UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

LUCIA HELENA ALENCASTRO

CONCEPCOES DE ESTUDANTES SOBRE OS PROJETOS DE
APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR

CURITIBA
2009



LUCIA HELENA ALENCASTRO

CONCEPCOES DE ESTUDANTES SOBRE OS PROJETOS DE
APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR

Dissertacdo apresentada ao Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo, na linha de pesquisa
Cognicdo, Aprendizagem e Desenvolvimento
Humano, do Setor de Educacédo da Universidade
Federal do Parana, como requisito parcial a
obtencéo do grau académico de Mestre.

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Maria Augusta Bolsanello

CURITIBA
2009



LUCIA HELENA ALENCASTRO

CONCEPCOES DE ESTUDANTES SOBRE OS PROJETOS DE
APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR

Dissertacdo apresentada ao Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo, na linha de pesquisa
Cognicdo, Aprendizagem e Desenvolvimento
Humano, do Setor de Educacédo da Universidade
Federal do Parana, como requisito parcial a
obtencéo do grau académico de Mestre.

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Maria Augusta Bolsanello

CURITIBA
2009



UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
SISTEMA DE BIBLIOTECAS

COORDENAGAO DE PROCESSOS TECNICOS

Alencastro, Lucia Helena
ConcepcoOes de estudantes sobre os projetos de aprendizagem no
ensino superior / Lucia Helena Alencastro. — Curitiba, 2009.

123f.

Inclui referéncias e anexos
Orientadora: Prof@ Dr2 Maria Augusta Bolsanello
Dissertacdo (mestrado) — Universidade Federal do Parana, Setor de

Educacéo, Programa de Pés-Graduacdo em Educagéo.

1. Aprendizagem - Projetos. 2. Ensino superior. 3. Estudantes
universitarios. |. Bolsanello, Maria Augusta. Il. Universidade Federal do
Parana. Setor de Educacéo. Programa de Pés-Graduacao em Educacéo.

[1l. Titulo.

CDD 378.007

Andrea Carolina Grohs CRB 9/1.384



AGRADECIMENTOS

A minha orientadora, professora Dr2, Maria Augusta Bolsanello, agradeco por
ter aceito o desafio de me orientar e por sua profunda paciéncia e dedicagao.

Aos alunos participantes desta pesquisa, agradeco pelas suas acdes
cooperativas e colaborativas, que possibilitaram a realizacdo desta investigacao.

As professoras e aos professores do Setor Litoral, especialmente os
responsaveis pelo GEPA — Grupo de Estudos dos Projetos de Aprendizagem pela
participacdo ativa na realizacdo deste trabalho.

Ao meu marido, que me estimulou a realizacdo do presente estudo e esteve
presente em todo o seu desenvolvimento, orientando e acompanhando nos
momentos mais dificeis.

Finalmente agradeco aos meus pais e irmdos, por sempre acreditarem em

mim.



RESUMO

O presente estudo investiga as concepg¢des de estudantes do ensino superior sobre
a insercdo dos Projetos de Aprendizagem (PAs) na sua formacdo. Participaram
quarenta académicos da Universidade Federal do Parana — Setor Litoral, dos cursos
de Gestdo Ambiental, Fisioterapia, Gestdo e Empreendedorismo e Servico Social. O
aprofundamento tedrico envolveu o desenvolvimento cognitivo de adolescentes e
adultos, na perspectiva de autores como Jean Piaget e Vygotsky, bem como os
fundamentos historicos dos Projetos de Aprendizagem nas proposi¢cdes tedricas de
John Dewey e William Heard Kilpatrick. Como procedimentos de coleta e andlise dos
dados foram utilizados as técnicas de observacao livre, aplicacdo de questionarios e
analise de conteudo. Apés analise qualitativa dos dados, observa-se que os alunos:
a) visualizaram a importancia da articulacdo entre teoria e pratica desencadeada
pelos Projetos; b) conceberam os PAs como facilitadores da sua formacédo pela
insercdo na pratica desde o inicio do curso; ¢) compreenderam melhor a teoria por
vincular-se com conhecimentos concretos e significativos para os mesmos; d)
assinalaram contribuicbes dos Projetos ao despertar interesses por aspectos da
realidade social, além de ampliar a formacdo para outros aspectos da vida; e)
observaram mudancas na sua forma de estudar relacionadas a maior autonomia e
liberdade de escolha; f) reconhecem que a autonomia aliada a liberdade de escolha
do tema gera a disciplina necesséria para os estudos; g) perceberam a contribuicdo
dos PAs na vivéncia de praticas que auxiliam a determinacdo da area futura de
atuacao profissional; h) ressaltaram aspectos positivos na relagdo com o0 seu
mediador; i) salientaram, contudo, algumas dificuldades referentes a autonomia
necessaria a realizacdo dos PAs. Além disso, descreveram problemas relacionados
a mediacdo dos Projetos quando os docentes envolvidos ndo pertencem a area de
conhecimento especifica do mesmo, bem como, seu tempo de duracdo. Como
conclusdo foram propostas algumas acdes necesséarias ao fortalecimento dos
Projetos de Aprendizagem, como acdo pedagogica privilegiada a construcdo do
conhecimento e consecugdo da autonomia discente, na sua formagéo profissional,
frente aos desafios sociais da atualidade.

PALAVRAS-CHAVE: Projetos de Aprendizagem; ensino superior; constru¢ao do
conhecimento; autonomia.



ABSTRACT

This study has investigated the conceptions of some graduation students about the
insertion of the Learning Projects (PAs) in their formation. Forty students from the
courses of Environment Management, Physiotherapy, Enterprising & Management
and Social Service have participated. The theoretical study has involved cognitive
development of adolescents and adults under the perspective of authors as Piaget
and Vygotsky, as well as the historical bases of Learning Projects of the theoretical
studies of John Dewey and William Heard Kilpatrick. Free observation, aplication of a
guestionnaire and content analysis were the techniques used for data collecting. The
qguantitative analysis of the collected data has shown that the students could: a)
visualize the importance of the connection between theory and practice unleashed by
the Projects; b) conceive PAs as a facilitator to their formation by inserting practice
since the beginning of the course; ¢) understand theory better by bonding themselves
with real and significative knowledge; d) observe contributions of the Projects in
revealing an interest for aspects of social reality, besides of extending their formation
to other aspects of life; e) Observe changes in their way of studying related to more
autonomy and freedom to choose; f) recognize that autonomy and freedom to
choose their subject were important to the discipline of studying; g) Perceive the
contribution of the PAs to the pratice that will help them to choose their profession in
the future; h) See clearly the positive aspects of the relationship with their mediator; i)
Observe, however, some difficulties related to the necessary autonomy to run the
PAs. Besides, describe the problems related to Projects mediation when the
mediators were from another knowledge area, as well as the mediation period. Some
actions were considered to fortify the Learning Projects (PAs), as a pedagogical
action to knowledge and autonomy of the students achievement, in their professional
formation before the social challenge.

KEY-WORDS: Learning Projects; higher education; knowledge construction;
autonomy.
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1 INTRODUCAO

1.1 JUSTIFICATIVA

O ato de realizar projetos pode ser considerado como uma ac¢éo natural do
ser humano, intencional e simbdlica. Acao esta capaz de possibilitar a solucdo de
problemas com implicacdes diretas no processo de construcdo do conhecimento.
“Tanto nas ciéncias exatas como nas ciéncias humanas, mdultiplas atividades de
pesquisa, orientadas para a producdo de conhecimento, sdo balizadas gracas a
criacdo de projetos prévios.” (FAGUNDES, 1999). Segundo a mesma autora,
independentemente da area de ensino ou pesquisa, a elaboracdo de um projeto
constitui a primeira etapa do processo de construcdo do conhecimento e articula as
interrogagbes que irdo conferir a diregdo e as etapas subsequentes a serem
desenvolvidas.

Atualmente é possivel encontrar solidas discussfes (Behrens, 2003; Boutinet,
2002; Fagundes, 1999; Hernandez, 1998; Zabala, 2002) e praticas educacionais que
remetem a atividade intelectual de elaboracao e realizagdo de projetos como uma
possibilidade impar de producéo de conhecimento, independentemente do momento
em que o estudante se encontra — como condicdo para a sua autonomia,
desenvolvimento cognitivo e interpessoal. Contudo, as praticas educacionais,
especificamente aquelas relacionadas ao ensino superior, historicamente remetem o
processo de elaboracdo de projetos para o periodo final da formacéo, os conhecidos
trabalhos de concluséo de curso. Nessa perspectiva, a aquisicdo teorica antecede a
pratica, segundo o pressuposto do conhecimento pelo conhecimento, ou seja, nao
ha sentido gerador da acao, posto que ndo existe conexao, a principio, entre teoria e
pratica.

No Brasil, as referéncias encontradas no ensino superior que buscam negar a
tendéncia acima descrita, geralmente situam-se na perspectiva da aprendizagem
problematizada. Para Zanotto (2003), ainda que haja possiveis diferencas entre
metodologias focadas para o desenvolvimento da habilidade de resolucdo de
problemas e a aprendizagem por projetos, ha um aspecto comum a ser considerado:
todas se baseiam no trinbmio problema-explicacdo-solucdo, e conclui que ha mais

possibilidades complementares do que diferencas. Contudo, ainda que haja
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possiveis semelhancas, metodologicamente, a presente investigacéo volta-se, neste
momento, as experiéncias de ensino-aprendizagem baseadas na aprendizagem por
projetos.

A busca por referenciais tedricos passiveis de subsidiar o presente estudo
leva ao encontro de uma realidade bastante significativa: grande parte das
experiéncias que envolvem a formacdo por Projetos, no Brasil, refere-se
basicamente ao ensino fundamental e ao ensino médio (BIAJONE, 2003; SOUZA,
2006; CAMARGO, 2005). No ensino superior, encontram-se experiéncias com
proposicbes metodoldgicas articuladas, especificamente na aprendizagem por
problemas e desenvolvidas em disciplinas ou, no maximo, em determinados cursos
(CARON, 2004). Nao h&a o encontro com outras disciplinas e, muitas vezes, nem
mesmo com o projeto pedagodgico da instituicdo. Os docentes que protagonizam
estas acdes parecem evidenciar sua preocupacao com a incompatibilidade entre o
efetivo aprendizado de seus estudantes e as praticas tradicionais de ensino.

Segundo Vasconcellos (1995), é possivel considerar que ainda héa
predominancia em sala de aula de uma metodologia tradicional de cunho
academicista. Mesmo que tal préatica ndo ocorra tanto pela vontade dos educadores,
observa-se um desconhecimento sobre outra forma de fazer docéncia. Sem duvida
alguma é possivel destacar a metodologia expositiva, com énfase na transmissao do
conteudo, como uma das mais recorrentes em sala de aula.

Tais praticas pedagdgicas fundamentam-se na concepcéo tradicional do fazer
docente. “A abordagem tradicional € caracterizada pela concepgédo de educagao
como um produto, ja que os modelos a serem alcancados estdo pré-estabelecidos,
dai a auséncia de énfase no processo.” (MIZUKAMI, 1986, p.11). Constitui-se,
portanto, na ideia de transmissdo de conteudos previamente selecionados e
organizados. A centralidade encontra-se no professor, o que representa um dos
aspectos mais problematicos deste modelo. Ao professor cabem as decisées de
cunho metodologico, conteudos, avaliacdo e principalmente a forma de interagéo.
Contudo, os objetivos referentes a educacdo ndo competem ao docente, mas a
instancias externas, seja a escola ou mesmo a sociedade em que o aluno se
encontra inserido. Portanto, o professor num sentido mais amplo, exerce o papel de

mediador entre cada aluno e os modelos socioculturais presentes.
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Segundo Behrens (2009), dentre estes modelos, o0 método cartesiano torna-
se um dos principais referenciais, na medida em que engendra a separagao do
conhecimento em campos especificos do saber, visando uma maior eficacia. Como
consequéncia desta perspectiva cientifica, concretiza-se uma légica reducionista
capaz de fragmentar além das verdades produzidas, o proprio homem, seus valores
e sentimentos. Ainda que existam soélidas criticas a este modelo de educacédo, é
possivel encontra-lo nos dias atuais sob diferentes formas.

Neste sentido, o interesse pessoal desta pesquisadora por uma perspectiva
educacional capaz de romper com a abordagem tradicional de ensino, inicia-se por
meio de uma experiéncia vivenciada em 2000, como docente em um curso voltado a
escolarizacdo de jovens e adultos, desenvolvida pela Escola Sindical Sul, na cidade
de Curitiba, Parana. Ainda que esta experiéncia ndo tenha abordado diretamente a
aprendizagem por projetos, pautou-se na integracdo sujeito e objeto, tomando como
base abordagens cognitivistas e sociointeracionistas. Esta experiéncia consolidou o
interesse pela atuacdo com o magistério e também a busca por metodologias
educacionais capazes de contribuir na constituicdo da autonomia dos sujeitos do
conhecimento.

O encontro com uma experiéncia concreta de utilizacdo de projetos na
formacdo integral de estudantes do ensino superior, desde o primeiro ano de sua
formacdo, realiza-se a partir da entrada desta pesquisadora em uma universidade
publica, no processo de implantagcdo de um setor com cursos novos, cuja proposta
pedagdgica pauta-se na Aprendizagem por Projetos. Numa perspectiva inovadora,
este setor articula sua proposta curricular e organizacional sobre bases educacionais
diferenciadas e ousadas. Desta forma, em seu projeto pedagdgico estédo
apresentados, como modulos centrais, 0s projetos de aprendizagem, as interacdes
culturais e humanisticas e os fundamentos tedricos. Estes trés modulos séo partes
estruturantes do processo de formagdo dos estudantes, com inicio no primeiro ano.

Como docente deste Campus, assim como aos demais colegas, coube o
desafio de atuar como mediadora dos Projetos de Aprendizagem. Por se tratar de
uma perspectiva inovadora, sem precedentes em nossas Vivéncias preteritas,
colocou-se de imediato a necessidade de buscar referenciais capazes de subsidiar
tal desafio. Os referenciais existentes, em sua maioria, apontam para dinamicas

semelhantes, porém deslocadas em termos temporais. Entre elas cabe destacar
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experiéncias com projetos de aprendizagem no ensino fundamental e médio no
Brasil e, de forma mais soélida, na Espanha, como relata Herndndez (1998). Neste
altimo caso, 0 autor apresenta a experiéncia com projetos de aprendizagem na
escola Pompeu Fabra, Barcelona, sobre as primeiras discussdes dos professores
em torno da necessidade de mudanca. S&o descritas as resisténcias vivenciadas, as
discussoes e as principais etapas do trabalho.

Especificamente em relacdo aos Projetos de Aprendizagem no ensino
superior, até o presente, as producfes tedricas se mostram insuficientes, com
experiéncias importantes, porém isoladas em determinados cursos ou disciplinas.
Portanto, uma experiéncia realizada no ensino superior que incorpora integralmente
os Projetos de Aprendizagem como parte estruturante do seu curriculo, torna-se
uma referéncia importante de analise. Assim, a possibilidade de averiguar as
contribuicdes efetivas desta perspectiva pedagdgica para a formacdo de jovens,
futuros profissionais, constitui-se uma tarefa essencial em face as discussdes

presentes sobre os desafios impostos, na atualidade, ao ensino superior.

1.2 ABORDAGEM DO PROBLEMA

A fim de compreender a quase inexisténcia de proposi¢cdes pedagdgicas e
curriculares inovadoras, no ensino superior, se faz necessario examinar 0s
antecedentes histéricos que a constituem. Pode-se considerar que secularmente
persistiu certa tendéncia reprodutora de modelos externos, desde sua origem.
Tendéncia esta multiplicadora e normatizadora de um modelo de educacédo superior
predominante, independentemente de fatores espaciais ou temporais, mas
visivelmente reconhecidos nos diferentes ambientes da academia. Esta tendéncia
abrange desde a postura pedagogica curricular até o fazer docente sem grandes
guestionamentos sobre os sentidos presentes nesta forma de atuar. A centralizagao
no professor como detentor de saberes transforma o processo de construgdo do
conhecimento em processo de memorizacdo de saberes acumulados
(ANASTASIOU, 2001).

Chaui (2003), em uma discusséo sobre a universidade como organiza¢ao ou
instituicdo social, recorre a uma breve analise histérica da universidade brasileira,

onde pontua as diferentes etapas que demarcam a transformacéo da universidade
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de instituicdo em organizagao, a partir de 1964. Quanto ao momento atual, nomeia-a
como universidade operacional e afirma que ha um reforco ainda maior da docéncia
entendida como transmissdo de conhecimentos e complementada por manuais de
facil leitura, em uma perspectiva de aceleracdo da formacéo. Os termos transmissao
e adestramento se perpetuam em lugar de uma combinagéo passivel de engendrar
estudantes criticos do seu tempo e do seu papel enquanto profissionais.

O debate em curso sobre o tecnicismo que caracteriza a pratica docente
desde a década de sententa, presente na formacdo superior inclui diferentes
matizes, sobretudo em um momento cujo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
demarca sua plenitude sem, no entanto, responder a questdes primarias da vida em
sociedade.

Segundo Martins (2006), os cursos de ensino superior no Brasil tém se
constituido, muitas vezes, em verdadeiros reféns das atividades profissionais. A
interferéncia sobre a estrutura da organizacdo académica fortalece a existéncia de
departamentos especializados, faculdades e institutos. Assim, ha uma estreita
formacdo académica, balizada pela especializacdo profissional, o0 que a torna
incongruente com as sociedades contemporaneas. Atualmente ndo é mais possivel
pensar em termos de uma sociedade estética, ao contrério, a atual dindmica imprime
constantes e profundas mudancas nas diferentes areas, trazendo como
consequéncia os principios da incerteza e da ambivaléncia. O mesmo autor infere
gue entre os maiores desafios do ensino superior brasileiro encontra-se o repensar
sobre o tipo de formacdo académica que vem sendo propiciada aos seus
estudantes. H4 como prioridade a necessidade de equacionar os conhecimentos de
determinada &rea profissional com uma formacao intelectual mais generalista, com
perspectivas humanisticas a fim de contribuir no desenvolvimento de capacidades
para além da formacao técnica, mas capaz de conter também aspectos relacionados
a formacéo pessoal e sociocultural.

E inegavel a pressdo advinda da arquitetura econdémica sobre as instituicdes
de ensino, principalmente na educacdo superior. Como o foi em outros momentos
histéricos, sob outras roupagens, com outras vinculacdes e interesses. Autores
como Freire (1979), Cortella (2008), Silva (2003) e Zabala (1999), fazem referéncia
ao fato de que a educacdo e, em consequéncia, 0 conhecimento produzido

historicamente, ndo € neutro. A qualidade histérica, social e cultural, defendida por
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estes autores, atribui ao conhecimento e a educacdo posicdes concretas,
diretamente pautadas pelo tempo e pelo espaco em que esta se constitui.

Zabala (1999), ao abordar aspectos referentes a selecdo e organizacdo dos
conteudos na educacdo, reitera a ideia da funcéo social do sistema educativo, a qual
corresponde concepcdes sobre o tipo de ser humano que se pretende formar e,
consequentemente, o modelo de sociedade pretendido. Neste sentido afirma:

Qualquer proposta direcionada a conseguir que alguém aprenda esta
condicionada ou determinada por uma ideia, consciente ou inconsciente, de
pessoa e de sociedade. N&o existe nenhuma acédo dirigida ao
desenvolvimento formativo de qualquer das capacidades humanas que néo
corresponda a um modelo de cidadao ou cidada e ao papel que essa pessoa
deve ter na sociedade. (ZABALA, 1999, p. 44).

Para este autor, duas premissas béasicas conduziram a selecdo dos
contetdos curriculares motivados pela submissdo da educacdo a poderes
hegemonicos: a valorizacdo de conteudos mais tradicionais articulados em algumas
disciplinas socialmente valorizadas e consideradas como eternas e disciplinas
orientadas pelo sistema produtivo. Menciona que sobre este dilema, o momento
atual é de profunda crise e tensao: “(...) entre os conteudos tradicionais com peso
social de seus diferentes grupos profissionais e 0s novos conteldos emergentes,
correspondentes também as exigéncias das “novas profissbes” ou as de mais
prestigio” (ZABALA, 1999, p. 48). Declara que nesta perspectiva, mantém-se o
desconforto em termos dos critérios utilizados na escolha dos conteddos a serem
ministrados.

O autor conclui que, em verdade, o debate permanece fixado em questdes
gue nao elevam a discussao ao que deveria ser 0 seu verdadeiro sentido — o papel
da educacdo em um sistema democratico. Com isso propde algumas premissas
progressistas, segundo as quais néao identifica contrassensos, que a finalidade do
ensino deve constituir-se na formacdo de pessoas capazes de responder aos
desafios impostos por uma vida comprometida com a constru¢cdo de uma sociedade
melhor para si e para todos. Neste sentido propde: “A partir dessa primeira
aproximacéo, podemos extrair sucessivas definicbes conforme as diferentes
dimensdes de desenvolvimento da pessoa: social, interpessoal, pessoal e
profissional”. (ZABALA, 1999, p.53).
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O ensino superior encontra-se diretamente interligado ao mundo profissional,
0 que potencializa suas responsabilidades e desafios. Ao dilema antes mencionado
somam-se pressfes sociais acerca da qualidade dos profissionais que atualmente
se incorporam ao mundo do trabalho. Porém, discussdes relacionadas a qualidade
no ensino superior significam contemplar aspectos referentes a formacéo de futuros
profissionais de forma integral, inserindo-se outras dimensdes da vida destes jovens,

como podemos observar:

A luta que se vem travando para elevar o nivel de qualidade do ensino de
graduagdo exige que nossos alunos aprendam a reconstruir o0
conhecimento, a descobrir um significado pessoal e proprio para o0 que
estdo aprendendo, a relacionar novas informagdes com o conhecimento que
ja possuem, com as novas exigéncias do exercicio de sua profissdo, com as
necessidades atuais da sociedade onde véo trabalhar.

Nossos alunos precisardo aprender a iniciagdo a pesquisa e aos trabalhos
cientificos, a fazer investigacdo de carater basico, a socializar esses
conhecimentos, a desenvolver competéncias e atitudes que lhes permitam
analisar e discutir criticamente a ciéncia e suas solugfes para os problemas
da humanidade como hoje se apresentam, e a tomar decisbes com
responsabilidade de profissionais competentes e cidaddos. (MASETTO,
2001, p.84).

Indiscutivelmente os desafios postos a universidade brasileira neste momento
sao intensos. Neste cenario enfatizam-se questdes relacionadas a fragmentacéo e a
especializacdo disciplinar, excesso de conteudos, além da dissociabilidade entre
pesquisa, ensino e extensdo, entre outros fatores ndo menos importantes. A questao
central em torno da qual giram as indagacbes sobre o fazer no ensino superior
coloca-se sobre a davida de qual formacéo conseguira responder as complexidades
contemporaneas, superando a dicotomia entre conhecimento e desenvolvimento
humano. Constitui-se, assim, o desafio de preparar sujeitos para além de
profissionais capazes, mas cidadados conscientes do seu papel enquanto sujeitos
sociais.

Entretanto, nas ultimas décadas desenhou-se importante producdo tedrica
acerca do esgotamento do paradigma tradicional da educacéo, com fortes criticas ao
modelo académico em curso. Santos (2005) analisa a crise das universidades e
apresenta algumas teses para uma universidade pautada pela ciéncia p6s-moderna.
Destacam-se de suas consideracdes, dois aspectos considerados de fundamental
importancia para a produgéo académica na atualidade.
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No primeiro aspecto, o autor & contundente ao afirmar que a ciéncia moderna
fundou-se na negativa do senso comum: se por um lado contribuiu para um extremo
desenvolvimento cientifico, por outro, negou aos sujeitos a possibilidade de
participar e atuar no desenvolvimento do mundo e na constru¢ao dos principios para
uma vida plena de sabedoria. Afirma como condicdo primeira as universidades, o
reconhecimento de outras formas de saber, assim como o enfrentamento

comunicativo entre estas.

As configuragbes de saberes sdo sempre, em (Ultima instancia,
configuracdes de praticas sociais. A democratiza¢do da universidade mede-
se pelo respeito do principio da equivaléncia dos saberes e pelo &mbito das
praticas que convoca em configuracdes inovadoras de sentido. (SANTOS,
2005, p. 228).

No segundo aspecto, o0 autor coloca a possibilidade de abertura ao outro
como o sentido profundo da democratizagdo da universidade, remetendo as
atividades, atualmente nomeadas de extensdo, a responsabilidade de se
aprofundarem a tal ponto que desaparecam enquanto instancia isolada, passando a
compor integralmente as atividades de investigacdo e de ensino. Este Ultimo como
condicdo de cumprimento a legitimidade da universidade, posto que esta se
encontra articulada em uma sociedade cuja quantidade e qualidade de vida ocorrem

sobre configuracdes cada vez mais complexas de conhecimento.

As atividades de extensao procuram “estender” a universidade sem a
transformar, traduziram-se em aplicagdes técnicas e ndo em aplicacdes
edificantes da ciéncia; a aplicacdo de servicos a outrem nunca foi concebida
como prestacao de servico a prépria universidade. (SANTOS, 2005, p. 229).

As reflexbes apresentadas acima instigam a busca por praticas educacionais
com objetivos restauradores da interacdo entre conhecimento e sujeito do
conhecimento. Tais discussfes encontram-se alicercadas sobre proposicoes
pedagogicas capazes de integrar os sujeitos do conhecimento: estudante e
professor num processo dialdgico entre sujeitos concretos com conhecimentos
prévios, historia de vida singular e novos conhecimentos advindos do acumulo
cientifico. Concretiza-se na relagdo pedagodgica onde os diferentes polos — sujeito e
objeto — séo parte fundamental no processo (BECKER, 1993).
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Entre estas novas praticas pedagodgicas, salienta-se no presente estudo, a
proposta de Aprendizagem por Projetos. Esta perspectiva pedagogica encontra
referenciais tedricos em diferentes autores como por exemplo nas ideias piagetianas
sobre desenvolvimento e aprendizagem, bem como em outros pensadores, dentre
0S quais se destacam Dewey, Freire e Vygotsky.

Almeida (1999) menciona a importancia da aprendizagem por projetos sem,
contudo, aponta-la como uma nova proposta metodologica, mas como outra cultura
de aprendizagem. Nesta nova cultura evidencia-se a possibilidade de combinar as
necessidades da sociedade e as expectativas e potencialidades dos estudantes,
bem como o fato de constituir-se como espaco efetivo de integragcao
professor/estudante, com perspectivas de cooperacao e autonomia para ambos no
processo de aprendizagem.

Outro aspecto importante refere-se a possibilidade de integracdo das
diferentes areas do conhecimento. Em um primeiro momento emerge o
conhecimento que € proprio do estudante, de sua histéria de vida, sua formacgéao
precedente. Em outro momento surge a necessidade de desvelar novos
conhecimentos fundados na compreenséo de sua importancia para dar continuidade
ao processo desencadeado — o0s conhecimentos cientificos deverdo vir como
respostas desencadeadas a partir da acdo. Desta forma, € possivel afirmar que
inexiste a fragmentacéo disciplinar.

A fim de ndo se produzir confusdo de ordem conceitual, faz-se necessério
diferenciar Ensino por Projetos e Aprendizagem por Projetos. Segundo Fagundes
(1999), o Ensino por Projetos remete ao planejamento da escola ou de seus
professores e a articulagdo e ao direcionamento dos temas a serem pesquisados
pelos estudantes. A autonomia é dos professores, enquanto 0s estudantes se
submetem as suas diretrizes. Portanto, parte-se novamente da normatizagdo sobre
0 que deve ser aprendido, sem que haja um rompimento substancial sobre a forma
tradicional de transmissao do conhecimento.

Na Aprendizagem por Projetos, perspectiva adotada no presente estudo,
porém com a nomenclatura de Projetos de Aprendizagem, a logica se altera. A
formulacdo das questbes que serdo estudadas parte do estudante, ou seja, do
proponente do estudo. Um Projeto de Aprendizagem, para levar a construgédo de

conhecimento, devera ser gerado a partir do desequilibrio no sistema de
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significagdes presentes no universo pessoal do estudante. E a partir de seus
conhecimentos prévios, que o estudante vai se movimentar, interagir com o
desconhecido ou com novas situacdes para se apropriar do conhecimento especifico
- seja nas ciéncias, nas artes, na cultura tradicional ou na cultura em transformacao.
(FAGUNDES, 1999).

Ainda que o professor possa ser surpreendido com os temas elucidados pelo
estudante, a ocasido se mostra privilegiada para a cooperacdo na busca e na
construcdo do desconhecido. As certezas e verdades prévias, sempre tao
esperadas, necessariamente, ndo existem. Esta condi¢cdo articula os elementos
ideais para que ambos, professor e estudante, possam mergulhar no desafio da
construcdo compartilhada do conhecimento. Ndo ha obrigatoriedade, como na
perspectiva tradicional de educacéo, do dominio total do professor sobre as etapas
de aprendizagem. O professor apresenta-se como mediador na interacdo entre o
estudante e o objeto de conhecimento, atua cooperativamente e, também como
pesquisador, como sujeito do conhecimento.

A ideia central dos Projetos de Aprendizagem coloca-se na autoria do fazer,
ao delegar ao estudante, de certa forma, a responsabilidade pela sua formagéo.
Responsabilidade esta que se inicia na proposi¢cdo do seu problema de estudo, pois
o0 estudante devera encontrar, para realizacdo do seu trabalho, algo que
verdadeiramente mobilize o seu interesse. Portanto, o desafio inicial constitui-se em
despertar o estudante para consigo mesmo, no sentido de efetuar uma escolha
consciente e coerente com as suas necessidades. Desta escolha derivardo as
interrogacdes ulteriores, que também deverao ser articuladas em torno da sua acao.

