sons, simbolos e palavras,
permitindo que ela associe 0s objetos com 0s nomes que pronunciamos. Esta
associacdo, de palavras ou nomes, se estende a pessoas, eventos e conceitos que
passam entao a ser identificados, querem dizer alguma coisa, adquirem significado
psicolégico préprio inerente a cada individuo, ou seja, idiossincratico, termo que
significa uma interpretacdo propria ou particular de cada pessoa. As pessoas estédo
sempre aprendendo de forma representacional, em situacdes simples ou complexas,
e assim, alterando continuamente sua estrutura cognitiva. Podemos citar como
exemplo uma crianca que ainda pequena ja € capaz de associar a palavra carro com
determinado referente. Na medida em que ela € exposta a novos referentes que
tenham as mesmas caracteristicas, ela passa a ser capaz de compreender que
embora com cores e tamanhos diferentes os objetos observados sé&o carros. Para
simplificar, a aprendizagem representacional diz respeito ao significado de simbolos

unitarios ou palavras, associados a seus respectivos referentes.

4.3.2 Aprendizagem por Conceitos

A aprendizagem por conceitos, embora diferente, est4 intimamente ligada a
aprendizagem representacional, ja que os conceitos também sdo representados por
simbolos e palavras, com a diferenca de que sdo mais genéricos e estdo mais
associadas as caracteristicas ou atributos de objetos e situa¢des. Portanto, na medida
em que a crianga aperfeigoa sua estrutura cognitiva com novos conhecimentos, passa
a ser capaz de identificar variacbes mais complexas, aprendendo a identificar entre
0S carros outros objetos com atributos diferentes, como caminhdes, dnibus, etc. e, por
conseguinte, a associar as palavras que as pessoas lhe ensina referente a estes
novos objetos, até um ponto em que ela consegue organiza-los cognitivamente de
uma forma mais hierarquizada, abrangente, geral e compreenda que todos os carros
também sao veiculos, subordinando, assim, 0s conceitos anteriormente aprendidos.
Neste ponto houve a formag&o do conceito veiculos, mais geral, inclusivo. De forma
analoga, esta forma de aprender sera utilizada para compreender inUmeros eventos

e situagbes semelhantes ou mais complexas.
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4.3.3 Aprendizagem Proposicional

A aprendizagem proposicional, por sua vez, € uma forma mais elaborada de
compreensao, onde sao utilizadas diversas palavras para formar proposi¢cdes ou
sentencas que tenham novos significados, ou seja, se utiliza de tudo que aprendeu
nos tipos de aprendizagem representacional e por conceitos para ampliar
consideravelmente o grau de conhecimento. N&o se trata aqui de se trabalhar com
palavras isoladas ou conceitos especificos existentes nas palavras, mas de se utilizar
de sua combinacdo e de seu significado especifico para se construir novas ideias,
informacdes e novos significados, por vezes completamente diferentes e muito mais

complexos.

4.4 Processo de Assimilacao

Em qualquer tipo de aprendizagem significativa sempre ocorrerd no ser
humano um processo de assimilacdo das novas informacdes a partir de material
potencialmente significativo, nao-arbitrario e nado-aleatério, bem apresentado por
aguele que ensina e que esteja no nivel da capacidade cognitiva do individuo.
Segundo Moreira (2015), assimilacdo é um processo que ocorre quando um
determinado conceito ou proposicdo significativa é absorvido por subsuncgores
previamente existentes na estrutura cognitiva do individuo. Estes subsuncores
também podem ser definidos como assimiladores, ou como conhecimentos, ideias
ancora que ajudam a incorporar o conhecimento recém-chegado, o qual é entédo
assimilado como um exemplo, uma extensédo, elaboracdo ou uma qualificacdo do
conhecimento preexistente. Quanto mais qualificados forem os subsuncgores e quanto
mais potencialmente significativo for o conceito que esta sendo aprendido, maior sera
o grau de assimilacdo e retencdo do conhecimento adquirido. A partir dai o conceito
subsuncor do individuo ndo serd mais 0 mesmo, estara modificado, encorpado e
renovado pelo novo conhecimento, o qual também é transformado durante o processo
de compreensao para se adaptar a estrutura cognitiva adquirindo, assim, significado
préprio, psicolégico, inerente a cada individuo. O quadro 1 a seguir demonstra este

processo onde uma informacéo € assimilada por um conceito subsuncgor preexistente.
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Quadro 1 — Processo de assimilacéo

Nova Coneeli Produto
informacao Relacionada e ei?;i?}?g?}; interacional
potencialmente > assimilada por > > (subsuncor
o estrutura i
significativa cognitiva modificado)
a A Aa’

Fonte: MOREIRA; MASINI, 2006, p. 25

Durante algum tempo as informacdes absorvidas se mantem intactas na
estrutura cognitiva sendo possivel sua reproducao independente de seu subsuncor
original. Porém, em um periodo variavel, se inicia um processo denominado
assimilacao obliteradora, ou seja, um processo de esquecimento, em que as novas
informacdes progressivamente se dissociam do subsungor modificado A’a’ e se torna
A’. O subsuncor original A ja ndo existe mais e se torna apenas A’, porém mais
enriquecido e preparado para entrar em contato com dados mais complexos. Esse
reducionismo de parte do aprendizado é uma forma da mente economizar espago e

simplificar a armazenagem mantendo as informacdes conceituais mais importantes.

