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RESUMO     
 
KELLER-FRANCO, E. Currículo por projetos: inovação do ensinar e aprender na 
educação superior. Dissertação (mestrado). Pontifícia Universidade Católica de São 
Paulo, São Paulo, 2008. 
 

 
Têm sido muitos os reclamos para uma práxis inovadora na educação superior. O 

conjunto das novas referências aponta para a produção do conhecimento a partir de 

problematizações sociais concretas, para abordagens integradas do conhecimento, 

para relações dialógicas e formativas no processo ensino-aprendizagem-avaliação, 

entre outras.  A presente ordem curricular fundamentada no paradigma técnico-linear 

disciplinar vem se mostrando inadequada para articular o conjunto de alterações 

necessárias à inovação na educação superior, colocando como desafio a 

necessidade de buscar modelos curriculares construídos sob novas bases, capazes 

de promover uma visão integrada, complexa, global e emancipatória do 

conhecimento. Esta pesquisa se propõe a fazer uma reflexão sobre o currículo por 

projetos, investigando as possibilidades que esse oferece para uma inovação na 

educação superior. Trata-se de um estudo exploratório descritivo analítico de 

abordagem qualitativa. O referencial teórico adotado no processo de busca de 

elementos significativos para uma organização curricular por projetos foi 

fundamentado em autores como Beherens (2006, 2004, 2000); Masetto (2006, 2004, 

2003); Boutinet (2002); Zaballa (2002); Santomé (1998); Hernández (2000,1998); 

Leite (2001); Moesby (2004). O marco teórico conceitual construído a partir das 

teorias desses autores sobre projetos, currículo e educação superior orientou a 

definição das categorias analíticas. A pesquisa de campo teve como cenário a UFPR 

Litoral, instituição que vem desenvolvendo uma organização curricular alternativa e 

uma proposta pedagógica fundamentada em projetos. Os dados coletados a partir 

de entrevistas, observação e análise documental deram origem às categorias 

empíricas. A triangulação das categorias analíticas com as categorias empíricas 

trouxe indicadores da viabilidade de uma organização curricular por projetos se 

constituir em uma inovação na educação superior ao ser capaz de articular um 

conjunto de elementos apontados como relevantes para uma nova práxis nesse 

nível de ensino. 

 

Palavras-chave: Projeto. Currículo. Educação superior. 



 

 

ABSTRACT 
 
 
KELLER-FRANCO, E. Curriculum by projects: innovation in teaching and learning 
in the superior education. Dissertation (Master`s in Education). Pontifícia 
Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2008 
 

There have been plenty of claims for an innovative praxis in superior education. The 

conjunct of new references points to the production of knowledge from concrete 

social problematizations, integrated approaches to the knowledge, dialogical and 

formative relationship in the teaching-learning-evaluation process, among others. The 

present  curricular order based on linear-technical disciplinary paradigm has been 

showing inadequate to articulate the range of changes required for innovation in 

superior education, putting the need to seek curricular models built under new bases, 

able to promote an integrated, complex , global and emancipatory of knowledge as a 

challenge. This research aims to make a reflection on the curriculum by projects, 

investigating the possibilities that it offers to an innovation in superior education. This 

is an exploratory descriptive analytic study of qualitative approach. The theoretical 

framework adopted in the process of finding the significant elements for a  by project 

curricular organization is supported by authors such as Beherens (2006, 2004, 2000) 

Masetto (2006, 2004, 2003) Boutinet (2002) Zaballa (2002) Santomé (1998) 

Hernández ( 2000,1998) Leite (2001) Moesby (2004). The conceptual theoretical 

framework built from the theories of these authors about projects, curriculum and 

superior education led to the definition of analytical categories. The field research 

took place in UFPR Litoral, institution that has developed an alternative curricular 

organization and a pedagogic proposal based on projects. The data collected from 

interviews, observation and document analysis have led the empirical categories. 

The triangulation of analytical categories with the empirical categories brought 

indicators of the viability of organizing a curriculum by projects be an innovation in 

superior education as to be able to articulate a set of elements identified as relevant 

to a new praxis in this level of teaching. 

 

 

Key-words: Project. Curriculum. Superior Education. 
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INTRODUÇÃO 
 

O encontro com o tema 
 

A análise dos contextos educacionais hodiernos destaca as dificuldades pelas 

quais a educação vem passando e aponta para a necessidade de uma nova 

concepção paradigmática que supere os modelos de ensino-aprendizagem 

baseados na transmissão e repetição de conhecimentos completamente 

desvinculados da realidade. 

Ao longo da minha trajetória docente, sempre esteve presente o desejo e a 

preocupação em buscar alternativas para transpor os modelos reprodutivos, 

perseguindo caminhos para uma prática pedagógica inovadora, voltada para a 

formação integral, o que me levou a atuar como coordenadora pedagógica, 

trabalhando com a formação continuada de professores.  

As reflexões e desafios que acompanharam a minha trajetória pessoal e 

profissional, enquanto educadora, trazem um referencial de elementos significativos, 

mas a gênese deste trabalho começou a adquirir contornos mais nítidos ao assumir 

a Coordenação Pedagógica na Escola de Ensino Médio do Centro Universitário 

Adventista de São Paulo. 

Paralelamente ao momento em que a educação brasileira passava por 

revisões nas suas formas de organização institucional e nos seus conteúdos 

curriculares, iniciávamos em 1996 um profundo processo de análise e revisão dos 

nossos princípios e fazeres pedagógicos, desencadeado por um estado de 

desencantamento e desânimo por parte dos professores com a falta de interesse e 

envolvimento dos alunos, que, segundo eles, tinham como causa as políticas 

educacionais que não estavam preocupadas com a aprendizagem, pois favoreciam 

a que “todos” os alunos fossem aprovados. 

O problema precisava ser recolocado em seus fundamentos políticos, 

epistemológicos, pedagógicos e desvelado em suas concepções ideológicas. Para 

isso, partiu-se da problemática conforme vista, sentida, percebida e focalizada pelos 

docentes no momento. A questão da avaliação tomou o centro das pautas, já que se 

apresentava como o ponto nodal. Grupos de estudos foram organizados para 

aprofundamento teórico, realização de debates e discussão. Esse trabalho em 

equipe introduziu um estudo sobre as concepções que norteavam as práticas 
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avaliativas dos docentes, resultando em um profundo processo de mudança 

caracterizado por uma segura opção a favor de uma concepção formativa de 

avaliação. Opção esta que implicou também em uma mudança no “sistema de 

avaliação”, pois o que se observa com freqüência é uma vasta defesa discursiva em 

torno dos princípios da avaliação formativa, mas, na prática, no cotidiano das 

escolas, os sistemas de avaliação se organizam dentro de concepções 

classificatórias, inviabilizando mudanças de fato. 

Ao romper com concepções e sistemas classificatórios de avaliação em busca 

de um novo pensar e fazer pedagógico, percebemos que se abria espaço para a 

revisão da escola em seu funcionamento como um todo, confirmando Perrenoud: 

 

 

Mudar a avaliação significa provavelmente mudar a escola. Pelo menos se 

pensarmos em termos de mudanças maiores, no sentido de uma avaliação 

sem notas, mais formativa, uma vez que as práticas de avaliação estão no 

centro do sistema didático e do sistema de ensino. Mexer-lhes significa pôr 

em questão um conjunto de equilíbrios frágeis e parece representar uma 

vontade de desestabilizar a prática e o funcionamento da escola [...] 

(PERRENOUD, 1993:173). 

 

No desenrolar de uma nova práxis, tendo como fio condutor a avaliação 

formativa, alinhava-se a necessidade de repensar a identidade da escola, dando 

origem a um trabalho de ressignificação do projeto pedagógico para aprofundamento 

das finalidades educacionais. 

Os princípios norteadores, assumidos coletivamente em torno de uma 

educação preocupada não apenas com a formação acadêmica, mas também com o 

aprimoramento da pessoa humana e com a formação global do indivíduo, colocam o 

desafio de superar a distância entre o “pretendido” e o “realizado”, despertando 

mudanças na forma de organizar os conteúdos e na maneira de ensinar.  

Ao objetivarmos uma prática pedagógica capaz de oferecer uma 

aprendizagem significativa, promovendo a relação entre a teoria e a prática, a 

contextualização, a aplicação dos conhecimentos, a interação professor-aluno-

comunidade, a integração entre as diferentes áreas e o trabalho em equipe, tendo 

em vista um perfil de aluno autônomo, criativo, reflexivo, atuante e participativo, 
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tivemos uma primeira aproximação com a metodologia de projetos, embora intuitiva 

em suas origens. 

Orientados pelos pressupostos de uma pedagogia ativa, em busca de uma 

aprendizagem mais significativa, chegamos de forma não intencional à metodologia 

de projetos, já proposta em outras épocas, tendo como precursores John Dewey, 

que lançou as bases filosóficas expressas em uma variedade de obras como Escola 

e sociedade (1899), Democracia e educação (1916), Como pensamos (1910), entre 

outras e William Kilpatrick, aluno de Dewey, que profundamente influenciado pelo 

seu mestre sistematizou e divulgou o trabalho com projetos em algumas obras, 

dentre elas O método de projetos (1918).  

Atualmente, a metodologia de projetos é retomada por autores como 

Beherens (2006, 2004, 2000); Masetto (2003, 2004); Boutinet (2002); Zaballa (2002); 

Santomé (1998); Hernández (2000,1998); Leite (2001); Moesby (2004), que buscam 

um suporte à fragmentação do conhecimento, numa abordagem problematizadora, 

integradora, crítica, participativa e reflexiva.  

Essa aproximação não intencional com a metodologia, em um primeiro 

momento, foi muito positiva, pois tornou possível adotá-la não como uma técnica, um 

modelo pronto. Deu-nos a liberdade para legitimar a teoria existente ou recriá-la à 

luz das novas funções sociais da educação, dos conhecimentos disponíveis sobre 

os processos de aprendizagem e em sintonia com as questões relevantes da 

atualidade.  

  A prática pedagógica orientada por projetos trouxe mudanças significativas 

para o processo ensino-aprendizagem, assim como Leite (2001) foi nos possível 

observar que este deixa de ser um ato de repassar e memorizar conteúdos prontos. 

O aluno sente-se envolvido em uma experiência educativa na qual o processo de 

construção do conhecimento está integrado às práticas vividas, através de uma 

estreita relação entre o contexto em que é utilizado e as necessidades e 

experiências dos indivíduos que com ele interagem, sendo dessa forma impossível 

separar os aspectos cognitivos, emocionais e sociais presentes nesse processo. 

A vivência com projetos nos permite concordar com Nogueira (1998) ao 

defender que um trabalho com projetos não precisa ser desconectado da 

programação acadêmica e que pode intensificar o processo de aprendizagem dos 

conteúdos ao possibilitar uma diversificação de ação e amplitude de atividades para 

o desenvolvimento de diferentes competências. Porém, com base na experiência, foi 
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possível antever perspectivas mais amplas para repensar o espaço escolar para 

além das disciplinas, unidades, períodos, para o que Hernandez (1998a) propõe 

como “organização do currículo por projetos de trabalho”. 

No momento em que começávamos a visualizar um enfoque globalizador, 

capaz de gerir uma nova organização curricular, fui convidada a assumir a 

Assessoria Pedagógica do ensino superior do UNASP (2004), onde já exercia 

também a função de docente. Sem dúvida um grande desafio, 12 cursos, 180 

professores, uma função relativamente nova no ensino universitário e a expectativa 

colocada para a função de revitalizar o ensinar e o aprender.  

A análise das legislações referentes ao ensino superior e uma revisão 

bibliográfica nos permitiram perceber grande similaridade entre os princípios 

norteadores para educação básica e ensino superior. Esse fato, aliado aos 

resultados alcançados com o trabalho por projetos no ensino médio, despertou o 

desejo latente de ampliar e complementar o trabalho realizado, levando-nos a 

indagar sobre a aplicabilidade de uma organização curricular por projetos no ensino 

superior e o seu potencial para constituir-se em uma inovação nesse nível de ensino.  

Não há educação neutra. No ensino qualquer atuação veicula certos ideais de 

pessoa e de sociedade. É necessário então aprofundar a reflexão sobre práticas 

pedagógicas e organizações curriculares que comportem mudanças, tendo em vista 

as novas finalidades educativas e modelos de sociedade e pessoa que se quer 

alcançar. 

 

Problematização e relevância 
 

     

 As últimas décadas têm presenciado profundas alterações nas esferas 

ambiental, profissional, política, econômica e social, desafiando as instituições, e em 

especial as instituições educacionais, a uma constante análise e revisão das suas 

concepções e processos. 