Beyer (2000), referindo-se ao método de projetos proposto por Kilpatrick,
reforca a necessidade de compreenséo dos elementos constituintes desta proposta,
na visdo de seu autor. Acentua que para Kilpatrick, 0 comportamento significa uma
resposta do organismo frente a uma determinada situagédo. Esta resposta provoca
‘necessidades’ ou desejos e estes ultimos, por sua vez, produzem um objetivo no
qual geram os esforcos necessarios para concretizagdo deste objetivo. “En este
proceso, las personas desarrollan intereses conexos y experimentan un placer
positivo. La clave para entender el ‘proceso vital’, por lo tanto, debe encontrarse en
el esfuerzo y el interés, al que siguen nuevos intereses.” (BAYER, 2000, p. 8).
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N&o obstante, as premissas que integram o trabalho com Projetos de
Aprendizagem estimulam diferentes indagac¢des. Entre estas, a possibilidade de um
distanciamento entre a area especifica de formacao do estudante e a escolha do seu
tema. Em consequencia deste possivel desencontro pautam-se algumas criticas,
principalmente no que se refere a possiveis caréncias na formagdo profissional do
estudante.

Indiscutivelmente, a formacéo por meio dos Projetos de Aprendizagem suscita
inumeras discussdes, sobretudo quando entramos no campo universitario, terreno
delicado, em face dos elementos histéricos que o fundam. Portanto, quando se
apresenta uma experiéncia concreta de inovacdo pedagdgica, dada a revolucéo
curricular que articula, as interrogacdes que surgem se tornam multifacetadas.
Consequentemente, clarificar e desvelar as diferentes faces envolvidas neste
trabalho apresenta-se como tarefa prioritaria, principalmente aqueles sujeitos que
participam ativamente deste processo.

Neste sentido, refletir sobre o processo de formacdo dos estudantes a partir
da interface Projetos de Aprendizagem e producdo de conhecimento torna-se o
principal desafio deste trabalho. Especificamente, o impacto percebido por
estudantes que desde o ano de 2005 vivenciam a sua formacdo por meio dos
projetos de aprendizagem.

Frente a estas consideracdes, levanta-se a seguinte questdo, a qual norteara

a realizacao do presente estudo:

“Como os estudantes de ensino superior concebem a insercdo dos

Projetos de Aprendizagem na sua formacg&o universitaria”?

Para responder a esta questdo tem-se, como objetivo geral: Levantar a
concepgao dos estudantes de ensino superior sobre a inser¢cdo dos projetos de
aprendizagem na sua formacé&o universitéria.

Como objetivos especificos, procurar-se-a:

- Verificar como os estudantes avaliam a sua aprendizagem realizada por meio de

projetos de aprendizagem.
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- Examinar como os estudantes visualizam a interacdo com seu orientador no
processo de desenvolvimento do seu projeto.

- Apreender se o0s estudantes percebem a existéncia ou nado, de aspectos
construtores de autonomia, relevantes para a sua formacdo de forma integral
(formacao pessoal e profissional).

- Apurar as principais motivagdes que estimulam a escolha dos temas abordados
nos projetos de aprendizagem e se existe relacdo destas motivacbes com sua
biografia.

- Investigar se os estudantes observam o significado do projeto para a sua formacéo.
- Identificar as principais diferencas que os estudantes apontam entre 0 ensino

tradicional e 0 ensino por projetos de aprendizagem.



2 MARCO TEORICO

A fim de discutir inovacdes pedagodgicas no ensino superior, a exemplo dos
Projetos de Aprendizagem, apresenta-se de imediato a necessidade do encontro
com discussdes relacionadas a aprendizagem, sensiveis ao tempo dos sujeitos
universitarios. Nesta perspectiva de analise, surgem dois questionamentos: primeiro,
utiliza-se a expressao “tempo universitario”, dadas as dificuldades de definicdo da
fase em que se encontram os estudantes que atualmente buscam a formacéo
universitaria. O universo académico na atualidade constitui-se de adolescentes,
jovens e adultos trabalhadores. Estes udltimos, muitas vezes em situacdo de
retomada da sala de aula apdés anos de abandono do ciclo escolar. Portanto, torna-
se dificil delimitar uma fase especifica do desenvolvimento. Mesmo ao se considerar
a maioria dos jovens que seguiram um percurso “natural” de escolarizagdo, os
interesses e as histdrias pessoais sdo multiplos e diversos. Segundo, a limitada
producado tedrica com referéncias ao desenvolvimento cognitivo na fase adulta ou
pos-adolescente. Poucos sdo os autores que se dedicam a explorar esta fase da
vida em termos cognitivos. Para Farinaccio (2006) a quase inexisténcia de estudos
cognitivos sobre o adulto pode estar relacionada a ideia desta fase como algo
estanque, sem grandes mudancas ou evolugdes. Os autores que se referem ao
adulto ndo negam a existéncia de mudancas, contudo, ndo as avaliam
significativamente, a ponto de considera-las suficientes para trata-las em termos de
nova fase do desenvolvimento extremamente importante.

Em funcdo dos aspectos acima mencionados, serdo abordados elementos
capazes de contribuir na compreensao acerca da producdo de conhecimento
enquanto instancia geradora de autonomia do estudante frente ao ato de conhecer,
ou vice-versa.

Assim, o0 encontro com autores como Jean Piaget (1896-1980) e Vygotsky
(1896-1934), em que pesem suas divergéncias tedricas e o fato de ndo terem se
dedicado a fase adulta, especificamente, torna-se relevante na medida em que
apresentam, nas suas respectivas obras, aspectos sobre o desenvolvimento
humano, que podem ser lidos independentemente da fase em que se encontra o
individuo. Estes aspectos parecem representar condicdes ao desenvolvimento

cognitivo e, consequentemente, a aprendizagem, em qualquer tempo da evolucao
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humana. Ambos os autores sdo considerados interacionistas, pois explicam a
apropriagdo e transformagdo do conhecimento e da cultura, assim como o
desenvolvimento humano, a partir da interacdo do sujeito com o seu ambiente. Placo
(2001) evidencia que a diferenca entre ambos encontra-se na énfase dada ao pdlo
dessa interacdo. Piaget ao valorizar mais o sujeito, desenvolveu uma importante
tese sobre como este sujeito constréi conhecimentos. Vigotsky, por outro lado,
atribuiu maior importancia ao ambiente, e com isso demonstra a importancia da
histdria e da cultura na constituicdo do sujeito.

Em seguida serdo apresentadas as experiéncias realizadas em termos
curriculares de inclusdo dos Projetos de Aprendizagem como elementos
estruturantes do processo educacional. Neste momento interessa compreender 0s
fundamentos histéricos dos projetos de aprendizagem, bem como discussdes acerca
destes na atualidade.

Para finalizar as discussfGes deste capitulo algumas reflexdes seréo feitas
sob o olhar de diferentes autores contemporaneos, referentes ao fazer educacional
na atualidade. Compreender os desafios impostos as instituicdes educacionais no
presente, bem como articular estes desafios a formacdo que se pretende
proporcionar aos futuros profissionais diante das atuais complexidades,

complementara a presente analise.

2.1 A IMPORTANCIA DA INTERACAO NO PROCESSO DE CONSTRUGCAO DO
CONHECIMENTO

Ao se analisar as experiéncias desenvolvidas por Jean Piaget sobre
desenvolvimento cognitivo, verifica-se que o conhecimento ndo se encontra nem no
objeto nem no sujeito, mas na interacdo entre ambos. Piaget (1964) afirma
categoricamente que o conhecimento se torna possivel a partir da acdo do sujeito
sobre o objeto de conhecimento, segundo o qual vai construindo estruturas de

assimilacao.

Eu definirei assimilagdo como a integracdo de qualquer espécie de
realidade dentro de uma estrutura, e € essa assimilacdo que me parece ser
fundamental em aprendizagem, e que me parece ser a relacdo fundamental
do ponto de vista de aplicacGes pedagdgicas ou didaticas. (PIAGET, 1964,
p. 13).
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Nesta perspectiva, conhecer constitui uma acao que nao pode ser delegada a
outrem, a ndo ser ao proprio sujeito do conhecimento. “Uma agao humana sempre
tem duas dimensdes: de transformacdo do objeto (assimilacdo) e de transformacéo
do sujeito (acomodacdo). A acdo seguinte, ndo importa de que acao se trate,
depende da agéo anterior.” (BECHER, 2003, p. 19). Contudo, esta acdo ndo surge
ao acaso, se encontra diretamente impulsionada por uma necessidade. Piaget
(1967) afirma que, independentemente da idade e levando-se em conta as
motivacdes gerais da conduta e do pensamento, a acao supde sempre um interesse
que a determina. Independentemente da origem, seja ela fisiologica, afetiva ou
mesmo intelectual, € sempre a partir de uma necessidade que o sujeito parte para a
acao, seja de carater interior ou exterior.

Piaget aborda o desenvolvimento tomando a interagdo enquanto acao do
sujeito sobre o objeto. Portanto, condiciona o desenvolvimento a interacdo ativa do
sujeito do conhecimento com o seu contexto. Nesta logica, a necessidade aparece
como condicionante ao agir, sem a qual ndo ha acdo. Ao tomar-se o conhecimento
sobre esta 6tica, invalidam-se praticas educativas pautadas pela sujei¢cdo do sujeito
ao conhecimento.

Ainda gue sobre outra Gtica, Vygotsky em sua breve trajetoria de vida, centra
suas discussfes na interacdo cultural e histérica como pressuposto do
desenvolvimento. Os seus estudos também apregoam que o psiquismo humano nao
se encontra formado, ao contrério, constitui-se ao longo da vida do sujeito. Por
conseguinte, a teoria histdrico-cultural ou sécio-histérica do psiquismo humano
associa a origem das caracteristicas tipicamente humanas ao resultado direto da
interacéo dialética do homem com seu meio sécio cultural. (REGO, 2004).

A teoria histérico-cultural, como o proprio nome anuncia, vé na cultura a forca

motriz do desenvolvimento cognitivo.

E importante sublinhar que a “cultura”’, entretanto, ndo é pensada por
Vygotsky como algo pronto, um sistema estatico ao qual o individuo se
submete, mas como uma espécie de “palco de negocia¢des”, em que seus
membros estdo num constante movimento de recriacdo e reinterpretacdo de
informacdes, conceitos e significados. (OLIVEIRA, 1993, p. 38 apud REGO,
2004, p. 56).
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Para Vygotsky, a cultura representa um dos principais meios de
desenvolvimento. Segundo Rego (2004), Vygotsky, alicercado na premissa de que
nao existe esséncia humana dada e estatica a priori, se debruca na compreensao
acerca da construcao do sujeito a partir da sua interlocucdo com o mundo e com 0s
demais individuos. Para tanto, atribui significativa e decisiva importancia a mediacéo
como categoria diretamente responsavel pelo desenvolvimento das funcbes
psicolégicas superiores — mecanismos intencionais e conscientes como capacidade
de planejamento, memodria voluntaria e outros atributos tipicamente humanos,
diferente das capacidades reflexas, de ordem exclusivamente bioldgica. “Vygotsky
distingue dois elementos basicos responsaveis por essa mediacdo: o instrumento
gue tem a funcdo de regular as acdes sobre 0s objetos e o signo, que regula as
acgdes sobre o psiquismo das pessoas.” (REGO, 2004, p. 50).

Vygotsky produz importantes avancos para a aprendizagem, reforgando a
importancia da interacdo no desenvolvimento humano com a teoria da area de
desenvolvimento potencial ou, como traduzido no Brasil, zona de desenvolvimento
proximal. Segundo esta tese, € inegavel a existéncia entre determinado nivel de
desenvolvimento e a capacidade potencial de aprendizagem. Assim, € possivel
considerar que existe um nivel de desenvolvimento efetivo — demarcado
especificamente por averigua¢des daquilo que a crianca responde autonomamente a
partir de suas proprias capacidades cognitivas, ndo se esgotando nestas. Existe
também um segundo plano — nivel de desenvolvimento potencial — demarcado pelas
potencialidades presentes, porém ainda ndo plenamente consumadas, isto €,
exigem a ajuda de um adulto ou de interagcdo com pares mais avancados, até
constituirem-se como aquisi¢ées plenas (VYGOTSKY, 2003, p. 111).

Sob esta perspectiva surgem alguns componentes importantes para o ambito
educacional. No geral, é possivel considerar que praticas pedagogicas podem se
orientar sob premissas estaticas do desenvolvimento. Primeiro se faz necessario
que o aprendiz atinja determinadas condi¢cbes para que esteja apto a absorver
certos conteudos. Contrariando esta postura, o autor posiciona-se de forma bastante
critica ao sistema educacional. “A teoria do ambito de desenvolvimento potencial
origina uma formula que contradiz exatamente a orientagdo tradicional: o Unico bom
ensino € o que se adianta ao desenvolvimento.” (VYGOTSKY, 2003, p. 114). Com

isso 0 autor afirma categoricamente que aprendizagem e desenvolvimento nao
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acontecem, necessariamente, de forma simétrica e paralela. Existe sim, uma
dependéncia entre ambos, reciproca e bem mais complexa e dindmica do que
podem averiguar avaliacbes que objetivam mensurar o nivel de aprendizagem da
crianca.

Desta forma, o trabalho educacional assume importancia fundamental para o
desenvolvimento, uma vez que possa contribuir para o despertar de potencialidades
presentes no aprendiz, porém ainda ndo consumadas. “Isto obriga a reexaminar
todo o problema das disciplinas formais, ou seja, do papel e da importancia de cada
matéria no posterior desenvolvimento psicointelectual geral da crianga.”
(VYGOTSKY, 2003, p. 117).

Sobre estas Ultimas consideracfes, questiona-se também sobre o papel do
educador, visto que o reconhecimento desta teoria implica a introducdo de outras
variaveis nos espacos educacionais: a) entre os estudantes de uma determinada
classe existem potencialidades singulares e que estas necessitam ser instigadas; b)
0s estudantes serdo instigados na medida em que se sentirem desafiados e
provocados; c) a resolucdo destes desafios exigira diferentes interacbes -
professor/estudante, estudante/estudante, estudante/objeto de conhecimento,
segundo a compreensdo de que interagdo significa cooperagdo e renuncia a
posturas autoritarias em relacdo ao conhecimento.

Fino (2001) afirma que o conceito de interacdo social, desenvolvido por
Vygotsky, ndo pode restringir-se a mera comunicagdo entre professor e aluno,
abrange também o ambiente em que esta comunicacdo ocorre, permitindo ao
estudante interagir também com o0s assuntos, 0s problemas, as informacoes,
estratégias e valores do sistema ao qual pertence.

Acrescenta-se que compreender o desenvolvimento psicolégico como
processo historico representa para a educacao, integrar o sujeito do conhecimento a
concretizacdo da humanidade enquanto feito humano e, portanto, em permanente

construcéo e reconstrucao.

2.1.1 Conhecimento e Desenvolvimento: da adolescéncia a vida adulta

Ao discutir o desenvolvimento do pensamento do adolescente e a formacao

de conceitos, Vygotsky (2001), atribui significativa importancia a formacdo de
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conceitos nesta fase de transicdo, momento em que a crianga comeca a despertar
para o mundo adulto. A compreensdo dos vinculos e da ldgica social se torna
possivel a partir da ocorréncia de mudancas substanciais nos conteudos do
pensamento através da formacdo de conceitos. O autor é categorico ao afirmar a
importancia dos conceitos na apreensdo da experiéncia social acumulada
historicamente, ou seja, 0s conceitos ndo s6 como via de autoconhecimento, mas

também como condicdo de integracdo entre a consciéncia individual e social.

El adolescente, por el contrario, cuando assimila correctamente esse
contenido que tan solo em conceptos puede presentarse de modo correcto,
profundo y completo, empieza a participar activa y creativamente en las
diversas esferas de la vida cultural que tiene ante si. Al margem del
pensamiento en conceptos no pueden entenderse las relaciones existentes
tras la apariencia externa de los fenédmenos. Tan solo aquellos que los
abordan com la clave del concepto estan en condiciones de comprender el
mundo de los profundos nexos que se ocultan tras la aparencia externa de
los fenédmenos, el mundo de las complejas interdependéncias y relaciones
dentro de cada area de la realidad y entre sus diversas esferas.
(VYGOTSKY, [s.d.], p. 64).

Assim como em toda a teoria desenvolvida por Vygotsky, em especial nesta
determinada fase da vida, 0 meio externo assume importancia decisiva. A partir de
suas pesquisas, 0 autor afirma que os principais progressos no desenvolvimento do
pensamento concretizam-se na adolescéncia a partir do desenvolvimento cultural do
pensamento. Portanto, reafirmar a importancia da educacao durante esta fase da
vida, que certamente inclui os primeiros anos do ensino superior, torna-se
necessario, sobretudo ao se considerar a instituicdo educacional enquanto dinamica
capaz de proporcionar os desafios propulsores a construcdo do conhecimento.

Para Vygotsky (2001) um conceito ndo pode ser compreendido como
resultado de conexdes meramente associativas e memorizadas, pois exige um nivel
de desenvolvimento superior envolvendo aquisicbes complexas e dinamicas,
observando que o conceito €, em termos psicolégicos, um ato de generalizagéo.
Dentre os resultados mais significativos das investigacoes realizadas nesse campo
ressalta a tese consolidada, segundo a qual os conceitos psicologicamente
concebidos evoluem como significados das palavras (VYGOTSKY, 2001, p. 246).

O desenvolvimento dos conceitos, compreendidos enquanto ato de
generalizagdo e significado das palavras pressupbe a articulagdo de diferentes

funcdes psicoldgicas para além da simples memorizacdo. A partir destas
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constatagdes, Vygotsky (2001, p. 247) novamente reclama o papel da educagéo no

processo de desenvolvimento do sujeito, como é possivel averiguar:

N&do menos que a investigacdo tedrica, a experiéncia pedagdgica nos
ensina que o ensino direto de conceitos sempre se mostra impossivel e
pedagogicamente estéril. O professor que envereda por esse caminho
costuma ndo conseguir se ndo uma assimilacdo vazia de palavras, um
verbalismo puro e simples que estimula e imita a existéncia dos respectivos
conceitos na crianca, mas, na pratica, esconde o vazio. Em tais casos, a
crianca ndo assimila o conceito, mas a palavra, capta mais de memoria que
de pensamento e sente-se impotente diante de qualquer tentativa de
emprego consciente do conhecimento assimilado. No fundo, esse método
de ensino de conceitos é a falha principal do rejeitado método puramente
escolastico de ensino, que substitui a apreenséo do conhecimento vivo pela
apreensdo de esquemas verbais mortos e vazios.

Infelizmente, o sistema educacional e as universidades em especial, na
maioria das vezes, retém a ideia do conhecimento como processo de memorizagao
de novos contelidos. Pedagogicamente, despreza-se o fato de que a adolescéncia
apresenta-se ao sujeito do conhecimento, considerando-se 0s aspectos sociais e
culturais como um momento impar de descoberta e concretizacdo dos significados
presentes em seu tempo. O que significa inimeras possibilidades de construcao de
Novos conceitos sobre este tempo, em consonancia com o conhecimento produzido
pela humanidade em outros tempos.

Para Piaget (1964) é a partir da adolescéncia, especificamente, que se
desenvolvem as operacdes formais responsaveis por destacar e libertar o
pensamento da realidade. Constituem-se, neste momento da vida do sujeito, as
condicdes necessarias a construcao de reflexdes e teorias de forma singular.

Contudo, o autor afirma que a maturacdo do sistema nervoso em hipétese
alguma pode ser considerada o fator central na determinagéo das possibilidades e
limitacbes de determinado nivel de desenvolvimento. Ha, neste processo que se

considerar as condic¢des culturais e educativas:

(...) é por isso que tanto o aparecimento do pensamento formal quanto a
idade da adolescéncia em geral, isto &, a integracdo do individuo na
sociedade adulta, dependem dos fatores sociais tanto e até mais do que
dos fatores neuroldgicos. (PIAGET, 1976, p. 251).
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Para autores como Carreteiro e Cascon (1995) os estudos de Piaget e
Inhelder (1955), sobre as operagdes formais, representam ganhos qualitativos
importantes para o estudo da inteligéncia adulta. Compreendem a ultima fase na
sequéncia do desenvolvimento do pensamento e oferecem um construto coerente
para compreensdo da natureza dessa maturacdo cognitiva. Estes autores buscam
ampliar as discussfes de Piaget, no tocante as operagfes formais, a partir de novos
estudos e compreensdes. No entanto, assumem a importancia das proposicoes
desenhadas por Piaget sobre este tema enquanto classicos fundamentais para a
devida compreenséo das diferencas entre a mente de uma crianca e a de um adulto.

Os referidos autores destacam algumas caracteristicas funcionais associadas
a este periodo que diferenciam substancialmente as estratégias utilizadas pelos
adolescentes e adultos em relacdo as criancas. Na fase infantil, no nivel do
pensamento concreto, o possivel encontra-se totalmente subordinado ao real. Ao
contrario, o adolescente a fim de resolver algum problema que Ihe é proposto, ndo
ird considerar apenas os dados reais, mas tera a capacidade potencial de considerar
as diferentes situacoes e relacfes causais possiveis.

Outra caracteristica fundamental apontada por Carreteiro e Cascon (1995)
refere-se ao carater hipotético-dedutivo, salientado por Piaget. Nesta perspectiva, o
adolescente além de conquistar o pensamento abstrato, atinge também a
capacidade de transformar estas abstracdes ou teorias em hipdteses, sujeitas a
comprovacdo empirica. Os autores destacam também o carater proposicional
adquirido nesta fase da vida. Totalmente articulado com as -caracteristicas
anteriores, esta Ultima refere-se a importancia ainda maior que a linguagem adquire
no pensamento formal. O adolescente, em seu trabalho intelectual, além dos objetos
reais trabalha essencialmente com representacdes proposicionais destes. O sujeito
formal adquire a capacidade de suprir suas conclusbes por meio de raciocinios
verbais, extinguindo-se assim a necessidade de comprovacdes experimentais.

Para Piaget, a adolescéncia, por conta da superacdo do pensamento
concreto, em termos gerais demarca as possibilidades de refletir sobre o proprio
pensamento que o0 jovem adquire. Estas aquisicbes imprimem ao pensamento
adolescente, num primeiro momento, uma caracteristica quase que universal: 0s

ideais revolucionarios e transformadores do mundo que surgem em face de
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necessidades afirmativas perante o mundo adulto. Entretanto, para falar mais

concretamente:

(...) o egocentrismo caracteristico da adolescéncia se manifesta por uma
espécie de messianismo de tal tipo que as teorias através das quais
representa 0 mundo estdo centradas na atividade reformadora que se sente
chamado a desempenhar no futuro. (PIAGET, 1976, p. 255).

Contudo, ndo é possivel negligenciar, em muitos casos, a influéncia dos
ideais revolucionarios presentes na fase inicial da adolescéncia no desenvolvimento
posterior do individuo. Ao contrario, muitas vezes € possivel encontrar
delineamentos efetivos de projetos de vida que se reconstituirdo na vida adulta.

Segundo Piaget a superacdo do pensamento messianico ocorre por ocasiao

da entrada do adolescente no mundo do trabalho propriamente dito.

E ao empreender uma tarefa efetiva que o adolescente se torna adulto e o
reformador idealista se transforma em realizador. Em outras palavras, é o
trabalho que permite que o pensamento ameagado de formalismo se volte
para o real. (1976, p. 257).

No entanto, a reconciliacdo com o real, ou a concretizagcdo da experiéncia,
pode ser extremamente lenta e dificil. Ainda que a partir dos 14-15 anos se
constituam efetivamente as qualidades para tanto, pois € neste periodo que surge a
capacidade de deducao e inducéo experimental, o autor aponta certo estranhamento
ao averiguar, em seus estudos, o quéo tardiamente estas capacidades se
concretizam na prética. Nesta perspectiva, denuncia as implicacdes decorrentes das
deficiéncias do verbalismo escolar, como atuantes diretos neste dominio. Considera,
entretanto, a instituicdo escolar como espaco privilegiado a promoc¢ao das condicoes
de experimentacéo dos estudantes nesta fase do desenvolvimento.

O tempo da escola muitas vezes parece ndo alcancar as potencialidades
presentes no sujeito do conhecimento. O trabalho com jovens que chegam do
ensino médio na universidade permite observar certo desencontro entre o0s
adolescentes e a sua realidade. Em muitos casos, a formacao precedente destes
adolescentes pauta-se exclusivamente na aprovacdo do vestibular, sem explorar

minimamente as suas potencialidades frente ao seu contexto social.
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2.1.2 Afetividade e Conhecimento

Vygotsky (2001) refere-se a dimensado afetiva como algo fundamental na
interacao sujeito e realidade. Para o autor, aqueles que separaram, desde o inicio, 0
pensamento do afeto, impossibilitaram definitivamente a via de compreensdo das
causas do pensamento. A analise profunda dos mecanismos presentes no
pensamento ndo pode negligenciar a manifestacdo das motivacdes, necessidades,
interesses e tendéncias motrizes que encaminham o movimento em determinada
direcéo (VYGOTSKY, 2001).

Neste sentido, 0 mesmo autor ao reconhecer a complexidade do todo, articula
metodologicamente seu trabalho, decompondo-o em unidades. Ao realizar esta
decomposicdo, reconhece a existéncia de um sistema semantico dinamico, que
representa a unidade dos processos afetivos e intelectuais e afirma, “(...) que em
toda ideia existe, em forma elaborada, uma relacdo afetiva do homem com a
realidade representada nessa ideia.” (VYGOTSKY, 2001, p. 16). Com esta
proposicdo, Vygotsky parece anular a possibilidade do conhecimento pelo
conhecimento como pratica educativa, infelizmente, tAo comum nos dias atuais. O
sentido da acdo educativa € singular e encontra-se diretamente relacionado a
patamares afetivos e subjetivos que ndo devem ser negligenciados. Portanto, torna-
se possivel a compreensdo acerca da dinamica presente no movimento que vai da
necessidade e das motivacdes do sujeito a um sentido especifico do seu
pensamento.

Libaneo (2003), ao refletir sobre a didatica e suas implicacdes para escola
enquanto lugar de mediac¢des culturais, articula suas ideias com 0S pressupostos
desenvolvidos por Vygotsky e Davidov. Este Gltimo autor pertence a terceira geracao
de psicologos russos e soviéticos desde os primeiros trabalhos desenvolvidos pela
equipe de Vygotsky. Davidov desenvolveu reflexdes importantes relacionando

afetividade e cogni¢cdo em consonancia com algumas teses propostas por Vygotsky:

Acredito que o desejo deve ser considerado como um elemento da estrutura
da atividade. (...) Necessidades e desejos compdem a base sobre a qual as
emocdes funcionam. (...) O termo desejo reproduz a verdadeira esséncia da
guestao: as emocgdes sao inseparaveis de uma necessidade. (...) Em seus
trabalhos, Leontiev afirma que as a¢des sao conectadas as necessidades e
motivos. Discordo desta tese. A¢Bes, como formacdes integrais, podem ser
conectadas somente com necessidades baseadas em desejos - e as ac¢fes
ajudam na realizac&o de certas tarefas a partir dos motivos. Por outro lado, 0s
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motivos sdo formas especificas de necessidades, no caso de uma pessoa
que estabelece para si mesma uma tarefa e esta realizando agbes para
realizd-las. Dessa forma, motivos sdo consistentes com acdes. Agdes sao
baseadas em motivos e 0 agir é possivel se estiverem disponiveis certos
meios materiais ou signos e simbolos. (...) E esta estrutura da atividade que
tentei apresentar-lhes. (...) Os elementos sdo 0s seguintes: desejos,
necessidades, emocdes, tarefas, acdes, motivos para as acdes, meios
usados para as acdes, planos (perceptual, mneménico, pensamento, criativo)
— todos se referindo a cognigéo e também a vontade. (DAVIDOV, 1999 apud
LIBANEO, 2003, p. 14).

Davidov afirma que o mais importante em qualquer atividade cientifica ndo é a
reflexdo, o pensamento ou a tarefa em si. O espaco das necessidades e das
emocOes é 0 mais importante, pois estas representam o alicerce fundamental a
todas as atividades que o0 sujeito se propde, incluindo atividades referentes ao

pensar.

(...) A funcéo geral das emocgdes € capacitar uma pessoa a por-se certas
tarefas vitais, mas este € somente meio caminho andado. A coisa mais
importante é que as emoc¢des capacitam a pessoa a decidir, desde o inicio
se, de fato, existem meios fisicos, espirituais e morais necessarios para que
ela consiga atingir seu objetivo.(1999, p.7 apud LIBANEO, 2003, p.15).

Os Projetos de Aprendizagem colocam como condicdo essencial, a
necessidade do estudante escolher o seu tema. O grande desafio estd na
mobilizacdo, por parte dos educadores, de criar as condices que auxiliem os
estudantes a realizar o encontro afetivo com o seu objeto de conhecimento. Isto
significa dizer que, para além dos resultados propriamente ditos do projeto, a riqueza
maior esta no processo pelo qual o aprendiz se descobre enquanto histéria de vida,
necessidades e potenciais a serem desenvolvidos e descobre-se enquanto produtor
de conhecimento a partir de necessidades subjetivas, mas que o levam a
possibilidades de um mundo totalmente novo.

Assim também, o tempo individual do aprendiz torna-se um fator de extrema
importancia ao se considerar o “processo” como aspecto central e ndo somente o
produto final. As condi¢cdes temporais para que o estudante vivencie integralmente
suas buscas, encontros e desencontros terdo, necessariamente, que estar
presentes, no sentido de possibilitar a exploracdo maxima dos potenciais
caracteristicos desta fase da vida. Neste sentido, compreende-se que tais condi¢cdes

sao fundamentais.
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2.2 O TRABALHO COM PROJETOS

No presente estudo destaca-se o interesse, como afirmado anteriormente, em
apresentar referéncias capazes de contribuir para uma andlise dos atributos
intrinsecos a aprendizagem, ou seja, das condigdes necessarias ao efetivo processo
de construcdo do conhecimento. Este interesse decorre dos objetivos desenhados
neste trabalho e, portanto, das discussdes posteriores referentes a vivéncia dos
estudantes a partir dos Projetos de Aprendizagem.