Portanto, apesar de que a retencdo é favorecida pelo processo de
assimilacdo, o conhecimento assim adquirido esta ainda sujeito a influéncia
erosiva de uma tendéncia reducionista da organizacdo cognitiva: € mais
simples e econdmico reter apenas as ideias, conceitos e proposi¢cdes mais
gerais e estaveis do que as novas ideias assimiladas. (MOREIRA; MASINI,
20086, p. 27).

O processo de assimilacdo da aprendizagem significativa pode ocorrer através
da utilizacéo de diferentes formas de aprendizagem que melhor facilite a organizacao
da informacé&o na estrutura cognitiva do aprendiz, mas que dependera, para que atinja
sua maxima eficacia, do quao significativo, representativo e relevante € o objeto em
estudo; de uma apresentacdo bem feita pelo professor; da predisposi¢cao do aluno em
aprender e de seu nivel intelectual, mas dependera também da qualidade das
informacdes prévias que o estudante possui (subsuncores, ideias ancora bem
organizados), para que este seja capaz de entender, avaliar, transformar e efetuar o
armazenamento da nova informacdo da forma mais légica e adequada em sua

estrutura cognitiva.
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4.5 Formas de Aprendizagem

Formas de aprendizagem se refere a maneira como o aprendiz trabalha a
informacgéo para que esta seja absorvida em sua estrutura cognitiva, podendo ser

subordinada, superordenada e combinatoria.

4.5.1 Aprendizagem Significativa Subordinada

Ocorre quando durante o processo de assimilacdo a estrutura cognitiva
identifica a informacdo e com base em seus conhecimentos prévios, seus
subsuncores, consegue entdo compreendé-la, classifica-la e encontrar uma posicéo
de subordinacdo em relacdo a aquilo que ele j4 sabe. A mente possui uma estrutura
cognitiva hierarquizada e, que a partir de subsuncores mais gerais e abrangentes
progressivamente descem na hierarquia cognitiva em direcdo aos mais especificos.

A aprendizagem significativa subordinada pode ser derivativa, conforme figura
10, e ocorre quando a informacéo € interpretada pelo aprendiz como um exemplo
diferente, porém similar em relacéo a aquilo que ele ja sabe e que também se encontra
em posicado de subordinacdo a um subsuncor mais geral e inclusivo (uma ideia ja

estabelecida). Esta nova informacéo em geral serve para confirmar o que ele ja sabia.

Figura 10 — Aprendizagem significativa derivativa

Ideia

Nova “ |estabelecida

informagao

mee

Fonte: AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 57

A aprendizagem significativa subordinada também pode ser correlativa,
conforme figura 11, e se da quando o aprendiz percebe que a informacdo esta
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melhorando determinado conhecimento subordinado que ele ja possui. Conforme
Moreira e Masini (2006) a subsuncdo correlativa se da quando: “[...] o material
aprendido € uma extensao, elaboracdo, modificacdo ou qualificacdo de conceitos ou
proposicdes previamente aprendidas [...]".

Figurall — Aprendizagem significativa correlativa

Ideia
Nova ) “  |estabelecida

informagao

Fonte: AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 57

4.5.2 Aprendizagem Significativa Superordenada

Esta forma de aprendizagem, figura 12, ocorre durante o processo de
assimilacdo quando a estrutura cognitiva identifica a informacéo e, com base em seus
conhecimentos prévios consegue classifica-lo em uma posicao de superioridade, mais
inclusivo, em relacdo a aquilo que ele ja sabe.

Figura 12 — Aprendizagem significativa superordenada

Nova ideiaA ——

Doooe

Ideias estabelecidas |

Fonte: AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 57
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Neste tipo de aprendizagem o aprendiz percebe que a nova informacéo é mais
geral e especifica e que ele pode aglutinar sob este novo conceito outras informacoes

significativas que ele ja possui.
4.5.3 Aprendizagem Significativa Combinatoria

Neste caso o aprendiz percebe que a nova informacao pode ser combinada
com conhecimentos que ele ja possui servindo de complemento, de extensdo de
mesmo nivel, ndo sendo, portanto, mais inclusivas ou menos inclusivas, conforme

figura 13.