     No âmbito da educação universitária, uma análise dos seus modelos 

pedagógicos e institucionais revela que a universidade continua praticando uma 

arquitetura acadêmica compatível com sua origem exógena transplantada dos 

contextos europeus. 
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     Uma incursão na história da universidade brasileira (MASETTO, 2003; 

LUCKESI; COSMA; BAPTISTA, 2005; CUNHA, 1980), aponta a chegada da família 

real no Brasil em 1808 como marco consensual para o início da educação superior 

neste país. Uma origem tardia, trezentos anos após o seu descobrimento, 

diferentemente dos outros países da América Latina de colonização espanhola. 

     Masetto (2003a) apresenta o temor da Coroa Portuguesa com a formação de 

uma elite intelectual e política que fomentasse os ideais de independência, 

ameaçando sua posição de domínio sobre a colônia, como justificativa para tal 

atraso. No entanto, com a vinda de D. João VI para o Brasil e a interrupção das 

comunicações com a Europa, impôs-se o cenário para o surgimento da educação 

superior brasileira.   

  Para Luckesi, Cosma e Baptista (2005), o ensino superior no Brasil foi 

estruturado primeiramente em escolas ou faculdades isoladas. Somente a partir de 

1930 iniciou-se um esforço de organização e transformação do ensino superior em 

Universidade.  “O ajuntamento de três ou mais faculdades podia legalmente chamar-

se Universidade”. (LUCKESI; COSMA; BAPTISTA, 2005:34). É nesse contexto que 

se constituem as primeiras universidades brasileiras. 

 E qual teria sido a concepção de educação que orientou essas primeiras 

universidades?  Masetto (2003a) destaca a influência do padrão francês da 

universidade napoleônica com os currículos seriados e programas fechados, 

compostos de disciplinas direcionadas especificamente para o exercício de uma 

determinada profissão, bem como a ênfase nas ciências exatas e tecnológicas e 

subseqüente desvalorização da filosofia, da teologia e das ciências humanas. 

      Continuando na busca de compreensão do modelo educacional napoleônico, 

encontramos que este surgiu como reação à universidade medieval, que, apesar de 

ter se originado a partir da intencionalidade da Igreja no sentido de fundamentar sua 

ação política e religiosa, cultivava o hábito das discussões abertas, dos debates 

públicos, além de “manter a unidade do conhecimento básico para todas as 

especialidades e proporcionar aos futuros especialistas uma formação inicial unitária 

e geral”. (LUCKESI; COSMA; BAPTISTA; 2005:31). 

   A caracterização da universidade napoleônica é assim complementada por 

esses autores:  
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No século XVIII surge, com os enciclopedistas, o movimento iluminista que 

questiona o tipo de saber estribado nas “Summas medievais”.  Será, porém, 

o século XIX, com a nascente industrialização, o responsável pelo golpe à 

universidade medieval e pela entronização da universidade napoleônica na 

França caracterizada pela progressiva perda do sentido unitário da alta 

cultura e a crescente aquisição do caráter profissional, profissionalizante, na 

linha do espírito positivista, pragmático e utilitarista do iluminismo. A 

universidade napoleônica, além de surgir em função das necessidades 

profissionais, estrutura-se fragmentada em escolas superiores, cada uma 

das quais isoladas em seus objetivos práticos. (LUCKESI; COSMA; 

BAPTISTA; 2005:31).   

    . 

     A influência do modelo napoleônico pode ser sentida em Anísio Teixeira 

quando assim se coloca na sua obra Ensino superior no Brasil: 

   

Na universidade Brasileira, além de preparar profissionais para as carreiras 

liberais e técnicas que exigem uma formação de nível superior, o que tem 

havido é uma preocupação muito fluída com a iniciação do estudante na 

vida intelectual. Daí poder-se afirmar que, ressalvando o aspecto habilitação 

profissional, a universidade brasileira não logrou constituir-se 

verdadeiramente como uma instituição de pesquisa e transmissora de uma 

cultura comum nacional, nem logrou se tornar um centro de consciência 

critica e de pensamento criador.  (TEIXEIRA, 1969:235). 

  

     Nos anos subseqüentes à primeira universidade até o momento atual, pode-

se constatar que a universidade brasileira não tem se distanciado muito do papel de 

repetição e difusão do saber elaborado em outras realidades, oscilando entre um ou 

outro modelo europeu, alguns destes notadamente arcaicos, de tradição escolástica, 

incluindo também influência do modelo de educação superior norte-americana. 

 

Há a notar o caráter inevitavelmente alienado que havia de ter toda a 

cultura, que passamos a formar pela assimilação dos produtos da cultura 

européia, fosse francesa ou alemã, ou inglesa, por intermédio das escolas 

isoladas superiores. O ensino superior era um ensino de informação sobre a 

cultura estrangeira, por professores por vezes brilhantes, mas em geral 

repetidores superficiais que dispunham de um conhecimento que não 

haviam construído e de cuja elaboração não tinham a vivência. Dessas 

aulas – conferências passávamos ao autodidatismo, outra forma de cultura 

pela informação, agravada pelo inevitável fragmentarismo das leituras, 
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naturalmente acidentais, do livro estrangeiro, que nos punha em contato 

com a cultura européia, estrangeira ao nosso meio e marcada pelo 

nacionalismo de cada uma de suas fontes. Caracterizávamos, assim, o 

intelectual brasileiro pelas origens de suas leituras: havia o mais geral de 

cultura francesa, depois o de cultura alemã, e de cultura inglesa e mais raro, 

o de cultura americana [...] (TEIXEIRA, 1989:96). 

 

      Ficamos distantes do esforço de criar um projeto de educação superior em 

que a construção de novos métodos de pensamento e saber fosse fundada num 

processo de tomada de consciência da cultura nacional.  Nesse início de século XXI, 

ainda está viva a esperança de gerar, fazer nascer e crescer uma autêntica 

universidade brasileira, fundada na compreensão da nossa realidade social, cultural 

e econômica, onde a produção do conhecimento se dê a partir de uma realidade 

contextualizada e não a partir de situações culturais distantes e alheias. “Queremos 

uma universidade em contínuo fazer-se. Não imaginamos um modelo definido de 

universidade, mas, pretendemos achar, inventar, conquistar nosso modelo, na 

medida em que a estivermos construindo”. (LUCKESI; COSMA; BAPTISTA, 

2005:53).  

     A partir dessa breve trajetória da universidade brasileira, busca-se delinear 

seus limites, suas possibilidades, seus desafios e suas tarefas para a hora presente. 

De acordo com Castanho, 

 

Precisamos pensar a universidade para os atuais e desafiadores tempos. É 

preciso que não ensinemos apenas as pegadas dos caminhos conhecidos, 

mas que tenhamos a coragem também de saltar sobre o desconhecido, de 

buscar a construção de novos caminhos, criando novas pegadas. 

(CASTANHO, 2002:77). 

 

     Nos estudos recentes relativos à educação superior é recorrente a denúncia 

de que as instituições universitárias não vêm atendendo de modo eficaz a formação 

geral, constituída de conhecimentos, habilidades e atitudes relevantes para a 

formação científica e cultural do aluno, nem a formação profissional que integra as 

capacidades técnicas da ocupação aos valores éticos e humanísticos exigidos pela 

sociedade nesse momento histórico, impondo uma revisão nas suas formas de 

organização, finalidades e práticas. 
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     Ao adentrarmos no século XXI, evidencia-se a necessidade de um novo 

paradigma educacional. A transição paradigmática tem enfatizado novas finalidades 

para o ensino superior. Não cabe mais uma “universidade-escola” (LUCKESI; 

COSMA; BAPTISTA, 2005) voltada para oferecer uma habilitação profissional na 

lógica restrita do mercado. Entre suas finalidades deve configurar-se a formação 

integral do homem. “O desafio para os próximos decênios será conseguir que a 

juventude, num mundo em mudança acelerada, descubra o sentido da vida, da vida 

plena, dos valores, da ética e da cidadania.” (BEHRENS, 2003:23). 

Nessa linha, Chauí (1999) distingue duas concepções de universidade: a 

universidade como instituição social e como organização. Na primeira perspectiva, 

suas finalidades orientam-se para uma prática social fundada por valores e 

ordenamentos definidos e legitimados pela comunidade acadêmica. Na segunda 

visão, a universidade como organização define suas finalidades pela 

instrumentalidade em detrimento da formação, apoiando-se em idéias de eficácia e 

eficiência, suas finalidades passam a corresponder a uma transmissão ligeira e 

efetiva de conhecimentos, tendo em vista garantir uma habilitação rápida para 

ingresso imediato no mercado de trabalho. 

 Para Zabalza (2004:39), a principal função da universidade encontra-se em 

seus objetivos formativos vinculados ao “crescimento e ao aperfeiçoamento das 

pessoas”. O autor alerta para os desvios de sentido da formação oriundos das 

conveniências dos meios profissionais, sociais ou políticos, associados a uma 

bagagem de conhecimentos para o exercício de uma profissão, com um 

esvaziamento de tudo o que significa enriquecimento pessoal e melhora da 

qualidade de vida das pessoas. 

 Segundo o autor, a missão formativa da universidade deveria englobar novas 

possibilidades de desenvolvimento pessoal (crescimento pessoal equilibrado), novos 

conhecimentos (cultura básica geral, cultura acadêmica e cultura profissional), novas 

habilidades (genéricas, relacionadas com a vida cotidiana e específicas, 

relacionadas ao desempenho de uma função), atitudes, valores e ampliação do 

repertório de experiências dos indivíduos. 

     Frente a uma opção pela função formativa, questiona-se a qualidade das 

organizações curriculares e das práticas pedagógicas realizadas nas Instituições de 

ensino superior. Ainda predominam traços metodológicos alicerçados no ensino 
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verbalístico, repetitivo e reprodutivo, desvinculados da realidade concreta dos que 

delas participam.  

     As aulas constituem-se de preleções e exposições orais do professor, 

cabendo aos alunos recebê-las passivamente e reproduzi-las na prova. Poucas são 

as oportunidades oferecidas para reelaboração, ressignificação e aplicação do 

conhecimento, não são incentivados a criatividade, o pensamento autônomo e a 

observação crítica da realidade.   

     É preciso ter claro que os alunos não adquirirão competências para se 

desenvolver enquanto pessoas e para atuar como cidadãos e profissionais, 

armazenando apenas informações repassadas pelos professores e livro texto. O 

processo de renovação é urgente e necessário.   

 

Com essa visão objetiva-se deixar para trás um modelo de universidade que 

tem preparado intelectual e moralmente seus alunos, com predomínio de 

estruturas curriculares tecnocratas, práticas pedagógicas autoritárias, 

assentadas na fragmentação do saber, que vem gerando apatia, tanto por 

parte do professor quanto do aluno. Procura-se deixar para trás uma escola 

que privilegia a reprodução do conhecimento, um conhecimento fracionado, 

que leva a uma educação fragmentada. Busca-se ultrapassar um conceito 

de escola que não leva em consideração as diferentes realidades do aluno, 

e que ignora a capacidade de cada um. Esse modelo de escola exige, para 

todos, de igual forma, o uso da memorização sem considerar habilidades 

cognitivas, como a capacidade de aplicar conhecimentos em novas 

situações, interpretar, compreender, produzir, julgar dentre outras. Há que 

se considerar que esta teia de habilidades e competências se amplia a cada 

dia na sociedade atual. (MONTOYA; PACHECO, 2003:109). 

 

  Para Masetto (2003-2004:197), uma inovação na educação superior envolve 

“um conjunto de alterações que afetam pontos-chaves e eixos constitutivos da 

organização universitária”. Para o autor, alterações esparsas, esporádicas, aqui ou 

ali, não estão organizadas e integradas de modo a implementar um novo projeto. 

 O conjunto das novas referências sociais e pedagógicas capazes de alterar o 

paradigma dos currículos e práticas pedagógicas da educação superior aponta para 

uma nova perspectiva epistemológica que valoriza a produção do conhecimento e o 

concebe como um fenômeno cultural, para a almejada e legalmente recomendada 

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão, para a integração entre a 
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teoria e a prática, para a organização interdisciplinar do conhecimento, para as 

relações dialógicas entre professor e aluno, para concepções e práticas formativas 

de avaliação, valorização das dimensões conceituais, procedimentais e atitudinais 

dos objetivos e conteúdos de aprendizagem, para a aprendizagem a partir de 

enfoques problematizadores, enfim, para a formação integral da pessoa humana.

 Temos, portanto, como desafio investigar um desenho curricular que 

responda a tais expectativas. Com base na experiência vivida na educação básica 

com o trabalho por projetos e no seu potencial para uma nova organização do 

conhecimento conforme referendado na literatura pedagógica, coloca-se a questão 

que orienta a presente pesquisa: quais as possibilidades de uma organização 

curricular por projetos constituir-se em uma proposta inovadora para a 

educação superior? 

            Ainda são pouco comuns no Brasil proposições curriculares alternativas que 

desafiam a lógica tradicional da organização linear e disciplinar do conhecimento. 

Em geral as inovações curriculares ficam reduzidas a alterações na carga horária e 

na nomenclatura das disciplinas, sem alterar o paradigma curricular subjacente. 