Inicialmente torna-se fundamental tecer alguns esclarecimentos referentes a
terminologia corrente. O trabalho com Projetos tem incitado uma diversidade de
denominacfes, as quais remetem a praticas diferenciadas. Entretanto, em alguns
casos 0s principios norteadores pressupfem 0SS mesmos objetivos,
independentemente da estrutura metodoldgica utilizada. Contudo, alguns cuidados
se tornam necessarios a fim de ndo se incorrer no descrédito desta proposi¢cao
singular, em face de banalizac8es terminologicas e/ou de uso.

Dentre a diversidade de nomenclaturas situadas no campo educativo acerca
dos Projetos, nesta ultima década encontramos as seguintes designacdes: projeto
educativo, projeto pedagdgico, pedagogia do projeto, projeto de ensino, entre outras.
Alguns autores tém trabalhado no esclarecimento destes aspectos (Boutinet, 2002;
Fagundes, 1999; Moura, 2006), no entanto tal exercicio torna-se bastante complexo,
visto que, algumas vezes, a tentativa de esclarecimento incorre em compreensdes
distintas. Ao examinarmos estes autores € possivel, a principio, estabelecer um
recorte necessario ao presente trabalho, utilizando-se das seguintes denominacgdes:

a) Projeto Pedagodgico — Para Boutinet (2002), Projeto Pedagdgico indica o
campo escolar e podera envolver professores e alunos em situacdes
diversas, dependendo da concepcdo que se tenha do mesmo.

Independentemente de qualquer termo os professores sdo 0s responsaveis

pela proposicdo. Estes podem trabalhar numa perspectiva horizontal,

compartilhando com os estudantes uma proposta, ou ndao. Entretanto, o autor
afirma a necessidade de negociacado no seu desenvolvimento, a fim de ndo

tornar-se um projeto de ensino ou projeto do professor simplesmente. O autor
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coloca ainda a seguinte interrogagdo: existe diferenca entre Projeto
Pedagdgico e Pedagogia por Projeto?

Em definitivo, esse desvio da linguagem que transforma o projeto pedagdégico
em pedagogia do projeto &, para nos, a oportunidade de operar uma distingao
instrutiva entre a descricdo operatéria de uma intenc¢do, consignada em um
ou outro dos projetos educacional, pedagégico ou de escola e a referéncia a
uma metodologia baseada em projeto. (BOUTINET, 2002, p. 197).

Alguma confusdo pode permanecer, em virtude da Metodologia de Projetos

encontrar-se de certa forma implicada em diferentes categorias conceituais,

principalmente, em relagéo a alguns de seus principios e valores.

~

b) Projeto de Ensino — Referem-se especificamente a atividade docente do

professor e/ou grupo de professores. Nos Projetos de Ensino, destaca-se a
centralidade situada no docente, ou seja, ele € quem ir4 propor e direcionar
um tema a ser trabalhado sem autonomia do discente nesta proposicao.
(FAGUNDES, 1999; MOURA, 2006).

Projeto de Aprendizagem — Também conhecido pelos homes de Pedagogia
por Projeto ou Trabalho por Projeto, permite estabelecer uma clara distincao
entre as categorias acima, pois se pautam em uma filosofia da experiéncia,
extinguindo-se dessa forma a divisdo entre teoria e pratica. Como autores,
deve-se entender unicamente os estudantes em processo de aprendizagem,
que deverdo ser os protagonistas do Trabalho por Projetos. (BOUTINET,
2002).

Ressalta-se que as diferentes denominacdes, de certa forma, subsidiardo as

discussbes ao longo do presente trabalho. Contudo, a experiéncia concreta que

dinamiza este estudo encontra maior ressonancia com a ultima categoria de analise

apresentada anteriormente, segundo a denominagao de Projetos de Aprendizagem.

221

Projetos de Aprendizagem: fundamentos histéricos

Ao se buscar referenciais sobre as origens dos Projetos de Aprendizagem em

uma perspectiva educacional, reconhece-se que a sua histdria se inicia no final do

século XIX. Segundo Leite (2007) é possivel constatar que ha na literatura corrente

sobre os Projetos certo privilégio a praticas posteriores a década de 1890.
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Sobretudo, aqueles autores como Dewey e Kilpatrick, que desenvolveram
amplamente o tema no inicio do século XX, ndo sdo devidamente explorados. Tal
referencial pode induzir a uma compreensao equivocada, pois, sugere a pratica de
projetos, muitas vezes, como algo inovador e de origem contemporanea.

Ao se reportar especificamente aos Projetos em uma abordagem pedagdgica,
€ possivel encontrar os primeiros referenciais que deram origem a esta proposta,
principalmente no pensamento pragmatico norte-americano. Sob os idearios de J.
Dewey (1916) e W. Kilpatrick (1918) vieram a luz as primeiras discussdes referentes
a necessidade de proporcionar, por meio da educacédo, as condi¢bes para que um
estudante se tornasse protagonista do seu processo de aprendizagem. As ideias
propostas pela Escola Nova constituem um construto tedrico, representantes de uma
pedagogia progressista, também nomeada de pedagogia aberta, que se apresenta
em contraposi¢ao a pedagogia tradicional. (BOUTINET, 2002).

Para Veiga (2006), a caracteristica central da Escola Nova é a valorizagédo do
estudante, cuja individualidade, autonomia, interesses e liberdade devem ser
respeitados. O aprendizado constitui-se em um método ativo, contrariamente a
passividade da mera escuta. Assim, 0 método de projetos nasce com uma referéncia
fundamental, pois “(...) representa este novo proceder em educacao, um protesto
contra o intelectualismo, o verbalismo e o0 memorismo que apagaram a curiosidade
para tudo o que nao for do livro, Gnica fonte de verdade.” (SAINZ, 1931, p. 17 apud
VEIGA, 2006, p. 72). Contudo, mesmo que 0s pressupostos da Escola Nova tenham
sido amplamente divulgados junto aos educadores, ndo gerou grandes repercussoes
na pratica. Behrens (2009) explica que estes pressupostos foram assumidos apenas
por escolas experimentais, muito bem estruturadas e voltadas a elite e mesmo
nestas os professores permaneciam presos a educacao tradicional.

Assim, a fim de se compreender 0s pressupostos que nortearam os autores
acima mencionados, especialmente no que se refere aos Projetos, buscaremos
resgatar as significagcbes apresentadas pelos mesmos sobre o ato de aprender.

Interessa encontrar as motivagdes que elevam os projetos a qualidade educativa.
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2.2.2 Projetos: os pressupostos de John Dewey

John Dewey (1859-1952), filosofo e pedagogo norte americano, realizou seu
doutorado em filosofia, na Universidade Johns Hopkins. No ano de 1844, iniciou sua
carreira de professor na Universidade de Chicago, mais tarde ligando-se a
Universidade de Columbia, em Nova lorque, onde permaneceu até o final de sua
carreira universitaria. Segundo Acker (in DEWEY, 1976), a influéncia de Hegel na
filosofia, Charles Darwin na perspectiva do evolucionismo e William James na

psicologia bioldgica, levaram-no a propor uma filosofia pragmatista.

O pragmatismo (do grego: pragma = objeto de acdo ou praxis): a realidade é
toda composta, ndo de seres estéaticos e isolados por diferengas hierarquicas
de esséncia ou natureza, mas sim, de acontecimentos relacionados pelo
dinamismo da acéo reciproca transformadora, intrinsecamente iguais e so
diferentes pelo grau de eficiéncia ou capacidade de reconstrugdo progressiva.
(ACKER in DEWEY, 1976, p. XXII).

O pragmatismo pode ser considerado um dos fundamentos tedricos que
embasam a postura filoséfica de Dewey, mas cabe destacar sua incisiva
preocupacao com o desenvolvimento da democracia. Segundo Mogilka (2002), para
Dewey, a democracia sob uma perspectiva experiencial e pragmatica tem que
superar a concepcao formal e abstrata que sustenta a ideia de que democracia
existe pela conjugacao de leis e estabelecimento dos direitos sociais, sem que se
garantam as condi¢cfes sociais para concretizacdo destes direitos. Esta premissa é
evidenciada na sua obra “democracia e educacao” de forma bastante clara: “Uma
democracia € mais do que uma forma de governo; é, principalmente, uma forma de
vida associada, de experiéncia conjunta e mutuamente comunicada.” (DEWEY,
1970, p. 93).

Em sua compreensdo, se na democracia ndo existe possibilidade de
prescindir da experiéncia, também no processo de aprendizagem esta possibilidade
nao existe. Experiéncia acompanhada de reflexdo, visto que para o autor,
experiéncia significativa para a aprendizagem, subentende uma associagao
retrospectiva e prospectiva em relagdo ao fazer sobre as coisas e,
consequentemente, 0 que estas coisas nos fazem, sejam estas Ultimas negativas ou

positivas.
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A separacdo do aspecto ativo do fazer, do aspecto passivo do sofrer ou
sentir, destréi a significagdo vital de uma experiéncia. Pensar é o ato
cuidadoso e deliberado de estabelecer relagBes entre aquilo que se faz e as
suas consequéncias. (DEWEY, 1970, p. 165).

Ainda para o mesmo autor, a funcdo central da escola consiste em
desenvolver nos alunos a capacidade de pensar. Nesta perspectiva afirma que a
fragmentacdo dos métodos utilizados, onde diferentes fins séo tratados de forma
separada para aquisicdo de certas habilidades, demonstra o quao ineficaz torna-se o
trabalho escolar. O deslocamento da acgao reflexiva do processo de conhecimento
torna estes mesmos conhecimentos algo vazio, desprovido de sentido para o
espirito. Para tanto, afirma que o caminho possivel para conduzir a bom termo os
métodos de ensinar e aprender, é a criacdo de condicbes capazes de estimular,
promover e colocar em prova a reflexdo e o pensamento. (DEWEY, 1970,p. 167).

Neste sentido, o autor conclui que a reflexdo pode ser tomada como o método
de uma experiéncia educativa, ou seja, método de educar e, para tanto, os aspectos

essenciais a reflexdo também estariam presentes no método educativo, a saber:

(...) primeiro; que o aluno esteja em uma verdadeira situagdo de experiéncia
— que haja uma atividade continua a interessa-lo por si mesma; segundo;
gue um verdadeiro problema se desenvolva nesta situacdo como um
estimulo para o ato de pensar; terceiro; que ele possua 0s conhecimentos
informativos necessérios para agir nessa situacdo e faca as observacdes
necessarias para o mesmo fim; quarto; que lhe ocorram sugestdes para a
solucéo e que fique a cargo dele o desenvolvé-las de modo bem ordenado;
quinto; que tenha oportunidades para por em prova suas ideias, aplicando-
as, tornando-lhes clara a significacdo e descobrindo por si proprio o valor
delas. (DEWEY, 1970, p.180).

Os cinco aspectos descritos acima denotam a preocupacao do autor em
identificar componentes efetivos de uma metodologia educacional capaz de
engendrar a efetiva producédo de conhecimento por parte dos estudantes. Destaca-
se, dentre estes aspectos, a preocupacéo do autor com a necessidade da educacéao
concretizar-se como experiéncia a partir de uma atividade capaz de mobilizar o
interesse do estudante. Dewey (1976), em seu livro “Experiéncia e Educagao”,
reafirma sua postura diante da educacdo como consequéncia direta da experiéncia.
O que significa a valorizacdo direta das experiéncias, incluindo aquelas vivenciadas
no periodo que antecede a entrada do estudante na escola, as quais devem
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representar o ponto de partida a aprendizagens posteriores. Desse modo, a
experiéncia devera pautar-se no plano social concreto, demarcado pelos aspectos
da vida em sociedade e envolvendo os desafios inerentes ao desenvolvimento do
bem comum.

Outro aspecto essencial na perspectiva do conhecimento em Dewey refere-se
a sua visao sobre o conhecimento passado, que lhe é entendido como meio e nao
como fim. O conhecimento é visto como meio de instrumentalizacdo para uma

melhor compreensao sobre a realidade, como afirma:

Rejeitando o conhecimento do passado como fim da educacdo, iremos
apenas dar-lhe maior importancia como meio de educa¢do. Quando assim
procedemos, lancamos um problema novo no contexto educacional: como
podera o jovem conhecer o passado de tal modo que este conhecimento se
constitua poderoso fator de apreciacdo do presente vivo e palpitante?
(DEWEY, 1976, p. 11 apud MOGILKA, 2002, p. 121).

Contudo, € necesséario enfatizar que dentre os diferentes conceitos que
dimensiona em suas discussdes, diretamente ndo se refere a proposicdo dos
projetos para a educacado. Circunda, indubitavelmente, em distintos campos
conceituais que aludem para o desenho destes, sem, no entanto, indicar diretamente
esta categoria e sistematiza-la. Foi William Heard Kilpatrick, o autor que se dedicou
a sistematizacdo do trabalho por projetos, sendo, portanto, reconhecido
principalmente por esta iniciativa. Entretanto, quando falamos dos Projetos,
recorrentemente encontra-se, por uma questao logica, o nome de ambos, os quais,
em verdade, se constituem nos autores do trabalho por Projetos e, acima de tudo,
pela proposicdo de uma filosofia para a educacado, a qual justifica a utilizacdo dos
Projetos.

2.2.3 Projetos: os pressupostos de William Heard Kilpatrick

Kilpatrick, nascido na Georgia, Estados Unidos, em 1871, e descendente de
uma formacgéo religiosa bastante rigorosa, especificamente por influéncia de seu pai,
pastor da Igreja Batista. Porém, foi a partir da leitura da obra “A origem das
espécies”, de Charles Darwin, que passou a negar os ensinamentos religiosos e a

se contrapor aos preceitos legados por seu pai. Assim que concluiu seus estudos de
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pés-graduacédo, na Johns Hopkins University, retornou a Geodrgia para assumir uma
vaga de professor de algebra e geometria, bem como assumir a vice-dire¢do de uma
escola primaria e secundaria. (BEYER, 1997).

Conforme Beyer (1997), como nao possuia conhecimentos pedagodgicos
necessarios a nova funcéo, Kilpatrick forgcou-se a buscar uma formacédo especifica
no campo educacional. Ao participar de uma conferéncia sobre as ideias
pedagogicas de Johann H. Pestalozzi, viu-se novamente provocado em seus valores
de referéncia. Esta conferéncia abordou a importancia de proporcionar aos alunos
experiéncias significativas, desmitificando o dogma educacional conhecido pelo
autor, pautado na aquisicdo de conhecimentos a partir dos livros, sem qualquer
pretensado de articulacdo com a realidade.

Em 1907, por intermédio de uma bolsa de estudos, Kilpatrick ingressou no
Teachers College, na Universidade de Columbia. A partir deste momento nao sé
recebeu fortes influéncias de Dewey, que se tornou seu orientador, mas também de
outros importantes nomes da época (BEYER, 1997).

Kilpartrick (1940), em seu livro “A funcao social, cultural e docente da escola”,
uma coletanea de conferéncias proferidas pelo autor aos professores da cidade de
Sdo Francisco, em 1938, apresenta 0 que parece ser a esséncia de seu
pensamento. Ao referir-se a aprendizagem, o autor, assim como Dewey, reclama o
papel da experiéncia. E possivel considerar que em qualquer momento de
experiéncia ativa ocorre aprendizagem de forma integral. Afirma que nao
aprendemos em relagéo ao futuro, mas especialmente e efetivamente sobre o tempo
presente, a partir da vivéncia propriamente dita. “El aprender es el que une a la
experiéncia para hacer de ella um todo continuo.” (KILPATRICK, 1940 p.51).

Nesta direcdo, o autor introduz o termo reacéo, e conclui que viver implica

atuar e reagir e, este ultimo, significa aprendizagem.

Vivir es actuar y actuar es reaccionar. Aprendemos pues nuestras reacciones
y nada mas que nuestras reacciones. Cuando oigo hablar a ustedes no
aprendo lo que ustedes dicen. Aprendo lo que yo pienso que dicen ustedes.
Aprendo mi reaccion. (KILPATRICK, 1940, p. 52).

Entretanto, qualifica reacdo em funcdo do grau em que a mesma ocorre,

assim como o teor de importancia atribuido a situacdo. A reacdo pode ser positiva
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ou negativa, mas independentemente disso, representa sempre aprendizagens.
Para o autor, as reacdes implicam, além do nivel de aceitacdo, a singularidade do
individuo, que por sua vez, encontra-se diretamente calcada nas suas experiéncias
anteriores e reacdes atribuidas a estas mesmas experiéncias anteriores. ISso
significa dizer que as reagdes nao derivam exatamente daquilo que o outro fala, mas
a partir do que se acredita estar ouvindo, dentro de nossa singularidade, conformada
pela nossa histéria de vida ou pelas experiéncias que a concretizam.

Ainda na mesma obra, Kilpatrick refere-se a formacdo do carater nos

seguintes termos:

Aprendemos o que realmente vivimos en el fondo, o que creemos cuando
vivimos. Aprendemos lo que vivimos en el grado em que lo vivimos, en el
grado y dentro de las limitaciones com que lo aceptamos para actuar. No
aprenderemos nada al menos que lo vivamos. Y lo que aprendemos asi se
introducird em la estrutura orgénica. (KILPATRICK, 1940, p. 58).

Ao considerar a aprendizagem a partir da vivéncia, adverte sobre a
importancia da qualidade de vida das criancas e dos jovens, uma vez que € a partir
destas interagdes da vida que o carater ira se constituir. “Nuestros nifios aprenderan
lo que vivan en el fondo, lo que vivan en sus corazones, y asi escogeran su modo
de vivir.” (1940, p. 59). O autor entende que a participacdo docente torna-se indireta,
visto que ndo se pode predizer o que os educandos devem sentir. Lanca uma

guestao interessantissima e totalmente atual, a saber:

La cosa mas importante para nosotros, pues, es que comprendamos estas
cosas, que comprendamos que las matérias o asignaturas que hemos estado
ensefiando demasiado en nuestras escuelas pueden ser la cosa menos
importante en la vida. Cuan a menudo es cierto que estos nifios no viven la
historia o la geografia, que no las aceptan en nigun sentido internamente, que
no las relaciona en sentido alguno com la vida! Si asi ocurre es que las han
aprendido simplesmente. La palabra “aprendido” no es apropriada. Lo
aprendido que marcha paralelamente con este género de aprendizaje, lo
aprendido por concomitancia, las aptitudes que asi se forman, tudo esto
puede ser mucho méas importante que la matéria que suponemos estamos
ensefiando. (...) Puede estar formandose la actitud de que no le agradamos o
gue no le gusta nada relacionando con la escuela. Los nifios se hallan em
peligro de formarse tales actitudes, y durante mas tiempo en la vida que la
matéria que lés ensefiamos. Debemos tener siempre presente que el nifio
aprende lo que vive y transforma su aceptacion cordial en carater. Lo que
acepta por si mismo en el fondo de su corazon lo convierte en caracter, y esto
es lo que cuenta en la vida.” (1940, p. 60-61).
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Identifica ainda que, sob estas premissas, 0 papel dos educadores sera
contribuir no desenvolvimento da aprendizagem, porém, muitas vezes esta
aprendizagem limita-se em termos muito menores do que em verdade deveria
alcancar.

Ao discutir a concepg¢éo do programa escolar de sua época, ou da perspectiva
tradicional de educacéo, Kilpatrick (1940) tece duras criticas. Especificamente no
gue tange a separacao dos conteudos entre si, bem como a separacdo em relagéo a
necessidade destes mesmos conteudos diante da vida. Para tanto, coloca como
imperativo o encontro com o estudante e, este encontro, mediado pelo verdadeiro
desejo de conhecer o que pensa, sente e sabe este estudante. Kilpatrick observa
que seria este o ponto de partida a qualquer interagcdo de aprendizagem,
independentemente do momento ou nivel em que se encontra este aprendiz. llustra
esta afirmativa utilizando-se do exemplo do médico que da mesma forma que nao
pode receitar para toda uma classe de estudantes, uma mesma receita, da mesma
forma, ndo o pode o professor. E necessario reconhecer individualidades, momentos
distintos e diferentes historias pessoais.

Afirma que, independentemente do tempo, os educandos apresentam
interesses diversos e proprios. Reconhecer o melhor destes e o mais frutifero de
seus desejos significa delegar aos impulsos préprios dos estudantes a motivacao
necessaria a realizacdo de suas buscas em termos de conhecimento e
aprendizagem.

Em sua obra “Educagéo para uma civilizagdo em mudanga”, Kilpatrick (1970)
reflete a sociedade de sua época, imersa em um rol de mudancas demarcadas,
sobretudo, pelo desenvolvimento industrial. Esta obra, ainda que reflita um periodo
distante, principalmente ao se considerar a velocidade das mudancas que se
consolidaram desde entdo, pode ser considerada atual em nossos dias. Referindo-
se ao processo de especializacdo, Kilpatrick valoriza a educacdo como via também
compensatoria ao desastre proporcionado por esta légica de organizacdo do
trabalho, ou da vida propriamente dita. Confere especial atencdo a necessidade de
reconhecimento dos diferentes interesses do individuo, da multiplicidade de
conexdes possiveis a outros ramos de importancia a fim integra-los num todo. “Um

s6 ramo de interesse limita demais, asfixia.” (p.51).
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Para o autor somente quando se constituir uma interacdo cooperativa entre o
professor e o aluno serdo construidas as melhores condi¢des para que haja éxito no
processo de aprendizagem. “Como professores, precisamos tornar-nos cada vez
mais desnecessarios. O presente precisa ter a honestidade de conceder soberania
de controle a nova geracdo.” (KILPATRICK, 1970, p.84). Reafirma novamente a
necessaria conducdo para a autonomia dos estudantes, assumindo
responsabilidades frente ao seu processo de aprendizagem.

N&do ha duvida de que o exposto até o presente remete ao Trabalho por
Projetos, sem no entanto, encerrar-se neste. As proposi¢cées do autor permitem mais
do que pensar em temos metodolégicos como fim, pensar sobre os valores
presentes no ato educacional e, essencialmente, sobre os préprios valores enquanto
educadores.

O carater social da educacéao é explorado por Kilpatrick e revela necessidades

presentes em termos do trabalho com jovens e adolescentes, como argumenta:

Devemos notar, agora, que a atividade em si mesma nado é s6 a condi¢ao
da aprendizagem, mas aquela que levard a formar os caracteres sociais
desejados. Vimos até que ponto o propésito e o desejo determinam a
aprendizagem. Eles atingem o seu mais alto grau, quando os alunos,
ativamente intentam projetos que sintam como seus e dos quais assumam a
responsabilidade. (KILPATRICK, 1970, p. 81).

O autor qualifica o ato educacional como uma via para o desenvolvimento dos
estudantes e professores dentro de uma dada realidade social. Portanto,
aprendizagem significa empreender esforcos capazes de produzir mudancas nas

diferentes dimensdes da vida e dos sujeitos implicados neste.

O novo ponto de vista é totalmente diverso. Acentua a fungédo educativa.
Que professores e alunos trabalhem juntos, em problemas nao resolvidos, é
evidentemente, a mais educativa de todas as formas de trabalho escolar. A
circunstancia de fazer sentir o empreendimento compartilhado por todos é
um estimulo seguro para que cada um de o melhor de si. Desejamos que o
professor e o0 aluno elaborem o seu proprio programa. Dessa forma, ele se
torna funcional, ganha em sentido e intensidade. (KILPATRICK, 1970, p.
86).

Para Kilpatrick o termo Projeto significa, portanto, uma experiéncia propositiva

cuja funcdo dominante corresponde a um impulso interno capaz de determinar o
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alvo de uma acao, conduzir o seu processo e mobilizar este impulso e motivagéo do
aprendiz. Assim, o autor utiliza a expressdo “ato propositivo” para definir Projeto,
visto que, ambos os termos reafirmam a acéo ou a capacidade de estabelecimento
de objetivos pelo sujeito, isto é, de definir e realizar suas proprias metas. (LEITE,
1997).

A partir do exposto neste item, os Projetos sdo entendidos de uma forma
ampla e geradora de sentido. Mais do que o olhar sobre aspectos estruturais dos
Projetos, adquirir uma maior compreensao sobre o0s valores presentes no seu
desenvolvimento e, essencialmente, aspectos construtivos de um fazer educativo

capaz de contribuir para a autonomia dos sujeitos em processo de formagéo.

2.2.4 Os Projetos na atualidade: percepcdes e experiéncias em curso

Os Projetos historicamente remontam ao inicio do século XX, como visto
anteriormente. Todavia, Boutinet (2002) evidencia que os Projetos ndo obtiveram a
mesma repercussdo para os Pedagogos da Escola Nova como o foi para seus
idealizadores — Dewey e Kilpatrick. Observa que a ndo ocorréncia destes, durante
quase meio século, explicita a renincia a esta proposicédo. Contudo, o autor justifica
gue a necessidade de reacdo ao enquadramento formal e ao carater abstrato que
inundou a formacdo desenvolvida nos paises industrializados, contribuiu para o
ressurgimento dos Projetos.

BN

Ainda que alguns fundamentos referentes a esséncia da proposta
desenvolvida no inicio do século XX permanecam, principalmente no tocante a
interligagdo entre experiéncia e conhecimento, destaca-se a ampliacdo destes
fundamentos devido ao acirramento de multiplos fatores presentes na atualidade.

Hernandez (1998) relata a experiéncia da aprendizagem por Projetos
desenvolvida na Escola Pompeu Fabra — Espanha. Neste caso, aponta como
questao central a introducéo dos Projetos, a necessidade dos alunos globalizarem
0s conhecimentos, ou seja, estabelecerem relagbes entre os mesmos. Em suas
palavras:

(...) E, definitvamente, mais do que uma atitude interdisciplinar ou
transdisciplinar, uma posicdo que pretende promover o desenvolvimento de

um conhecimento relacional como atitude compreensiva das complexidades
do préprio conhecimento humano. (HERNANDEZ, 1998, p. 47).
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Nesta perspectiva, indica a necessidade de transpor a simples acumulacéo de
saberes para uma proposta geradora de sentido entre as diversas possibilidades
destes conhecimentos de forma ativa.

O autor procura apresentar as principais motivacbes que justificam a
necessidade de desenvolver propostas globalizadoras na aprendizagem escolar, as
quais representam reflexdes importantes na medida em que ilustram os principais

desafios impostos aos educadores na atualidade, a saber:

e Em primeiro lugar, h4& uma argumentacdo socioldgica derivada,
sobretudo, da necessidade de adaptacdo as multiplas fontes de
informagdo que veiculam os conhecimentos que se deve “saber para
preparar-se para a vida”. A impossibilidade de “conhecer tudo” originou a
necessidade de aprender como se relaciona o que se conhece, e a
estabelecer sua vinculagdo com o que o aluno pode chegar a conhecer.

e O que foi dito anteriormente nos conduz a uma nova argumentacéo, de
ordem psicolégica, que se fundamenta em algumas das concepc¢des
atuais sobre aprender, sobretudo daquelas que tendem a favorecer a
criacdo de contextos de ensino que, partindo dos niveis de
desenvolvimento dos alunos, lhe apresente situa¢des de aprendizagem
caracterizadas por sua significatividade e funcionalidade, de maneira que
cada estudante possa “aprender a aprender”. Ou seja, que seja “capaz de
realizar aprendizagens significativas por si s6 numa ampla gama de
situacdes e circunstancias” (COLL, 1986a). .

e Mas a argumentacdo principal ndo se encontra nas propostas
sociolégicas ou psicolégicas e sim num terceiro aspecto que faz
referéncia a uma visao interdisciplinar na pratica didatica da classe. Essa
necessidade globalizadora se reflete na atividade do professorado que
pretende a “organizagdo de aprendizagens em torno de temas diversos,
chamados também de centros de interesse, unidades didaticas ou
ndcleos tematicos, que deverdo interessar as criangas e, inclusive, serem
sugeridos por elas” (Riera e Vilarrubias 1986), atividades que pretende,
como assinalam esses autores, “chegar a obter o conhecimento de um
tema desde multiplas perspectivas”. No entanto, essa proposta
estabelece davidas na préatica. O motivo que originou o inicio da reflexao
sobre o curriculo na Escola Pompeu Fabra é um bom exemplo disso. A
proposta globalizadora, de um ponto de vista didatico, torna-se limitada,
sobretudo se é o professor quem decide o0 que se vai aprender e que
fontes de informacéo serdo estudadas, e ndo encara a situacéo de cada
grupo e cada individuo dentro da sala de aula, partindo de sua propria
evolugdo. (HERNANDEZ, 1998, p. 51).

Ao elucidar estas questdes o0 autor estabelece ndo s6 a importancia de uma
perspectiva globalizadora na educa¢do, mas dimensiona aspectos que nao podem
ser ignorados frente ao atual momento sociocultural. A elevacdo da qualidade do
trabalho educacional depende do olhar atento aos fatores que na atualidade limitam

o desenvolvimento cognitivo dos nossos estudantes e, principalmente, impedem sua
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interacdo social de forma critica, autbnoma e transformadora. Para Zabala (2002), o
enfoque globalizador que também é reconhecido como uma visdo globalizadora,
constitui a forma de organizacdo dos conteludos que revela uma concepc¢do de

ensino cujo objetivo central é o conhecimento e intervencao na realidade.

Aceitar esta finalidade significa entender que a fungdo basica do ensino é a
de potencializar nas criancas as capacidades que Ihes permitam responder
aos problemas reais em todos os dmbitos de desenvolvimento pessoal, sejam
sociais, emocionais ou profissionais, aos quais sabemos que, por sua
natureza, jamais seréo simples. (ZABALA, 2002, p. 35).