Figura 13 — Aprendizagem significativa combinatéria

mal B—-C-D

’ Ideias estabelecidas \

Fonte: AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 57

4.6 Diferenciacao progressiva e reconciliagcao integrativa

Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 523), diferenciagéo progressiva
€ uma parte do processo de aprendizagem significativa que atua na organizacéo
hierarquica dos conceitos e proposi¢cdes na estrutura cognitiva. Para que haja uma
correta compreensao dos assuntos por parte do aprendiz o ideal € que os conceitos e
proposicfes mais gerais, mais inclusivos, sejam apresentados primeiro. Em seguida
aqueles menos inclusivos e mais especificos que estdo em relacéo de subordinacéo,
permitindo desta forma que seja efetuada uma diferenciacdo progressiva dos

componentes do assunto estudado. O aprendiz perceberd melhor as diferencas e
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sentira menor dificuldade, na medida em que novas informacdes relacionadas forem

apresentadas.

Como ja foi dito, quando um novo conceito ou proposicdo € aprendido por
subordinacdo, i.e, por um processo de interacdo e ancoragem em um
conceito subsuncor, este também se modifica. A ocorréncia desse processo
uma ou mais vezes leva a diferenciacéo progressiva do conceito subsuncor.
Na verdade este é um processo quase sempre presente na aprendizagem
significativa subordinada. (MOREIRA, 2015, p. 168).

Esta forma de aprendizado melhora até o nivel de compreenséo do subsuncor
principal, aquele que foi inicialmente aprendido, uma vez que, a partir de novas
informacdes, mais especificas e com mais detalhes é possivel melhorar seu nivel de
desenvolvimento e estabilidade.

Areconciliagcdo integrativa, por sua vez, é a parte do processo de aprendizagem
significativa que permite identificar similaridades e diferencas entre as informacdes
aprendidas, reforcando seu real significado e evitando assim que sejam armazenadas
incorretamente na estrutura cognitiva. Normalmente ocorre comparando o
conhecimento absorvido do nivel subordinado em direcdo ao mais elevado, subindo e

descendo, na estrutura hierarquica na medida em que se compara.

Por outro lado, Novak (1977) argumenta que, para atingir-se a reconciliagdo
integrativa de forma mais eficaz, deve-se organizar o ensino “descendo e
subindo” nas estruturas conceituais hierarquicas, a medida que a nova
informacao é apresentada. Isto é, comecga-se com 0s conceitos mais gerais,
mas é preciso ilustrar logo de que modo os conceitos subordinados estdo a
eles relacionados e entdo voltar através de exemplos, a novos significados
para os conceitos de ordem mais alta na hierarquia. (NOVAK, 1977, apud
MOREIRA e MASINI, 2006, p. 32).

Por exemplo, em um curso de administracdo de pedidos de vendas,
normalmente ministrado para o pessoal do setor de servi¢o ao cliente das empresas,
se parte do conceito geral do que € um pedido (também chamado ordem), sua
composicdo com relacdo aos codigos dos produtos, quantidades solicitadas, precos e
descontos, impostos, prazo de pagamento, condigdes e endereco de entrega, dados
cadastrais e outras observacdes gerais. Embora semelhantes, existem diversas
categorias de pedidos quando se considera os tipos de clientes que seréo atendidos.
Estes podem ser emitidos para atender diferentes grupos ou categorias de clientes:

contas especiais, supermercados, atacadistas, distribuidores, clientes comuns,
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servicos de alimentacdo, etc. Alguns clientes por sua caracteristica especial tém
prioridade de acesso ao estoque disponivel, melhores precos, dias especificos de
entrega e faturamento. Portanto, no momento do tratamento dos pedidos, antes de
seu faturamento, € preciso também selecionar aqueles em condi¢cdes semelhantes
para se planejar as entregas. Existe uma hierarquia néo tdo aparente que precisa ser
considerada até mesmo entre um mesmo grupo especifico de clientes. As prioridades
de atendimento devem ser consideradas em funcédo dos objetivos comerciais da
empresa, portanto, embora semelhantes quando observados dentro do sistema, 0s
pedidos precisam ser analisados sob critérios diferentes antes de seu processamento.
Assim sendo, em um curso para os profissionais de servico ao cliente se recomenda
ensinar o que é gerenciamento de pedidos (conceito geral mais inclusivo) e se desce
na estrutura hierarquica examinando os diferentes tipos de pedidos e sua composi¢ao
interna (diferenciacdo progressiva), e depois se efetua uma reconciliacao integrativa
para se observar o aprendizado e reforcar os conceitos, observando-se as
similaridades e diferencgas entre os diversos tipos de ordem e as formas de tratamento

de eventuais discrepéancias.

4.7 Organizadores prévios

Ausubel, Novak e Hanesian (1980), propde o uso de organizadores para
facilitar a aprendizagem. O objetivo é apresentar um material introdut6rio que possa
demonstrar aos aprendizes, de uma forma geral e ampla, o que eles irdo aprender,
antes de se tratar diretamente dos itens envolvidos. N&o se trata, por exemplo, de
apresentar o sumario de um livro e seus respectivos capitulos, mas de se apresentar
material introdutério em que se possa relacionar os componentes de um determinado
assunto, do mais inclusivo para o mais especifico, que sirva de guia de estudo, que
sirva de ponte cognitiva entre o que o0 aprendiz jA conhece e aquilo que ele vai
aprender, e até mesmo para que em uma apresentacdo inicial se verifique os
diferentes niveis de compreenséao entre os diferentes alunos, facilitando assim até um
alinhamento conceitual inicial do grupo, antes do inicio do curso propriamente dito.