Ainda são pouco presentes no âmbito universitário os debates curriculares 

construídos sobre novas bases epistemológicas, pedagógicas e políticas que abrem 

possibilidades para currículos criativos e socialmente responsáveis, capazes de 

favorecer enfoques interdisciplinares, a unidade teoria prática, a integração ensino 

pesquisa extensão, a construção do conhecimento a partir de problematizações 

sociais concretas, atendendo a uma visão integrada, complexa e global do 

conhecimento.  

Não se pode dizer que os avanços da história e da teoria do currículo tenham 

produzido insights e influenciado mudanças curriculares. Conforme Cunha (2003:36) 

“essa fragilidade teórica tem inviabilizado novos referenciais para discutir a prática 

curricular universitária, tornando-a repetitiva na denúncia das inadequações, bem 

como incompetente e medrosa quando se trata de construir alternativas inovadoras 

que façam rupturas paradigmáticas mais profundas”.  

Nessa linha, Moreira (2005:21) defende que “estudos da prática acadêmica 

que focalizem particularmente os processos de conceber, implantar, desenvolver e 

avaliar currículos precisam ser encorajados”.  

Buscando contribuir com a lacuna apontada por Cunha (2003) no sentido da 

ausência de organizações curriculares que promovam rupturas paradigmáticas e no 
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estímulo de Moreira (2005), para que sejam empreendidos estudos que analisam e 

promovam o desenvolvimento de novos modelos curriculares, é que se coloca a 

relevância desta pesquisa. 

Estamos fazendo pesquisa para construir um conjunto estruturado de 

conhecimentos que permitam compreender o que caracteriza um currículo 

organizado por projetos e seu potencial para constituir-se em uma inovação na 

educação superior, fenômeno pouco explorado e investigado no campo da teoria e 

da prática curricular nesse nível de ensino. 

No processo de busca de elementos significativos para uma organização 

curricular por projetos, optou-se por uma abordagem qualitativa de pesquisa e um 

estudo exploratório descritivo analítico, compreendendo uma revisão bibliográfica 

sobre currículo e projetos e a investigação, de um fenômeno educacional com base 

na sua singularidade e proximidade com a questão orientadora desta pesquisa. 

A realidade educacional concreta pesquisada trata-se da Universidade Federal 

do Paraná – Unidade Litoral que, desde sua implantação em 2005, tem assumido 

um posicionamento crítico à tradicional concepção e prática da organização do 

ensino, adotando uma Proposta Pedagógica Organizada por Projetos, o que a torna 

relevante para as intenções de nosso estudo.  

Empreendemos a presente pesquisa com a intenção de provocar reflexões que 

estimulem a busca de novas arquiteturas curriculares comprometidas com a 

superação do paradigma linear-disciplinar tão predominante em nossos currículos. 
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2 Projeto: uma nova cultura de ensino-aprendizagem na educação 

superior 

 

A riqueza dos valores propostos e dos projetos vigentes indica a 

saúde de uma cultura. Boa parte da juventude padece de indolência 

de projectar, que é mais um tipo de impotência induzida.  

    (MARINA, 1995, p.192) 

 

 

 

As atuais discussões em âmbito mundial e nacional sobre o ensino 

universitário sinalizam a necessidade de se pensar um novo perfil de aluno e um 

novo conceito de aula universitária. 

Segundo Masetto (2004a), os esforços que se vêm realizando para elevar o 

nível da formação e do ensino na graduação apontam para a importância de que os 

alunos desenvolvam habilidades para reconstruir o conhecimento, para atribuir 

significado ao que estão aprendendo, para relacionar os novos conhecimentos com 

os que já possuem, bem como com as necessidades atuais colocadas pela 

sociedade e com as exigências da profissão que irão exercer.  

 Levantamentos e análises bibliográficas referentes à educação superior 

Balzan (2002); Castanho (2000); Masetto (2003); Fernandes (2003); Veiga; 

Resende; Fonseca (2002), nos permitem sintetizar princípios norteadores para um 

Ensino Universitário inovador, comprometido em elevar o nível de ensino-

aprendizagem e aprimoramento da pessoa humana:  

� Indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão; 

� Relação entre teoria e prática; 

� Relações que rompem com a figura do professor centralizador; 

� Interdisciplinaridade; 

� Conteúdos conceituais, procedimentais e atitudinais; 

� Aprendizagem por situações-problema; 

� Avaliação formativa; 

� Formação integral. 

O novo paradigma educacional universitário permite-nos situar a necessidade 

de resgatar conceitos como o da significatividade e funcionalidade da aprendizagem, 

vinculando o ensino aos problemas vitais dos alunos e aos problemas que a vida em 
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sociedade coloca, através de modelos integradores que busquem soluções para a 

dispersão do conhecimento e para a fragmentação da formação. “A educação deve 

promover a “inteligência geral” através do conhecimento pertinente, apta a referir-se 

ao complexo, ao contexto, de modo multidimensional e dentro da concepção global.” 

(MORIN, 2003:39). 

De posse desses direcionamentos, indaga-se sobre perspectivas 

metodológicas viabilizadoras para essa formação integral e enfoque globalizador do 

conhecimento na educação superior. 

Para Zaballa, uma visão globalizadora do ensino implica organizar os 

conteúdos das diferentes unidades de intervenção a partir de situações, problemas 

ou questões extraídas da realidade em toda a sua globalidade e complexidade, 

estabelecendo o máximo de relações possíveis para potencializar sua capacidade 

explicativa e para responder aos problemas reais em todos os âmbitos do 

desenvolvimento pessoal, sejam sociais, emocionais ou profissionais. “Se nos 

fixamos nessas condições, podemos concluir que a melhor forma de ensinar 

consiste em utilizar metodologias globalizadas.” (ZABALLA, 2002:35). 

O autor esclarece que “todos os métodos globalizados partem de um enfoque 

globalizador, já que seu ponto de partida é o estudo de uma realidade mais ou 

menos próxima da experiência vital do estudante [...] mas, nem todo enfoque 

globalizador concretiza-se inescusavelmente em um método globalizado.” 

(ZABALLA, 2002:38).  É possível utilizar um enfoque globalizador quando cada 

disciplina é abordada a partir de uma situação da realidade complexa, porém 

somente quando “superar a rigidez de uma organização curricular distribuída em 

disciplinas, o enfoque globalizador dá lugar a métodos globalizados”. (ZABALLA, 

2002: 39). 

 Diversas práticas pedagógicas podem ser identificadas como “métodos 

globalizados”. Zaballa (2002) selecionou quatro: os centros de interesse de Decroly, 

que partem de um núcleo temático de interesse dos alunos; o método de projetos de 

Kilpatrick, que parte da idéia básica de que a necessidade de elaborar ou construir 

algo é uma das melhores maneiras de promover a motivação e a significatividade 

das aprendizagens; a investigação do meio do MCE- Movimento de Cooperazione 

Educativa da Itália, que incentiva a construção do conhecimento através do método 

científico e os projetos de trabalhos globais que propõem a elaboração de um dossiê 

ou monografia em torno de um tema escolhido. 
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             Além desses métodos globalizados citados por Zaballa, acrescentaríamos 

mais dois por estarem sendo bastante difundidos no ensino superior, o PBL 

(Problem Based Learning) e a metodologia da problematização.  

 O PBL tem como foco central desencadear a aprendizagem por meio de 

problemas de caráter interdisciplinar usualmente construídos a partir de situações 

reais. O problema é abordado nos grupos, que são compostos de oito a doze alunos 

e um tutor. O processo ensino-aprendizagem inicia com uma leitura atenta do 

problema para identificação dos termos desconhecidos e das questões envolvidas, a 

seguir buscam-se explicações para essas questões com base nos conhecimentos 

prévios e elaboram-se objetivos de estudo que levem à comprovação, ao 

aprofundamento e à complementação dessas explicações. Pós essa etapa, os 

componentes do grupo seguem para o estudo individual, retornando posteriormente 

para a socialização e a discussão dos avanços alcançados e para uma avaliação 

formativa. (UNIVERSIDADE ESTADUAL de LONDRINA. Curso de Medicina. Manual 

Geral do Estudante, 2007). 

  De acordo com Masetto, o encaminhamento do problema “se 

desenvolverá com um caráter interdisciplinar, utilizando e integrando informações de 

diversas disciplinas, que agora serão aprendidas integradamente”. (MASETTO, 

2004b:183).   

A metodologia da problematização, de acordo com Berbel (1998), pode ser 

compreendida como uma prática pedagógica problematizadora, oportuna para 

trabalhar temas sociais, quando se tem por objetivo desenvolver a formação social, 

política e ética dos educandos a partir da leitura atenta da realidade, do 

aprofundamento científico para a compreensão daquela realidade e da elaboração 

de hipóteses de intervenção, atuando como sujeitos conscientes do seu potencial 

transformador.  

 

A primeira referência para essa metodologia é o método do arco de Charles 

Maguerez, do qual conhecemos o esquema apresentado por Bordenave e 

Pereira (1982). Nesse esquema constam cinco etapas que se desenvolvem 

a partir da realidade ou um recorte da realidade: observação da realidade; 

pontos-chave; teorização; hipóteses de solução e aplicação à realidade 

(prática). Do seu autor e do próprio esquema de Bordenave e Pereira não 

se obteve mais informações, o que nos estimulou a buscar um 

entendimento mais profundo para poder utilizá-lo amplamente. Temos 
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proposto a metodologia da problematização como metodologia de ensino, 

de estudo e de trabalho, para ser utilizada sempre que seja oportuno, em 

situações em que os temas estejam relacionados com a vida em sociedade. 

(BERBEL,1998:141,142). 

 

             Todos esses métodos constituem um bom referencial para a formação 

integral e enfoque globalizador. Para Zaballa, a metodologia adequada será aquela 

que corresponder aos objetivos apresentados, às características dos alunos e às 

possibilidades reais de sala de aula, contudo, ressalta ele, “quanto ao método de 

projetos de Kilpatrick, a idéia básica de mobilizar a aprendizagem a partir da 

necessidade de elaborar algo continua sendo uma das melhores maneiras de 

promover a motivação e a significatividade das aprendizagens. Os atuais projetos de 

trabalho global, felizmente em expansão, são herdeiros dos antigos projetos de 

Kilpatrick”. (ZABALLA, 2002:198-199). 

A partir de experiências vividas na Educação Básica e em sintonia com as 

linhas norteadoras para o ensino superior, assim como Zaballa, pensamos a 

aprendizagem por projetos como uma intervenção metodológica potencializadora 

para um enfoque globalizador devido ao seu caráter integrador, podendo de acordo 

com os objetivos, com o tipo de aprendizagem desejada, características dos alunos 

e possibilidades reais de sala de aula aproximar-se mais de um ou de outro dos 

métodos globalizados ou integrar vários, utilizando, em maior ou menor grau, a 

seqüência didática, a organização social do grupo, o uso dos tempos e espaços e 

relações interativas que cada método propõe, conservando ainda o caráter essencial 

comum em todos de promover a motivação e a significatividade das aprendizagens a 

partir do conhecimento de um tema que interessa e da idéia básica de elaborar algo, 

acrescido do diferencial de “atender aos pressupostos da sociedade do 

conhecimento” (BEHRENS, 2004a:169), ao exigir uma visão global, dinâmica e 

interdisciplinar na interpretação da realidade. 

É preciso então aprofundar o sentido do trabalho com projetos e refletir sobre 

sua função ou aplicabilidade na organização do trabalho, mais especificamente no 

ensino superior, que é o foco da nossa pesquisa, para que possamos avaliar seu 

potencial de inovação paradigmática para uma organização curricular por projetos.  
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2.1 Origem e sentido do trabalho com projetos  
 

 A educação, em face dos desafios da sociedade contemporânea, tem sido 

provocada a buscar caminhos de reconstrução. Nesse cenário, uma das temáticas 

que tem sido recorrente é o uso de projetos. Fala-se em Projeto Político Pedagógico 

(PPP), Projeto Político Institucional (PPI), Projeto de Desenvolvimento Institucional 

(PDI), Projeto Pedagógico de Curso (PPC), Metodologia de Projetos, Projeto Ensino 

Aprendizagem, Projetos como Ferramenta de Gestão, Projeto de Pesquisa, entre 

outros.  

 Para Boutinet (2002), assiste-se a uma proliferação de expressões e siglas 

para designar o recurso ao projeto no campo da educação, aproximando-o dos 

modismos que marcam os meios educativos. Segundo ele um fervor mágico 

circunda os projetos, sem que haja questionamento e clareza suficiente sobre os 

significados e usos que lhe são associados. 

Tal diversidade nos remete à necessidade de revisar a fundamentação e o 

significado de projeto enquanto intervenção metodológica a serviço do processo 

ensino-aprendizagem, para que possamos refletir sobre suas implicações para uma 

organização curricular por projetos. Portanto, é no projeto enquanto metodologia de 

ensino que focaremos a seguir nossa atenção, buscando situar suas principais 

características. 