Desta forma, Zabala define de forma bastante ampla o enfoque globalizador e
contribui significativamente para pensar 0s objetivos postos a educagdo na
atualidade. A funcéo social do ensino, segundo este enfoque, assume dimensdes
fundamentais na estruturacéo e organizacédo dos conteudos, visto que estes Ultimos
refletem os valores intrinsecos ao que se esta propondo. Zabala (2002) afirma a
necessidade da educacao debrucar-se sobre as questbes geradoras da violéncia
como a exclusdo, a opressdo, o consumismo, a marginalidade, a desesperanca e
tantas outras que tornam o discurso da democracia mera falacia. Isto significa para o
autor reclamar o papel e o sentido efetivo da educacéo.

Zabala aborda também os diversos métodos que podem ser considerados
globalizados. Entre estes, cita:

Os centros de interesse de Decroly, o sistema de complexos da escola do
trabalho soviética, os complexos de interesse de Freinet, o sistema de
projetos de Kilpatrick, a investigacdo do meio do MCE, o -curriculo
experimental de Taba, o trabalho por tépicos, os projetos de trabalho, etc.
(ZABALA, 2002, p. 197).

Behrens (2008) chama atencéo para algumas consideracdes criticas acerca
dos termos globalizacdo ou globalizador, as quais partem de alguns educadores que
associam o termo a uma perspectiva politica neoliberal. “No entanto, cabe ressaltar
gue esses termos em seu sentido amplo podem ser tomados como: por inteiro,
integral ou total.” (BEHRENS, 2008, p.39). Assim, além de legitimar a metodologia
de projetos, a mesma amplia a discussdo ao relacionar o paradigma da

complexidade em suas reflexdes.
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Behrens analisa as consequéncias decorrentes do desenvolvimento da
sociedade do conhecimento, especificamente aquelas relacionadas a educacao,
aludindo para a necessidade de mudancas profundas em diferentes esferas da vida
e afirmando que estas mudancas afetam ndo s6 a educacdo em geral, mas também

e principalmente a educacéo superior.

Nesse contexto, as universidades e as escolas em geral precisam ultrapassar
0 paradigma conservador que caracterizou uma pratica baseada na
transmissdo e na repeticdo. O novo paradigma da complexidade exige uma
formacdo docente e discente que supere a visdo linear e torne-se mais
integradora, critica e participativa. Cabe ressaltar que complexidade, aqui,
ndo é entendida como algo dificil, inatingivel e complicado. Nesse sentido,
Moraes (2004, p. 117) alerta que ao falar de complexidade, num primeiro
momento, “vem a mente a ideia de complicacéo, algo dificil, imbricado, cheio
de integracbes e retroacdes...Na realidade, quando falamos em
complexidade ndo estamos pensando em complicacdo, mas em algo mais
profundo e que o pensamento simplificado e reducionista ndo é capaz de
resolver satisfatoriamente.” (BEHRENS, 2008, p. 20).

O trabalho desenvolvido por Behrens (2008) diferencia-se de outros autores
estudados por remeter o trabalho com Projetos diretamente a educagao superior. “O
desafio de oferecer uma Educacdo Superior critica e reflexiva exige que se
proponham questdes contempladas em problematizacdes que vinculem os temas a
realidade circundante.” (p. 52). Ao que parece, trata-se também de contribuir para a
autonomia destes estudantes.

Ludke (2008), por sua vez, propde uma questao interessante em relacdo a
pés-graduacédo, ao se referir a elaboracao do projeto dos estudantes. Ressalva-se,
no entanto, as especificidades que diferenciam um trabalho de pds-graduacdo do
trabalho com projetos. A autora observa as dificuldades que muitos mestrandos
enfrentam, quando da elaboracdo do seu projeto, levando muitos estudantes a
interromper a sua formacéo, ainda que tenham desempenhado todas as disciplinas
com éxito. A principio, sugere que 0 exercicio de autonomia, necessario no
momento de elaboracdo do projeto, acaba por desencadear inUmeras dificuldades,

vez que se trata de algo totalmente novo.

As caracteristicas desse novo modo de trabalhar (...) podem propiciar ao
aluno uma familiaridade com conceitos, processos e atitudes proprios de
outro tipo de relacdo com a aprendizagem e a construcdo de
conhecimentos. (LUDKE, 2008, p. 70).
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A autora avalia que possivelmente os fatores associados ao trabalho com
projetos assegurem as criangcas um crescimento associado a aquisicdo de
autonomia que vai acompanha-las no decurso de toda sua formacao, diferente dos
mestrandos que nao tiveram oportunidade de conquistar essa mesma autonomia.

Sobre o0s aspectos metodoldgicos dos Projetos, diferentes autores
desenvolvem importantes contribuicbes ao fazer docente nesta perspectiva
educacional (Boutinet, 2002; Behrens; 2008; Hernandez; 1998; Moura, 2006, Zabala,
2002). Contudo, como assinala Behrens, alguns fatores devem ser ponderados ao
desenvolver a Metodologia de Projetos. As propostas de fases ndo podem ser
tomadas como receituario a ser seguido indiscriminadamente, ao contrario, torna-se

fundamental observar os diferentes fatores envolvidos nesta proposta.

Alguns cuidados precisam ser considerados ao elaborar a Metodologia de
Projetos, ou seja, o posicionamento do docente sobre a visdo de homem e de
mundo que ele deseja empreender com seus alunos. Nesse momento,
acredita-se que esse novo posicionamento possa ser atendido pelo
paradigma da complexidade, especialmente se o professor conseguir optar,
na metodologia, por uma alianca entre os pressupostos da visdo sistémica,
da abordagem progressista e do ensino como pesquisa. (BEHRENS, 2008, p.
59).

Ainda para Behrens, estas fases devem considerar em primeiro plano a
realidade especifica de cada professor, a quem cabe a responsabilidade de ampliar,
complementar, modificar e adaptar as mesmas, frente as suas necessidades e as de
seus estudantes.

Neste sentido, aos atributos metodolégicos devem somar-se outros fatores
gue podem contribuir para o desenvolvimento favoravel do Projeto do estudante.
Hernandez (1998), ao avaliar a experiéncia realizada na Escola Pompeu Fabra,
coloca alguns aspectos importantes observados, especificamente, no que tange ao

papel do docente no trabalho com Projetos:

e Consciéncia de especialista que acaba por remeter a uma ordem
fechada na apresentacao do Projeto, desconsiderando as possibilidades e
diversidades possiveis.

e Preocupacao de preparar o estudante para as exigéncias do ensino
médio.
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¢ Dificuldades em refletir criticamente sobre os embasamentos da propria
pratica quando se esta satisfeito com o modo de como se esta realizando.
(HERNANDEZ, 1998, p. 71).

O projeto representa uma antecipacdo de uma acao e, em algum sentido,
pressupde a possibilidade do novo, mas esta acdo sO poderd ser realizada pelo
sujeito que projeta, seja de forma individual ou coletiva. Nesta perspectiva ndo ha

como realizar projetos pelos outros.

No mesmo sentido, um professor ndo pode impacientar-se tanto com o
insucesso de seu aluno, ou desejar ajudar com tanto entusiasmo que tente
determinar as metas a serem atingidas pelo outro, ou até realizar acdes
projetadas no seu lugar. Assim como néo se pode viver pelo outro, ndo se
pode ter projetos por ele. (MACHADO, 2001, p. 7).

Certamente o trabalho com os Projetos de Aprendizagem apresenta aos
docentes inUmeros desafios, visto que ndo se trata de um projeto de conclusdo de
curso. A opc¢ao por metodologias cientificas rigidas ndo tera sentido nesta proposta.
Sendo assim, a metodologia mais apropriada parece ser a permanente construcao
do fazer, portanto interessa a real disponibilidade para a aprendizagem, esta como
requisito central para o trabalho dos mediadores dos Projetos de Aprendizagem.
Hernandez indica aspectos importantes que certamente deverdo fazer-se presentes

no trabalho dos mediadores:

e Determinar o motor de conhecimento, o fio condutor, o esquema
congniscitivo passivel de abarcar ndo sO os aspectos informativos ou
instrumentais imediatos.

e Realizar uma primeira previsdo dos contetdos (conceituais e
procedimentais), as atividades a serem realizadas e buscar fontes de
informacao que permitam iniciar e desenvolver o Projeto.

e Estudar e atualizar as informacdes em torno do tema ou problema do
gual se ocupa o Projeto. Estas devem se concretizar em novidades,
capazes de sugerir novos questionamentos e paradoxos a fim de permitir ao
aluno possibilidades de construcdo de novos conhecimentos.

e Criar um clima de envolvimento e de interesse no grupo, isto &, reforgar a
consciéncia de aprender do grupo.

e Prever os recursos;

e Desencadear uma atitude de avaliacéo;

e Recapitular o processo que se realizou ao longo do Projeto, em forma de
programacgao “a posteriori” a fim de construir a memaria de cada docente.
(HERNANDEZ, 1998 p. 68-69).
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A avaliacdo também representa um fator fundamental para o trabalho com os
Projetos de Aprendizagem, colocando-se especificamente na interacdo entre

estudante e mediador.

O enfoque da avaliagdo muda. O importante ndo é a atribuicdo de nota ou o
conceito, interessa coletivamente a compreensdo do processo ensino-
aprendizagem, para permitir a ampliagdo do conhecimento. Ampliar para
onde? Para o que se revela, no processo, desconhecido, desnecessario,
interessante, desejado, significativo.

Também muda o sujeito da avaliacdo. Como néo se trata apenas de verificar
o desempenho do aluno ou aluna, todos os sujeitos participantes do processo
ensino-aprendizagem estdo implicados na avaliagdo. Esta é um processo
compartilhado que busca contribuir para uma melhor compreenséo de como o
“outro”, parceiro no processo pedagogico, compreende, aprende, ensina; o
gue aprende, ensina, sabe e ndo sabe, ndo ao final do processo, mas
enquanto o realiza. Aqui, a avaliagdo focaliza o desconhecido, porém, nédo
como registro da incapacidade, mas como locus potencial de ampliagédo,
individual e coletiva, do conhecimento. A avaliagdo como pratica de
investigacao da visibilidade ao processo permanente de
construcdo/desconstrucdo/reconstrucdo dos conhecimentos de todos que
participam da relac@o pedagdgica. (ESTEBAN, 2008, p. 90).

Dentro do que foi exposto acima, a avaliacdo implica um denso processo de
amadurecimento por parte dos atores envolvidos no processo, e iSso nao ocorre

sem que haja uma caminhada sustentada pela experiéncia concreta.

2.3 OS DESAFIOS POSTOS A EDUCACAO NO PRESENTE: ESPACOS PARA A
PROPOSICAO DE METODOLOGIAS VOLTADAS A CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO

Paulo Freire (1921-1997) torna-se neste momento um autor fundamental para
estas reflexdes, visto que, no Brasil, € um dos maiores representantes da
abordagem progressista. Suas ideias representam ndo apenas grandes
contribuicdes a aprendizagem de jovens e adultos, mas principalmente, o despertar
para uma nova consciéncia sobre o significado da acdo docente. Esta consciéncia
implica modificagbes do papel de transmissor para o de articulador das condi¢oes
necessarias a construcdo do conhecimento pelos atores envolvidos, incluindo-se
nestes ultimos, também o professor. Articular as condicdes favoraveis a producéo do
conhecimento, segundo Freire (1992), comega por reconhecer “os saberes de
experiéncias feitos”. O encontro com o educando, no lugar em que este se encontra

ao chegar a escola, permitirA ao docente descortinar uma histéria carregada de



50

conhecimentos, valores, potenciais e limitacdes que deverdo ser o elo a constituicdo
de novos saberes.

Para além destes conhecimentos proprios do estudante, Freire alerta que o
reconhecimento a estes saberes ocorrerd mediante a consideracdo necessaria ao
contexto cultural, no qual esses conhecimentos foram gerados, envolvendo também
o recorte de classe. “O respeito, entdo, ao saber popular implica necessariamente o
respeito ao contexto cultural. A localidade dos educandos constitui-se o ponto de
partida para o conhecimento que eles vao criando do mundo. “Seu” mundo, em
ultima analise € a primeira e inevitavel face do mundo mesmo.” (Freire, 1992, p.
860). O respeito ao conhecimento dos estudantes, principalmente, no tocante as
suas crencas, valores e o significado destas, deveriam concretizar-se como 0s
fundamentos a toda e qualquer acdo docente. Sobretudo, quando esta acédo refere-
se a formacado de estudantes que em um curto espaco de tempo estardo atuando
profissionalmente. O encontro dialégico destes valores com o aporte tedrico,
especifico da formacéo pretendida, serd determinante na composicdo ética deste
futuro profissional.

Maseto (1998), em uma discussao sobre o professor universitario, propde que
os cursos de graduacdo no ensino superior, como formadores de profissionais na
contemporaneidade, precisam pensar a formacdo de profissionais sob a 6ética da
totalidade. Parte do principio de que as instituicdes de ensino superior devem aludir
para a formagcdo de seus futuros profissionais como cidaddos — seres humanos,
sociais e, a0 mesmo tempo, profissionais competentes.

Isso tem uma consequéncia: as faculdades e universidades surgem como
locais de encontro e de convivéncia entre educadores e educandos, que
constituem um grupo que se relne e trabalha para que ocorram situacdes
favoraveis ao desenvolvimento dos aprendizes nas diferentes areas do

conhecimento, no aspecto afetivo-emocional, nas habilidades e nas atitudes
e valores. (MASETO, 1998, p.14).

Contudo, as resisténcias a mudancga de postura constituem-se sempre algo
penoso em qualquer instancia e no campo educacional isso nao difere. Freire, em
uma brilhante discussdo em co-autoria com Shor, busca responder a questbes
formuladas por educadores norte-americanos sobre a pratica educativa libertadora.

Em diferentes momentos desta obra € possivel encontrar alusdes as dificuldades
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vivenciadas por docentes ao buscar mudancas a atuagdo. Sobre esta questdo,

Freire posiciona-se de forma bastante firme e critica como podemos observar:

(...) quando jovens professores e jovens estudantes fazem uma pergunta
como essa, enfatizando, impropriamente, o rigor do curriculo oficial, na
escolha do contetdo dos programas, enfatizando as dimensfes autoritarias
dessa abordagem tradicional, dando o nome de “rigor” a essa forma
mecanica de pensar e de fazer curriculo, para mim isso ndo é “rigor”. O
curriculo padrdo, o curriculo de transferéncia é uma forma mecéanica e
autoritaria de pensar como organizar um programa, que implica, acima de
tudo, numa tremenda falta de confianca na criatividade dos estudantes e na
capacidade dos professores! (FREIRE; SHOR, 1986, p. 97).

Freire continua esta discussdo afirmando a sua compreensao sobre rigor,

numa perspectiva bem mais ampla.

Nés nos tornamos algo mais porque estamos aprendendo, estamos
conhecendo, porque mais do que observar, estamos mudando. Para mim,
esta é uma das conotagdes do rigor criativo na educacéo dialégica, uma das
conotagBes mais importantes. Se vocé ndo muda, quando esta conhecendo o
objeto de estudo, vocé nédo esta sendo rigoroso. (...) Mas o que tenho que
demonstrar aos estudantes é que tenho outro modo de ser rigoroso,
precisamente aquele pelo qual vocé faz mais do que observar — vocé tenta
interpretar a realidade. Assim, quando mais me aproximo criticamente do
objeto de minha observagéo, mais consigo perceber que esse objeto ndo é
porque ele esta se tornando. (...) Quanto mais minha observa¢éo vai além de
uma mera descri¢do ou opinido sobre o objeto e chego a um estagio em que
comeco a conhecer a razdo de ser que explica o objeto, tanto mais eu sou
rigoroso. (FREIRE, SHOR, 1986, p. 104).

A preocupacdo com o rigor na pratica educacional é fundamental, o equivoco
parece situar-se nas motivacées que geram tais discussoes. Entre estas motivagoes,
muitas vezes, aparece como um dos principais fatores, o aspecto quantitativo.
Segundo (FREIRE; SHOR, 1986), discentes universitarios demonstram esta
preocupacao ao remeter o “rigor’ a quantidade de leituras postas por uma disciplina.
Sobre este ponto, afirma que néo se trata de negligenciar a leitura, esta € essencial
a formacdo, mas, a quantidade n&o significa apropriacdo de contetudo. Assim, 0
importante ndo serd o niamero de livros, mas se com a leitura de alguns bons livros,
essenciais e fundamentais, os estudantes superaram o estagio informativo e
adquiriram uma compreensao critica sobre esta leitura.

Sem duvida alguma, Freire pode ser considerado um dos maiores criticos da

educacdo tradicional, ndo somente pelas reflexdes tedricas que desenvolveu, mas
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principalmente pelo fato destas reflexdes serem geradas a partir de uma pratica
consolidada sob bases contrarias ao paradigma tradicional da educagéo. Paradigma
este, que segundo a visdo de alguns autores, permanece presente nas

universidades, como a exemplo do que discute Behrens:

A primeira impressdo que se tem ao percorrer os corredores das
universidades, salvaguardando as excecdes, € que o paradigma tradicional
de ensino nunca abandonou a sala de aula. Observa-se o professor expondo
0 conteldo e os alunos em siléncio, copiando receitas e modelos propostos.
Com alguma habilidade, os alunos conseguem fazer questionamentos sobre
os contetdos, mas nem sempre encontram respostas que venham
estabelecer um resultado significativo para sua formacéo. (2009, p.44).

A descricdo desenhada por essa autora parece evidenciar uma realidade
significativa e atual sobre o espaco académico. A este fato ndo € possivel
determinar responsabilidades, pois envolve uma série de fatores, numa perspectiva
bem mais ampla e complexa. Behrens (2009), ao abordar a reproducdo do
conhecimento sob as premissas de paradigmas conservadores, como a exemplo do
paradigma tradicional de educacao, aponta as dificuldades de superacdo do mesmo.
Adverte que ndo se trata da inexisténcia de discussdes nesse sentido, ao contrario,
em diferentes areas do conhecimento observam-se estudos que visam suplantar as
influéncias reducionistas do modelo cartesiano. Contudo, o processo de transicao de
paradigmas resulta em inUmeros conflitos, desde a aceitacdo dos novos postulados
cientificos até a sua total rejeicao. Tais conflitos influenciam direta ou indiretamente
as diferentes instituicdes sociais.

N&do obstante, o presente momento histérico encontra-se marcado por
diferentes discussfes e iniciativas que visam a superagdo do paradigma tradicional.
Contudo, os efeitos praticos destas altercacbes sugerem tempo e paciéncia
historica. As discussdes referentes ao novo paradigma podem ser consideradas
recentes e caminham sob diferentes denominagdes, como podemos observar nas

palavras de Behrens:

No final do século XX, com o advento da Sociedade do Conhecimento, da
revolucdo da informacéo e da exigéncia da producdo do conhecimento,
aparecem outras denominacdes para o paradigma inovador: Cardoso (1995)
o denomina “holistico”; Prigogine (1986) e Capra (1996)“sistémico”; Moraes
(1997), Boaventura Santos (1989) e Pimentel (1993) “paradigma emergente”.
Além da multiplicidade de denominacdes, o paradigma inovador engloba
diferentes pressupostos de multiplas abordagens. (Behrens, 2009, p. 54).
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A autora pondera que entre as abordagens que iluminam as contribuicbes
desses autores € possivel considerar que a visdo de totalidade e a busca de
superacdo da reprodugdo para a producdo de conhecimento, representam uma
aproximagao entre 0S mesmos.

Ao se considerar as reflexdes desenvolvidas por Santos (1987) sobre o
paradigma emergente, encontrar-se-ao fundamentos que indicam o esgotamento da
modernidade e o0 espacgo, em construgdo, do novo paradigma. Afirma que a
modernidade, como uma nova visdo de mundo e de vida, concretizou a dicotomia
entre conhecimento cientifico e conhecimento do senso comum de um lado, e entre
natureza e ser humano de outro. Acerca do contetdo do conhecimento cientifico
desenvolvido na modernidade, reconhece-o com um conhecimento minimo que
limitou a possibilidade de muitos outros saberes sobre o mundo. “(...) o
conhecimento cientifico moderno é um conhecimento desencantado e triste que
transforma a natureza num autémato (...)". (SANTOS, 1987, p. 32).

Obviamente ndo cabe desconsiderar a producéo cientifica desenhada pela
modernidade, entretanto, cabe ressaltar como afirma Morin:

Os desenvolvimentos disciplinares das ciéncias ndo sO6 trouxeram as
vantagens da divisdo do trabalho, mas também os inconvenientes da
superespecializacéo, do confinamento e do despedagcamento do saber. N&o

so produziram o conhecimento e a elucidacdo, mas também a ignorancia e a
cegueira. (MORIN apud ARAUJO 2003:07).

Para Morin (1990), a atualidade requer o encontro com uma razado aberta,
contraria a uma razéo fechada calcada nos principios da ldgica classica. O autor
argumenta que isso nao significa desconsiderar a velha légica, mas integra-la em
um conjunto complexo. Assim, o conceito de complexidade como a possibilidade de
combinar o simples e o complexo. “O pensamento complexo é o pensamento que se
esforga para unir, ndo na confusdo, mas operando diferenciagées”. (MORIN, 1990,
p. 30). Neste sentido, se por um lado € inegavel o progresso cientifico gerado pela
modernidade, por outro lado ndo é possivel desconsiderar algumas consequéncias
desastrosas que compdem o cenario atual. Cunha (2004) analisa tais consequéncias

em relacdo a promessa de desenvolvimento sem, no entanto, cumprir a expectativa
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de felicidade, uma vez que acirrou a condi¢céo social da diferenca e nao soube como
tratar as questdes subjetivas do ser humano.

Santos (1987), ao apresentar o paradigma emergente, propde um conjunto de
teses com subsidios importantes as reflexdes propostas no presente estudo. Neste
conjunto de teses o autor abre suas discussbes apontando a necessidade de

suplantar a dicotomia entre as ciéncias sociais e as ciéncias naturais.

O conhecimento do paradigma emergente tende assim a ser um
conhecimento ndo dualista, um conhecimento que se funda na superacdo das
distingbes tdo familiares e 6bvias que até ha pouco considerdvamos
insubstituiveis, tais como natureza/cultura, natural/artificial, vivo/inanimado,
mente/matéria, observador/observado, subjetivo/objetivo, coletivo/individual,
animal/pessoa. (SANTOS, 1987, p. 40).

A superacao de praticas educacionais pautadas na fragmentacéo disciplinar
representa uma condicdo essencial a formacao superior. Santos (1987) afirma que
a especializacdo sob a légica da disciplinarizacdo do conhecimento, produziu ao
longo do tempo efeitos perversos nos diferentes setores da sociedade. O paradigma
emergente busca o conhecimento local, organizando-se a partir de temas. 1sso nao
significa limitar as possibilidades do conhecimento, mas ao partir de temas
concretos, construir novos conhecimentos envolvendo o maior nuamero de
correlagdes possiveis, “(...) reconstitui os projetos cognitivos locais, salientando-lhes
a sua exemplaridade, e por essa via transforma-os em pensamento total ilustrado”.
(SANTOS, 1987, p. 48).

Salienta ainda o conhecimento enquanto autoconhecimento e que todo o
conhecimento cientifico objetiva constituir-se em senso comum. NoO primeiro caso,
parte do pressuposto que € inviavel o descolamento entre o sujeito e seu

conhecimento, seus valores e sua historia, alegando:

A ciéncia ndo descobre, cria, e 0 ato criativo protagonizado por cada cientista
e pela comunidade cientifica no seu conjunto tem de se conhecer
intimamente antes que conheca o que com ele se conhece do real. Os
pressupostos metafisicos, os sistemas de crencas, 0s juizos de valor nédo
estao antes nem depois da explicacéo cientifica da natureza ou da sociedade.
Sao parte integrante dessa mesma explicacdo. (SANTOS, 1987, p. 52).
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A impossibilidade de retirar o sujeito do conhecimento do produto de sua acao
de conhecer parece revelar outra face ao fazer cientifico. Finalmente o autor discorre
sobre o distanciamento e a negacao forjada pela ciéncia moderna sobre o0 senso
comum. Afirma que a ciéncia pos-moderna propde o dialogo entre essas duas

instancias de conhecimento:

“(...) ao sensocomunizar-se, ndo despreza o conhecimento que produz
tecnologia, mas entende que, tal como o conhecimento deve se traduzir em
autoconhecimento, o desenvolvimento tecnoldgico deve traduzir-se em
sabedoria de vida”. (SANTOS, 1987, p. 57).

Este ultimo parece ser o grande desafio posto a educacdo na atualidade: a
producdo do conhecimento deve conduzir a sabedoria. Para tanto, a educacdo como
um todo, especialmente a educacédo superior, devera caminhar para a superacao da
l6gica desenhada pela modernidade sobre o significado da experiéncia.

Bondia (2002), desenvolve uma reflexdo profunda sobre a experiéncia, com
objetivo de desqualificar as conotacdes empiricas e experimentalistas relacionadas a
este termo pela ciéncia moderna. Assim, o autor propde pensar a educacao a partir
do par experiéncia e sentido e argumenta:

Se o0 experimento é genérico, a experiéncia € singular. Se a légica do
experimento produz acordo, consenso ou homogeneidade entre os sujeitos, a
I6gica da experiéncia produz diferenca, heterogeneidade e pluralidade. (...)
Se o0 experimento é repetivel, a experiéncia é irrepetivel, sempre ha algo
como a primeira vez. Se o experimento é preditivel e previsivel, a experiéncia
tem sempre uma dimensao de incerteza que ndo pode ser reduzida. Além
disso, posto que ndo se pode antecipar o resultado, a experiéncia ndo é o
caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece de antemao,

mas € uma abertura para o desconhecido, para o que ndo se pode antecipar
nem “pré-ver” sem pré-dizer”. (BONDIA, 2002, p. 28).

A compreensao de que a producdo de conhecimento ndo deve prescindir da
experiéncia, apresenta-se para este trabalho como um pressuposto de fundamental
importancia e sentido, assim como as demais reflexdes desenvolvidas até o
presente. A proposicao dos Projetos de Aprendizagem busca em sintese: articular a
experiéncia — enquanto acgao significativa; o conhecimento sobre o local; a historia
do discente, bem como o seu desejo no encontro de determinado objeto de
conhecimento para assim, desvelar a realidade e construir novos conhecimentos

sobre esta mesma realidade.



3 METODOLOGIA

Esta pesquisa € essencialmente educacional, o que implica o reconhecimento
sobre a dinamica e complexidade envolvidas. Refere-se a fenémenos
exclusivamente humanos e, por conseguinte, fendmenos sociais.

Ainda que se possa contar com indicativos quantitativos importantes para
determinar alguns fendbmenos em educacédo, a opcgéo por metodologias qualitativas
capazes de captar os sentidos para além do objetivo € o mais indicado neste caso.
N&o se trata de fortalecer a dicotomia muitas vezes presente entre o qualitativo e o
quantitativo como afirmam diferentes autores (TRIVINOS, 2006; MINAYO,1993;
ALVES,1991), mas reconhecer limitagcdes quando se busca vivificar os significados
presentes na interface sujeitos e conhecimento.

Alves (1991) aponta para as dificuldades presentes em caracterizar a
pesquisa qualitativa em face das inUmeras denominacdes presentes na literatura.
Contudo, o termo qualitativo, assim como conclui a autora, parece ser 0 mais
recorrente na literatura e se mostra o0 mais abrangente, podendo acolher diferentes
variacoes.

Para Minayo (1999), as metodologias de pesquisa qualitativa possibilitam a
inclusdo dos significados e das intencionalidades como inerentes aos atos, as
relacdes e as estruturas sociais. Neste caso, as estruturas sociais apreendidas para
além da sua existéncia, como construcdes humanas significativas. Ao referir-se ao

foco da pesquisa qualitativa, em outra de suas obras, a autora afirma:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das rela¢gdes, dos processos
e dos fenbmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.
(MINAYO, 1993).

Minayo (1993) ainda salienta que o modelo qualitativo, em sua esséncia, é
eminentemente descritivo. Desta maneira, o material primordial da investigacéo
qualitativa é a palavra, a fala cotidiana, seja nas relagdes técnicas e afetivas, seja

nos discursos intelectuais, burocraticos e politicos.
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Neste sentido, a fim de apreender as concepcdes dos estudantes de ensino
superior sobre a insercdo dos projetos de aprendizagem na sua formacéo
universitaria, considera-se o enfoque qualitativo o referencial mais adequado, uma
vez que permite, além de flexibilidade, maior profundidade dos dados e riqueza
interpretativa.

O presente estudo também é exploratorio, uma vez que busca investigar um
problema de pesquisa pouco estudado, com poucas evidéncias na literatura,
servindo para familiarizar o pesquisador com fenémenos relativamente pouco
conhecidos (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2006).

3.1 CONTEXTO

A pesquisa foi realizada no Setor Litoral da Universidade Federal do Parana,
localizado no municipio de Matinhos. O primeiro vestibular realizado por este Setor
ocorreu no ano de 2005. Esta primeira selecdo ofereceu apenas dois cursos de
graduagao — Gestdo Ambiental e Fisioterapia. No ano de 2006 foram criados mais
dois cursos de graduagéo noturnos — Gestdo e Empreendedorismo e Servigo Social.
Uma vez que o presente estudo visa levantar concepcbes de estudantes de
graduacdo sobre a sua vivéncia com os Projetos de Aprendizagem, optou-se em
eleger como publico alvo ideal para esta pesquisa alunos destes quatro primeiros
cursos de graduacdo, que ingressaram neste Setor, ainda que em anos
diferenciados.