Segundo Faria (1989, pp 33 e 34, apud CRUZ, 201-), “organizadores prévios
sdo materiais introdutorios destinados a facilitar a aprendizagem de topicos

especificos ou conjuntos de ideias consistentemente relacionadas entre si”.
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4.8 Mapas conceituais

Mapas conceituais, por sua vez, sao diagramas gerais de uma determinada
disciplina, area de estudo, ou mesmo de parte dela, preferencialmente bidimensionais,
revelando sua dimenséo vertical e horizontal, representando assim suas respectivas
relacbes conceituais. Estes mapas demonstram aquilo que o estudante precisa
conhecer para ter uma visdo ampla e que poderd ser Gtil durante todo o curso para
facilitar sua orientacéo e localizagdo. Mapas conceituais podem refletir diferencas
conceituais e relacdes hierarquicas, sdo mais abrangentes e gerais e, portanto, menos

especificos do que os organizadores previos.

Assim sendo, doravante deve-se entender por mapas conceituais, diagramas
bidimensionais mostrando rela¢des hierarquicas entre 0s conceitos de uma
disciplina [...] Mapas conceituais podem ser tragados para toda uma
disciplina, subdisciplina, para um tépico especifico de uma disciplina e assim
por diante. (MOREIRA; MASINI, 2006, pp. 51-52).

Os mapas conceituais, portanto, ndo precisam ser completos, com muitos
detalhes, que ao invés de facilitar podem até causar dificuldade e levar o aluno a tentar
memoriza-lo, provocando um aprendizado mecéanico. O importante € que sejam claros
e que apresentem os conceitos mais inclusivos. Na medida em que a disciplina avance
os estudos em grau de profundidade pode ser organizado outros mapas, enfatizando

aspectos mais especificos da area em estudo.

4.9 Resumo do fluxo da aprendizagem significativa

Levando em consideracdo tudo o que foi analisado até entdo relativo a teoria
da aprendizagem significativa, podemos analisar na figura 14, a seguir, um resumo
grafico de como se desenvolve a aprendizagem, desde seu inicio, quando o ser
humano toma contato com determinado assunto por meio da aprendizagem por
descoberta ou por recepcao, através de objeto potencialmente significativo, que pode
ser, por exemplo, determinado material instrucional, simbolo, proposi¢do ou conceito.
Esta aprendizagem pode se desenvolver entdo pelos tipos representacional,
conceitual ou proposicional e sua assimilagcao pode se utilizar de diferentes formas de

aprendizagem, a superordenada, combinatéria ou subordinada, sendo que esta ultima
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considera duas importantes variacfes: a derivativa ou a correlativa. Por fim, durante
0 processo de assimilacdo, a estrutura cognitiva confronta as informacfes com as
ideias ancora preexistentes, as quais podem ser mais ou menos inclusivas, de forma
a situar a nova informacao no posicionamento hierarquico correto. Para auxiliar no
processo de absorcdo, a informacdo recém-chegada é analisada por meio da
diferenciacéo progressiva, partindo do ponto mais geral para o mais especifico, bem
como pela reconciliagdo integrativa que parte do mais especifico para o mais geral,
para assim esclarecer duvidas, identificar diferencas e similaridades, solucionar
inconsisténcias, resolver mal-entendidos, garantindo assim o entendimento e o correto
armazenamento da informacéo na estrutura cognitiva. Durante este processo, tanto a
nova informacéo quanto os subsuncores (ideias ancora) sdo modificados, de forma a
se adaptar de forma mutua, adquirindo assim, significado psicoldgico, especifico de
cada pessoa. Os subsuncores, tanto 0s hovos quanto os preexistentes, ficardo assim,
mais qualificados e preparados para absorver novos dados de maior ou menor

complexidade.

Figura 14 — Fluxo da aprendizagem significativa
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Embora este fluxo ndo esteja organizado do ponto de vista hierarquico, € possivel

utiliza-lo como mapa conceitual, porém resumido, da teoria da aprendizagem



48

significativa, ja que revela relacdes conceituais processuais em sequéncia, permitindo
visdo geral ampla de como se desenvolve o processo de aprendizagem significativa
na medida em que se caminha pelo fluxo. Pode também ser utilizado como
organizador prévio, tanto expositivo, quanto comparativo, para apoiar um debate
sobre este processo de aprendizagem onde seriam utilizados alguns ou todos os

conceitos anteriormente expostos.