O trabalho com projetos não é novo na educação. Podemos situá-lo como 

uma prática pedagógica que obteve reconhecimento em diferentes momentos e 

movimentos educacionais. Sua origem nos reporta a John Dewey (1859 - 1952) e 

W.H. Kilpatrick (1871-1965) que “tentaram se opor à pedagogia tradicional, que se 

revelava muito onerosa em relação aos ganhos obtidos, por uma pedagogia 

progressista, também chamada de pedagogia aberta, na qual o aluno se tornava 

ator de sua formação através de aprendizagens concretas e significativas para ele”. 

(BOUTINET, 2002:181). 

Em sua primeira versão, segundo Hernandez (1998b), os projetos 

caracterizavam-se pela idéia de partir de uma situação problemática, vincular a 

aprendizagem ao mundo exterior e oferecer uma alternativa à fragmentação das 

matérias. 
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Dewey, em 1910, ao escrever sua obra Como pensamos, faz uma denúncia 

ao estado de compartimentalização enfrentado pela escola mediante a multiplicação 

de matérias, cada qual sobrecarregada de fragmentos desconexos que deveriam ser 

assimilados pela repetição, diante da justificativa da autoridade. Propõe como 

alternativa as “ocupações construtivas” que foram ganhando espaço e tornaram-se 

conhecidas como projetos. 

A busca da nascente filosófica do trabalho com projetos nos leva ao 

pragmatismo norte-americano. Nele vamos encontrar os fundamentos conceituais 

mais amplos e primeiros dessa proposta.  Dewey foi a expressão mais influente do 

pensamento pragmático na educação. Com sua vasta produção bibliográfica, 

revolucionou não somente a educação norte-americana, sua influência radicalmente 

inovadora do processo ensino-aprendizagem teve repercussão em vários 

continentes.  

 Resgatando os princípios orientadores dessa corrente filosófica, encontramos 

que para o pragmatismo não há separação entre a realidade e o sujeito que 

conhece. 

O conhecimento de acordo com o pragmatismo fundamenta-se na 

experiência. O ser humano tem uma mente ativa e exploratória, em vez de 

passiva e receptiva; por isso, as pessoas não recebem o conhecimento 

simplesmente; elas o criam ao interagir com o ambiente. (Knight, 2001:68). 

 

Por essa razão, para os pragmáticos, a escola faz parte da vida e não uma 

preparação para ela. A maneira de aprender na escola não deve ser diferente da 

forma de aprender em outros contextos. 

Dessa forma, o papel do professor não é “repassar” conteúdos que os alunos 

irão precisar no futuro, até mesmo, porque para os pragmáticos, não se sabe o que 

eles necessitarão, já que o mundo está em constante mudança e o conhecimento 

não é fixo, pois é baseado na experiência limitada do ser humano. Os professores, 

assim como os alunos, são vistos como aprendizes, contudo, são considerados 

aprendizes mais experientes, com habilidades para conduzir e guiar os alunos em 

seus projetos. 

  Os métodos valorizam a participação ativa do aluno: learning by doing, como 

defendia Dewey.  Aos alunos é dada liberdade para escolher situações de 

aprendizagem que lhes pareçam mais significativas. A sala de aula não fica restrita 
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ao complexo escolar, estende-se para qualquer espaço que possa oferecer 

experiência de aprendizagem. Para os pragmáticos, aulas práticas em ambientes 

diversificados são mais significativas, pois envolvem as pessoas em experiências 

diretas. De acordo com Knight (2001) o pragmatismo tem no método de projetos 

uma das suas técnicas preferidas.  

Quanto ao currículo, para Dewey e demais pragmáticos, este “não deveria ser 

dividido em matérias restritivas e não naturais, mas sim ser construído em torno de 

unidades naturais que surgem das questões que pressionam e das experiências dos 

alunos”. (KNIGHT, 2001:73). 

De acordo com Knight (2001) e Libâneo (1985), a teoria educacional que 

recebeu forte influência do pensamento filosófico pragmático foi o progressivismo.  

Conseqüentemente, esta teoria educacional defende princípios, do ponto de vista 

epistemológico, com relação ao papel do aluno e do professor, à metodologia e ao 

currículo, muito próximos do posicionamento pragmático que apresentamos nos 

parágrafos anteriores. O progressivismo se opunha ao papel autoritário do professor, 

à aprendizagem passiva com ênfase na memorização, ao isolamento da educação 

da realidade social e vivencial dos alunos. Vale destacar a declaração de Knight 

sobre a metodologia e o currículo na abordagem progressivista em função do nosso 

foco de estudo: 

 

Os progressivistas baseavam suas abordagens de ensino e currículo nos 

problemas significativos para seus alunos. Fazendo isso eles 

desenvolveram o projeto metodológico [...]. Pode ser ilustrado por uma 

turma de quarta série que quer estudar sobre os índios e decide construir 

uma vila indígena. No processo de construção eles passam por muitos 

problemas. Por exemplo, eles têm que decidir que índios querem ser. Tal 

problema os leva à área da leitura, e então à geografia e à antropologia [...] 

Se decidirem construir uma tenda, terão uma experiência industrial; ao 

curtirem o couro, uma experiência geométrica; ao desenvolverem o padrão, 

uma experiência matemática; ao efetuarem as medidas [...] (KNIGHT, 

2001:109). 

 

William Kilpatrick está entre os educadores mais empenhados em aplicar a 

teoria educacional progressivista à prática escolar, daí o fato de ser ele considerado 

um dos precursores do método de projetos.  
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 Para Knight (2001), a teoria educacional progressivista perdeu sua influência 

em meados da década de 1950, conseqüentemente os projetos que gozavam de 

prestígio nessa abordagem educacional também perderam sua influência. 

 Hernández (1998b) aponta ainda a racionalidade tecnológica que se 

configurou como ideologia dominante após a Segunda Guerra, como responsável 

pelo congelamento do uso de projetos. 

 Para esse autor, os projetos voltaram a despertar interesse a partir da 

metade dos anos 60, do século XX, ficando conhecidos de forma mais usual pelo 

nome de “trabalho por temas”. As idéias de Piaget sobre o desenvolvimento da 

inteligência e sua relação com a aprendizagem de conceitos despertaram a 

indagação sobre que conceitos aprender e quais os critérios para selecioná-los. 

Bruner propôs a noção de conceitos-chave, que orientariam a organização de eixos 

conceituais, com o mesmo significado de grandes temas, ou temas aglutinadores. “O 

ensino através de temas servirá como mediador para ir além das disciplinas, 

facilitando aos alunos a aprendizagem de conceitos e estratégias vinculadas a 

experiências próximas e interessantes para eles”. (HERNANDEZ, 1998b:70) . 

 Essa proposta leva à necessidade de reposicionar os conteúdos das 

disciplinas e repensar a maneira de abordá-los, para que possam favorecer a 

relação entre conceitos e a transferência para outros contextos. “Os projetos ou o 

trabalho por temas constituíram uma alternativa para abordar essa proposta na sala 

de aula”. (HERNÁNDEZ,1998b:69). 

A visão de projetos de Bruner desperta a noção de um currículo 

interdisciplinar, já que várias disciplinas têm conceitos-chave em comum. Bruner 

contribuiu também com a idéia de um currículo em espiral, segundo a qual o contato 

do aluno com os conceitos–chave se dá por níveis sucessivos de complexidade. 

Nos anos 90, a metodologia de projetos é revalorizada, pois coincide com as 

propostas curriculares atuais que buscam levar o aluno a pensar criticamente, a dar 

significado à informação ao analisá-la e sintetizá-la, bem como aplicá-la para 

planejar ações, resolver problemas, criar novos materiais e idéias, envolvendo-se 

significativamente na aprendizagem. “Numa proposta relativamente recente, a 

utilização de projetos num processo pedagógico aparece com o sentido de 

proposição de uma prática pedagógica crítica, reflexiva e problematizadora.” 

(BEHRENS, 2004b:167). 
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Muitos dos princípios que se constituíram em fios condutores do trabalho com 

projetos conservam-se no paradigma educacional atual, como a visão de 

investigação de uma situação problemática (DEWEY e KILPATRICK) e a 

organização de eixos temáticos (BRUNER) têm sido proposições defendidas na 

atualidade para superar a organização linear e disciplinar do conhecimento. No 

entanto, ao ser resgatado o trabalho com projetos adquire uma visão mais ampla, 

assume novas características condizentes com a Sociedade do Conhecimento e o 

“paradigma da complexidade”. (MORIN, 2003). 

  

A metodologia de projetos com enfoque no paradigma da complexidade 

contempla propostas que levem a uma visão integrada, complexa e global 

do conhecimento. A metodologia de projetos readquire pertinência quando 

abre como pressupostos: a visão de totalidade, a conexão das diversas 

áreas do conhecimento, o espírito crítico reflexivo, a busca da formação 

para a cidadania e a recuperação do posicionamento ético. (BEHRENS, 

2004b:165).  

 

Até aqui buscamos caracterizar a trajetória com projetos enquanto abordagem 

metodológica, resgatando seu sentido e significado para uma nova cultura de 

ensino-aprendizagem. Ao traçarmos os diferentes períodos em que a metodologia 

de projetos obteve reconhecimento, percebemos assim como Penaforte que: 

 

Reconstruções históricas de fatos constituem-se em tarefas habitualmente 

complexas, como conseqüência das dificuldades em esclarecer a natureza 

real das ocorrências e a autenticidade das suas conexões. Desafio maior, 

no entanto, é traçar o fio histórico da gênese das idéias. Estas não seguem 

necessariamente, seqüências cronológicas precisas, manifestando-se 

dentro de uma estrutura temporal permeada de longos hiatos e 

descontinuidades. Afirmar que as idéias de um pensador, influenciando uma 

série de outros que lhe seguiram, constituíram-se no leito gerador de uma 

abordagem educacional surgida mais de meio século depois, é uma 

tentativa nunca liberta do risco da incerteza e da imprecisão. (PENAFORTE, 

2001:53). 

 

Nesse sentido, mesmo sabendo não ser fácil estabelecer as conexões que 

constituíram a trajetória dessa metodologia, procuramos traçar o fio condutor que 

sustentou o trabalho com projetos em seus diferentes momentos.  
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Sempre a serviço de uma proposta inovadora de educação,  entre os pontos 

que distinguem o trabalho com projetos destacam-se: concepção epistemológica que 

valoriza a construção do conhecimento a partir da interação do sujeito com o meio, 

preocupação com temas sociais, integração entre o mundo vivencial e a escola, 

relações democráticas e participativas, crítica à aprendizagem passiva pela 

memorização da informação e dados, valorização da aprendizagem a partir de 

situações problematizadoras e desafiadoras, crítica a modelos curriculares que 

promovem a fragmentação do conhecimento e preocupação com o desenvolvimento 

integral da pessoa humana.                                                                            

Colocados os fundamentos que embasam o trabalho com projetos, 

passaremos a refletir sobre seu processo metodológico. 

 

2.2 Processo metodológico do Trabalho com Projetos  
 

 

Uma das questões recorrentes aos interessados na abordagem por projetos 

se refere à dimensão metodológica. 

Leite, Malpique e Santos (2001) defendem que o trabalho com projetos 

contém características próprias que lhe conferem o estatuto de metodologia, no 

entanto ressaltam que a metodologia não segue um roteiro fixo, rígido, absoluto. 

Corroborando com essa idéia, Hernandez (1998b) alerta que os projetos de 

trabalho não deveriam ser considerados um método enquanto sinônimo de 

algoritmo, pois cada projeto segue percurso próprio, não havendo uma seqüência 

única e geral, nem um desenvolvimento linear e previsível, será diferente em cada 

contexto e como tal não pode ser repetido. 

Kilpatrick em O método de projeto (2006) faz referência a diversos tipos de 

projetos, o que nos leva a inferir que desde as suas origens os projetos não foram 

concebidos no sentido restrito de uma fórmula, de uma série de procedimentos, de 

uma seqüência definida de passos. 

No entanto, há que se cuidar para que, ao tentar precaver-se contra uma 

forma fechada e determinista ao trabalhar com projetos, não se caia na 

superficialidade de considerar qualquer trabalho um projeto. Para evitar esses 

extremos, precisamos primeiramente estar comprometidos com a identidade 

metodológica do trabalho com projetos enquanto atividade educativa a ser 
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desenvolvida para viabilizar a produção do conhecimento com autonomia, espírito 

crítico e visão de totalidade.  E, em segundo, compreender que a inadequação de 

esquemas rígidos e fechados não impossibilita a elaboração de alguns roteiros 

elucidativos para o trabalho com projetos. 

Dewey (1959) propôs certas condições que deveriam ser atendidas para que 

as ocupações construtivas conhecidas como “projetos” pudessem tornar-se 

educativas.  