A fim de situar o campo de estudo, foi necesséario apresentar resumidamente
a proposta pedagogico-curricular de um Setor Universitario recente, mas com uma
historia de luta bastante intensa. O desenho da proposta pedagodgica aponta,
indubitavelmente, para um trabalho inovador que prima pela superacdo do ensino
universitario como mera transmissao de saberes.

Em junho de 2004, o Conselho Universitario da Universidade Federal do
Parané institui o Campus do Litoral*. A opcdo do local para a nova Unidade n&o

ocorre gratuitamente, mas indica o significado mais amplo que deve acompanhar

! A histéria de criacdo e detalhamento do Projeto Politico Pedagdgico do Setor Litoral decorre das

seguintes fontes: Relatério Para a Comissdo Criada Pela Portaria n°® 1267/2004 — Reitoria UFPR;
Material de divulgacdo da Feira de ProfissGes; conversa com alguns docentes e vivéncia desta
pesquisadora como docente deste Setor.
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qualquer iniciativa educacional: o desenvolvimento territorial de uma regido ha muito
tempo politicamente abandonada. A fim de cumprir o seu objetivo central —
Desenvolvimento Territorial — se fazia necessario uma proposta pedagogica capaz
de elencar proposi¢cGes curriculares articuladas em torno da realidade local e,
paralelamente, desencadear a formacéo de estudantes situados criticamente no seu
espacgo-tempo. Este ultimo surge como condi¢do a formacéo de futuros profissionais
conscientes de sua responsabilidade com o desenvolvimento econémico, cultural,
social e ambiental, independentemente de sua area de formacéao ou local de atuacéo
futura.

A ndo existéncia de uma grade -curricular a principio gerou grande
estranhamento aos primeiros docentes concursados que se apresentaram. A
proposta literalmente estava para ser construida pela comunidade universitaria,
incluindo para esta empreitada professores, alunos e técnicos.

Havia sim, a esséncia do Projeto Politico Pedagdgico, com muita clareza
acerca das inovacdes que se propunha e, por conseguinte, com claras delimitacdes
sobre 0 que ndo deveria ser reproduzido naquele espaco educacional.
Possivelmente neste momento surgem o0s principais e mais significativos conflitos:
desconstruir velhas praticas em detrimento de um fazer sem precedentes na
formacdo e em experiéncias anteriores daquele grupo de docentes.

Inicialmente, a principal ruptura ocorre pela desestruturacdo organizacional.
Os velhos departamentos desaparecem e surgem as Camaras Técnicas,
constituidas por docentes com formacdo especifica da &area, e também por um
namero significativo de professores de outros campos do conhecimento. Esta
proposi¢céo imprime um caminhar “natural” ao dialogo interdisciplinar. Ainda que
impregnado de conflitos, este espaco assegura certa resisténcia a consolidagéo do
corporativismo, tdo frequente nos departamentos académicos.

Em verdade, as surpresas foram suficientemente soélidas para imprimir
provocacdes as representacdes presentes sobre educacao e instituicdo universitaria.
Ainda que tenhamos bons referenciais criticos sobre 0s processos pedagdgicos em
curso, a concretizacdo de uma pratica alicercada sobre pressupostos capazes de
dinamizar a relacéo entre docente, discente e conhecimento, mostra-se ainda muito

distante, como se pode analisar a seguir:
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A proposicao do Projeto Politico-Pedagogico do Setor Litoral da UFPR quer
superar 0os pressupostos da modernidade e lancar-se na constru¢cao de um
projeto inovador e emancipatério. Para tal, toma como principio a reflexdo
acerca da realidade concreta do lugar, como fonte primeira, para, em
dialogo como o conhecimento sistematizado, tecer a organizacao curricular
e o desenvolvimento de projetos que devem partir dos alunos e envolver os
professores e a comunidade.

Diferentemente do entendimento de conhecimento que preponderou na
modernidade, este projeto se estrutura pedagogicamente concebendo o
conhecimento como uma totalidade articulada, decorrente da reflexdo e do
posicionamento a respeito da sociedade e sua realidade concreta
envolvendo a educagédo e o homem. Obedecendo a esse principio, o Projeto
articulou seu curriculo em trés grandes fases: 1 - conhecer e compreender;
2- compreender e propor e, 3- propor e agir. Essas fases temporais sao
desenvolvidas dentro de trés grandes modulos que dialeticamente se
constituem e organizam todos os cursos. O primeiro médulo é constituido
por Projetos de Aprendizagem, o segundo formado pelas interagbes
Culturais e Humanisticas e o terceiro médulo organizado pelos
Fundamentos Tedricos-préticos. (Projeto Politico Pedagdégico. Universidade
Federal do Parana — Setor Litoral, 2008).

Assim, como a desconstrucdo dos versados departamentos, a proposicao
pedagogica também relune inovacfes para além do conhecido espaco da sala de
aula e desfaz as velhas estruturas. Os espacos de aprendizagem nao se restringem
a sala de aula, mas se subdividem: um dia da semana para realizacdo das
Interacbes Culturais e Humanisticas, um ou dois dias para os Projetos de
Aprendizagem, e dois ou trés dias para os fundamentos teorico-praticos.

A concretizacdo de inovacdes na educacdo nao ocorre somente a partir de
discursos inflamados sobre a necessidade de mudancas. Estas mudancas devem
passar necessariamente pela reflexdo profunda do corpo docente e técnico, numa
perspectiva de formacdo continuada, como proposto no Setor Litoral. Terdo que
tocar também a estrutura organizacional a fim de quebrar velhos habitos
consolidados historicamente. Na medida em que algumas portas que acessavam a
conhecidos caminhos se encontram fechadas, abre-se a possibilidade para repensa-
los. Certamente o Setor Litoral produziu tais condi¢cdes, mas a questdo que se

coloca é o significado dado aos novos caminhos.
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3.1.1 Os Projetos de Aprendizagem na Composic¢ao do Projeto Politico Pedagdgico

Os PAs - Projetos de Aprendizagem — na concepc¢do do Projeto Politico-
Pedagogico do Setor Litoral representam 20% da carga horaria curricular em todos
0S cursos, independentemente do nivel — graduacgéo ou técnico. A escolha do tema a
ser desenvolvido deve representar o interesse, exclusivamente, do estudante. Isso
sugere autonomia frente a qualquer predeterminacdo da Camara Técnica
correspondente ao seu curso e/ou limitacdo de qualquer outra natureza, que nao a
sua motivagcdo pessoal. Portanto, um dos grandes desafios impostos aos
professores coloca-se no estimulo a escolha de um tema capaz de representar
verdadeiramente o interesse do estudante e ainda, para muitos docentes, a
aceitacdo sobre a nao obrigatoriedade de vinculo entre o PA (Projeto de
Aprendizagem) e a area especifica de formacédo do discente.

Nos primeiros dois anos de atividades no Setor Litoral, em 2005 e 2006, as
Interacdes Culturais e Humanisticas e o0s Projetos de Aprendizagem eram
organizados e dinamizados por um grupo informal de professores. Em fevereiro de
2008, constitui-se oficialmente o GEPA — Grupo de Estudo dos Projetos de
Aprendizagem, correlato a uma Camara Técnica, composto por um docente de cada
curso, responsavel direto pela articulacdo entre camara técnica e os PAs. Dentre os
objetivos do GEPA destaca-se o aprofundamento tedrico acerca do espaco dos
Projetos de Aprendizagem; mobilizacdo e organizacdo dos espacos coletivos de
integracdo dos PAs e organizacdo e registros de todos os dados referentes aos
Projetos de Aprendizagem, a fim de constituir a meméria do que se tem
desenvolvido. Entre os eventos coletivos de divulgacao interna e externa dos PAs,
cabe destacar a Primeira Mostra de Projetos, realizada na primeira semana de
novembro de 2008. Este evento buscou estimular a divulgacdo e integragdo de
estudantes, técnicos e professores a fim de avaliar o processo vivenciado pelos
estudantes e seus mediadores no exercicio dos projetos de aprendizagem.

Os estudantes ao ingressarem na Universidade, no primeiro semestre
vivenciam atividades referentes a introdu¢do ao mundo universitario — PPP do Setor,
assim como o reconhecimento local com atividades correlacionadas aos
fundamentos tedrico-praticos e atividades especificas de mobilizacdo para o
despertar de um possivel tema de interesse para realizagdo do seu PA. Também
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concorrem para este despertar atividades especificas para este fim, realizadas nos
horarios reservados para orientacéo dos PAs.

Atualmente o Setor Litoral da Universidade Federal do Parana conta com sete
cursos de graduacao: Gestdo Ambiental e Fisioterapia com inicio em 2005; Gestao e
Empreendedorismo e Servico Social com inicio em 2006; Licenciatura em Artes,
Licenciatura em Ciéncias e Gestdo Publica que tiveram inicio no ano de 2008.
Somam-se a este quadro 0s cursos técnicos: Tecnico em Enfermagem, Técnico em
Agroecologia, Técnico em Gestdo Imobiliaria e Técnico em Hospitalidade e Turismo.
Finalmente existe um curso de ensino médio com técnico integrado — Técnico em
Orientacdo Comunitaria — com inicio em 2007. Cabe destacar que o vestibular na
UFPR Litoral ocorre no final do primeiro semestre do ano, diferente dos outros
setores da UFPR, iniciando o ano letivo sempre em julho-agosto.

Alguns cursos se desenvolvem no turno da manha e outros no turno da noite.
Gestdo Ambiental, Fisioterapia, Licenciatura em Artes e Técnico em Agroecologia
s&0 matutinos e os demais noturnos.

Atualmente o Setor Litoral conta com 279 estudantes no turno da manha e
621 estudantes no turno da noite. Entre os servidores ha um total de 84 professores

e aproximadamente 43 técnicos.

3.2 PARTICIPANTES

A amostra selecionada para o presente estudo refere-se a estudantes dos
seguintes cursos de graduacédo: (a) Gestdo Ambiental; (b) Fisioterapia; (c) Gestéao e
Empreendedorismo; e (d) Servigo Social. Os dois primeiros cursos incluem turmas
com ingresso em julho de 2005. Os dois ultimos, turmas com ingresso em julho de
2006. Portanto, a amostra do presente estudo conta com uma turma de cada um dos
cursos citados acima.

Ao considerar-se o total de estudantes dos cursos acima, matriculados em
2008, tem-se 86 estudantes. Deste total, 40 responderam aos questionarios
utilizados como instrumentos de coleta de dados, representando 47 % do total de

estudantes dos respectivos cursos, como detalhado no Quadro 1.
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QUADRO1 - DEMONSTRATIVO DOS CURSOS, COM ANO DE INGRESSO, NUMERO DE
MATRICULADOS EM 2008, NUMERO DE PARTICIPANTES E PERCENTUAL DE
PARTICIPANTES NO ESTUDO POR CURSO

CURSOS ANODE | 1t oADOS ALUNOS PERCENTUAL
INGRESSO PARTICIPANTES
EM 2008

Gestdo Ambiental 2005 22 12 55%
(Matutino)

Fisioterapia 2005 22 12 55%
(Matutino)

Gestéo e

Empreendedorismo 2006 22 11 50%
(Noturno)

Servico Social 2006 20 05 25%
(Noturno)

TOTAL 86 40 47%

Como se observa no quadro acima, a amostra total inclui 12 estudantes do
curso de Gestdo Ambiental com ingresso em 2005; 12 estudantes do curso de
fisioterapia com ingresso também em 2005; 11 estudantes do curso de Gestédo e
Empreendedorismo com ingresso em 2006 e 05 estudantes do curso de Servigo
Social, também com ingresso no ano de 2006. Optou-se por selecionar estudantes
destes cursos para o presente estudo por serem 0s primeiros cursos de graduacao
deste setor. Este fato indica uma maior experiéncia destes estudantes com o0s
Projetos de Aprendizagem.

A faixa etaria predominante entre os estudantes que responderam aos
guestionarios oscila entre 18 e 25 anos de idade. Entretanto, nos cursos noturnos
(Gestdo e Empreendedorismo e Servico Social) encontrou-se um numero
consideravel de respondentes com idade superior aos 30 anos de idade.

Evidenciou-se forte predominancia do sexo feminino (80%) entre os
participantes, principalmente nos cursos de Fisioterapia, Servico Social e Gestéao
Ambiental. No curso de Gestdo e Empreendedorismo, ocorre certa equivaléncia

entre ambos 0s sexos.

3.3 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Por tratar-se de uma pesquisa qualitativa, optou-se por empregar

instrumentos capazes de articular diferentes possibilidades de se perceber o
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fenbmeno investigado. Assim, foram utilizados a observacao livre, questionarios

abertos e analise documental.

3.3.1 Observacao Livre e Assistematica

Segundo Trivifios (2006), a observacao livre de um fenbmeno social exige
inicialmente o recorte simbdlico do seu contexto de origem, para que a partir deste
distanciamento, capaz de revelar sua singularidade, seja possivel estuda-lo em seus
atos, atividades, significados e relagoes.

J& a observacdo assistematica permite que o pesquisador assuma um papel
ativo no processo investigativo, caracterizando-se por ser espontanea e informal,
simples e sem a utilizacdo de técnicas pré-estabelecidas (MARCONI; LAKATOS,
2006). Geralmente é utilizada em estudos exploratérios, € mais livre que a
observacédo sistematica e néo precisa necessariamente do uso de fichas ou folhas
de registro (RICHARDSON et al., 2007).

Trabalhou-se a observacdo livre e assistematica na Primeira Mostra de
Projetos, realizada nos dias 4 e 5 de novembro de 2008, na UFPR - Setor Litoral.
Este evento académico propiciou a apresentacéo dos projetos de aprendizagem dos
alunos para banca constituida por docentes e técnicos da universidade e contou
com a presenca dos estudantes e da comunidade local. O numero elevado de
apresentacoes simultaneas limitou a presenca nos diferentes espacos, contudo
ainda assim foi possivel observar as diversidades dos temas e dos cursos
envolvidos.

No total foram observadas 30 apresentacdes entre os dias 04 e 05 de
novembro de 2008. As apresentacdes tinham uma duracdo média de 15 minutos,
sendo os 05 minutos finais reservados a esclarecimentos da banca e dos
participantes. Ressalva-se que a Mostra de Projetos incluia apresentagfes de todos
0os estudantes do Setor Litoral, portanto ndo somente o0s participantes desta
pesquisa. Do total de 30 Projetos de Aprendizagem observados, 16 correspondiam
as turmas envolvidas no presente estudo.

Outro importante momento de observagdao ocorreu no dia 19 de junho de
2009. Nesta ocasido, a Camara do Curso de Gestdo Ambiental organizou um

espaco de apresentacdo dos PAs para os formandos deste curso, especificamente a
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turma com ingresso em 2005, participante da presente pesquisa. As apresentacoes
foram abertas para outros estudantes e professores. A cada apresentagcéo
correspondia uma banca composta por dois professores convidados e o mediador do
estudante. As apresentaces ocorreram nos trés turnos e foi possivel acompanhar a
apresentacao de 10 projetos.

Nestes dois espacos de observagdo acima mencionados, buscou-se analisar,
a principio, os seguintes aspectos: o envolvimento do estudante com o seu Projeto
de Aprendizagem; aspectos reveladores de autonomia do aluno frente ao processo
de desenvolvimento do seu trabalho; motivacdes referentes ao tema escolhido;
aprofundamento teérico; producdo de conhecimento e mudanca de tema e
motivacdes para a mesma.

As observacdes foram devidamente transcritas e as impressdes presentes
nestas deverdo compor o trabalho de analise dos dados segundo o procedimento de

analise de contelido, descrito na ultima sessao.

3.3.2 Questionarios

Neste trabalho optou-se pela utilizacdo de questionarios abertos para verificar
como o0s estudantes concebem a sua formacdo a partir dos Projetos de
Aprendizagem.

A elaboracéo do questionario pautou-se nos objetivos da pesquisa e resultou
na elaboracdo de 13 questdes abertas. Para fins de estruturagao final, o instrumento
foi apreciado pela orientadora deste projeto e por dois professores das areas de
Sociologia e da Comunicacdo. Em um segundo momento, este questionério foi
testado com trés estudantes da graduacéo (Gestdo e Empreendedorismo e Gestéo
Ambiental), configurando-se em um estudo piloto. Pequenos ajustes se fizeram
necessarios para que o instrumento atendesse aos objetivos da pesquisa, sem
grandes dificuldades para os envolvidos (ANEXO 1).

Os questionarios foram apresentados no decorrer da Primeira Mostra de
Projetos da UFPR Litoral, momento em que oportunizou a reunido da comunidade
universitaria como um todo, pelo periodo de trés dias, para refletir exclusivamente

sobre o0s projetos de aprendizagem. Eles foram auto-administrados, isto &,
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fornecidos diretamente aos participantes e eles responderam, nao existindo
intermediarios e as respostas foram marcadas por eles.

No inicio das apresentacdes pelos alunos dos cursos investigados, nha
Primeira Mostra de Projetos da UFPR-Litoral, a banca examinadora (sob a
orientacdo desta pesquisadora) forneceu aos participantes informagdes sobre a
pesquisa e efetuou o convite para aqueles que desejassem dela participar. A
principio, todos os alunos na sala mostraram interesse em participar e receberam o
guestionario. Antes da entrega, foi apresentado um termo de consentimento
esclarecido para os alunos. Caso houvesse concordancia em participar da pesquisa,
os estudantes deveriam assina-lo e devolvé-lo aos professores da banca (ANEXO
2).

Os estudantes tiveram todo o periodo — manha ou noite — para responder aos
questionarios. Ao final das atividades, a banca recolhia os questionarios juntamente
com outros documentos. Do total dos estudantes, incluindo os diferentes cursos e
anos de ingresso, que participaram da Mostra de Projetos, 165 responderam aos
guestionarios, visto que naguele momento ndo havia como distinguir os cursos de
interesse da pesquisa. Destes 165, somente 40 foram considerados para o presente
estudo, especificamente aqueles realizados pelos estudantes de graduagdo com
ingresso nos anos de 2005 e 2006, e que constam dos dados de identificacdo (curso
e ano de ingresso). Optou-se por trabalhar com estas turmas por serem as mais
antigas e, portanto, apresentarem um tempo mais significativo em termos de
experiéncia com os Projetos de Aprendizagem.

Por uma questdo de ética, os questionarios distribuidos aos participantes da
pesquisa apresentavam somente dados relacionados ao curso, ingresso, idade e

Sexo.

3.4PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

A apreciacao dos questionarios foi realizada por meio de analise de conteudo.
A escolha desta técnica torna-se oportuna por permitir além da leitura dos conteudos
manifestos, a articulacdo destes com outras variaveis passiveis de interferéncia
como: variaveis psicossociais, contexto cultural, contexto e processo de producao da

mensagem (MINAYO, 1999). Bardin define a analise de contetido como:
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Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagfes, visando por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou ndo, que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producgdo/recepgao
(variaveis inferidas) das mensagens. (BARDIN, 1977, p. 34 apud
TRIVINOS, 2006, p. 160).

Para Minayo (1999), os esforcos para desvelar os conteldos latentes e
manifestos da pesquisa qualitativa geraram diferentes técnicas de analise. A autora
destaca a andlise de expresséo, analise das relacdes, analise tematica e analise da
enunciacdo. Neste trabalho, entende-se que a analise tematica torna-se mais
interessante por permitir o encontro com determinados temas que poderao indicar,
devidamente articulados com os referenciais tedricos, os valores presentes nas
concepcdes dos estudantes acerca dos PAS.

Neste sentido, a apreciacdo dos questionarios pautou-se na analise de
contetido, empregando as etapas da andlise tematica propostas por Minayo (1999,
p. 209-210).

Inicialmente, realizou-se uma leitura dos questionéarios a fim de se obter uma
impressao global do material a ser analisado. Em seguida, os dados foram
organizados segundo: curso; ano de ingresso, sexo e faixa etaria. Finalmente foram
identificados através de um numero.

As respostas individuais para cada pergunta foram transcritas em fichas.
Portanto, foram elaboradas treze fichas com 40 respostas. Cada ficha foi
minuciosamente lida sob orientacdo dos objetivos e dos referencias tedricos da
pesquisa. A partir deste processo se elegeu as unidades de registro, neste caso, 0s
temas que representam uma oragdo ou enunciado, como sugere Bardin (1979) e
que segundo a autora, visa descobrir “0s nucleos de sentido que compdem a
comunicacido”. Definidas as unidades tematicas, estas foram reagrupadas
novamente a fim de se definir e constituir categorias, com a finalidade de apreender
0 conjunto das concepcgdes dos estudantes de ensino superior sobre os Projetos de
Aprendizagem na sua formacgéao.

Foram definidas quatro categorias: a) Concepc¢des dos estudantes sobre a
articulacdo entre teoria e prética; b) interacdo projetos de aprendizagem e
conhecimento — conhecimento significativo; c) os projetos de aprendizagem e
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autonomia — uma via possivel para a construcdo do conhecimento; d) a experiéncia
dos projetos de aprendizagem como processo de aprendizagem.

Estas categorias de referéncia resultaram em um texto descritivo explicitando
0S aspectos mais significativos, sejam estes semelhantes, divergentes e/ou
elementos neutros presentes nos documentos analisados. Neste momento, a
proposta de triangulacdo de dados torna-se referéncia fundamental, visto que as
observacbes podem complementar, divergir ou trazer novos elementos para a
analise. Os documentos oficiais sobre o Projeto Pedagodgico do Setor Litoral e
diretamente aqueles relacionados aos Projetos de Aprendizagem, também se
somam a este contexto de andlise. Finalmente, baseando-se nos contetdos da
analise acima, foi realizada uma sintese interpretativa, apoiando-se na revisdo de
literatura e vivéncia desta pesquisadora como docente do Setor Litoral e mediadora

dos Projetos de Aprendizagem.



4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Para apreender as concepcdes de estudantes do ensino superior sobre a
insercdo dos Projetos de Aprendizagem na sua formacédo, buscou-se realizar um
aprofundamento tedrico sobre desenvolvimento cognitivo, com foco na adolescéncia
e idade adulta, bem como levantar os aspectos historicos e contemporaneos sobre
os Projetos de Aprendizagem. Também se recorreu a sistematizacdo disponivel
sobre a proposta pedagogica do Setor Litoral da UFPPR e documentos especificos
sobre os Projetos de Aprendizagem.

Como instrumentos de coleta de dados, optou-se pela observacéo livre e
assistematica em espacos onde se desenvolvem os PAs e a aplicacdo de
guestionarios abertos. Os dados dos questionarios foram submetidos a técnica de
andlise de conteldo, visando dimensionar os significados presentes nestes.

A partir da coleta de dados apresenta-se o desafio de se elaborar uma sintese
interpretativa capaz de representar uma dada realidade permeada por sentimentos,
valores, ideais, enfim, tudo o que é humano e de dificil traducéo.

Neste processo, a presente pesquisadora é parte totalmente implicada, pois
acompanha este trabalho desde o final do ano de 2005, como docente do campo de
estudo. Em que pese os esforcos no sentido de realizar certo distanciamento, em
alguns momentos esta vinculacdo torna-se também um referencial de analise
importante. Portanto, € inegavel que uma aproximacdo e convivéncia muito mais
direta, resulte em um envolvimento que extrapola em alguns momentos as etapas do
presente estudo e que ndo pode ser negada.

A partir do exposto, buscar-se-a explicitar as categorias levantadas, visando
articular numa relacdo dinamica os dados levantados neste estudo e as reflexdes
tedricas abordadas. As concepcbOes dos estudantes, apontadas a partir dos
questionarios, representam um material importante de ilustracdo as presentes
discussbes. Assim, os mesmos serdo identificados utilizando-se a abreviagdo “E”
indicando a expresséo Estudante, associado a um numero de identificacdo de cada
guestionario.

As categorias que serdo apresentadas no decorrer destas discussdes buscam
apreender a totalidade da fala dos estudantes que participaram deste estudo.

Portanto, em cada categoria havera a interrelacdo de diferentes questdes
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abordadas, mas que partilham de um mesmo tema e, portanto, agrupam-se em

novas categorias, as quais serdo apresentadas posteriormente.

4.1 ARTICULACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

E indiscutivel o fato de que os Projetos de Aprendizagem constituem-se em
uma proposta favoravel a articulacdo entre teoria e pratica. Todavia, esta
constatacdo ndo assegura sua ocorréncia nha pratica. Ao contrario, imprimir
verdadeiramente a articulacdo entre teoria e pratica remete de imediato a questdes
complexas. Séo referéncias a duas instancias diferenciadas e que guardam
individualmente suas particularidades o0 que exige interacdo e equilibrio,
principalmente quando estamos nos referindo a uma proposta pedagogica. Portanto,
a simples constatacdo de que os estudantes estdo quantitativamente agindo na
pratica, ndo responde a efetiva integracao entre teoria e prética.

Boutinet (2002), referindo-se a todo e qualquer projeto, defende a ideia da

unicidade da elaboracéo.

(...) a globalidade do projeto estd simultaneamente vinculada ao fim
perseguido, que ndo deve ser um paliativo, um simples sucedéaneo, e ao
procedimento instaurado para alcancar este fim. Integra concepcdo e
execucdo na mesma figura. (BOUTINET, 2002, p. 234).

Com isso o autor afirma a indivisibilidade entre teoria e préatica e reafirma
estas como partes diferenciadas, porém integrantes de um mesmo fazer.

A interacdo entre teoria e préatica aparece de forma bastante evidente em
diferentes questbes abordadas nos questionarios. Um bom exemplo refere-se a
pergunta sobre a contribuicdo dos Projetos de Aprendizagem na formacdo dos
estudantes. Neste ponto os alunos aludem diretamente a relacdo teoria e pratica
como fator estimulador a realizacdo deste trabalho. As concepcgbes apresentadas
demonstram também a importancia dos PAs como aspecto dinamizador da formacéo

ao serem proporcionados desde o inicio do curso, a saber:

e Sim, pratica desde o inicio do curso. (E 24)
e Sim, porque tem que aprofundar na teoria e aplicacdo do projeto que
possibilita experiéncia na pratica. (E18)
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e Sim, ajuda a unir teoria e pratica e sdo motivadores, ajuda a escolher o que
gostamos. (E33)

e Sim muito, os projetos introduzem a pratica da pesquisa cientifica que €
essencial para os avancos em todas as areas. (E 16)

e Sim, porque nos deixa mais atentos aos problemas sociais e desenvolve

maior capacidade para tentar resolvé-los. (E30)

As concepcgdes acima parecem indicar a mobilizagdo de interesses pessoais
na escolha de algo que “gostamos”, como evidenciado por um dos participantes. A
possibilidade da aplicacdo tedrica na pratica enquanto sinbnimo de experiéncia
concreta de aprendizagem, como demonstra uma das falas acima, parece revelar
outra forma de comprometimento com a acao de estudar. Entende-se segundo as
concepcgdes acima, a concretizacdo, a partir dos PAs, de vinculos efetivos entre os
estudantes e seus objetos de conhecimento. Vinculos estes diretamente
relacionados a aspectos sobre o desenvolvimento humano como os elucidados por
autores interacionistas.

Piaget (1964) é contundente ao afirmar que o conhecimento ndo se encontra
no sujeito, a priori, nem no objeto de conhecimento, mas na interagcdo de ambos.
Portanto, o conhecimento resulta sempre da acdo do sujeito sobre o objeto de
conhecimento.

Vygotsky, também considerado um interacionista, refere-se as caracteristicas
tipicamente humanas como resultado direto da interacdo dialética do ser humano e o
seu meio socio cultural. Este autor, em seus postulados sobre o desenvolvimento
humano, em diversos momentos, questiona a inadequacdo das praticas
pedagogicas observadas em seu contexto. Especificamente, referindo-se a

formacao dos conceitos afirma:

Um conceito € mais do que a soma de certos vinculos associativos formado
pela memoria, € mais do que um simples habito mental; € um ato real e
complexo de pensamento que ndo pode ser aprendido por meio de simples
memorizacéo. (VYGOTSKY, 2001, p. 246).
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Vygotsky é incisivo ao relacionar a formagéo de conceitos a um ato. Conclui
que a escola, na perspectiva da memorizacado de conceitos, ndo avanca para além
de uma repeticao vazia.

Infere-se que os Projetos de aprendizagem, priorizando a interacao teoria e
pratica, recolocam sentido a teoria, impelindo os estudantes a compreender os
fendmenos concretos teoricamente, elevando a qualidade do apreendido. Este
aspecto foi visivelmente constatado nas observacbes realizadas quando da
conclusao dos Projetos de Aprendizagem. Nestas observacgdes foi possivel constatar
o alto nivel de envolvimento teérico dos estudantes com o0s seus objetos de estudo.
Na grande maioria dos trabalhos apresentados, observou-se que o desvelar da
realidade imp6s a necessidade de busca e apreensdo de conhecimentos,
proporcionando a estes estudantes o dominio teorico efetivo em relacdo ao trabalho
concretizado.

Morin (2005), ao propor os sete saberes necessarios a educacdo do futuro
remete a urgéncia de situar o conhecimento em seu contexto para que possa ter

sentido. O autor, em sua discussao, cita Bastien:

(...) a evolugdo cognitiva ndo caminha para o estabelecimento de
conhecimentos cada vez mais abstratos, mas, ao contrario, para sua
contextualizacdo. (...) a contextualizac@o é condigdo essencial da eficacia
(do funcionamento cognitivo). (BASTIEN, 1992 apud MORIN, 2005, p. 36-
37).

Morin é contundente ao correlacionar a importancia da contextualizacdo do
conhecimento para o desenvolvimento cognitivo, por mais dificil que isso seja.
Argumenta que diante das multiplas dimensdes com que o0s problemas
contemporaneos se apresentam, torna-se cada vez mais ampla e profunda a
inadequacao dos saberes desunidos, divididos e compartimentados.