49

5 O PROCESSO INSTRUCIONAL

Nesta secdo se pretende organizar uma proposta de aulas introdutorias
expositivas para um curso de Gestdo em Logistica, com foco em distribuicdo de
produtos industrializados, tanto para alunos de nivel superior, como também para
estudantes de nivel técnico, tomando por base a teoria da aprendizagem significativa
de Ausubel. Esta aula leva em consideragéo que existam alunos de diferentes niveis
de conhecimento. Alguns ja sdo profissionais experientes que trabalham na area de
logistica, outros séo alunos iniciantes que nao estao familiarizados e nem possuem
experiéncia pratica. Alguns outros alunos séo profissionais experientes, mas que
trabalham em outras areas das empresas, porém tem pouco ou henhum contato com
profissionais da area de logistica. Enfim, hd pessoas com diferentes niveis de
conhecimento e isso requer algum alinhamento inicial e conceitual que facilite o
desenvolvimento dos estudos.

Em razdo da amplitude do tema, em geral, os cursos de logistica se utilizam de
material didatico que divide a disciplina em seus respectivos subitens, com diferentes
professores e abordagens e que iniciam o0s respectivos estudos em periodos
semelhantes, por vezes tratando de assuntos especificos, antes do geral. Portanto,
guando ndo se tem experiéncia com o tema as informacfes podem se revelar um
pouco confusas na falta de um mapa conceitual ou organizador prévio que dé a
dimenséao do que € a logistica, onde ela esta contida, seu papel nas empresas e até
mesmo 0s objetivos gerais do curso. Na falta deste alinhamento os alunos aprendem
e vao “costurando” as conexdes das subdivisdes na medida em que os assuntos sao
introduzidos. Por se tratar de um curso para profissionais ou para quem pretende se
profissionalizar e trabalhar na area, o esforco, interesse, dedicacdo e disposicao
terminam por ajudar a superar as dificuldades iniciais. Mas se é possivel fazer de uma
forma que facilite o aprendizado, porque néo tentar?

Minha proposta, portanto, € se utilizar nas aulas introdutérias de desenhos
operacionais e organizacionais inspirados em situacOes reais, que pode ser por
exemplo o cenario em que uma determinada empresa de producdo e distribuicdo de
produtos industrializados opera. Trata-se de uma aula expositiva onde ocorrera
aprendizagem por recepc¢do, por meio de proposicbes, com base em material

potencialmente significativo que se utilize de subsuncgores previamente existentes ou
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nao na estrutura cognitiva dos alunos, e que ajude a forma-los, se estes nao existirem

ou a reorganiza-los, caso exista conceituacao deficiente e inapropriada.

5.1 Aulas introdutérias e significativas de Gestdo em Logistica

Inicialmente € importante conceituar o que é gerenciamento da cadeia de
abastecimento, processo também conhecido por Supply Chain Management em sua
expressio inglesa muito utilizada no mundo dos negécios. E fundamental que este

tipo de conceito chave seja apresentado logo no inicio das aulas introdutorias.

O gerenciamento da cadeia de abastecimento engloba o planejamento e a
gestdo de todas as atividades envolvidas em abastecimento, aquisigcéo,
conversdo e todas as atividades de gestdo logistica. Isso também inclui
coordenacao e colaboracdo com os parceiros do canal, os quais podem ser
fornecedores, intermediarios, provedores de servicos terceirizados e clientes.
Em esséncia, o gerenciamento da cadeia de abastecimento integra a gestao
da demanda e o abastecimento dentro e através das empresas. (Council of
Supply Chain Management Professionals, 2013, traducdo nossa).

A logistica, que como veremos adiante, tem foco operacional, esta contida no
conjunto da cadeia de abastecimento e tem por objetivo principal garantir o fluxo
operacional e fisico do abastecimento, bem como de qualquer tipo de movimentacao

de produtos.

Gestdo logistica € a parte da cadeia de abastecimento que planeja,
implementa e controla a eficiéncia, o fluxo eficaz para frente e para tras dos
produtos e sua armazenagem, Os servicos e todas as informacgbes
relacionadas entre o ponto de origem e o ponto de consumo para atender 0os
requerimentos dos clientes. (Council of Supply Chain Management
Professionals, 2013, tradug&o nossa).

Algumas grandes empresas, dada a importancia estratégica em garantir a
coordenacao e o fluxo de suprimentos, subordina todo processo funcional de gestéo
das informagdes da cadeia de abastecimento ao diretor de supply chain, inclusive as
informacdes estratégicas que influem no abastecimento e que transitam pelos setores
de marketing, fabricacdo, vendas e clientes, os quais estdo subordinados
hierarquicamente a outros diretores. Assim, havendo uma diretoria encarregada em
garantir o abastecimento no tempo e no custo certo para que nao falte matérias prima

e produtos, as demais areas ficam liberadas para se concentrar exclusivamente em
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seu respectivo negocio principal. As areas ou setores de planejamento da demanda,
compras, fornecedores e centros de distribuicdo em razdo de suas caracteristicas
operacionais, de planejamento e de prestacdo de servigos estdo, por sua vez,
subordinadas a diretoria de supply chain. Podemos observar e analisar na figura 15,
do ponto de vista de seus principais processos, uma tipica representacao grafica de
uma cadeia de abastecimento, com foco em distribuicdo de produtos industrializados,

normalmente bens de consumo.