A primeira condição consistiria em despertar o interesse. Se a atividade não 

fizer uso das emoções e dos desejos, se não for significativa para o aluno, ele se 

afasta dela, mantendo-se presente apenas externamente. 

Como segunda condição, as atividades precisam ter valor intrínseco, ao 

mesmo tempo em que agradam, devem contribuir para o crescimento. Atividades 

triviais, que não tenham outra conseqüência senão o imediato prazer de ocupar-se 

delas, não encerram nenhum valor educativo. 

A terceira condição é a de que o desenvolvimento do projeto deve despertar 

novos problemas, novas curiosidades, que conduzam à busca de novas informações 

a serem obtidas pela observação, leitura e consulta a especialistas.  

E, por último, o projeto precisa constituir-se como uma atividade contínua, ao 

invés de uma sucessão de atos desligados. O amadurecimento gradativo do aluno 

proporcionado por meio da participação nas diversas atividades deve levar, sugerir 

uma realização.  

BEHRENS (2004b) também propõe uma sugestão de fases para compor uma 

metodologia de projetos que contemple uma abordagem crítica, reflexiva, 

transformadora, comprometida com a aprendizagem significativa para a vida e a 

formação para a cidadania lembrando, porém, que as fases não representam uma 

seqüência rígida, pois compartilha da concepção de projetos, não como uma 

trajetória fixa de procedimentos, e sim como proposições que vão sendo 

selecionadas diante dos objetivos e da interação e negociação com os envolvidos. 

As fases propostas pela autora são as seguintes: 

a) Apresentação e discussão do projeto 

A apresentação do projeto abre espaço para a participação dos alunos. As 

sugestões, opiniões e apreciação destes possibilitam uma relação dialógica 

favorável à produção do conhecimento. As colocações dos alunos são 

acrescentadas ao projeto enriquecendo a proposta inicial e engajando os alunos. 
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b) Problematização do tema 

A proposição do problema constitui-se na fase mobilizadora para 

desencadear a discussão e o envolvimento dos alunos na temática do projeto. O 

professor com criatividade e competência estimula um processo de inquietação que 

desafia os alunos a buscarem ações que levem a alguns caminhos de solução. 

c) Contextualização 

A contextualização busca proporcionar uma visão de totalidade e despertar 

nos alunos a percepção da abrangência teórico-prática da temática e seus 

desdobramentos sociais, econômicos, políticos, psicológicos e pedagógicos. Nessa 

fase, o professor pode em colaboração com os alunos levantar uma série de 

subitens a serem pesquisados para o aprofundamento do tema e mobilizá-los para a 

busca de fontes de informações necessárias para ampliar a compreensão da 

temática relativa ao problema. 

d) Aulas expositivas dialogadas 

As aulas expositivas dialogadas têm por objetivo ajudar a focar a temática e 

orientar a pesquisa do problema. Não se trata de dar respostas prontas, mas 

estruturar e encaminhar meios para a produção do conhecimento sobre a temática 

proposta. 

e) Pesquisa individual 

Nesta fase o aluno empreende a efetiva ação da pesquisa. O professor deve 

auxiliar sugerindo algumas fontes e procedimentos de pesquisa, como também 

favorecer a colaboração criando páginas ou grupos na WEB para disponibilizar as 

orientações para o desenvolvimento de cada fase do projeto, as fontes sugestivas 

para a pesquisa, endereços e fontes que os demais alunos foram encontrando, e 

propiciar diálogo entre alunos e professores através de chat ou fórum.  

f) Produção individual 

Esse momento caracteriza-se pela manifestação inicial de registro escrito 

para produção do conhecimento com base na pesquisa elaborada pelo aluno e 

material socializado pelo grupo. Cabe o alerta de que não significa escrever 

qualquer coisa sobre o que pesquisou, mas de elaborar e depurar o volume de 

informações, transformando-as em conhecimento. Outro desafio é levar os alunos a 

produzir e redigir o texto de acordo com as normas técnicas para a indicação de 

fontes e de citações bibliográficas, como por exemplo, as orientações apresentadas 

pela Associação Brasileira de Normas Técnicas. 
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g) Discussão coletiva, crítica e reflexiva 

A discussão está presente em todas as fases, mas ganha destaque especial 

nesse momento, quando o professor devolve os textos produzidos individualmente 

pelos alunos e estes os apresentam para a turma. Entende-se que por já haverem 

passado pela problematização, pela contextualização, pela pesquisa e produção 

individual, os alunos estejam em condições de participar coletiva e 

colaborativamente de uma discussão mais profunda, comparando, estabelecendo 

relações, considerando outros pontos de vista. 

h) Produção coletiva 

Na fase da produção coletiva a idéia é produzir textos colaborativamente com 

base nas produções individuais e nas discussões e reflexões coletivas. Recomenda-

se que os grupos sejam formados por três, ou no máximo quatro alunos e que a 

produção coletiva venha acompanhada das produções individuais para que o grupo 

e o professor possam avaliar o crescimento grupal e a competência para trabalhar 

em equipe e com responsabilidade.  

Os textos coletivos poderão ser disponibilizados na WEB para serem 

compartilhados pelos grupos.  

i) Produção final (prática social) 

Essa fase prevê formas significativas e criativas para a apresentação da 

produção final. Pode ser a elaboração de uma página na internet, uma revista, uma 

peça teatral, apresentações públicas, campanhas na comunidade e outras 

sugestões advindas dos alunos. 

f) Avaliação coletiva do projeto 

Envolve uma reflexão coletiva dos alunos e professores sobre a trajetória para 

a produção do conhecimento no projeto. Essa avaliação pode ser feita durante todo 

o processo para subsidiar a auto-avaliação dos alunos e professores, bem como 

para permitir correções e redirecionamentos. 

 Hernández reitera a idéia de que o percurso de um projeto nunca é fixo, e, 

para caracterizar os aspectos distintivos do trabalho com projetos, sugere as 

seguintes fases: 

 

Parte-se de um tema ou de um problema negociado com a turma; inicia-se 

um processo de pesquisa; buscam-se e selecionam-se fontes de 

informação; estabelecem-se critérios de ordenação e de interpretação das 
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fontes; recolhem-se novas dúvidas e perguntas; estabelecem-se relações 

com outros problemas; representa-se o processo de elaboração do 

conhecimento que foi seguido; recapitula-se (avalia-se) o que se aprendeu; 

conecta-se com um novo tema ou problema. (HERNÁNDEZ,1998b:81). 

 

O autor acrescenta ainda que essa seqüência geral tem o objetivo de servir 

como pista de referência, pois o itinerário de um projeto vai-se construindo no 

contexto, guiado por um conjunto de princípios coerentes com a noção de 

conhecimento, de ensino e de aprendizagem que veicula, tais como: 

 

1. Um percurso por um tema-problema que favorece a análise, a 

interpretação e a crítica (como contraste de pontos de vista); 2. Onde 

predomina a atitude de cooperação, e o professor é um aprendiz, e não um 

especialista (pois ajuda a aprender sobre temas que irá estudar com os 

alunos); 3. Um percurso que procura estabelecer conexões e que questiona 

a idéia de uma versão única da realidade; 4. Cada percurso é singular, e se 

trabalha com diferentes tipos de informação; 5. O docente ensina a escutar; 

do que os outros dizem, também podemos aprender; 6. Há diferentes 

formas de aprender aquilo que queremos ensinar (e não sabemos se 

aprenderão isso ou outras coisas); 7. Uma aproximação atualizada aos 

problemas das disciplinas e dos saberes; 8. Uma forma de aprendizagem na 

qual se leva em conta que todos os alunos podem aprender, se 

encontrarem o lugar para isso; 9. Por isso, não se esquece que a 

aprendizagem vinculada ao fazer, à atividade manual e à intuição também é 

uma forma de aprendizagem. (HERNÁNDEZ,1998b:82). 

 

 Hernández (1998a) traz outra proposta sugestiva para trabalhar com projetos 

quando a ênfase é desenvolver competências e habilidades para a organização da 

informação. Por meio de uma estratégia de aprendizagem denominada de “índice”, é 

possibilitado aos alunos o desenvolvimento de estratégias globalizadoras dos 

conhecimentos escolares, mediante o tratamento da informação. 

 Nessa proposta, a escolha do tema é o ponto de partida para a definição do 

projeto. O tema pode proceder do currículo oficial, de alguma experiência comum 

marcante para o grupo (excursão, visita de campo, etc.) de um fato da atualidade, de 

uma questão proposta pelos docentes, ou de uma questão pendente de um projeto 

anterior. As propostas sugeridas para os temas devem vir acompanhadas de 

argumentos que justifiquem a escolha, não podem justificar-se no “porque 
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gostamos”, mas sim em sua relação com os trabalhos e temas precedentes, com as 

finalidades do curso, com as necessidades do grupo. Os professores também 

podem e devem participar da escolha de temas, desde que também justifiquem sua 

escolha. 

 Decidido o tema, trata-se de problematizá-lo e solicitar aos alunos que 

elaborem individualmente um índice sugestivo para organizar os diferentes 

momentos do tratamento da informação. Esse índice inclui o rol de tópicos, assuntos 

que o aluno acredita que o tema abarca para a pesquisa; a especificação das fontes 

onde as informações poderão ser obtidas; procedimento de trabalho e forma de 

apresentação; duração prevista. Esse primeiro índice estabelece uma previsão sobre 

os diferentes aspectos do projeto, oportuniza o envolvimento dos membros ao incluí-

los no planejamento e permite conhecer o que os alunos sabem sobre o tema. 

A seguir, organiza-se um índice com a classe a partir da socialização dos 

índices individuais. Esse índice acolhe a contribuição de todos os alunos e por isso 

se torna mais rico, mais amplo e mais completo. 

 Realizar a busca da informação é o próximo passo. A pesquisa vai além da 

biblioteca e da internet, pode incluir conferências (de colegas de outro curso, de 

especialistas, de familiares), visitas a museus, a exposições, a instituições, 

apresentação de vídeos, programas de computadores, etc. Nesse processo novas 

informações surgem, além das que foram propostas no índice elaborado 

coletivamente pela classe. 

 A busca da informação, bem como o tratamento desta, uma das funções 

básicas dessa modalidade de projeto, se realiza tanto individualmente como em 

conjunto com toda a turma. Nessa fase, trabalham-se alguns aspectos junto aos 

alunos, como as diferentes visões e interpretações da informação, a distinção entre 

hipóteses, teorias, opiniões, pontos de vista e o confronto de opiniões entre os 

componentes do grupo. Trabalham-se também os procedimentos de classificação, 

representação, síntese, visualização e ordenação da informação de acordo com a 

finalidade do projeto e do índice, e altera-se este em função das novas informações 

que surgem.  Estabelecem-se relações causais e novas perguntas que expliquem as 

diferentes questões derivadas do processo de tratamento da informação. 

 Após esse processo, reelabora-se o índice e planeja-se a apresentação que 

conterá uma síntese final. 
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 Hernández (1998a:74) elabora uma síntese das fases e atividades dos alunos 

nessa proposta de projeto, apresentada a seguir: 

 

Na concepção de Leite (2001), a abordagem de problemas revela-se como 

central para a metodologia de projetos. Para a autora, a metodologia orienta-se 

pelas seguintes etapas: 

• identificação/formulação do problema; 

• pesquisa/produção; 

• apresentação/globalização e avaliação final.   

 Masetto (2003b) apresenta uma tipologia de projetos de grande contribuição 

para as aprendizagens profissionais, pois desenvolve a habilidades de diagnosticar, 

perspectivar, tomar decisões, planejar ações, monitorar e avaliar desempenho. 

Tendo como objetivo oferecer oportunidades para que o aluno desenvolva 

competências para planejar e encaminhar determinada situação, propõe como ponto 

de partida uma análise diagnóstica da situação, seguida da elaboração dos objetivos 

a serem alcançados (situação futura almejada), das etapas para a realização do 

projeto, incluindo metas parciais, cronograma, responsáveis, ações, recursos e 

organizando um sistema de acompanhamento e de avaliação, de tal forma que a 

realização das etapas resulte em um projeto construído. 

De forma ainda mais sugestiva e prática o autor complementa: 
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O professor poderá solicitar que cada aluno (se o projeto for individual) ou 

cada grupo escolha um projeto que seja do seu interesse. Discutirá com o 

grupo os passos para a realização do projeto e acompanhará a elaboração 

deste de forma contínua, evitando vir a tomar conhecimento do resultado 

apenas no final do tempo estabelecido para tal, perdendo assim a 

possibilidade de ajudar o aluno a aprender mediante a elaboração de um 

projeto. A finalização dessa atividade deverá contar com a apresentação 

dos projetos para a turma, com debate sobre cada um deles, para que todos 

possam aproveitar dos trabalhos realizados por cada grupo ou aluno e 

desenvolver assim suas aprendizagens. A apresentação também é um 

momento de aprendizagem e não apenas um encerramento de trabalhos. 