Entretanto, para que se constituam articulagdes produtivas entre a teoria e a
pratica, os Projetos necessitam ir além do fazer pelo fazer ou da pratica pela pratica.
Neste caso, 0 envolvimento com as dimensdes locais, sejam estas caodticas e/ou
promissoras, torna-se um elemento fundamental. Santos (2001), a propésito do
paradigma emergente ou pos-moderno, defende o conhecimento local como

possibilidade restauradora da totalidade do conhecimento:
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No paradigma emergente o conhecimento é total, tem como horizonte a
totalidade universal de que fala Wigner ou a totalidade indivisa de que fala
Bohm. Mas sendo total, é também local. Constitui-se em redor de temas
gue em dado momento sdo adotados por grupos sociais concretos como
projetos de vida locais, sejam eles reconstruir a histéria de um lugar, manter
um espaco verde (...). A fragmentacdo pds-moderna nao € disciplinar e sim
tematica. Os temas séo galerias por onde os conhecimentos progridem ao
encontro uns dos outros. Ao contrario do que sucede no paradigma atual, o
conhecimento avanca na medida que o seu objeto se amplia, ampliacdo
que, como a da arvore, procede pela diferenciacéo e pelo alastramento das
raizes em busca de novas e mais variadas interfaces.

A contextualizagdo do local como desafio aos Projetos de Aprendizagem
insere os discentes em uma dindmica capaz de despertar para inimeros temas da
realidade. Aspectos sociais, politicos, econdmicos e culturais passam a integrar o
cotidiano académico, como desafios concretos ao fazer educacional. Para além de
assistir a realidade, estes estdo mobilizados para a acdo sobre esta mesma
realidade. Quando os estudantes foram questionados sobre o significado dos
Projetos de Aprendizagem, 34% atribuem o significado dos PAs a possibilidade de
contribuir de alguma forma para o desenvolvimento local, demonstrando
compromisso com 0s problemas de sua realidade. Esta ocorréncia pode ser

exemplificada a partir das seguintes concepcoes:

e Planejamento e implementacdo (ou diagndstico) de acbes que, de alguma
forma causam impactos sobre a realidade e/ou a area de inferéncia das
atividades. (E1)

e O aluno escolhe um tema pelo qual se interessa, vai atras de conhecimentos
e elabora propostas com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento do
Litoral. (E16).

e A possibilidade de criar, ajudar, construir e desenvolver conhecimento em
varios aspectos. (E37).

e Projetos que envolvem a sociedade académica com a populagdo local,

trazendo um maior conhecimento e direcionamento para o aluno. (E17).

Os obstaculos apresentam-se pelo caminho e vao como que integrando estes
estudantes em uma realidade muitas vezes nunca vivenciada. Quando indagados

sobre as dificuldades encontradas no trabalho com os Projetos de Aprendizagem,
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alguns estudantes referem-se somente a problemas de cunho politico. Mencionam
dificuldades sobre a sua insercdo no municipio, sejam estas pelo acesso a
informacdes e/ou abertura para realizacdo de algumas intervencdes. Embora estas
concepcdes nao representem a maioria dos participantes, percebe-se preocupacdes
que extrapolam o campo teérico e académico. Estes estudantes comecam a
vivenciar questbes préprias das estruturas sociais, limitadoras ao seu fazer, que
certamente se fardo presentes no seu futuro profissional. Seguramente discussfes
tedricas com temas relacionados a politicas puablicas, abordariam questdes
semelhantes, porém nao teriam as mesmas implicacdes de quando se apresentam
como um entrave a acdo propriamente dita. Freire (1979), em seu livro Educacéo e
Mudanca, desenvolve uma brilhante reflexdo sobre o compromisso do profissional
com a sociedade. Expde algumas condi¢cdes para que este compromisso seja
auténtico:
Todavia, existe algo que deve ser destacado. Na medida em que o
compromisso ndo pode ser um ato passivo, mas praxis — agéo e reflexdo
sobre a realidade — inser¢cdo nela, ele implica indubitavelmente um
conhecimento da realidade. Se o compromisso s6 é vélido quando esta
carregado de humanismo, este, por sua vez, sé é consequente quando esta
fundado cientificamente. Envolta, portanto, no compromisso do profissional,
seja ele quem for, estd a exigéncia de seu constante aperfeicoamento, de
superagdo do especialismo, que ndao é o mesmo que especialidade. O
profissional deve ir ampliando seus conhecimentos em torno do homem, de
sua forma de estar sendo no mundo, substituindo por uma visdo critica a

visdo ingénua da realidade, deformada pelos especialismos estreitos.
(FREIRE, 1979, p. 21).

O autor insere o termo compromisso e qualifica-o como acao e reflexdo sobre
uma realidade concreta, sem a qual ndo se constitui o exercicio pleno do ser
comprometido. Novamente, quando os estudantes foram provocados sobre as
diferencas percebidas em relacdo ao ensino tradicional e os PAs, um numero
significativo deles pauta a teoria e a pratica como um destaque importante em

relacdo aos Projetos de Aprendizagem, como se observa nos depoimentos abaixo:

¢ No ensino tradicional vocé tem que inventar situacfes que simulem a pratica,
Nno ensino por projetos vocé direciona para situacdes que te motivam. (E33).

e Desenvolver pesquisas e estudos com a¢des em projetos préticos. (E 4).
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e O envolvimento do local com a universidade (E 17).
e A articulagdo da teoria com a pratica no ensino tradicional s6 existe nos

estagios, ao contrario dos projetos. (E 36).

Os depoimentos acima, bem como em outros nao ilustrados, apontam o
encontro dos estudantes com uma forma de estudar que imprime caracteristicas
facilitadoras ao processo de aprendizagem. A interacdo com o local, segundo os
depoimentos apresentados pelos participantes, torna-se relevante por diferentes
fatores: maior sentido aos estudos tedricos; possibilidade de escolha de situacdes
de interesse pessoal; possibilidade de contribuir com aspectos da realidade social.
Particularmente, o Ultimo fator revela uma face importante do trabalho com os PAs.
Uma grande parcela dos participantes constitui-se de jovens, representantes de uma
geracdo marcada por interacdes, predominantemente virtuais, portanto a
interconexao com a realidade social integraliza-se como uma parte fundamental a
formagéo dos mesmos.

Assim, pode-se inferir até o momento que os Projetos de Aprendizagem
abrem um campo capaz de proporcionar um encontro com a praxis. Contudo,
ressalta-se que tais condicdbes ndo surgem tdo somente de uma proposta
pedagdgica isolada, mas de um Projeto Pedagégico articulado sobre bases

politicamente assumidas.

Sendo uma politica em meio a outras politicas, o Setor Litoral quer aliar-se a
cultura, aos valores, aos problemas da sociedade local fazendo da
formacao uma experiéncia que multiplica possibilidades na construgdo de
novos conhecimentos. (UFPR LITORAL, 2009).

Assim, aléem dos PAs que buscam esta articulagdo com a realidade local,
também o fazem os outros modulos que compdem o Projeto Pedagdgico deste
Setor, como: os fundamentos tedrico-praticos; as interacdes culturais e

humanisticas; os projetos de docentes e 0s projetos de pesquisa e extenséao.
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4.2 PROJETOS DE APRENDIZAGEM E CONHECIMENTO — CONHECIMENTO
SIGNIFICATIVO

A fim de pensar a integracdo entre Projetos de Aprendizagem e
conhecimento, percebeu-se a necessidade diante das questbes elucidadas pelos
estudantes, de desenvolver estas reflexdes sob duas abordagens: a) conhecimento
significativo e construcdo do conhecimento e b) construcdo do conhecimento e
autonomia. Mesmo que diretamente implicadas, estas questfes individualmente
guardam, respectivamente, suas especificidades.

Na grande maioria das concepc¢fes apresentadas pelos participantes deste
estudo, a escolha do tema para realizacdo do PA apresenta motivacdes pessoais.
Entre estas motivacdes, 50% dos participantes relatam sua histéria de vida como
fator determinante desta escolha. Os demais se distribuem em motiva¢des de cunho
social e profissional. Os depoimentos revelam escolhas que parecem fundamentar-

se em algo concreto e significativo, como ilustrado abaixo:

A escolha do tema se deu em funcdo basicamente de trés consideracoes:

afinidade com o tema; possibilidade de trabalhar o tema na perspectiva da

gestdo ambiental; oferecer novas alternativas as comunidades rurais, uma
vez que morei boa parte da minha vida no campo. (E1)

e Motivo — identificacdo. Ha uma relacdo com minha histéria de vida, pois
sempre me interessei por educacdo em virtude da atuacado profissional da
minha mae. (E2)

e A minha identificagdo com a area ocorre antes mesmo de ingressar no curso.
(E18)

e A paixao pelo tema. (E10)

e Existe relagdo com a educacao que recebi. (E25)

Os relatos acima denotam a vinculagdo direta com aspectos proximos dos
estudantes, algo que ndo vem exatamente de aprendizagens escolares, mas
experiéncias concretas relacionadas com sua historia singular. Especialmente do
altimo relato “a educagao que recebi”, ainda que remeta a educacao, infere-se que a

referéncia n&o se coloca na educacao escolar, mas na cultura, na interacdo com o
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seu meio familiar e social. Alude para principios e valores de uma dada conduta de
vida. Questdes como experiéncias vivenciadas desde a infancia, bem como outras
gue denotam dificuldades vivenciadas no interior da familia, comp&em o repertoério
das motivacdes encontradas para a escolha do tema.

O conhecimento significativo atualmente insere-se em discussdes veiculadas
ao que Silva (2008) nomeia de paradigma das aprendizagens significativas, como

podemos observar:

Esse paradigma vem se constituindo em um movimento de ressignificagcao
do processo de ensino aprendizagem. Isso ocorre quando considera que 0s
estudantes possuem a potencialidade de aprender — principio de
educabilidade — o que os diferencia sdo seus percursos de aprendizagens.
Tais percursos séo condicionados pelas histérias de vida dos aprendentes e
pela diversidade sociocultural das escolas. (...) Nessa linha de pensamento,
0 espago educativo se transforma em ambiente de superacdo de desafios
pedagégico que dinamiza e significa a aprendizagem, que passa a ser
compreendida como constru¢éio de conhecimentos e desenvolvimento de
competéncias em vista da formagéo do cidadao. (SILVA, 2008, p.11).

Para este autor ndo ha espaco para pensar 0 ensino enquanto transmissao
linear de conteudos curriculares prontos e acabados. Para que 0 ensino possa
constituir-se em constru¢do do conhecimento, a aprendizagem significativa constitui-
se uma condicao.

Segundo Zabala (1999), aprendizagem mecanica significa a reproducdo literal
de um conhecimento, impossibilitando sua utilizacdo para além do contexto em que
foi apreendido, ou mesmo respostas adequadas quando abordado novamente.
Contrapde-se a esta forma de aprendizagem com o conceito de aprendizagem

significativa afirmando:

E uma aprendizagem compreensiva: conhecemos o porqué do que
aprendemos e sabemos utilizar este conhecimento cada vez que a
oportunidade ou a necessidade apresenta-se. E uma aprendizagem em que
somos capazes de atribuir significado ao conteddo aprendido. (ZABALA,
1999, p. 97).

O conceito de aprendizagem significativa encontra-se diretamente
relacionado com a possibilidade do estabelecimento de vinculos entre 0os novos
conhecimentos e os conhecimentos prévios, que o0 estudante dominava antes do

contato com 0 novo.
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(...) a diferenga entre aprendizagem significativa e aprendizagem mecénica
ou repetitiva remete, em Ultimo termo, a quantidade e a qualidade dos
vinculos que é possivel estabelecer entre o novo conteddo de
aprendizagem e o0s conhecimentos prévios. (AUSUBEL, 1973, apud
ZABALA, 1999, p. 97).

A mobilizacdo para escolha do tema dos Projetos de Aprendizagem
demonstra a articulacéo entre a busca de novos contetdos e os conhecimentos pré-
existentes, contribuindo para definicdo da atuacéo futura destes estudantes. E o que

se observa nos depoimentos a seguir:

e Afinidade com o assunto. E com esse tema que quero trabalhar na minha vida
profissional. (E17)

e Existe relagdo com a minha histéria de vida. O tema do meu projeto € uma
area de especializa¢do a qual pretendo cursar. (E21)

e Esse € 0 meu segundo projeto, troquei de tema para buscar uma relagéo
mais préxima ao curso. Acredito que a responsabilidade tanto individual
guanto empresarial faz parte da vida de cada pessoa — suas experiéncias,
cultura, relacbes sociais — assim acredito que esse projeto, além de trazer
fatos passados meus — outros conhecimentos, oportuniza novas pesquisas.
(E29)

Estas afirmacfes demonstram certa firmeza em termos de defini¢cdes futuras,
introduzindo uma opcéo profissional a seguir. Ressalta-se que esta pesquisa foi
realizada em novembro de 2008, momento em que estes estudantes
encaminhavam-se para o seu Ultimo semestre. Até este momento, em muitos casos,
mudangas ocorreram em relacdo aos seus PAs, mas por ocasido deste estudo, as
concepgOes apresentadas referem-se ao trabalho final, portanto, falam a partir da
experiéncia vivida e integralizada.

Ndo se pretende negar a ocorréncia destes fatores em propostas
educacionais que nao se utilizam dos Projetos de Aprendizagem na formacao de
seus discentes. Entretanto, a mobilizacdo de interesses pessoais na formacéo

académica parece contribuir para aprendizagens passiveis de conformar, além dos
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conhecimentos produzidos, sentidos dificeis de captar em formacdes que partem
exclusivamente de aspectos tedricos. Estes sentidos remetem ao encontro de
guestdes de cunho pessoal e, portanto, motivacionais do desenvolvimento.
Novamente quando da pergunta aos estudantes sobre a contribuicdo dos
Projetos de Aprendizagem para a sua formacao, aparecem depoimentos passiveis
de indicar que os PAs promovem vinculos importantes para formacao integral destes

estudantes, como nos depoimentos abaixo:

A iniciativa propicia o desenvolvimento de elementos fundamentais a
formacdo como: autonomia, criatividade, aprendizado, comunicacdo entre
outros. (E1)

e Sim, através dos projetos temos a oportunidade de estudar algo de nosso
interesse mesmo que extrapole o conteudo do curso. (E6)

e Estimula a busca individual pelo conhecimento.(E7)

e Buscando se aprofundar nos temas com o0s quais se identifica, € possivel
obter realizacdo pessoal ao fazer o que se gosta e dessa forma ser um bom
profissional. (E2).

e E onde o aluno escolhe um tema ao qual tem mais interesse e se dedica ao
tema. E onde o conhecimento especifico entra. (E10)

e Eles sdo um estimulo ao estudo e nos levam a descobrir que area seguir
dentro da profissao. (E17).

e Sim, porque ajuda o académico a se identificar com um tema, dentro deste
tema uma vocagao ou um sentido para auxiliar os estudos “aprofundar”. (E28)

¢ Na questdo pessoal o projeto nos torna mais autbnomos, exigindo decisdes

quanto a direcdo dele. Nas pesquisas percebemos o0s caminhos que
gueremos seguir e nos auto-avaliamos para decidir se é esse o caminho ou

se queremos outro foco — temos esse poder decisorio. (E29)

A grande maioria dos entrevistados afirma positivamente a contribuicdo dos
Projetos de Aprendizagem na sua formacao. Nesta questdo especificamente, existe
uma distribuicdo bastante interessante quanto as justificativas apresentadas nos
depoimentos. Revelam aspectos relacionados a diferentes dimensfes da vida: o

desenvolvimento social e critico; aspectos culturais; a importancia de mobilizacdes
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de cunho pessoal; maior comprometimento e responsabilidade; autonomia,
possibilidade de contribuir com o local e também aspectos profissionais.

Segundo as concepcles apresentadas, torna-se visivel a mobilizacdo nestes
estudantes, de questdes para além da formacao técnica. Aspectos que ampliam o
horizonte social e cultural sdo reconhecidos como consequéncia do trabalho com os
PAs. Mesmo as referéncias de cunho profissional estdo associadas a dimensodes
maiores. Relata-se a motivacao intrinseca que independentemente de estimulos
externos, se caracteriza por processos de aprendizagem mobilizados pela prépria
experiéncia de aprender. “(...) a experiéncia do sentimento de competéncia e
autodeterminacdo, sentimento que se experimenta na propria realizacédo da tarefa e
que ndo depende de recompensas externas”. (TAPIA E MONTERO, 1990 apud
ZABALA, 1999, p. 118).

Zabala (1999) defende que os objetivos da educacdo devem contribuir para
que as aprendizagens sejam significativas e profundas. Este objetivo permite
potencializar no discente uma disposicdo para que ocorram 0s vinculos entre 0s
novos conhecimentos e agueles previamente estabelecidos. O autor se apoia em

Pozo para aprofundar este conceito:

(...) trata-se de ir encontrando motivos internos nos quais, inicialmente, sé
se vejam motivos externos. Sao diversos os fatores que intervém no
interesse pro aprender, ligados todos eles em boa parte ao ambito
emocional, tal como a representacdo que temos de nés mesmos e de
nossas possibilidades, as expectativas de éxito, a existéncia de relagéo
entre os conteddos e as experiéncias pessoais, o conhecimento sobre as
proprias competéncias e as dificuldades no processo de aprendizagem, ou
as avaliagBes que sado feitas ou que fazemos do trabalho realizado, etc.
(POZO, 1996 apud ZABALA 1999, p.118).

A concretizacdo da motivacdo intrinseca indica a presenca de diferentes
fatores, sendo estes muitas vezes, negligenciados na educacao, principalmente no
tocante ao ensino superior. O fato de o0 ensino superior interagir com sujeitos na sua
fase adulta ou final da adolescéncia imprime a necessidade de um ritmo objetivo,
isento de determinag¢des emocionais e afetivas.

Contudo, ao tomarmos a abordagem construtivista do conhecimento percebe-
se que toda e qualquer acdo pressupde sempre uma necessidade. Para Piaget
(1967) independentemente da idade e da origem — fisiolégica, afetiva ou mesmo

intelectual — a acao pressupde sempre uma necessidade capaz de mobilizar o
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sujeito. Portanto, o ato de conhecer implica sempre algo que pode ser interno ou
externo, mas que em ultima instancia impde a necessidade de busca. Ao discutir,
especificamente, sobre a adolescéncia e as transi¢cdes tipicas desta fase da vida,
Piaget (1976) atribui significativa importancia a interacdo do individuo no mundo
adulto. Relaciona afetividade a atributos motivadores. Para o autor, afetividade
significa energia para a conduta:

Verificamos, assim, que as principais caracteristicas intelectuais da
adolescéncia decorrem direta ou indiretamente da elaboracdo das
estruturas formais, e que essa elaboragdo constitui 0 acontecimento central
do pensamento caracteristico dessa fase. Quanto as novidades afetivas que
assinalam essa fase, podemos falar em duas novidades principais e que,
como sempre, sdo paralelas ou correspondentes as transformacdes
intelectuais, pois a afetividade representa o fator de energia das condutas,
enquanto a estrutura define as fun¢des cognitivas (o que nao significa que a
afetividade seja determinada pelo intelecto, nem o inverso mas, que 0
intelecto e a afetividade estéo indissoluvelmente unidos no funcionamento
da pessoa. (PIAGET, 1976, p. 258).

Afetividade e cognicdo aparecem como algo presente e interconectado,
podendo se concluir, que a afetividade € um principio fundamental a proposicao de
aprendizagens que se pretende serem capazes de contribuir para a producédo do
conhecimento, independentemente de fatores cronoldgicos.

Vygotsky atribuiu especial atencdo a interrelacdo afetividade e intelecto. A
separacdo destas duas categorias representa uma limitacdo a compreensao do
desenvolvimento do pensamento. “Quando falamos de relagdo do pensamento e da
linguagem como o0s outros aspectos da vida da consciéncia, a primeira questao a
surgir é a relacao entre intelecto e afeto”. (2001, p. 16). O autor debruga-se sobre os
aspectos afetivos, também como fator determinante a constituicdo do pensamento e
do conhecimento. “...) a andlise determinista do pensamento pressupde
necessariamente a revelacdo dos motivos, necessidades, interesses, motivacoes e
tendéncia motriz do pensamento, que lhe orientam o movimento nesse ou naquele
aspecto.” (VYGOTSKY, 2001, p.16).

Davidov (1999), seguidor das ideias de Vygotsky, além de retomar as
questdes relacionadas as emocdes — a dimensdo subjetiva da dindmica do
desenvolvimento - qualifica-as de forma ainda mais determinante nos processos

mentais.



81

A coisa mais importante na atividade cientifica ndo é a reflexdo nem o
pensamento, nem a tarefa, mas a esfera das necessidades e emocgdes. (...)
As emocgBes sdo muito mais fundamentais que os pensamentos, elas sdo a
base para as todas as diferentes tarefas que um homem estabelece para si
mesmo, incluindo as tarefas do pensar.(DAVIDOV,1999, p.7 apud
LIBANEO, 1998, p.15).

O autor afirma que nao existe como pensar as ac¢fes humanas sem
considerar os sentidos subjetivos presentes nas diferentes instancias da vida dos
sujeitos. Portanto, ndo é possivel desvincular essa dimensao do ato educativo em
sua globalidade. Toda e qualquer acdo que se pretenda educativa, requer o
permanente exercicio do encontro com o estudante e suas multiplas dimensdes
enquanto ser cognoscente. Isso significa contemplar o horizonte pleno das
potencialidades presentes neste sujeito do conhecimento, incluindo desejos,
necessidades, limitagfes e incertezas. Estas Ultimas, deveriam ser consideradas
préprias do ato de producédo do conhecimento. Com isso ndo pretende-se sugerir a
transformacdo do espaco escolar em um consultério psicolégico, mas desenvolver
um novo olhar sobre a a¢ao educativa.

Tal movimento requer uma postura diferenciada em relacdo, por exemplo, a
concepcgao sobre o “certo e o errado”. Cortella (2008) desenvolve uma importante
discussédo sobre este tema ao abordar questdes referentes ao método, em uma

ampla reflexdo sobre o conhecimento como construcéo histérica e cultural.

Essa é a razao basica pela qual o ensino do conhecimento centifico precisa
reservar um lugar para falar sobre o erro; o conhecimento é resultado de
processo e este ndo esta isento de equivocos, isto é, ndo fica imune aos
embaracgos que o préprio ato de investigar a realidade acarreta.

O erro ndo ocupa um lugar externo ao processo de conhecer; investigar é
bem diferente de receber uma revelacéo limpida, transparente e perfeita. O
erro é parte integrante do conhecer ndo porque “errar € humano”, mas
porque nosso conhecimento sobre o mundo da-se em uma relacdo viva e
cambiante (sem o controle de toda e qualquer inteveniéncia) com o proprio
mundo.

Errar €, sem duvida, decorréncia da busca e, pelo ébvio, s6 quem nédo
busca ndo erra. Nossa escola desqualifica o erro, atribuindo-lhe uma
dimenséo catastréfica; isso ndo significa que, ao revés, deva-se incentiva-lo,
mas, isso sim, incorpora-lo como uma possibilidade de se chegar a novos
conhecimentos. Ser inteligente ndo € nao errar; € saber como aproveitar e
lidar bem com os erros. (CORTELLA, 2008, p. 93).
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Quando da apresentacdo dos Projetos de Aprendizagem concluidos,
observou-se que o fechamento do trabalho contribui para tomada de consciéncia do
longo e proficuo caminho percorrido. As sinteses realizadas pelos discentes sobre o
processo vivenciado desde o primeiro tema escolhido, até a consecucdo do projeto
atual, revelavam um processo cercado de dificuldades, erros e acertos. Contudo,
exatamente esta consisténcia do vivido e a tranquilidade sobre a aceitacdo destes
erros, incertezas e por vezes até desisténcias, justificavam a importancia e emocao
atribuida pelos discentes ao trabalho realizado. A riqueza de conteudos e,
profundidade com que foram abordados, dimensiona a aprendizagem proporcionada
pelos Projetos desenvolvidos, como no relato a seguir:

e Conectividade entre projetos, parcerias realizadas, inclusive entre PAs.
Contatos estabelecidos, possibilidade de liberdade de direcionamento do
aprendizado do curso, estudar o que se quer. Acho que eu aprendi muito

nestes quatro anos. (Observacao)

Este processo é singular, embora o professor tenha um papel fundamental na
mediacdo entre o0 estudante e o0 objeto de conhecimento. As experiéncias
acumuladas sdo Unicas e habitam o universo representativo do educando. A
gestacdo e concretizagdo do conhecimento sobre determinado conteudo,
preferencialmente situado na realidade propria a qual o estudante se encontra, cabe
exclusivamente a ele. Isso ndo significa anular a possibilidade de cooperacéo entre
estudante/estudante; estudante/docente e/ou qualquer outra forma de interacao.
Porém, os resultados do processo entre sujeito e objeto de conhecimento seréo
sempre individuais e em consonancia com a histéria de vida deste sujeito.

Assim, 0s movimentos necessarios a consolidagdo de novos conhecimentos
exigem motivacgoes internas, capazes de mobilizar para esta acéo. Esta posicao, de
imediato anula expectativas em torno de concepg¢des do conhecimento como algo
estatico, sem qualquer conexdao com sua producao histérica. Também rompe com
visdes superiores e transcendentais. (CORTELLA, 2008).

Cortella afirma também que no momento em que os professores e
professoras, consciente ou inconscientemente, negam aos estudantes a

possibilidade de compreensdo acerca do conhecimento resultar sempre de
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condi¢des culturais, sociais e histéricas, acabam por reforcar a sensacdo do
conhecimento como algo fora do alcance dos mesmos. “(...) o conhecimento,
qualquer um, origina-se do que fazemos e, aquilo que fazemos, esta embebido da
Cultura por nos produzida, ao nos produzirmos.” (2008, p. 91).

Segundo as concepcdes apresentadas pelos estudantes referentes as
percepgdes sobre mudancas na forma de estudar, observam-se 4 estudantes que se
manifestam de forma negativa, porém sem justificativas para suas respostas,
apenas “nao”. No entanto, 36 estudantes apresentam concepg¢des que demonstram
o reconhecimento de mudancgas significativas na forma de estudar a partir dos PAs.
Nestas concepcdes aparece igualmente a valorizacdo da autonomia gerada pelos
Projetos, bem como aspectos relacionados a mobilizacdo da curiosidade e do auto-
interesse pela busca do conhecimento. A experiéncia dos Projetos de Aprendizagem
parece abrigar recursos diferenciados que promovem uma vontade prOpria de

envolver-se com a proposta, como € demonstrado nos exemplos abaixo:

e Porque se descobre um mundo de teoria que faz sentido para nos, pois
estamos fazendo atividades que nos propomos, e isso influenciou e motivou
em minha vida e também como estudante. (E30)

e A busca de informacéo e aprofundamento no tema escolhido se tornou mais
racional e objetiva. (E3)

e Senti que existe a possibilidade de direcionar de forma ndo sé do
enriquecimento cultural individual, mas ao mesmo tempo utiliza-lo para o
beneficio da comunidade. (E 37)

e O aprofundamento tedrico-metodologico e a necessidade de pesquisar cada
vez mais. (E38)

e No estudo passei a estudar ndo somente o tema principal, mas sempre me

aprofundar e buscar o “porque” de cada coisa (E19)

Mesmo as falas que explicitamente ndo referenciam a motivacdo, parecem
expressar indicios de que algo mudou. O querer mais, ndo por imposi¢cao externa ou
medo, mas provavelmente por algo implicito de dificil nomeacéo objetiva, mostra a
mobilizacdo de um querer pessoal e intransferivel que denota o encontro com

possibilidades de assumir-se enquanto produtor de conhecimento.
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Em outros momentos, observam-se falas que reverenciam objetivamente

vinculos significativos com interesses explicitos voltados a formacéo profissional:

Os projetos sdo um estimulo ao estudo e nos levam a descobrir que area

seguir dentro da profissdo. (E17).

e (...) através dos projetos sentimos na pratica como faremos pesquisas para a
nossa area de atuacao. Por exemplo, minha intencao é depois de formada e
com o embasamento que tive no meu projeto na area empresarial, trabalhar
com projetos de Responsabilidade Sécio-Ambiental. (E29)

e Ao0s poucos vamos conhecendo a area em que desenvolvemos 0 projeto e
avaliando se € aquilo que queremos trabalhar ou ndo. (E6)

e A partir dos projetos podemos nos dirigir a area de maior afinidade ainda na

universidade. (E17).

A relevancia atribuida a liberdade de experimentar futuras atuacdes desde o
inicio do curso torna-se bastante expressiva e expde uma face importante dos
Projetos de Aprendizagem. A experiéncia desta pesquisadora também como
educadora permite observar que o0s jovens que realizam um percurso de
escolarizagdo “natural”, chegam a universidade cada dia mais novos. Sao
adolescentes que, muitas vezes, prematuramente, tém que optar por uma carreira,
no entanto, sem possuir experiéncias de vida capazes de respaldar esta escolha.
Escolha esta que poderd determinar uma atuacdo profissional com implicacdes
diretas a este jovem, bem como consequéncias sociais importantes. Sua atuacao
profissional engloba uma visdo de mundo, de pessoas, de concepcdes tedricas e
técnicas muitas vezes desagregadas por uma escolha fragil, determinada por
motivagdes externas e instaveis.

A responsabilidade pela formacao de sujeitos conscientes de suas escolhas,
talvez seja a primeira condicdo para formacéo de profissionais capazes de inventar e
reinventar conhecimentos préprios de sua éarea, contribuindo assim na
transformacdo do seu contexto social em detrimento de praticas reprodutoras e
precarias, deslocadas do seu tempo historico.