Figura 15 — Fluxo da cadeia de abastecimento de produtos industrializados bens de consumo
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Fonte: Elaborado pelo autor

Todos os processos de armazenagem e movimentagdo de matérias prima e
produtos, conforme figura 15, entre fornecedores, fabricagéo, centros de distribuicéo,
clientes e consumidores € de responsabilidade da logistica, que por meio de seus
setores de servigcos ao cliente, tratam inclusive do processamento das ordens, ou seja,
sua gestao, analise e faturamento de acordo com 0s requerimentos, regras comerciais
e logisticas definidas pela empresa. Os setores de servigos ao cliente também estéo
envolvidos com negociacdes para facilitacdo do servico de entregas, instalagdo de
maquinas e equipamentos para conservacdo de produtos no ponto de venda,

planejamento de entregas, enfim todos os assuntos ndo comerciais com os clientes.
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Este tipo de organizacéo libera os demais setores da empresa, principalmente os de
vendas, para cuidar especificamente dos interesses comerciais e de venda.
Continuando a andlise da figura 15, podemos observar que o plano de servigo
é originado no marketing que coordena toda fase de criagdo e desenvolvimento de
produtos, bem como pela elaboracéo do primeiro plano de demanda, dando origem a
um plano de servico que sera encaminhado ao setor de planejamento da demanda
que continuara administrando este processo para 0s meses subsequentes, enquanto
durar o ciclo de vida do produto. Uma vez acordada a demanda, ou seja, as
guantidades previstas para vendas, este mesmo setor libera as informacdes de
programacao de compras de matérias primas, bens e servi¢os, plano de producéo e
programacao do abastecimento dos produtos fabricados que serdo encaminhados aos
centros de distribuicdo. Por sua vez, logo que fabricados, os produtos sao transferidos
aos centros de distribuicdo que os armazenam e os disponibilizam para venda. Na
medida em que os pedidos dos clientes sdo encaminhados pelos setores de vendas,
as entregas séo programadas a todos os tipos de clientes e distribuidores. Por fim,
estes ultimos aos consumidores finais. A logistica atua em todas as fases do processo

garantindo a armazenagem, conservacao e movimentacao dos materiais.

Figura 16 — Estrutura hierarquica tipica de uma area de Supply Chain
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Analisando a figura 16 a seguir podemos observar um exemplo de organizacao
hierarquica da area subordinada a diretoria de supply chain.

Podemos verificar que esta estrutura hierarquica conta com setores de
Aprovisionamento, Compras, Comercio Exterior e Logistica e seus respectivos
subsetores, cujos titulos expressam de forma resumida suas principais atribuicoes e
responsabilidades. Dessa forma o estudante também terd a dimenséo do alcance
desta estrutura que pode estar apoiada por um mapa geografico demonstrando as
areas de atuacao dos respectivos Centros de Distribuic&o.

Prosseguindo com a andlise, e agora penetrando especificamente na area de
Logistica, conforme figura 17 a seguir, podemos examinar sua subdivisdo hierarquica
com o0s respectivos setores, cujos titulos, também refletem de forma aproximada ou

abrangente suas atividades logisticas correspondentes.

Figura 17 — Estrutura hierdrquica tipica de uma area de Logistica
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Fonte: elaborado pelo autor

Em algumas situacdes também é necessario demonstrar ao estudante de uma
forma geral e ampla a estrutura fisica de prestacdo de servicos logisticos, que pode
ou ndo expressar natureza hierarquica, bem como seus principais clientes externos e
internos. Na figura 18 a seguir temos este exemplo. Importante fazer algumas
observacfes: algumas empresas preferem utilizar a expressdo Logistica de
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Abastecimento ao invés de Transportes; Logistica de Distribuicdo ao invés de Centros
de Distribuicdo e denominar Logistica Reversa todas as operacfes destinadas a tratar

as movimentacoes de retorno de materiais e produtos aos Centros de Distribuig&o.