(MASETTO, 2003b:107). 

 

Para o autor, o trabalho com projetos contribui ainda para a relação teoria e 

prática, para a integração das diversas áreas favorecendo a interdisciplinaridade, 

para familiarizar-se com uma situação do contexto profissional, onde uma equipe se 

reúne para desenvolver um projeto, para promover a integração ensino e pesquisa, 

para desenvolver atitudes cooperativas e participativas, enfim apresenta o trabalho 

com projetos como uma das mais completas e envolventes atividades pedagógicas. 

(MASETTO 2003b, 2004a). 

 Um projeto pode desenvolver-se ainda utilizando os procedimentos didáticos 

do PBL ou da metodologia da problematização, propostas emergentes na educação 

superior. 

 O PBL sigla de Problem Based Learning, ou sua versão em português ABP-

Aprendizagem Baseada em Problemas, de acordo com Masetto (2004b), teve 

origem com H.S. Barrows na Universidade da Carolina do Sul (EUA), propagou-se 

para Maastricht (Holanda), MC Master (Canadá), entre outras.  

No Brasil vem sendo implantado pioneiramente a partir da década de 1990 

pelas Escola de Saúde Pública do Ceará, Faculdade de Medicina de Marília/SP 

(FAMEMA) e Universidade Estadual de Londrina/PR (UEL), seguidas de outras. 

Os cursos de Medicina foram os primeiros a adotar o PBL, que surgiu como 

uma alternativa ao currículo tradicional organizado por disciplinas e dividido em 

ciclos básico, clínico e profissionalizante, conforme modelo proposto pelo relatório 

Flexner em 1908. Tal modelo vinha mostrando-se ineficaz para dar conta da 

multidimensionalidade presente no fenômeno da saúde: mente, corpo, emoção, 
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fatores sociais e ambientais, da integralidade da assistência, bem como de outras 

mudanças que vinham ocorrendo na medicina. 

 Atualmente o PBL vem sendo aplicado em vários cursos na área da saúde, 

estendendo-se para cursos de Administração, Engenharia, Economia e Direito, 

atendendo a uma proposta de superação do caráter fragmentário, 

descontextualizado e mecânico dos processos formativos na graduação. Cabe 

ressaltar, conforme Berbel (1998) e Masetto (2004b), que o PBL muito mais de que 

uma metodologia consiste em uma nova modalidade de organização curricular. 

 No PBL os alunos aprendem através de problemas extraídos da realidade 

profissional e elaborados por uma equipe de docentes. Tais problemas formam a 

organização curricular do curso, são formulados de forma a abranger todos os 

aspectos da formação do profissional, integram os aspectos teóricos e práticos 

desde o início do curso e visam a um perfil profissional capaz de aprender 

autonomamente, de buscar informações, de tomar decisões responsavelmente, de 

exercer sua profissão de forma ética e contextualizada com as demandas sociais e 

políticas da sua área. 

 De acordo com Hoeberigs (2006) da Universidade de Maastricht, o trabalho 

com PBL se desenvolve a partir de sete passos: 

1) leitura do problema, identificação e esclarecimento de termos 

desconhecidos; 

2) definição dos problemas propostos no enunciado; 

3) brainstorm para levantamento de hipóteses explicativas para os problemas;   

4) organização das hipóteses levantadas no brainstorm; 

5) formulação dos objetivos de aprendizagem; 

6) estudo individual envolvendo busca de fontes de informação, leitura, 

tratamento das informações, preparo para apresentação na volta ao grupo tutorial;  

7) retorno ao mesmo grupo tutorial das fases anteriores ao estudo individual 

para rediscussão do problema a partir dos conhecimentos adquiridos na fase 

anterior e possível aplicação. 

 Nessa breve síntese da proposta do PBL, cabe ainda ressaltar que em todas 

as etapas, com exceção da etapa (6), a turma se organiza em grupos tutoriais de 

aproximadamente 8 a 10 alunos, com um tutor para cada grupo. 
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 A metodologia da problematização teve origem no método do Arco de Charles 

Maguerez, divulgado por Bordenave e Pereira (2002) e atualmente tem em Berbel 

(1998) uma das suas principais divulgadoras. 

 A metodologia da problematização envolve cinco etapas. 

Na primeira etapa, os alunos entram em contato com a realidade pela 

observação. Observam atentamente, organizam registros sistematizados, identificam 

dificuldades, carências, discrepâncias que serão transformadas em problemas. 

 A segunda etapa envolve o levantamento dos pontos-chave, pontos 

essenciais do problema que deverão ser aprofundados para refletir sobre as 

possíveis causas e encontrar encaminhamentos para solucioná-los. 

 A teorização é a terceira etapa. Os alunos buscam as informações que 

necessitam sobre o problema dentro dos pontos-chave já definidos. 

 Na quarta etapa os alunos elaboram hipóteses de solução. As pesquisas 

realizadas até aqui fornecerão elementos para os alunos elaborarem crítica e 

criativamente possíveis soluções. 

 A quinta etapa é a aplicação à realidade na qual o componente social e 

político se fortalece, pois implica no compromisso dos alunos de voltarem a sua 

realidade para transformá-la com base nos estudos e hipóteses de solução, 

completando-se assim o Arco de Maguerez onde os alunos vivenciam o processo de 

ação-reflexão-ação. 

 Todas essas propostas trazem a preocupação de integrar o ensino com a 

pesquisa, partem de situações desafiadoras envolvendo problematizações concretas 

próximas da realidade dos educandos, tratam o conhecimento a partir de um 

enfoque globalizador, buscam superar a fragmentação e a mecanização do 

conhecimento. As atividades propostas são contextualizadas e tem uma finalidade 

de aplicação e de intervenção, o que as tornam significativas, desafiadoras e 

envolventes para os alunos. 

 Como se pode ver, são amplos os procedimentos para o trabalho com 

projetos, pode-se valer de uma variedade de propostas, não sendo necessário ficar 

preso a uma seqüência rígida de passos, desde que se tenha plena clareza e 

conhecimento dos fundamentos que orientam tal proposta. 

 

A compreensão clara e completa de um paradigma ou de uma proposta 

educacional nos permite analisá-la criticamente, assumi-la integralmente, 
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fazer determinadas adaptações, ou mesmo propor outra que, em nosso 

modo de ver, melhor responde às concepções, expectativas e 

preocupações educacionais que temos. No caso de aceitarmos o paradigma 

temos competência para implementá-lo corretamente. (MASETTO, 

2004b:186). 

 

Neste sentido, coerente com os princípios que orientam o trabalho com 

projetos e com a idéia de flexibilidade que a proposta contempla, propomos as 

seguintes fases para tal procedimento metodológico: 

a) Partir de uma introdução cativante, instigante e emoldurada por desafios 

cognitivos. Tal introdução pode constituir-se de uma situação problema, de um caso 

real, de uma notícia ou reportagem, de um artigo, de um filme, de uma visita de 

campo, entre outros. 

b) Propor um desenvolvimento com atividades nas quais os alunos exerçam 

um papel ativo na busca do conhecimento. Como o trabalho com projetos prevê o 

desenvolvimento da autonomia e a tomada de decisão, podem-se se propor 

atividades alternativas para que os alunos escolham aquelas com as quais mais se 

identificam e abrir espaço para que proponham outras atividades que venham a 

contribuir para o aprofundamento do conhecimento. Tais atividades devem ainda 

prever momentos coletivos e individuais.  

c) Fechar com um final apaixonante, com produções significativas. Essa 

produção significativa pode ser um projeto de intervenção, um artigo para ser 

publicado, uma página na internet, a construção de uma revista, de um vídeo, de um 

software, de um fôlder, uma peça teatral, uma campanha publicitária, enfim, uma 

produção que o aluno perceba que tenha uma relevância social, para além de uma 

simples nota para poder passar de ano. 

d) Avaliação do processo. Não só no final do projeto, mas, durante o percurso, 

tendo como meta contribuir para a otimização das aprendizagens. 

Nossa concepção de projetos pode ser ilustrada, mediante o projeto que 

denominamos de “Vivências Integradoras na Comunidade”, para alunos de primeiro 

ano de uma turma multiprofissional, formada por alunos dos cursos de Fisioterapia, 

Nutrição e Enfermagem. O projeto envolve as disciplinas de Ciências Sociais, 

Metodologia da Pesquisa, Políticas Públicas e Epidemiologia.  Entre os seus 

objetivos, estão: 
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• Colocar o aluno em contato com a realidade que o circunda, levando-o a uma 

interpretação mais lúcida sobre a influência dos determinantes sociais, 

econômicos e ambientais em relação às questões individuais e coletivas da 

saúde. 

• Sensibilizar para o desenvolvimento de atitudes, valores e ações orientadas 

para a cidadania, a solidariedade e a responsabilidade social no âmbito da 

saúde. 

• Proporcionar oportunidades de articulação entre ensino, pesquisa e extensão, 

relação teoria – prática e integração das áreas do conhecimento 

(interdisciplinaridade). 

• Capacitar o estudante para a produção do conhecimento e para a educação 

permanente em saúde, de forma crítica, contínua e reflexiva. 

• Oportunizar experiência de atuação multiprofissional, favorecendo o 

desenvolvimento de uma visão abrangente e integrativa das necessidades de 

saúde individual e coletiva da população e o relacionamento com os demais 

profissionais da saúde sob bases éticas e cooperativas. 

• Diversificar os espaços de aprendizagem dos profissionais de saúde. 

• Estimular a busca de proposta de intervenção para o atendimento das 

necessidades da população do entorno da instituição de ensino. 

As etapas do projeto incluem três fases. Uma primeira fase com o tema 

“Conhecendo o contexto local”, visando introduzir, sensibilizar, envolver e engajar os 

alunos no projeto. As atividades prevêem uma visita de mapeamento na 

comunidade, acompanhados de um agente comunitário, tendo por foco observar 

como os aspectos sociais e ambientais interferem na saúde e qualidade de vida da 

população. Em encontro posterior os alunos divididos em grupos, de acordo com a 

microárea que cada grupo visitou, levantam e apresentam os aspectos importantes 

identificados durante a visita de mapeamento. Metodologia da pesquisa entra como 

apoio nessa fase, trabalhando conceitos como bioestatística, métodos para coleta e 

organização de dados populacionais, ética na pesquisa. 

A seguir na fase II, com o tema “Aprofundando a compreensão das 

necessidades em saúde” serão trabalhados conceitos como: organização dos 

sistemas de saúde; políticas públicas de saúde local, regional e nacional; perfil 

epidemiológico local, regional e nacional; formação da estrutura social e econômica 
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do Brasil e suas implicações para as condições atuais da saúde pública; políticas 

públicas de saúde nos países em desenvolvimento; reflexos da economia 

globalizada sobre as políticas públicas de saúde, produção do conhecimento nas 

ciências sociais, entre outros. 

Entre as atividades previstas constam: apresentação do mapa do território da 

Unidade Básica de Saúde - UBS para que os alunos localizem as microáreas 

visitadas e a partir delas a organização dos sistemas de saúde; leitura de textos 

sobre territorialização em sistemas de saúde; elaboração de um roteiro de entrevista 

para os profissionais das UBS sobre as principais necessidades da saúde, principais 

epidemiologias e comparação com os dados obtidos pela turma por meio da visita de 

mapeamento, complementar às informações com pesquisa nos bancos de dados do 

Sistema de Informação da Atenção Básica - SIAB; pesquisa sobre as principais 

políticas públicas do município relativas à saúde e à educação e análise  para 

verificar se as necessidades levantadas na visita de mapeamento da comunidade 

estão contempladas nas políticas propostas; comparação do perfil epidemiológico 

local, regional e nacional através da busca em bancos de dados da saúde;  

entrevista com o Secretário da Saúde, entre outras. 

Observe-se que os conteúdos dessas áreas são reposicionados ao serem 

trabalhados de forma integrada e contextualizada. As atividades envolvem a 

participação ativa do aluno na busca e seleção da informação e o desenvolvimento 

do pensamento crítico ao compararem a realidade com a informação sistematizada. 

Na fase III, “Propondo ações para o cuidado da saúde”, após terem ampliado 

a compreensão das necessidades da saúde a partir do aprofundamento teórico, vão 

elaborar um projeto de intervenção na comunidade, articulado com os serviços de 

Saúde e em parceria com os profissionais e lideranças da comunidade, numa 

produção final apaixonante e significativa em que são convidados a exercitar a 

responsabilidade social e a desenvolver a conscientização de seu papel de sujeitos 

transformadores. 

E uma quarta fase em que docentes e discentes, com a participação de 

membros da comunidade, avaliam o trabalho desenvolvido e planejam a sua 

continuidade. 