Ao abordar o ensino superior como responsavel direto na constituicdo de

profissionais na contemporaneidade, Masetto (1998) aponta a necessidade de
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pensar a formagéo de profissionais sob a otica da totalidade. Neste sentido parte do

principio de que as instituicdes de ensino superior devem responder pela formagéo

de seus futuros profissionais como cidadaos, incluindo as seguintes dimensdes:

Desenvolvimento no aspecto afetivo-emocional. Crescente conhecimento de
si mesmo, dos diferentes recursos que possui, dos limites existentes, das
potencialidades a serem otimizadas. Para as faculdades e universidades,
admitir-se essa dimensao de aprendizagem significa abrir espacos para que
sejam expressos e trabalhados a atencdo, o respeito, a cooperacdo, a
competitividade, a solidariedade, a seguranca pessoal superando as
insegurancas proprias de cada idade e de cada estagio, a valorizagcdo da
singularidade e das mudancgas que venham a ocorrer, e um relacionamento
cada vez mais adequado com o ambiente externo.

Desenvolvimento de atitude e de valores. Encontramo-nos, aqui, ho aspecto
mais delicado da aprendizagem de um profissional. E seu coragdo, em
geral, o menos trabalhado pela universidade. Seu corac¢do porque,
enquanto esse aspecto ndo for trabalhado, modificagBes significativas de
aprendizagem também né&o acontecerdo. (MASETTO, 1998, p.15).

Trabalhar os aspectos afetivos e emocionais de um futuro profissional parece

indicar a necessidade de a formacao universitaria contemplar o indivisivel — ser

humano e futuro profissional. Assim, necessariamente incluem-se aspectos maiores

e subjetivos, mas que em ultima instancia respondem pelo desenvolvimento social

de forma a abarcar as diferentes instancias da vida. Os projetos de aprendizagem

parecem remeter para algo inusitado, a possibilidade de reconciliacdo entre a

formacdo especifica e o olhar para essas outras dimensfes da vida, como podemos

observar nos relatos abaixo:

A possibilidade de estabelecer autonomia na busca do conhecimento,
planejar, buscar, pesquisar, repensar, etc., partindo de uma ideia. Acredito
gue nesta liberdade se constr6i maior responsabilidade acerca do que se
propde, a quem se propde e para que se propde. Ao contrario do ensino
tradicional onde o estudante se alheia do processo educacional, sendo
apenas mais um numero. (E38).

Contribuem para o desenvolvimento de todos os alunos. A medida que se
estrutura um projeto, existe a necessidade de pesquisar, de interagir e ao
tempo adquirir conhecimentos, enriquecendo culturalmente e

socialmente. (E37).
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e O projeto de aprendizagem significa uma maneira de ter maior

responsabilidade e de prestar contas a sociedade. (E26)

Dimensfes estas apreendidas no interagir com lugares e comunidades
impregnados de conhecimentos, mas também de necessidades. Necessidades
estas que requerem profissionais imbuidos de sensibilidade para captar o ser
humano em sua integralidade. Este profissional ndo pode apenas apreender os altos
indices de desemprego em uma determinada comunidade, sem tomar ciéncia dos
componentes historicos e econdémicos que acompanham esta determinada situacao.
Também ndo pode negligenciar a histéria de vida destes sujeitos, suas andancgas,
suas esperancas e desesperancas. A percepcao da totalidade parece que se inicia
pela auto-integracdo do observador e, portanto tem que fazer-se presente no
processo de desenvolvimento educacional deste mesmo observador.

Kilpatrick (1940), em uma reflexdo sensivel sobre aprendizagem, afirma que
aprendemos somente o que vivemos e nada mais além daquilo que vivemos. A partir
das discussfes pautadas sobre o conhecimento significativo, infere-se que o
trabalho com os Projetos de Aprendizagem estimulam e permitem o encontro dos
estudantes com questdes significativas sob dois aspectos: primeiro, em uma
perspectiva interna, a partir de vinculagdes com questdes relacionadas as historias e
experiéncias que cada um construiu até o presente, e que compde 0 universo
singular e pessoal. Segundo, compreende-se que a importancia do desenvolvimento
de aprendizagens significativas deve, a partir do encontro com as motivacdes
intrinsecas do estudante, estimular a ampliacdo destes mesmos conhecimentos.
Porém, isso significa que esta ampliacdo ndo podera prescindir do estabelecimento
de vinculos com o contexto social e cultural. Entender que ndo existe educacao
verdadeiramente se ndo se constituirem espacos para o sensivel, para aquilo que
desperta o olhar e a compreensao da vida sob a 6tica do coragédo, da poesia, da

masica, enfim, da arte como parte deste mundo e do conhecimento.

4.3 PROJETOS DE APRENDIZAGEM E AUTONOMIA: UMA VIA A CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO

A partir das discussbes anteriores € possivel concluir que aprendizagem

significativa representa uma condi¢do a construcdo do conhecimento. Contudo néo
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h& aprendizagem significativa sem o encontro com a motivagao interna do sujeito —
suas necessidades e desejos.

Para Mogilka (1999), a pedagogia humanista pressupde uma acéo
pedagogica democratica e, portanto, passivel de se estruturar para a autonomia
guando baseada nos interesses internos. Neste sentido, recorre a Dewey para
discutir a incompatibilidade entre praticas coercitivas e o desenvolvimento da

verdadeira disciplina.

Porque, ja ndo hd quem possa negar, a doutrina da disciplina imposta
falhou. E absurdo supor que uma crianga conquiste mais disciplina mental
ou intelectual ao fazer, sem querer, qualquer coisa, do que fazé-la,
desejando-a de todo o coracdo. (DEWEY, 1980b, p.153 apud MOGILKA,
1999, p. 64).

Os Projetos de Aprendizagem segundo as concepg¢des dos estudantes do
Setor Litoral parecem indicar a existéncia de espacos concretos a autonomia.
Quando perguntados sobre a autoria do projeto, apenas um dos 40 participantes,
respondeu ndo se considerar autor do mesmo e também nao justificou sua resposta.
Entretanto, 39 participantes posicionaram-se positivamente e justificam suas
concepcdes referindo-se a autonomia propiciada pelos PAs, como ilustrado nos

seguintes depoimentos:

e Acredito que sim, tenho minhas ideias e busco adapta-las a realidade local
trazendo assim uma identidade a ele. (E29)

e Me sinto autora sim, mas de um projeto construido com a participacdo da
comunidade, mais uma autora do mesmo, seria a melhor descricéo.(E 38)

e Eu escolho a forma como o meu projeto anda, tudo! Eu me sinto autora,
sim.(E39)

A autonomia aparece também como forma de justificar as respostas
apresentadas pelos participantes quando perguntados sobre suas percepcdes
referentes a mudancas na forma de estudar, bem como, sobre diferencas
percebidas entre o ensino por Projetos e o0 ensino tradicional, das quais se
destacam:
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e Mais autonomia, contato com diferentes formas de producdo de
conhecimento e diferentes vertentes tedricas. (E1)

¢ Na aprendizagem com 0s projetos € necessario que eu mesmo busque sobre
os temas, o que faz com que o aprendizado seja maior. (E5)

e Depende do académico e da sua forca de vontade e ndo s6 do professor.
(E27)

Os pareceres acima, assim como os anteriores, denotam além da referéncia a
autoria do trabalho, outros aspectos importantes. A consciéncia sobre a autoria
coletiva dos projetos ilustra o respeito e a responsabilidade presentes nesta acao.
Significam também a constituicdo de um processo no qual a autonomia aparece
como uma aprendizagem em construcao, pois representa um processo diferenciado
de suas experiéncias anteriores em educacdo, como sugerem as duas ultimas falas.

Segundo Mogilka (1999), Dewey alerta que a conhecida teoria do interesse
na tentativa de tornar um assunto interessante pela forma de aborda-lo com a
introducdo de alguns artificios, torna-se extremamente complicada. A natureza
continua a mesma sem qualquer vinculo com os verdadeiros interesses do

estudante, o que pode ser prejudicial ao préprio estudante.

Além disso, tende a enfraquecer seu carater e sua vontade, pois submete o
trabalho pedagdgico aos seus impulsos imediatos, na tentativa de cativar
artificialmente sua atencdo. Com isto, corre-se o risco de contribuir na
formacéo de jovens prepotentes e inconstantes, por que desconectados do
seu préprio eu e incapazes de autodisciplina. (DEWEY, 1980b, p.153 apud
MOGILKA, 1999, p. 64).

Para Dewey, somente praticas pedagodgicas pautadas na articulacdo entre os
motivos proprios do discente e os novos conhecimentos, poderdo consolidar a
formacado de sujeitos disciplinados em relacdo ao fazer educacional e com efeitos
diretos sobre o0 seu carater. A responsabilidade aliada a autonomia é visivelmente
ilustrada nas concepcgdes apresentadas pelos participantes deste estudo. Dentre as
diferentes questdes respondidas, a liberdade de escolha permitida pelos Projetos de

Aprendizagem torna-se visivel, como se percebe nos seguintes relatos:
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¢ O ensino tradicional estabelece formas e formulas. O ensino por projetos de
aprendizagem fundamenta-se pela autonomia e exige criatividade, pertinéncia
e responsabilidade. (E1)

e (...) aliberdade para buscar, a disciplina para trabalhar no projeto (E5)

e Necessita responsabilidade por parte do aluno. Traz mais ganhos ao
estudante (autonomia, desenvoltura...) (E7)

e (...) alivre escolha do aluno, abertura maior com professores. (E10)

e A liberdade dada aos alunos em relacdo as suas acdes no projeto de
aprendizagem. (E12)

¢ No ensino tradicional o aluno € mais passivo. Escuta o que o professores
falam e reproduz sem refletir sobre. No ensino por projetos o aluno é ativo,
busca conhecimento, argumenta, reflete e defende seus pontos de vista.
(E16)

e Maior autonomia na aprendizagem e maior senso critico. (E26)

e (..) liberdade de expressao de ideias (E30)

e Autonomia, criatividade, dinadmica e responsabilidade (E31)

A responsabilidade associada a liberdade de escolha aparece de forma
expressiva. Segundo a concepcdo dos estudantes, a criatividade e o
desenvolvimento do senso critico revelam-se fatores importantes proporcionados
pelos PAs. A relagcdo com a liberdade para busca e a disciplina para trabalhar o
projeto, representada na segunda fala, parece resumir de forma bastante oportuna
as discussdes anteriores, propostas por Dewey. Especificamente, sobre a
impossibilidade de se obter disciplina intelectual ao conduzir os estudantes a
atividades totalmente dissociadas do seu verdadeiro desejo.

Outro fator importante sobre a autonomia abordado por Mogilka (1999), diz
respeito ao fato de que todo ser autbnomo tem um senso de escolhas. Com isso 0
autor atenta para o fato de que autonomia conduz a certa imprevisibilidade de
comportamento. “Autonomia implica um comportamento que sempre apresenta certo
grau de incerteza, instabilidade e indeterminagéo (...)". (MOGILKA, 1999, p. 60).

O autor questiona como um elemento, a exemplo da educacéo, pode
promover a imprevisibilidade, que compete exclusivamente numa perspectiva

autbnoma ao proprio ser. A principio, como o proprio autor discorre, esta perspectiva
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somente concretizar-se-4 sob os principios interacionistas da pedagogia humanista.
“(...) € no jogo complexo, conflitivo e as vezes, tenso, entre as pontencialidades
inatas, a acdo da crianca e a importante contribuicdo da cultura e das relacdes
sociais que se da o indeterminado e instavel processo de formagdo humana”.
(MOGILKA, 1999, p. 60).

Um dos principais desafios ao trabalho com os Projetos de Aprendizagem e,
possivelmente o responsavel maior pela inquietacdo sobre esta pratica, refere-se
diretamente a imprevisibilidade do processo, seja pelos docentes e/ou discentes.
Mesmo que em termos gerais 0s participantes do presente estudo tenham
confirmado concepgdes extremamente positivas, algumas resisténcias tornam-se

referenciais importantes para a presente analise:

¢ Acho o sistema tradicional mais completo, ja que propicia um conhecimento
igual a todos os alunos. Acho o ensino por projetos muito individualista e
também autodidata. (E11).

Esta observacéo parece denotar a necessidade de referéncias padronizadas,
capazes de situar resultados também padronizados e seguros. Deduz-se que a
justificativa pautada no individualismo e no fato dos projetos conduzirem a
autobusca do conhecimento, revela a incerteza sobre suas condi¢cdes ao realizar
algo que leva a lugares indeterminados. Este processo diferencia-se, por exemplo,
da realizacdo de uma pesquisa sobre um assunto em que 0s conhecimentos se
encontram prontos nos livros cientificos, tornando-se de dificil compreenséo, quando
as experiéncias passadas, bem como as referéncias atuais — formacées na mesma
area em outras instituicbes — geralmente, apresentam-se por meio de métodos
totalmente seguros e determinados.

No entanto, a maior parte dos participantes parece considerar 0os aspectos
positivos presentes na possibilidade de autodeterminacdo que o0s Projetos de

Aprendizagem oferecem, como a exemplo das falas a seguir:

e No ensino tradicional o ensino vem pronto, imposto. No ensino por projetos de
aprendizagem se aprende aquilo que o estudante quer e gosta, ou seja, 0
motor para um melhor conhecimento. (E39)
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e Os projetos instigam o estudante ao aprendizado. O proprio aluno pode

determinar até que ponto chegar, o caminho a percorrer. (E7)

A atividade de relacionar e produzir conhecimentos coloca aos discentes a
necessidade de se desligar de perspectivas reprodutoras, geralmente demarcadas
pela memorizacdo de conteudos. Esta nova postura diante do conhecimento exige a
acdo especifica do proprio estudante, portanto, posturas autbnomas diante da
aprendizagem, envolvendo a capacidade de aprender a aprender, como defendida

por Zabala:

E preciso levar em conta que a capacidade de atuac¢io do ser humano esta

ligada a potencialidade e a riqueza de suas estruturas cognoscitivas, a
existéncia de esquemas de acdo e de conhecimento, que sdo mais ou
menos efetivas em funcdo da existéncia de estratégias que Ihe permitam
planejar suas atividades, regular suas atuacfes a partir dos resultados que
sdo obtidos no curso de sua realizacdo, revisar e avaliar a efetividade das
acOes levadas a cabo. Essas estratégias metacognitivas sdo fundamentais
para o controle pessoal sobre o conhecimento e 0 processo para consegui-
lo correspondem a necessidade, cada vez mais importante, de aprender a
aprender. (ZABALA, 2002, p.115).

O aprender a aprender remete diretamente a autonomia frente ao
conhecimento. Nas concepcdes apresentadas pelos estudantes quando
perguntados sobre as dificuldades vivenciadas no trabalho com os projetos, alguns
demonstram consciéncia que para alguns colegas a autonomia representa uma
dificuldade, visto que se constitui em uma mudancga cultural importante, como

ilustrado nos comentarios abaixo:

e As pessoas estdo acostumadas com as coisas prontas, e nao sabem o que
fazer com a autonomia de aprender por projetos. (E39)
¢ As dificuldades encontradas vém dos costumes que a maioria dos alunos traz

do ensino tradicional, estabelecidos pelas escolas. (E37)

Os depoimentos acima refletem, possivelmente, a auto-andlise destes
estudantes sobre o seu processo de aprendizagem, como estratégia de superacéo
de dificuldades vivenciadas pelos mesmos. Oportunamente, identificam a

permanéncia destas dificuldades entre outros colegas. Esta identificagcdo comprova-
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se no presente estudo a partir do depoimento de sete estudantes que indicam

vivenciar dificuldades em relacdo a autonomia necessaria a realizacdo dos PAs,

como evidenciado abaixo:

e Acredito que o maior “problema” € a propria autonomia do aluno. Pois o aluno

€ 0 maior responsavel pelo seu aprendizado. (E26)

A necessidade de autodisciplina e a construcdo de caminhos pelos proprios
estudantes, quando identificados como problemas, representam dificuldades
vivenciadas, e estas exigem atencdo e cuidado. Infere-se que um dos fatores
decisivos a consecucdo de praticas autdbnomas, guarda relacdo direta com a
mobilizacdo de motivacdes intrinsecas e efetivamente significativas no momento da
definicdo do tema a ser trabalhado no PA. Compreende-se que a primeira fase, a
etapa que antecede a escolha do tema, representa o ponto essencial ao trabalho
com os Projetos de Aprendizagem. Nesta perspectiva, inclui-se a habilidade e a
sensibilidade por parte do docente a fim de contribuir para que o estudante encontre
um tema verdadeiramente representativo de seu interesse. Embora o estudante
possa descobrir o seu tema no decorrer do processo, mudando de foco ao longo do
trabalho, torna-se necesséario o olhar atento do professor na conducdo destas
definicbes. Portanto, a interacdo estudante/professor impde a necessidade de
relacbes para além do plano objetivo e manifesto, mas capazes de apreender 0s
aspectos latentes e que nem sempre sdo claramente expressos por meio de
palavras.

Masetto (2001) adverte para o fato de que na atualidade, tornou-se um
consenso o entendimento de que a funcdo mais importante a educacéo € conduzir
para o aprender a aprender, mas lembra que aprender a aprender nao deve

corresponder a mais uma técnica de como fazer.

(...) capacidade do aprendiz de refletir sobre sua prépria experiéncia de
aprender, identificar os procedimentos necessarios para aprender, suas
melhores opcdes, suas potencialidades e suas limitacdes, e, entdo, a partir
dai, desenvolver o préprio processo e a prépria aprendizagem, no ritmo
proprio, de forma continua, sempre explorando as proprias competéncias.
(MASETTO, 2001, p.89).
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A questdo abordada por este autor torna-se bastante relevante principalmente
quando se vive em um momento histérico em que conceitos sdo facilmente
incorporados no plano de discurso sem, no entanto, haver a incorporacdo do
significante destes. Portanto, antes de qualquer coisa, entende-se que aprender a
aprender requer a mudanga de valores relacionados ao fazer educacional, sem o0s
quais ndo tem sentido de ser.

A formacdo académica resulta no encontro com uma atuacdo profissional,
assim a responsabilidade na formacdo de sujeitos com autodisciplina e, portanto,
comprometidos socialmente para o bem comum, torna-se um imperativo. Porém,
sem a constituicdo de praticas pedagogicas capazes de reconhecer e interagir com
o mundo interno de seus estudantes, a ponto de desafia-los a construcdo do
conhecimento, ndo resultardo préaticas efetivamente emancipatérias. Em
consequéncia, a autonomia tao presente nos discursos pedagdégicos, invalida-se.

Segundo as concepgbes apresentadas pelos estudantes, os Projetos de
Aprendizagem representam um espaco propicio a construcdo da autonomia.
Reconhecem, entretanto, que a realizacdo de praticas que exigem atuacdes
autdbnomas, representa o enfrentamento de varios obstaculos e desafios. Contudo,
infere-se que o fato dos Projetos de Aprendizagem apresentam condi¢des favoraveis
a vinculacao de interesses pessoais e, portanto, significativos para estes estudantes,
como confirmado na categoria anterior, garante o desenvolvimentos de sujeitos
autbnomos e cientes do seu papel social, resta que haja uma verdadeira

compreensao sobre o seu sentido.

4.4 A EXPERIENCIA DOS PROJETOS DE APRENDIZAGEM COMO PROCESSO
DE APRENDIZAGEM

O trabalho com Projetos de Aprendizagem suscita maltiplas interacdes como
ficou evidente nas categorias abordadas anteriormente, realcando uma dinamica
bastante diferenciada do trabalho pedagdgico. Desde a visdo do conhecimento, da
aprendizagem e do desenvolvimento humano até a compreensédo sobre a relacao
professor e estudante. Este Ultimo aspecto abriga necessariamente os anteriores e
resulta em outra forma de sentir e agir na educagdo para ambos — professores e

estudantes, como se pode comprovar na fala a seguir:
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e Arriqueza dos projetos ndo esta somente nos resultados, mas na grandeza do

processo. (E38)

Ao referir-se a “grandeza do processo”, o estudante parece confirmar de
forma bastante densa as inumeras interagcbes desencadeadas a partir da
experiéncia vivenciada. A concepcdo acima explicitada sugere também certo
desprendimento em torno de resultados, sempre tdo esperados na educagéao, tanto
por parte dos docentes como dos discentes. Embora os resultados sejam
importantes, Esteban (2008) alerta para o fato de que a pedagogia de projetos
fundamenta-se na compreensdo da aprendizagem como ato dinamico, mdultiplo e
processual, 0 que para autora significa compreender a avaliacdo dos projetos de
forma diferenciada.

Entretanto, a compreensdo dos projetos como um processo de
aprendizagem, implica a mudanca de postura do professor em relacéo a sua visao
de ensino-aprendizagem, antes mesmo de iniciar-se neste trabalho. Com isso, ndo
se pretende centralizar nos docentes a responsabilidade integral sobre o trabalho
pedagogico, mas reconhecer que sua atuacéo coloca-se como uma das condicdes
centrais a proposicdo de praticas que, como a exemplo dos Projetos de
Aprendizagem, deverdo ser compreendidas enquanto processo dinamico e
heterogéneo por exceléncia. No caso especifico dos Projetos de Aprendizagem
desenvolvidos no Setor Litoral da UFPR, os professores assumem a figura de
mediadores, responsaveis por orientar e acompanhar o trabalho do estudante.

No presente estudo, a compreensdo de como 0s estudantes avaliam sua
interacdo com o mediador, colocou-se como uma questdo importante. E,
especificamente nesta dimensao, observa-se que a grande maioria dos estudantes,
noventa por cento deles, considera esta relagdo boa e/ou excelente. Entre as
principais motivacdes destacam-se consideracbes referentes a confianca

estabelecida, dialogo, respeito e interesse, como observa-se nos exemplos abaixo:

e De forma extremamente positiva. E atencioso e extremamente dedicado e
comprometido com a proposta do PA. Elogia sempre quando necessario e
cobra as tarefas com precisdo e pontualidade. E interessado no avanco do
PA. (E21)
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e Arelacéo é 6tima onde o mediador media e nao interfere no amadurecimento
do projeto. (E14)

Deduz-se que um dos fatores determinantes na satisfacdo demonstrada pelos
estudantes, € a proximidade proporcionada pela metodologia de projetos, no caso
especifico do Setor Litoral. Os Projetos de Aprendizagem sao realizados
preferencialmente em duplas ou individualmente, portanto, a interagdo entre o
professor e um, ou no maximo dois estudantes, torna-se mais direta e particular,
abrangendo outros aspectos da formacéo e também da vida deste estudante, como

sugerem 0s comentarios abaixo:

e Muito boa, a orientadora estd sempre presente, tanto na parte de projetos
como no curso de uma forma geral. (E 6)

e Troca mutua de experiéncias. (E7)

e Otima relacéo, esta sempre presente me ajudando no que for preciso, uma
relacdo de amizade. (11)

e Muito boa, temos 6timas orientacdes e conseguimos nos entender sempre.
Sempre mantemos contato. (E 27)

e O laco de confianga e respeito foi resultado da parceria estabelecida na busca
de atingir os objetivos do Projeto.(E 38)

e Acredito que pela liberdade de pesquisas e relacdo mais préxima com o
professor (E 29)

A relacdo entre o professor e o estudante no processo de desenvolvimento
como proposto nos Projetos de Aprendizagem parece constituir-se em um fator
facilitador a formacdo do discente. O acompanhamento direto das dificuldades,
potencialidades e, principalmente, o reconhecimento sobre a histéria de vida do
estudante, poderdo contribuir positivamente, até mesmo com os altos indices de
evasao e retencgao estudantil, geralmente encontrado no ensino superior.

Os espacos reservados para a observacdo dos PAs permitiram, em muitos
casos, intuir a forte presenca de cumplicidade existente entre o discente e o

professor, sobretudo na ultima observacéo, quando da apresentacdo dos Projetos
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concluidos. A descricdo sobre o processo de desenvolvimento do trabalho, em
algumas destas apresentacdes, demonstrava a importancia do vinculo existente com
o professor nos momentos de desencontro do estudante com o0 seu tema ou outras
dificuldades encontradas na concretizacdo do mesmo.

Contudo, a interacdo professor/estudante também aponta dificuldades,
embora represente um grupo pequeno de participantes, quatro destes demonstram

claramente este quadro, como nos depoimentos abaixo:

e Acho uma relacédo vaga, ha cobranca e nem sempre colaboragéo. (E23)
e Boa, porém sinto falta de um auxilio maior nas conversas. (E 28)

¢ Nao sei, pois troquei quatro vezes de mediador. (E24)

Estes relatos indicam uma relacdo distante com vinculos frageis e/ou
inexistentes. Embora sejam diretamente contrarias as concepc¢des anteriores, nao
significa que aquelas também néo tiveram suas dificuldades até constituir-se em
algo satisfatorio e com resultados positivos para ambos — professor e estudante. O
fato central desta reflexdo coloca-se no reconhecimento desta interacdo enquanto
processo em que ambos sdo aprendizes e construtores do conhecimento em uma
interacdo cooperativa e bastante complexa, posto que representa um encontro de
valores, singularidades, experiéncias e outros fatores que podem resultar em uma
empatia reciproca ou ndo. Neste caso, a mudanca de mediador constitui-se em uma
alternativa importante. Porém, sucessivas mudancas podem indicar problemas,
sejam estes do docente ou do estudante, mas que em dultima instancia, sugerem
dificuldades em torno da proposta de trabalho com os Projetos de Aprendizagem.

Anastasiou (2003) propbe a denominagcdo Processo de Ensinagem para
referir-se a esta interacdo professor e aluno. Segundo esta autora, o termo

ensinagem indica:

(...) uma pratica social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e
aluno, englobando tanto a acdo de ensinar quanto a de aprender, em um
processo contratual, de parceria deliberada e consciente para o
enfrentamento na construcdo do conhecimento escolar, decorrente de
acOes efetivadas na sala de aula e fora dela. (ANASTASIOU, 2003, p. 15).
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Embora a autora ndo mencione a proposi¢éo dos Projetos de Aprendizagem,
aborda a interacdo discente e docente como uma pratica social complexa,
envolvendo o ato de ensinar e aprender. Esta perspectiva sugere o reconhecimento
do docente também como um aprendiz, desconstruindo-se assim a falsa idealizacao
do professor como dotado de todos os conhecimentos, ndo podendo recuar a
situacdo do nao saber. Em especial no ensino superior, lugar por exceléncia da
delimitacdo do conhecimento em areas especificas, esta exigéncia torna-se ainda
mais contundente.

No caso especifico dos PAs, ndo existe obrigatoriedade de que o professor
responsavel pelo processo de mediacdo pertenca a area especifica do tema
abordado pelo estudante. Em principio, o estudante escolhe o seu mediador, porém
nem sempre € possivel conciliar esta escolha, pois depende da disponibilidade de
tempo do docente. Isso ndo significa dizer que o professor nao possua
conhecimentos, mas sim, a abertura de outras possibilidades ao processo de
mediacdo como a ampliacdo do tema proposto em funcdo de um olhar sob outra
perspectiva de andlise e também a possibilidade de constru¢cdo do conhecimento
partilhada por ambos.

Ao questionar os estudantes sobre a sua relacdo com o seu mediador, as
concepcbes emitidas demonstram indicadores evolutivos importantes. Porém, no
que tange ao tema da especializacdo do conhecimento, algumas duvidas
permanecem. Especificamente, na questdo enunciada aos estudantes sobre as
dificuldades vivenciadas no processo de realizacdo dos PAs, apesar de representar
um numero pequeno de participantes, esta questdo aparece e torna-se um

referencial importante de andlise.

e Mediadores da area para apontar caminhos e indicar leituras. (E31)

e Na&o ter um mediador da area e nem acompanhamento durante a interagao.
(E15)

e A falta de um “padrdo” entre um mediador e outro. Enquanto uns séao
dedicados, outros deixam os alunos muito livres e nao “finalizam” sua

producéo. (E21).
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As preocupacodes evidenciadas por estes estudantes revelam dificuldades em
relacdo a especificidade da area e também a outros aspectos importantes. Primeiro,
cabe ressaltar que a dinamica proposta nos Projetos de Aprendizagem, ao mesmo
tempo em que ndo obriga a necessidade de um mediador da area especifica do
conhecimento, ndo a limita quando necessario. A participacdo do co-orientador e
quantos se fizerem necessérios, € uma estratégia que acompanha esta proposta. No
entanto, a articulacéo entre diferentes areas do conhecimento e diferentes pessoas,
constitui-se em um exercicio bastante dificil e que necessita de maturacdo para
efetivar-se na prética. Porém, a integracdo entre as diferentes areas do
conhecimento, ndo pode ser negligenciada no trabalho com os PAs. Para que estas
interacbes resultem em aprendizagem para ambos, docente e discente, se faz
necessario que as interagcdes em curso se constituam de verdades, como deve ser
qualquer processo que se pretenda educacional.

Segundo, a apreensdo demonstrada no depoimento acima, evidencia-se a
necessidade de acompanhamento do docente nas atividades praticas do PA.
Explicita preocupacdes frente a responsabilidade com ac¢des voltadas a intervencéo.
N&o se trata de estabelecer responsabilidades sobre estudantes e/ou docentes, mas
reconhecer um processo de construgdo da autonomia, que ocorre por meio do
enfrentamento de tensdes internas e externas, demarcadas pela influéncia matua
entre necessidades e desejos singulares e em interacdo. Portanto, o papel de
mediacdo alude também para a identificacdo sobre este tempo do estudante.
Negligenciar fatores de inseguranca, principalmente no momento de intervencéo
junto a comunidade local, podera resultar em prejuizos diretos ao estudante em seu
processo de desenvolvimento, e também a outras pessoas envolvidas nesta acao.

Finalmente, outro aspecto importante elucidado nos depoimentos refere-se a
falta de padréo entre os mediadores. A principio, torna-se dificil, se ndo impossivel,
impor um repertério comum de comportamento aos mediadores. Tal pratica
destituiria o significado dos projetos, uma vez que se trata de uma proposta cujo
sentido encontra-se no exercicio da aprendizagem de singularidades. Professor e
discente em dialogo entre si e com a realidade social no qual se encontram
inseridos.