Figura 18 — Estrutura fisica de servigos logisticos com foco nos clientes externos e internos

Logistica

Logistica de
Abastecimento

Logistica de
Distribuicado

Logistica Reversa

Fabricas (FAB) Clientes Comuns (ECC)

Devolugdes (DEV)

Centros de Distribuicdo (CD) Contas Chaves (ECH)

Recusas (RC)

Operadores Logisticos (OL) Supermercados (ES)

Indenizacdes (IND)

Brokers (BK) Distribuidores (EDB)

Paletes (PAL)

Fornecedores MP (FMP) Servigos Alimentacdo (ESA)

Entregas Diretas (ED) Consumidores Finais (ECF)

Armazenagem (ARZ)

Fonte: Elaborado pelo autor

Em Logistica Reversa, ainda na figura 18, devolucdes se refere a todos os
produtos devolvidos ou retirados depois que estes foram incorporados ao estoque do
cliente. Estas situacdes podem ocorrer por problemas comerciais ou de qualidade. As
recusas sao as situacdes em que o cliente desiste da compra e devolve os produtos
no momento da entrega sem haver transito pelo estoque do cliente. As indenizacdes
se refere a produtos que sofreram avarias ou que estdo vencidos, ou proximo a data
de vencimento e a empresa negocia sua retirada e indenizagdo. Os paletes séo
estrados de madeira destinados a acomodar os produtos e facilitar a carga ou
descarga mediante uso de empilhadeiras e transpaleteiras. As empresas costumam
enviar os produtos em paletes para grandes clientes que compram enormes
guantidades, para posteriormente retird-los quando estiverem desocupados e
formarem quantidade suficiente para formar uma carga de retorno.

O contato inicial do estudante com todos estes diagramas (figuras 15 a 18)
fornece a dimenséo dos principais processos de uma cadeia de abastecimento, assim

como de sua estrutura hierarquica. Permite o entendimento das fun¢des da logistica,
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bem como de seus principais processos. Portanto, na medida em que as diferentes
disciplinas de logistica forem sendo apresentadas, estes diagramas seréo
instrumentos Uteis como guia condutor para se localizar, tanto quanto no que concerne
a hierarquia, quanto no que diz respeito aos objetivos gerais. Evidentemente que em
um dado momento, ha medida em que os assuntos sdo aprofundados e se tornam
mais especificos, os diagramas gerais ja estardo absorvidos pelos estudantes e
tendem a ser utilizados em menor intensidade, porém ja terdo sido de enorme utilidade
na formacao ou qualificacdo dos subsuncores dos alunos para subordinar de forma
mais adequada e organizada os assuntos mais especificos. Variaveis logisticas como
comeércio eletrénico, canais de distribuicdo, previsdo da demanda, nivel de servico ao
consumidor, cadeia de valor da logistica e sua estrutura de custos, distribuicao fisica,
operadores logisticos, roteirizacao de veiculos, produtividade e eficiéncia dos servigos
logisticos, planejamento e controle dos estoque, movimentacdo e armazenagem,
importacdo e exportacdo e uma série de assuntos técnicos, mais focados e
especificos, por sua vez, também seriam enriquecidos com mapas conceituais ou

organizadores prévios também especificos relativo a cada assunto.

5.2 Reflexdes sobre as aulas introdutoérias

Em aulas expositivas introdutérias de Gestao em Logistica, o professor teria,
portanto, a oportunidade de utilizar todos estes diagramas da se¢cdo 5 como mapas
conceituais, ou mesmo como organizadores prévios para explicar o que é uma cadeia
de abastecimento e assim, por meio de proposi¢des, conceituar cada area, cada setor,
esclarecer os servigos envolvidos e onde a logistica atua neste grande processo.
Haveria, portanto, a oportunidade de se realizar aulas dindmicas e de se ouvir as
reflexdes dos alunos, que procedentes de empresas diferentes, poderiam dar sua
contribuicdo pessoal acerca da organizacdo da empresa onde trabalha enriquecendo
as aulas. Assim, com este tipo de debate, o conhecimento geral dos alunos e também
do professor seria aprimorado, enriquecido, inclusive quanto aos seus saberes
pedagogicos. Esse comportamento do professor nos recorda Becker (2012), que
afirma que uma aula construtivista é dindmica, com troca constante de informacdes,
onde o professor ndo acredita que a mente do aluno esteja limpa e nao tenha

conhecimento preévio.
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Como foi mencionado no inicio da se¢éo 5, pode haver neste curso alunos com
diferentes niveis de conhecimento que confrontados com material potencialmente
significativo se comportardo de diferentes maneiras:

Aqueles que possuem relativa experiéncia terdo a oportunidade de confrontar
os diagramas com o0s subsuncores preestabelecidos em sua estrutura cognitiva, e
durante o processo de assimilacdo esclarecer duvidas e reorganizar suas ideias
ancora de forma a absorver a nova informacdo. Porém, eles perceberdo que a
informacdo esta melhorando bastante os conhecimentos subordinados que eles ja
possuem, assim sendo, isto se caracteriza como um processo de aprendizagem
significativa por recepcao proposicional subordinada correlativa.

Aqueles alunos mais experientes, provavelmente teréo pouca dificuldade em
reconhecer o material e, durante o processo de assimilacdo, absorvé-lo apenas como
mais um exemplo daquilo que ele ja sabia, um exemplo diferente, porém similar, se
caracterizando, portanto, como uma aprendizagem significativa por recepcéo
proposicional subordinada derivativa.