 Esse foi um percurso escolhido em função dos objetivos e das áreas 

envolvidas, ainda que cada projeto siga um percurso diferente. A potencialidade do 

trabalho com projetos não está na sua aplicação mecânica, mas no leque de 
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possibilidades educativas que suscita ao possibilitar uma aliança entre vários 

métodos globalizados, oportunizando uma nova cultura de ensino-aprendizagem na 

educação superior comprometida com a formação integral mediante uma abordagem 

globalizadora.  
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3 Repensando o currículo tradicional: organização curricular por 

projetos  

A inovação teórica, conceitual ou metodológica costuma ser vista 

como ameaça [...]. A continuidade da ortodoxia não costuma originar 

problemas, ao contrário da utilização da capacidade crítica, da 

inovação nas temáticas enfrentadas, da utilização de novas 

estratégias, etc. (SANTOMÉ,1998:59).       

 

Investigar caminhos  para a superação do paradigma tradicional que imprimiu 

à educação características de ordem, racionalidade, controle e que levou o ensino à 

memorização, à pregação de verdades absolutas, à instituição de dogmas 

inquestionáveis e à reprodução do conhecimento de maneira mecânica e 

reducionista é um convite que se faz a educadores e educadoras “progressistas” no 

sentido freiriano (2005, 2006) de pensar a educação como caminho para a 

transformação social, gerando cidadãos e cidadãs conscientes, responsáveis, 

investigadores críticos, pensadores autênticos e sujeitos da sua ação. 

 O ensino superior tem sido notoriamente marcado por uma concepção 

conservadora de ensino, ancorado em uma estrutura disciplinar e na transmissão de 

conteúdos, num processo em que o aluno é passivo-receptor, ou, numa versão mais 

moderna, participante de atividades práticas para fins de demonstração, 

comprovação das verdades, bem como para treino técnico. 

 Nenhuma educação é neutra, veicula sempre um projeto de homem e 

sociedade. Processos e práticas pedagógicas como os citados se inserem no 

contexto de um currículo cujo enfoque pode ser denominado como racionalismo 

acadêmico, conforme proposto por Elliot W. Eisner (1974) e que para Silveira Filho 

sua presença no cenário educacional brasileiro tem como fatores: 

 

O modelo universitário importado dos contextos tradicionais europeus, onde 

a universidade era compartimentada em “santuários do saber”, cada ciência 

tinha o seu “feudo”, sua linguagem própria, seus mestres inatingíveis e vida 

cultural autônoma, o magistocentrismo, ou seja, o ensino centrado no saber 

e na autoridade do mestre; o peso das tradições culturais da raça branca 

ocidental, que, desde a antiguidade greco-romana, nos transmite modelos e 

conceitos válidos e aceitos com maior assimilação do que aquela 

demonstrada para com a realidade circundante e imediata; e, ainda, o 

modelo de sociedade que desde o período colonial tem como característica 
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educacional mais marcante o elitismo que procura distinguir, com diplomas, 

os filhos das classes ricas, qualificando-os, assim, para o ingresso na 

herança cultural e econômica dos grupos sociais proprietários. (SILVEIRA 

FILHO, 1987:107). 

 

 

A pouca integração entre as disciplinas, a subordinação cultural aos 

programas das culturas dominantes, o afastamento do ensino dos problemas mais 

imediatos do contexto sócio-ambiental próximo e a pequena participação dos alunos 

nas decisões sobre os objetivos do ensino são alguns dos sintomas deste enfoque 

de currículo. 

Outras denominações foram dadas a esse enfoque curricular. Domingues 

(1988) estabelece uma elucidativa relação entre o enfoque técnico-linear, outra 

denominação para o enfoque racionalista acadêmico, conforme proposto por James 

B. Mcdonald, e o interesse de pesquisa empírico-analítico proposto por Jürgen 

Habermas. 

De acordo com Domingues (1988), o enfoque de pesquisa empírico-analítico 

ancorado no ideal das ciências exatas e caracterizado pelo rigor, primazia do 

método, decomposição do todo em variáveis mensuráveis e controláveis, abandono 

do particular e único em favor do generalizável e reaplicável, universalidade e 

neutralidade da teoria abstraída e descomprometida com um contexto específico e a 

dicotomização entre as verdades científicas e os valores pessoais são aspectos que 

comandam o paradigma técnico-linear de currículo comprometido com os princípios 

da administração científica e uma forte visão técnica instrucional. 

 O currículo adquire, assim, características de ordem, racionalidade e 

eficiência tendo como propósito a adaptação das novas gerações às transformações 

econômicas, sociais e culturais hegemônicas. 

 A história do currículo demonstra que teorias curriculares foram se 

construindo no contexto dos diferentes movimentos sociais e educativos. Passamos 

pelos enfoques curricular racionalista, cognitivista, tecnológico, de auto-realização, e, 

mais recentemente, a partir da década de 1980, um enfoque voltado para a 

reconstrução social, também denominado de teoria crítica do currículo, com 

inspiração freiriana e de autores como Apple (2006); Giroux (1997); Young (2000). 

 Na teoria crítica, o currículo passa a ser considerado como uma construção 

histórico-social e com enfoque relacional entre escola e sociedade. Analisa aspectos 
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ligados à forma como as instituições escolares, os currículos, os educadores e os  

educandos, contribuem para a reprodução cultural e econômica das classes 

dominantes e como estabelecem as rupturas e disjunturas com a ideologia 

hegemônica através da resistência e do conflito. 

  O discurso dialético se fortalece, as relações se democratizam, o poder se 

torna participativo, os problemas que mais afligem a comunidade são transformados 

em temas em torno dos quais o currículo encontra uma configuração próxima da 

realidade e necessidades dos estudantes, as disciplinas perdem a estrutura clássica, 

a educação assume uma finalidade libertadora. 

 No entanto, como vimos denunciando até aqui, não é necessária uma análise 

profunda da realidade educacional, em especial a universitária, à qual dirigimos a 

nossa investigação, para se constatar o predomínio da tendência técnico-linear em 

currículo. 

 

[...] o sistema oficial de educação básica e os currículos da IES no Brasil, 

com raríssimas e honrosas exceções, não foram reformulados pelas 

diferentes teorias curriculares emergentes. Permanece fortemente arraigada 

em nossas escolas e universidades a teoria curricular tradicional que dá 

ênfase à área do conhecimento fragmentado pelas disciplinas e áreas 

científicas, justapostas em grade curricular, privilegiando a transmissão dos 

conteúdos e dos aspectos tecnológicos e exatos que valorizam a dimensão 

tradicional e permanente do conhecimento. O currículo é sinônimo de 

conteúdos ou de programas de várias disciplinas. O papel do professor 

continua ocupando o centro do processo do ensino. (MASETTO, 2005:2). 

 

Diante de tais constatações surgem inquietantes indagações: por que, apesar 

de tantas discussões, pesquisas, publicações e algumas experiências alternativas, 

não ocorreram mudanças substanciais e abrangentes nas organizações curriculares 

vigentes? Por que as práticas curriculares contemporâneas não abrem espaço para 

uma ação educativa dialógica e emancipatória?   

Na concepção de Masetto, subjacente a não alteração das organizações 

curriculares, apesar do surgimento de várias teorias, há algo mais forte que dá 

continuidade aos currículos organizados de forma tradicional. Segundo o autor, 

 

Investigando este problema encontramos por detrás das teorias curriculares 

um outro esquema, uma outra construção muito mais sólida e consolidada, 
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sem alterações e mudanças que as tivessem abalado, e que faz com que os 

currículos e as escolas não tenham condição de assumir e implementar 

novas proposições curriculares. A essa construção estamos chamando de 

paradigma curricular. (MASETTO, 2005:4). 

 

Um paradigma curricular comporta um arcabouço operacional e conceitual 

mais amplo do que uma teoria curricular ou grade horária. Sustenta um campo 

conexo e interligado de aspectos, tais como visão de mundo, de sociedade, de 

homem, papel das instituições escolares, princípios epistemológicos, procedimentos 

metodológicos, perfil docente e discente, processos avaliativos, definição de tempos 

e espaços. Para que um paradigma curricular se estruture e consolide, faz-se 

necessário alterar todos esses pontos na direção pretendida. Inovações que mantêm 

alguns desses pontos intactos imprimem um verniz de mudança, mas não são 

capazes de alavancar um novo paradigma por manterem inalterados alguns 

princípios da estrutura anterior. 

 A reflexão sobre a mudança/manutenção paradigmática se amplia quando 

consideramos a força dos determinantes políticos, econômicos e sociais sobre todo 

o sistema educacional, e mais especificamente, nos pontos acima citados como 

alicerce para um paradigma curricular.  

Para Apple, é preciso um exame minucioso e crítico de todo um conjunto de 

ações e valores que se acham fora das instituições de ensino. “É preciso 

complementar-se uma análise econômica com uma abordagem que se apóie 

solidamente numa orientação cultural e ideológica, se estamos realmente dispostos 

a entender as formas complexas em que as tensões e contradições sociais, 

econômicas e políticas são mediadas nas práticas concretas dos educadores no 

desempenho de suas atividades nas escolas.” (APPLE, 2006:11). 

Zaballa reforça: 

 

A força dos poderes econômicos e corporativos fez com que os currículos 

escolares estivessem hipotecados pela necessidade de reprodução do 

sistema e, como conseqüência aparentemente não-desejada, mas real, de 

afirmação das desigualdades [...] Um currículo que ao final está pensado 

para formar trabalhadores e trabalhadoras e não cidadãos e cidadãs, e que, 

em sua forma atual, em vez de preparar os indivíduos para compreender, 

julgar e intervir em sua comunidade de maneira responsável, justa, solidária 

e democrática, prepara-os no marco de uma profissão para dependência em 
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relação ao especialista e ao comportamento rotineiro e obediente do 

trabalho [...] O modelo capitalista imperante promoveu, sob uma distribuição 

de tarefas fordistas, uma contínua especialização no trabalho, 

desmembrando em diferentes fases os processos de produção em uma 

atomização de superespecializações, transferindo a lógica parcializadora do 

âmbito produtivo para o próprio sistema educativo. (ZABALLA, 2002:46-47). 

 

Como educadores e seres políticos, precisamos considerar as amarras do 

aparato ideológico capitalista para a instauração de uma educação autêntica, 

sustentada por um paradigma curricular emancipatório. No entanto, há que se estar 

atento para que a “denúncia” venha acompanhada do “prenúncio”, que traga 

embutido o germe da possibilidade. 

 

Na medida em que tenho mais e mais clareza a respeito de minha opção, 

de meus sonhos, que são substantivamente políticos e adjetivamente 

pedagógicos, na medida em que reconheço que enquanto educador, sou 

um político, também entendo melhor as razões pelas quais tenho medo e 

percebo o quanto temos ainda de caminhar para melhorar nossa 

democracia. É que, ao por em prática um tipo de educação que provoca 

criticamente a consciência do educando, necessariamente trabalhamos 

contra alguns mitos que nos deformam. Ao contestar esses mitos 

enfrentamos também o poder dominante, pois que eles são expressões 

desse poder, de sua ideologia. (FREIRE, 1993:58). 

 

Há uma orientação política, social, pedagógica, ensejada no pensamento de 

Freire, apoiada por uma atitude de coragem que abre espaço para o sonho e a 

esperança no potencial de transformação. 

 No enfrentamento dos condicionantes advindos da relação 

sociedade/instituições educativas, de acordo com Cortella (2004),  pode-se adotar 

três posturas: otimismo ingênuo, pessimismo ingênuo e otimismo crítico. No 

otimismo ingênuo, procura-se ignorar a influência dos fatores históricos, sociais, 

políticos sobre a educação, dando a esta um caráter de neutralidade. As instituições 

educacionais gozam de autonomia absoluta na sua forma de inserção social, na 

promoção de mudanças e no estabelecimento de uma sociedade mais democrática. 

Uma postura míope para alavancar mudanças.  

Em contraposição, o pessimismo ingênuo leva a um estado de imobilidade e 

desesperança ao conceber a escola como aparelho ideológico do Estado, destinada 
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a perpetuar os valores dominantes da sociedade de quem sofre uma determinação 

absoluta. Já o otimismo crítico reconhece uma relação de autonomia relativa, onde a 

educação não é inteiramente dominada, nem totalmente independente, é tanto 

resultado das relações de poder como constituidora deste. 

Na perspectiva do otimismo crítico, Paulo Freire trouxe uma influência 

expressiva para a teoria curricular ao combinar a “linguagem crítica” e a “linguagem 

da possibilidade”. “A compreensão da história como possibilidade e não 

determinismo [...] seria ininteligível sem o sonho, assim como a concepção 

determinista se sente incompatível com ele e, por isso, o nega”. (FREIRE, 2006:92).  

Desnaturalizar, historicizar e ressignificar o currículo é um passo importante 

na tarefa política de estabelecer arranjos curriculares que sejam transgressivos da 

ordem conservadora e que tragam uma proposta de humanização dos homens e 

das mulheres capaz de orientá-los no sentido da conscientização. Abrigar  o sonho 

com esperança é o convite que se faz para educadores e educadoras, 

pesquisadores e pesquisadoras que buscam dar sentido a sua práxis investigativa e 

educativa. “Não há mudança sem sonho como não há sonho sem esperança”. 