Contudo, para que os Projetos de Aprendizagem cumpram seu sentido maior,

torna-se necessario a equalizacdo de alguns principios fundamentais, a serem
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construidos pelo coletivo de professores. Estes principios se constituiriam como
elemento balizador ao trabalho de mediacao dos docentes sem, no entanto, anular a
singularidade e originalidade necessarias ao processo como um todo. Do contrario,
corre-se 0 risco de atuacdes desconectadas do significado dos PAs, enquanto acao
pedagdgica privilegiada para a constituicdo de outro fazer educacional. Embora a
proposicdo pedagodgica do Setor Litoral inclua a formacdo continuada de seus
docentes e tenha proporcionado esta, desde o inicio de suas atividades, talvez
alguns elementos especificos, a exemplo do processo de mediacdo dos PAs,
meregam neste momento mais atengao.

Contudo, ha que se considerar que mesmo quando inicialmente existe a
identificacdo direta entre o tema do PA do estudante e o mediador em questao, o
processo de desenvolvimento dos Projetos, como discutido anteriormente, nao
ocorre de forma linear e/ou pré-determinada. A imprevisibilidade dos caminhos que
este processo poderd tomar € uma condicdo a sua concretizacdo. Em verdade, a
pratica do trabalho com projetos suscita inUmeras possibilidades e desafios aos
docentes e discentes. Esteban (2008), ao abordar aspectos relacionados a avaliacao

do trabalho com projetos, sintetiza este processo com algumas de suas implicagdes:

A realizacdo dos projetos no cotidiano pedagdgico da margem para a
emergéncia da heterogeneidade, para o didlogo entre vozes diferentes que
se entrecruzam, para experimentacdo de diversas possibilidades, para o
confronto de saberes, para o surgimento do desconhecido, para a
exploracdo de varios contextos. (ESTEBAN, 2008, p. 89).

A autora remete a importancia do conceito de “zona de desenvolvimento
proximal” desenvolvida por Vygotsky (1988), como visando fundamentar a
necessidade de um processo colaborativo. “(...) a colaboragédo entre sujeitos com
conhecimentos diferentes potencializa a aprendizagem e o desenvolvimento.”
(ESTEBAN, 2008, p. 89). Esta colaboracdo ocorre sob diferentes influéncias, mas
neste momento destaca-se a interagcdo professor e estudante, que confere ao
processo dos projetos outras configuracoes.

A especificidade da area de conhecimento, embora represente um fator
relevante neste processo, ndo podera ser tomada como questdo central. Uma das
justificativas sobre a importancia dos projetos a educacgéao coloca-se na necessidade

de os estudantes globalizarem os conhecimentos. Esta perspectiva, para Hernandez
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(1998), conduz ao desenvolvimento relacional do conhecimento, configurando-se
como uma atitude compreensiva para além de uma acgdo interdisciplinar ou
transdisciplinar. Ao relatar as motivacdes da Escola Pompeu Fabra, o autor relata
que a opcéao pela pratica relacionada aos projetos deu-se fundamentalmente com o
objetivo de levar os alunos a globalizarem os conhecimentos. Segundo o autor, esta

opcao ocorre por diferentes motivagoes:

Neste caso € o problema ou o tema que instiga a convergéncia de
conhecimentos e sua funcdo articuladora é a de estabelecer relagfes
compreensivas, que possibilitem novas convergéncias geradoras. Neste
sentido, configura-se mais que uma acéo interdisciplinar ou transdisciplinar,
visto que é uma atitude que pretende promover o desenvolvimento de um
conhecimento relacional como atitude compreensiva das complexidades do
proprio conhecimento humano. “Trata-se de “colocar o saber em ciclo”,
como assinala Morin (1981), ou de “enciclopediar’, ou seja, aprender a
articular os pontos de vista disjuntos do saber num ciclo ativo”.
(HERNANDEZ, 1998, p. 47).

Portanto, pensar os Projetos de Aprendizagem sob determinacdes especificas
de éareas do conhecimento, parece incongruente com a presente proposta. Ao
contrario, a presenca e articulacao de diferentes areas do conhecimento e diferentes
saberes, respeitando-se o tempo e os limites envolvidos no processo de efetivacao
do mesmo, parece ser 0 mais adequado.

Assim como has concepcdes anteriores, aparecem outras dificuldades que se
destacam entre o grupo total de participantes do presente estudo. Estas dificuldades

foram mencionadas em outras questées abordadas no questionario, a saber:

e Um pouco eu acho que o PA “especializa” o aluno somente na area em que
ele esta desenvolvendo o seu projeto ja que passamos praticamente quatro
anos estudando um unico tema. Por exemplo, se um aluno desenvolve um
projeto com artrite reumatoéide vai entender tudo sobre isso, mas nao sabera

sobre asma que é um tema de outro e vice-versa. (E 22).

Este depoimento remete a uma questdo curiosa, pois 0 estudante ndo €
obrigado a permanecer quatro anos estudando um Unico tema. Ao longo dos quatro
anos de formagéo, o aluno tem a liberdade de realizar quantos projetos entender

necessario. Uma primeira proposta podera conduzir o estudante a outro tema, que



101

nao constava em suas aspiragdes iniciais, mas que pode apresentar-se de forma
ainda mais significativa e intensa do que o primeiro. A compreensao dos projetos
enquanto processo, balizado por fatores objetivos e subjetivos e, também pela
liberdade de escolha do estudante, que podera conduzi-lo a diferentes caminhos,
representa um dos maiores méritos desta proposta.

Neste sentido, cabe compreender os fatores que originam concepg¢des como
a exemplificada no depoimento apresentado acima. Atualmente, no Setor Litoral, o
estudante tem o primeiro semestre para definir um tema para o seu PA. Neste
primeiro semestre, diversas atividades sdo desenvolvidas para contribuir neste
processo. Ao final do semestre, o estudante deve apresentar uma pré-definicdo em
termos de projeto para, no inicio dos segundo semestre, comecar o trabalho
diretamente com o docente que ira ser o seu mediador. Contudo, esta definicao
inicial pode e deve ser revista a qualquer tempo. N&o existe nenhum impedimento
referente a troca de Projeto por parte do estudante, porém, surgem outros fatores
intervenientes nesta deciséo.

Quando da observacédo da Primeira Mostra de Projetos, onde o universo total
de observacdes realizadas ndo constava exclusivamente dos participantes do
presente estudo, mas de um universo bem maior de projetos e em diferentes fases
de andamento, foi possivel a percepcdo sobre alguns aspectos importantes:
apresentacdes que sugeriam mais afinidade com a area de pesquisa do docente,
que precisamente com uma area de interesse do estudante; apresentacdes que nao
demonstravam entusiasmo por parte do estudante com o trabalho em andamento; e
apresentacdes com projetos com carater cientificista, distanciando-se do sentido da
proposta dos PAs.

Estas observacdes, de certa forma, confirmam a perspectiva da importancia
dos Projetos de Aprendizagem como processo em permanente construcao.
Construgao esta que se consolida ao longo do tempo a partir de erros e acertos e
também da liberdade necesséaria para 0 encontro com questbes que se revelem
importantes e significativas. Parece legitimar esta analise, as concepcdes
apresentadas por alguns estudantes que mencionam dificuldades relacionadas a
escolha do tema no inicio do processo e/ou do curso, como a exemplo do

depoimento abaixo:
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e Porque nem todas as pessoas sabem qual tema escolher para o projeto logo
gue entram na universidade. (E18)

N&o se trata de questionar a importancia dos Projetos de Aprendizagem
desde o inicio do curso. Sobre isso, averiguou-se a existéncia de certo consenso
nos depoimentos dos estudantes. Mas reconhecer que alguns discentes necessitam
de um tempo maior para aproximar-se de motivacfes efetivamente representativas
de seus interesses torna-se necessario. Uma vez que este espago de encontro com
um tema significativo ndo seja estimulado e facilitado, corre-se o rico de produzir
certa vulnerabilidade a influéncias que muitas vezes nao representam referéncias e
necessidades do estudante, mas do docente, inibindo-se assim os potenciais dos
PAs, enquanto meio privilegiado ao desenvolvimento e fortalecimento da autonomia.
O desafio maior parece estar no encontro com o estudante, exatamente no estagio
cognitivo e afetivo em que este se encontra. Isso ndo significa permanecer neste

estagio, mas como lembra Cortella:

(...) no6s educadores precisamos ter o universo vivencial discente como
principio (ponto de partida), de maneira a atingir a meta (ponto de chegada)
do processo pedagégico; afinal de contas, a pratica educacional tem como
objetivo central fazer avancar a capacidade de compreender e intervir na
realidade para além do estagio presente, gerando autonomia e
humanizacdo. (CORTELLA, 2008, p. 102).

Em contraposicdo a primeira observagao supracitada, a observacdo dos
Projetos concluidos ilustrou claramente esta riqueza de possibilidades. Entre todos
os Projetos observados, havia no minimo uma mudanca de tema durante a
integralizacdo do processo. Tais mudancas, em momento algum sugeriram prejuizos
ao estudante, mas sim, a conquista de maturidade a partir do encontro com novos
desafios, sempre mais instigantes porgue mais proximos de seus interesses.
Contudo, esta possibilidade ndo é regra geral. Para que o estudante se permita
construir conhecimentos ao mesmo tempo em que se constroi como sujeito, torna-se
necessario o desprendimento de determinados valores e regras, principalmente por
parte da figura responsavel pela mediagdo deste estudante. Infere-se que um dos
riscos provaveis no trabalho de mediacdo dos PAs, podera ser o paralelo direto com
0 ja conhecido pelo professor, ou seja, a equivaléncia dos Projetos de Aprendizagem

a pratica metodoldgica da pesquisa cientifica.
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Neste sentido concorda-se com Santos (2001), quando argumenta que um
conhecimento desta natureza, referindo-se ao conhecimento local no paradigma
emergente, € de certa forma imetddico, pois se funda a partir de uma pluralidade
metodoldgica. “Cada método € uma linguagem e a realidade responde na lingua em
que é perguntada. S6 uma pluralidade de métodos pode captar o siléncio que
persiste entre cada lingua que pergunta”. (SANTOS, 2001, p. 48). Com esta
proposicdo o autor alude para o fato de que cada area do conhecimento aborda a
realidade segundo a sua visao e, portanto, esta abordagem torna-se limitada quando
nao incorpora outras linguagens ou areas de conhecimento.

Portanto, infere-se que algumas vezes pode ocorrer, ainda que
inconscientemente, um descompasso entre o significado dos projetos e a concepc¢ao
gue alguns docentes e/ou discentes ainda possuem sobre os mesmos. Behrens
(2008), ao discutir a metodologia de projetos a luz do paradigma da complexidade,
alerta os educadores para o fato que o termo projeto podera conduzir a diferentes

compreensc”)es, portanto em suas palavras torna-se necessario:

A discussao sobre o termo projeto avanca quando o professor tem clareza
que essa metodologia a ser proposta tem a perspectiva de atividade
educativa a ser promovida e desenvolvida para produzir conhecimento com
autonomia e espirito critico.

O projeto tem a finalidade de circunscrever a visdo do todo envolvendo o
processo de investigacdo decorrente da problematizacdo. Esta metodologia
precisa enfatizar a necessidade da proposi¢cdo de atitude transdisciplinar.
Afinal, o projeto tem a fungcdo de canalizar energias para investigar
possiveis respostas para um determinado problema e esse problema néo
estj isolado em uma UOnica visdo e nem em uma Unica disciplina.
(BEHRENS, 2008, p. 35).

Contudo, compreender a proposta dos projetos segundo uma proposicao
pedagogica transdisciplinar, voltada a integracdo dos diferentes componentes que
dinamizam o objeto de conhecimento, representa uma mudanca de referenciais
significativos aos atores imbuidos deste trabalho. Deduz-se que tais dificuldades
encontram-se diretamente vinculadas a ardua tarefa por parte dos educadores, de
ultrapassar referenciais que, em verdade, compfem a sua propria formacéo
profissional e pessoal.

Cunha (1998), em uma andlise sobre o ensino superior, reafirma a presenca

neste nivel de ensino de uma viséo positivista do conhecimento, até o presente. Tais
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influéncias abarcam tanto a pratica pedagogica quanto a organizacao curricular.
Exemplifica sua afirmacgdo citando a linearidade como este ultimo geralmente é
concebido: “(...) do geral para o particular, do teérico para o pratico, do ciclo basico
para o ciclo profissionalizante”. (p.28). Segundo a autora, a formacao universitaria
utiliza-se da pratica como forma de comprovar a teoria, quando deveria ver na
pratica uma possibilidade desafiadora de construcdo do conhecimento, desde os
primeiros anos do curso. Ressalta também o fato do trabalho universitario pautar-se
no conhecimento do passado, com a informacao ja legitimada pela ciéncia, quando
contrariamente deveria trabalhar com os desafios do presente ou com o
conhecimento empirico capaz de conduzir ao futuro.

Para a mesma autora se fortalece a ideia de que o estudante devera sair da
universidade um profissional pronto. Justifica-se assim a logica de investimentos em
curriculos ordenados a partir dos perfis profissionais desejaveis, pautados em longas
pesquisas de mercado. Assim, a quantidade de informacdes passou a representar
sinbnimo de qualidade: “Aumentando-se as cargas horarias dos curriculos, partindo
do pressuposto de que os alunos s6 aprendem na sala de aula, baseada na
informacao veiculada ou controlada pelo professor.” (CUNHA, 1998, p. 28). O dilema
quantidade e qualidade encontra-se também presente na concep¢do de duas
participantes deste estudo, na pergunta referente as dificuldades vivenciadas, como

se pode observar:

e Desperdicio de tempo dentro da grade curricular. (E20)
e (...) ocupa carga horéria, deveria ser no contraturno e durante o periodo de

estagio, é muito dificil conciliar os dois. (E24)

Tais depoimentos indicam uma preocupacdo acentuada dos Projetos de
Aprendizagem como responsaveis por uma diminuicdo quantitativa em relacdo a
area especifica de formagdo. Contudo, observa-se que em outras questfes, estes
mesmos estudantes ndo negaram a importancia dos Projetos de Aprendizagem na
sua formacédo. Como a exemplo de quando indagados sobre sua preferéncia entre
Projetos de Aprendizagem e o ensino tradicional, um deles reconhece a importancia

destes, mas novamente com ressalvas relacionadas a sua formacao especifica:
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¢ Pelo ensino tradicional, se os projetos fossem inseridos como parte do ensino
tradicional seria perfeito, pois no caso do curso de fisioterapia € dificil a

maneira de aprendizagem. (E 24).

Nesta afirmativa, o estudante assume sua preferéncia pelo ensino tradicional,
mas associada aos Projetos de Aprendizagem. Justifica sua concepcdo por uma
sobrecarga em relacdo as atividades desenvolvidas no seu curso. Os Projetos de
Aprendizagem, como discutido anteriormente, quando isolados em uma proposta
pedagdgica que nao rompe com Vvalores reducionistas do processo de
aprendizagem, ndo consubstanciard grandes mudancas, pois pressupde tempo de
concretizacao e certo desprendimento de aspectos quantitativos como o acumulo
disciplinar. Assim, resta questionar se, no curso mencionado no depoimento acima,
existe efetivamente 0 espaco necessario para que 0s estudantes possam
desenvolver o seu projeto ou se este € considerado secundario a formacéao.

Outras experiéncias com o trabalho com os projetos, como a apresentada por
Hernandez (1998), na Espanha, relata algumas dificuldades vivenciadas pelo grupo
de docentes envolvidos com esta proposta. Segundo o autor, embora os docentes
tenham se proposto a incorporar praticas pedagogicas alternativas e passado pelo
mesmo processo de formacao, enfrentam dificuldades quando do trabalho pratico,
exatamente por atribuir interpretacdes distintas aos projetos.

Ressalta-se também a referéncia abordada no depoimento anterior sobre a
incompatibilidade entre a realizacdo do projeto e a formacao exigida pelo curso de
fisioterapia. Esta afirmacédo parece indicar uma concepcdo bem definida sobre as
exigéncias especificas desta area. Certamente, concepgdes também construidas a
partir de valores especificos do conhecimento e da ciéncia, como a exemplo do
modelo biomédico, que representa uma visdo ainda muito presente na area da
saude. Entretanto, estas mudancas demandam tempo de compreenséo e superacao
de paradigmas ainda muito presentes em nossa realidade.

Assim, preocupagdes com referenciais quantitativos, desprendidos da
compreensao sobre a importancia do processo e da experiéncia, parecem, no caso
da proposicdo dos Projetos de Aprendizagem, dimensionar aspectos evolutivos
importantes, como averiguados na concepcdo da maioria dos participantes do

presente estudo. Entende-se que isso ndo implica a inexisténcia de conflitos, ao
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contrario, significa o reconhecimento destes, como parte fundamental deste

processo.



CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

N&o se pretende encerrar as discussdes desenvolvidas até o presente, mas
organizar as principais ideias com o objetivo de aproximar alguns dos aspectos
encontrados no campo empirico aos aportes tedricos que orientam este estudo. A
pesquisa aborda um tema que particularizado ao ensino superior, como parte
estruturante do Projeto Pedagogico de um Setor Universitario, no Brasil, ndo
encontra referenciais em outras instituicées. Decorre disso a necessidade de um
estudo exploratorio, de cunho qualitativo, cujo principal objetivo colocou-se na
andlise das concepcdes de estudantes do ensino superior sobre a insercdo dos
Projetos de Aprendizagem na sua formacéao.

Para tanto, o didlogo com teorias de cunho construtivista permitiu apreender
alguns  aspectos importantes sobre o desenvolvimento humano e
consequentemente, sobre o processo de aprendizagem. O encontro com 0S
fundamentos histéricos e contemporaneos da proposta pedagogica dos Projetos, em
didlogo com aportes construtivistas, permitiu dinamizar o significado dos Projetos de
Aprendizagem no dificil exercicio de constru¢cdo do conhecimento. Soma-se a esta
primeira tarefa a compreenséo sobre importantes movimentos criticos, referentes ao
ensino superior, que contribuem para justificar a urgéncia de rever praticas
destituidas de sentido critico e sem possibilidades emancipatdrias ao fazer
educacional, especificamente neste nivel de ensino, mas também na educacéo de
forma geral. Os caminhos teoéricos iniciais apontaram dimensdes necessarias ao
campo empirico, conformando os caminhos necessarios a apreensdo do sentido
presente nas concepg¢des de estudantes que nos ultimos quatro anos tém vivenciado
a experiéncia dos Projetos de Aprendizagem na sua formacéao.

A interface entre as concepcgdes apresentadas pelos discentes e as reflexfes
tedricas na andlise dos dados, resultou no encontro de quatro categorias de analise.
As concepcdes dos estudantes sobre a articulag@o entre teoria e préatica evidenciam-
na como fator extremamente positivo, principalmente por localizar-se no inicio do
curso. O encontro da teoria com a pratica apresenta-se como fator mobilizador de
acbes comprometidas, uma vez que estas derivam do encontro com escolhas
pessoais. Ressaltam-se também concep¢des imbuidas de compromisso social,

permeadas por alusdes a importancia de contribuir para o desenvolvimento local.
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Neste Ultimo caso, os Projetos de Aprendizagem acenam para um aspecto
fundamental ao ensino superior — a ligacado dos estudantes a problemas concretos
da realidade social. As concepcdes apresentadas pelos estudantes nesta categoria
de analise encontram correspondéncia direta com pressupostos da teoria
construtivista do conhecimento, uma vez que a interagdo teoria e pratica recolocam
a influéncia mutua entre sujeito e objeto de conhecimento, propria & aprendizagem
segundo esta perspectiva teorica. Esta influéncia aparece nos depoimentos,
especialmente quando os estudantes se referem a relacdo teoria e pratica como um
estimulo ao estudo, facilitando a aprendizagem e levando-os ao aprofundamento
teorico.

Na categoria que buscou analisar a relacdo dos Projetos de Aprendizagem
com conhecimentos significativos, evidenciou-se a presenca determinante de
aspectos concretos e significativos correlacionados a histéria de vida dos
participantes. Em alguns casos, a experiéncia com temas de interesse pessoal do
estudante refletiu, de anteméo, suas opc¢des profissionais futuras. Esta categoria
expbe também o potencial da proposicdo dos PAs para a formacdo integral dos
estudantes. As concepcdes apresentadas pelos alunos aludem a contribui¢cdes para
além dos aspectos técnicos, através da integracdo de fatores relacionados ao
desenvolvimento do senso critico; formacdo pessoal; maior responsabilidade e
autonomia. Ao mesmo tempo revelam percepcdes sobre mudancas importantes na
forma de estudar, a partir do despertar do auto-interesse pelo conhecimento. As
concepcOes apresentadas pelos estudantes, de forma geral, qualificam os PAs como
proposta privilegiada a aquisicdo de conhecimentos com sentido e fundamentais
para a vivéncia de experiéncias importantes para a sua formacdo pessoal. Nesta
perspectiva a liberdade de escolha aparece como elemento determinante, capaz de
auxiliar os alunos, como identificado em alguns depoimentos, nas suas escolhas de
atuacao futura.

E possivel considerar que a autonomia representa uma conquista importante
dos discentes no trabalho com os Projetos. A grande maioria € contundente ao
afirmar a autoria do seu PA, como demonstrado na terceira categoria de analise.
Alguns participantes vinculam diretamente a autonomia e a liberdade de escolha do
seu Projeto, a autodisciplina necesséria para a execucdo do mesmo, cOmo

conquista importante. Tais concepc¢fes corroboram algumas premissas teoricas
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abordadas no presente estudo como a aquisicdo da capacidade de aprender a
aprender. Depoimentos que denotam a reflexdo dos estudantes sobre as mudancas
vivenciadas na formacdo com os Projetos de Aprendizagem, confirmam estas novas
capacidades. Outros depoimentos indicam também a superacdo de praticas de
reproducdo e memorizagdo do conhecimento, enquanto para alguns discentes a
autonomia se apresenta como de dificil consecucdo. Em especial, nestes casos,
torna-se necessario um olhar mais atento do mediador na conducéo do processo de
desenvolvimento do PA.

A experiéncia dos projetos de aprendizagem como processo de
aprendizagem representou a Ultima categoria de analise. Nesta categoria buscou-se
identificar a experiéncia vivenciada pelos estudantes, destacando fatores referentes
ao processo de aprendizagem, resultante da interacdo estudantes e docente. Para
grande maioria dos estudantes esta interagdo constitui-se como boa e/ou excelente.
Observam-se, nos relatos, depoimentos que indicam a confianga estabelecida com o
mediador, respeito mutuo e maior dialogo, demonstrando uma relacdo bastante
préxima entre ambos e com aspectos para além do trabalho de mediacdo do
Projeto. Infere-se que esta proximidade contribui decisivamente para o
desenvolvimento educacional de cada estudante. Contudo, o processo de interacao
entre estes atores também coloca a necessidade de mudancas culturais importantes
para ambos. Do mesmo modo que a interacdo professor e discente apresenta
ganhos, revela também dificuldades. Entre as dificuldades apresentadas por alguns
estudantes, evidenciam-se questdes referentes a area de conhecimento do PA e do
mediador; acompanhamento mais direto do mediador e falta de padrdo entre os
docentes. Outro fator importante refere-se ao argumento da especializacdo do
Projeto, uma vez que o estudante passa quatro anos estudando o mesmo tema.
Estas dltimas consideracdes, embora n&do represente o0 universo total de
participantes, denunciam aspectos importantes de andlise e ndo podem ser
negligenciados.

Considerando o conhecimento como acéo histérica e também politica, da qual
decorre a permanente necessidade de superacdo, algumas conclusdes inferenciais
podem contribuir para aclarar outras perspectivas de analise e quem sabe,

materializar novos estudos. Neste sentido, alguns pressupostos capazes de
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contribuir na geragdo de outros conhecimentos sobre o presente objeto foram

elencados:

Os Projetos de Aprendizagem, em termos gerais, constituem-se, segundo as
concepcbes apresentadas pelos participantes, em uma proposicao
educacional capaz de propiciar o0 encontro com referenciais locais
representativos de sentido para a produgéo de novos conhecimentos. Caberia
certo aprofundamento sobre os conhecimentos depreendidos da interacéo
com o local, no sentido de visualizar o campo de ampliacdo que se tem
proporcionado, bem como fatores contribuintes a formacéo profissional e
pessoal de seus agentes. Neste mesmo patamar de analise, desencadear
uma reflexdo sobre como estes conteldos realizados a partir do local
interagem com os outros modulos estruturantes do Projeto Pedagdgico do

Setor Litoral.

Os estudantes fazem referéncia a algumas dificuldades vivenciadas no
processo de mediacdo com os docentes, como: acompanhamento mais direto
do mediador; especificidade da area de conhecimento do mediador;
sobrecarga do curso interferindo na realizagéo do PA; foco prolongado sobre
apenas um tema de estudo e dificuldades do encontro com um tema
significativo no inicio da formacéo. Sobre estas consideracdes fica a sugestao
de estudos sobre a experiéncia dos docentes do Setor Litoral com o trabalho
dos Projetos, bem com das camaras técnicas, especificas de cada curso,
abordando o significado atribuido pelos docentes aos PAs na formacédo
discente. Igualmente sugere-se a organizagao, pelo coletivo de docentes, de
alguns principios norteadores, a partir da avaliagdo da experiéncia até o
presente, bem como dos significados atribuidos aos Projetos pelos docentes,
objetivando clarear davidas e fortalecer o processo. E, finalmente sugere-se
uma maior integracdo entre os docentes em torno do trabalho de mediagéo e
discussdo dos Projetos. Esta integracdo como forma de garantir a
concretizacdo da globalizacdo dos conhecimentos, nas diferentes areas do

saber e a interferéncia em préticas corporativistas que limitam as
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possibilidades dos discentes de ampliacdo da sua formacéo, por motivacdes

pessoais e significativas.

Buscou-se identificar como a formacao superior pode investir em praticas
pedagdgicas capazes de contribuir para a autonomia e independéncia intelectual e
social de seus estudantes, reconciliando a formagéo técnica a formagdo humana.
N&o ha duvida de que existe uma responsabilidade sobre a formacéo do estudante,
referente & sua area especifica de formacdo. N&o se trata de negar esta
necessidade, mas compreender que a formacéo universitaria devera também abrir
espacos para que o estudante consiga desenvolver, independentemente da area de
formacdo, uma perspectiva critica, autbnoma e responsavel no seu pensar e no seu

agir sobre o mundo.
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ANEXO |

ROTEIRO DE OBSERVACAO

Envolvimento do estudante com o seu Projeto de Aprendizagem;
Aspectos reveladores de autonomia do aluno frente ao processo
de desenvolvimento do seu Projeto;

Motivacdes determinantes para a escolha do tema;
Aprofundamento tedrico a partir dos Projetos de Aprendizagem;
Producao de conhecimento proporcionada pelos PAs;

Mudanca de tema ao longo do desenvolvimento do Projeto e

motivacdes para a mesma.
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ANEXO I

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA — SETOR LITORAL
MOSTRA DE PROJETOS

Este questionario € um instrumento de pesquisa para investigar como 0s estudantes
avaliam os Projetos de Aprendizagem na sua formacdo. Pedimos a colaboracao de
todos no sentido de se permitir uma auto-reflexdo sobre o seu processo de
aprendizagem a partir dos Projetos de Aprendizagem, visto que este trabalho
podera contribuir para o avanco do Projeto Pedagdgico desta Instituicdo, bem como
de outras que buscam o seu desenvolvimento educacional. Caso 0 espacgo para as
suas respostas seja insuficiente, utilize o verso da folha.

IDENTIFICACAO

(O 5 | £=Yo HUT T Ano de

Idade............... Sexo: Feminino () Masculino ()

1)Vocé residia no Litoral quando ingressou na Universidade? Sim () N&o ()
2)Vocé acredita que os projetos de aprendizagem contribuem para sua formacgao?
Por qué?

3) O que motivou a escolha do tema do seu projeto? Existe relacéo entre o tema
escolhido e sua histéria de vida? Por qué?

4) Vocé percebeu mudancas na sua forma de estudar a partir dos Projetos de
Aprendizagem? Sim () N&o () Justifiqgue sua resposta.

5) Vocé acredita que os projetos de aprendizagem contribuem para sua formacao
profissional e/ou pessoal? Como?

6) Como vocé descreve e avalia a sua relacdo pessoal e académica com o seu
mediador?

7) Vocé mudou de projeto ou de mediador até o presente? Quais foram as principais
razoes?

8) Vocé se considera autor no seu projeto de aprendizagem? Sim () N&o ()
Justifique.

9) O que significa para vocé projetos de aprendizagem?

10) Quais as principais diferencas que vocé aponta entre o ensino tradicional e o

ensino por projetos de aprendizagem?
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11) Vocé acha que o ensino por projetos propicia 0 mesmo alcance de
conhecimentos que o ensino tradicional?

12) Quais as principais dificuldades que vocé aponta em relagdo ao ensino por
projetos de aprendizagem?

13) Se vocé pudesse optar entre o ensino tradicional na graduagdo e o ensino por
projetos de aprendizagem, por qual deles optaria? Justifique.
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ANEXO Il

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui convidado a participar, que
envolve uma auto-reflexdo sobre o meu processo de aprendizagem a partir dos
Projetos de Aprendizagem. Fui informado de que todas as informacfes coletadas
neste questionario sao estritamente confidenciais e nele ndo preciso colocar ou
assinar o meu nome. Apenas 0s membros do grupo de pesquisa terdo conhecimento

dos dados especificos.

Desta maneira, de forma livre e esclarecida, manifesto meu interesse em participar

da pesquisa.

Nome do participante:

Assinatura do participante:

Curitiba, de de 2008.