J& alguns outros, perceberdo que o material pode ser combinado com outros
conhecimentos que eles ja possuem, servindo de complemento, ndo sendo mais ou
menos inclusivo, portanto, também sentirdo pouca dificuldade em compreender o
material, 0 que caracteriza um processo de aprendizagem significativa por recepcao
proposicional combinatoria.

Por fim, aqueles alunos menos experientes ou sem experiéncia, Cujos
conhecimentos por vezes estdo dispersos, sdo menos inclusivos e estdo
armazenados aleatoriamente na estrutura cognitiva, poderdo entdo assimilar,
organizar e armazenar as novas informacdes em uma posi¢cao de superioridade, mais
abrangente, mais inclusiva em relacdo ao que ele ja sabe, o que caracteriza um

processo de aprendizagem significativa por recepcéo proposicional superordenada.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve a preocupacdo em observar as obras de autores
criticos, preocupados com o tema de ensino e aprendizagem e com foco em meios
pedagogicos que trouxessem contribuicdo pratica e efetiva de como se deve
desenvolver as aulas, para que sejam produtivas, construtivas e significativas para o
aprendiz, desenvolvendo o comportamento critico e construtivo sem dispersar a
atencdo em assuntos de natureza politico e ideoldgico, que afaste o aprendiz dos
aspectos técnicos de como aprender, compreender, incorporar e executar as
atividades técnicas essenciais para profissionais da area logistica.

A pedagogia relacional e construtivista do professor Becker (2012), inspirada
em Piaget se revelou muito instrutiva por ter canalizado seus esforcos em estimular
um tipo de ensino que promova a iniciativa do aluno em aprender, em entender o
objeto de estudo, seja ele qual for, e assim responder para si ou em grupo aquilo que
existe de significativo e que possa entao sozinho ou em grupo com apoio do professor,
estreitar o aprendizado de forma significativa, ao invés de simplesmente tomar notas
a partir de aulas expositivas, mecanicas, que por melhor que sejam talvez néo |he
desperte o interesse desejado.

De forma semelhante, também considerei relevantes os trabalhos da
professora Behar (2009), que trouxe significativa contribuicdo a partir de sua visao da
pratica educacional baseados em paradigmas que demarcam conceitos pedagdgicos,
gue sdo aceitos e adotados no todo ou em parte como modelos pela comunidade
académica. A partir de um paradigma interacionista ela reforca a importancia da
construcdo do conhecimento por meio da interagdo entre sujeito e objeto, porém
trazendo a novidade de se utilizar o ensino a distancia, jA em uma sociedade em rede,
de forma sincrona ou assincrona, suportado por tecnologias de informacédo e
comunicacdo que facam a mediacdo do contato com o professor e que permitam a
utilizacdo de inUmeros objetos virtuais de aprendizagem, se desenvolvendo assim,
uma nova forma de saber pedagodgico rumo a constru¢céo do conhecimento.

Evidentemente que nao poderia deixar de mencionar os professores Moreira e
Masini (2006), que individualmente ou em grupo desenvolveram a apresentagédo dos
trabalhos de Ausubel, Novak e Hanesian (1980) focados em aprendizagem

significativa que nos revelou por meio da teoria da aprendizagem significativa como a
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estrutura cognitiva opera e aprende, permitindo, portanto, propor de que forma o
ensino pode ser realmente significativo, de que forma se pode oferecer ao estudante
a apresentacao dos assuntos para que se apoie em ideias ancora, e assim, se possa
construir o conhecimento com mais efetividade.

Assim sendo, de uma forma geral todos 0s objetivos gerais e especificos
apresentados na introducéo da presente monografia foram alcancados, ja que foram
examinadas as contribuicdes dos autores, suas propostas pedagoégicas baseadas na
aprendizagem significativa e sua respectiva conceituagéo. Assim como foi proposto
meétodo pratico de aulas introdutérias que poderiam facilitar a insercdo do aluno no
tema da logistica criando subsuncores ou mesmo melhorando os ja existentes.

A metodologia de pesquisa bibliogréfica se revelou produtiva, mas nédo foi
suficiente para identificar estudos praticos de aprendizagem nas areas de
administracao, logistica ou campos correlatos, onde tenham sido aplicados propostas
de aprendizagem significativa com uso de mapas conceituais e organizadores prévios,
e que apontassem resultados de desempenho aferidos estatisticamente, permitindo
assim realizar comparac¢des com métodos tradicionais.

As propostas expressas na secdo 5 teoricamente resolvem o problema
apresentado na introducdo desta monografia, bem como também respondem a
hipétese formulada, mas isso somente poderia ser comprovado se fosse possivel
efetuar testes praticos com turmas especificas, e assim, avaliar os resultados ao final
de um curso de no minimo 1 ano, j& que produziria material suficiente para fazer
comparacdes com o desempenho de turmas que estivessem adotando método
diferente.

O presente estudo ndo esgota o tema, mas apresenta caminhos, através dos

autores estudados, de novos saberes pedagdgicos.
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