(FREIRE, 2006:91).   

Se recebemos o mundo pronto e o repetimos mecanicamente, rompemos com 

a utopia, o sonho, a esperança, adestramos não educamos. 

 

Nosso tempo, o de educadores, é este hoje em que já se encontra, em 

gestação o amanhã. Não um qualquer, mas um amanhã intencional, 

planejado, provocado agora. Um amanhã sobre o qual não possuímos 

certezas, mas que sabemos possibilidade. (CORTELLA, 2004:159). 

 

E é esta possibilidade que se busca encontrar nesse processo de 

investigação: pensar um currículo que possa estar a serviço da democracia, da 

participação, da mudança, no lugar do domínio, da exclusão. Trazem os projetos a 

possibilidade de uma organização curricular alternativa para a educação superior?  

 

 

 

 
  



50 

 

3.1 Trabalho com projetos como ancoragem para um paradigma           
curricular alternativo na educação superior 

 

 

O trabalho com projetos fundamenta-se numa proposta pedagógica que 

agrega os pressupostos do paradigma da complexidade (MORIN, 2003; ZABALLA, 

2002), que busca dar um enfoque globalizador ao conhecimento; a abordagem 

progressista (FREIRE, 2004, 2005, 2006), que visa à transformação da sociedade 

por meio de uma abordagem educacional crítica, dialógica e problematizadora e a 

educação pragmática  de Dewey (1959), que propunha a formação para a cidadania 

por meio de aprendizagens significativas para a vida extraídas da resolução de 

situações- problema do cotidiano. 

Ancorado em abordagens críticas, o trabalho com projetos “envolve processos 

de mudança e de transformação que englobam todos os níveis de intervenção 

educativa”. (BEHRENS, 2006:47). 

Um dos primeiros aspectos a ser considerado sobre o trabalho com projetos 

para um paradigma curricular inovador é o seu potencial para questionar a presente 

ordem curricular em um dos seus pontos principais: a disciplinaridade. “Essa 

disciplinaridade constitui talvez o núcleo que primeiro deva ser atacado em uma 

estratégia de desconstrução da organização curricular existente”. (MOREIRA; 

SILVA, 2001:32). 

O novo paradigma propõe não só a formação de jovens para a indignação e a 

inconformidade frente às injustiças sociais, como também  processos educativos que 

favoreçam a autonomia pessoal e intelectual e a busca de ações que transformem a 

realidade. Freire e Freire (2001) salientam que “a prática educacional não é o único 

caminho à transformação social necessária à conquista dos direitos humanos, 

contudo, acredito que sem ela jamais haverá transformação social”. (FREIRE; 

FREIRE, 2001:36). No entanto, os conhecimentos trabalhados de forma parcelada e 

fragmentada em disciplinas dificultam a relação dialética homem-mundo. O homem 

passa a ter uma visão parcial e opacizada da realidade, perde sua habilidade natural 

para integrar e contextualizar os saberes, desenvolve uma percepção fragmentada 

dos contextos, das globalidades. 
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A inteligência parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva e 

reducionista rompe o complexo do mundo em fragmentos disjuntos, fraciona 

os problemas, separa o que está unido, torna unidimensional o 

multidimensional. É uma inteligência míope que acaba por ser normalmente 

cega. Destrói no embrião as possibilidades de julgamento corretivo ou da 

visão a longo prazo. Por isso, quanto mais os problemas se tornam 

multidimensionais, maior é a incapacidade de pensar sua 

multidimensionalidade; quanto mais a crise progride, mais progride a 

incapacidade de pensar a crise; mais os problemas se tornam planetários, 

mais eles se tornam impensáveis. Incapaz de considerar o contexto e o 

complexo planetário, a inteligência cega torna-se inconsciente e 

irresponsável. (MORIN, 2000:43). 

 

Aliado ao desafio da globalidade, a organização disciplinar traz a fragilidade 

do modo cartesiano de conhecer e ensinar. Descartes defendia que um campo do 

conhecimento deveria ser decomposto, dividido e subdividido até chegar a idéias 

claras e distintas e depois de fragmentado, o objeto de estudo teria que ser 

reconstituído mediante o encadeamento lógico do simples para o complexo, gerando 

a idéia de “uma ordem necessária para a apresentação dos diversos assuntos, 

sendo a ruptura da cadeia fatal para a aprendizagem”. (MACHADO, 1999 :128) 

Com essa idéia, os programas educacionais fragmentaram-se. As instituições 

educacionais passaram a oferecer as peças de um quebra-cabeça  através das 

disciplinas e seus conteúdos, e a esperar  que os alunos sozinhos pudessem 

organizar essas informações e apreender seu significado. 

O modelo linear disciplinar é um dos mitos que  frustra a finalidade básica da 

educação enquanto conhecimento que promove a consciência crítica, compreensão 

do mundo e capacidade para viver ativamente no mesmo. 

 

As disciplinas são um dos marcos dentro dos quais é organizado, 

exercitado, criado e transformado o pensamento, a percepção da realidade 

e a ação humana, utilizando para isso linguagens e métodos específicos. 

Elas simbolizam as principais maneiras de analisar e intervir na realidade. O 

modo pelo qual as instituições escolares organizam esse conhecimento e 

experiência humana e o apresentam aos alunos também define as formas 

legítimas de fazer perguntas, de documentar as respostas sobre qualquer 

tipo de assunto, tanto público como privado. Assim, os alunos e alunas vão 

aprendendo de maneira mais ou menos inconsciente, formas de 

identificação de problemas na realidade, bem como os caminhos 
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apropriados para estabelecer critérios de verdade e validade. (SANTOMÉ 

1998:103). 

 

 Um currículo organizado por projetos rompe com as fronteiras das disciplinas, 

com o encadeamento do simples para o complexo, das partes para o todo, com a 

dicotomia entre ciências básicas e profissionais, teoria e prática. “Os conteúdos da 

aprendizagem não se organizam a partir da estrutura de nenhuma disciplina”. 

(ZABALLA, 2002:31). 

 Tal modelo curricular implica a organização dos conhecimentos a partir de 

grandes temas-problema que dão origem aos projetos. Não há uma grade 

convencional com disciplinas. Os conhecimentos destas entram para auxiliar na 

compreensão do problema de uma forma contextualizada, significativa e 

interdisciplinar. Não há necessidade de se esgotar todos os temas de uma só vez 

numa seqüência rígida e linear. O grau de aprofundamento pode ser tratado  em 

diferentes projetos para garantir sucessivas aproximações e aplicabilidade. Rompe-

se com a concepção predominante dos pré-requisitos da ordenação e da 

sequenciação. 

 Propor a aprendizagem a partir de problematizações ou situações 

desafiadoras vinculadas à realidade circundante constitui-se em outro aspecto 

relevante da organização curricular por projetos. “A metodologia de projetos indica 

um procedimento para lidar com o conhecimento, superando a perspectiva da 

acumulação e memorização de informações. Enfoca-se a aprendizagem significativa 

e o conhecimento em constante transformação.” (BEHRENS, 2006:43). 

Os alunos, por estarem inseridos na sociedade, deparam-se com situações 

problematizadoras que requerem o desenvolvimento de competências, como 

discernimento, autonomia e tomada de decisão.  

 

Acredito que seja nosso dever criar meios de compreensão das realidades 

políticas e históricas que dêem origem à possibilidade de mudança. Penso 

que seja nosso papel desenvolver métodos de trabalho que permitam aos 

oprimidos(as), pouco a pouco, revelarem sua própria realidade. (FREIRE; 

FREIRE, 2001:35). 

 

Nessa direção Cortella defende que uma reorientação curricular que leva em 

conta a realidade do aluno promove uma nova qualidade social. “Levar em conta 
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não significa aceitar essa realidade, mas dela partir; partir do universo do aluno para 

que ele consiga compreendê-lo e modificá-lo.” (CORTELLA, 2004:16). 

Cortella é enfático nesse posicionamento. Defende que o conhecimento 

significativo jamais ocorrerá se as “pré-ocupações” dos alunos não forem levadas 

em conta. 

 

[...] nós educadores precisamos ter o universo vivencial discente como 

princípio (ponto de partida), de maneira a atingir a meta (ponto de chegada) 

do processo pedagógico; afinal de contas, a prática educacional tem como 

objetivo central fazer avançar a capacidade de compreender e intervir na 

realidade para além do estágio presente, gerando autonomia e 

humanização. (CORTELLA, 2004:165). 

 

O trabalho com projetos possibilita, ainda, romper com o currículo formal, 

permitindo que os alunos participem ativamente de todo o processo ensino -

aprendizagem. Aprendem fazendo, agindo, experimentando, observando, 

interpretando, sistematizando, tomando decisões, intervindo, trabalhando 

individualmente e em grupo, criando, recriando, produzindo. 

 

A possibilidade de acolher múltiplas atividades leva a refletir que a 

metodologia de projetos demanda a participação, a investigação, a pesquisa 

e a produção do conhecimento. Inclui a procura de caminhos investigativos 

nos quais os alunos podem aventurar-se, correr riscos, localizar a 

informação e depurá-la. Neste processo de pesquisa os alunos podem 

discernir o que se torna relevante nas informações colhidas e conectar 

conteúdos correlatos que dêem sentido para o aprender. (BEHRENS, 

2006:45). 

 

Os projetos proporcionam ao aluno a vivência com uma nova postura 

epistemológica na qual o conhecimento não é dado como pronto e acabado, à 

espera de ser descoberto ou revelado. Para Boutinet, “o recurso ao projeto como 

instrumento de investigação a serviço de uma atividade de concepção gera um novo 

estilo epistemológico centrado na interdependência sujeito/ator/objeto de 

investigação”. (BOUTINET, 2002:149). 

As relações entre professores e alunos no trabalho com projetos implica uma 

nova postura. Educadores e educandos se fazem sujeitos no processo em uma 
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atitude de co-autoria, de companheirismo, de abandono a atitudes autoritárias do 

educador “bancário”. O professor não é só aquele que educa, mas, aquele que 

quando educa é educado. (FREIRE, 2005). 

Nessa perspectiva de aprendizagem o professor assume uma postura de 

mediação e de dialogicidade, pois ao mesmo tempo em que o aluno precisa 

reconhecer sua própria autoria no projeto, ele precisa sentir a presença do professor 

que ouve, questiona e orienta, tendo em vista a construção do conhecimento em 

uma atitude de parceria e comunhão. Alunos e professores assumem uma postura 

de responsabilidade, ambos são investigadores críticos em constante diálogo e 

reflexão, num desvelamento da realidade e inserção crítica na sociedade.  

O educador libertário caminha ao lado do educando, buscando 

constantemente SER com os outros. Isto é “con-viver”, “sim-patizar”, nunca 

sobrepor-se, nem sequer justapor-se aos educandos. Como seres inacabados, 

inconclusos, que estão sendo, em conjunto, com uma realidade histórica que 

também é inacabada. Nesse que fazer em permanente comunhão, constroem-se as 

relações de currículo emancipatório. 

A idéia de projetos adquire relevância ao considerar-se que a educação deve 

preparar para a vida, pois, conforme Machado, 

 

Nada há de mais caracteristicamente humano do que a capacidade de ter 

projetos. Permanentemente buscamos antecipações de futuro que 

mantemos em aberto, escolhemos as metas a serem perseguidas e 

lançamo-nos para frente, procurando alcançá-las. (MACHADO, 2000:39). 

 

Nessa  linha Josgrilbert defende que: 

 

 O homem está ligado ao seu mundo por meio de antecipações e intenções 

que se concretizam no seu projeto. O projeto nessa perspectiva, pode ser 

considerado uma forma de orientar a vida, uma concretização da liberdade 

humana por meio de sua ação. (JOSGRILBERT, 2004:14). 

 

Merleau-Ponty reforça essa idéia ao afirmar que o único modo de existência 

concebível é aquele do projeto que intencionaliza conscientemente o 

comportamento humano e dissocia-o da perspectiva mecanicista. (MERLEAU-

PONTY apud BOUTINET, 2002). 
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Dessa forma, o trabalho com projetos favorece o entrelaçamento entre 

situações de aprendizagem e características que constituem a essência do ser 

humano, que é a capacidade de projetar. Projetos de trabalho, a partir de projetos de 

vida, representam uma transformação na dinâmica organizadora das visões e ações 

educativas.  

Tal perspectiva adquire reiteração na proposta de Machado  ao defender que 

 

 A própria organização das atividades didáticas deve ser encarada a partir 

da perspectiva do trabalho com projetos. A justificativa dos conteúdos 

disciplinares a serem estudados deve fundar-se em elementos mais 

significativos para os estudantes, e nada é mais adequado para isso do que 

a referência aos projetos de vida de cada um deles [...]. (MACHADO, 2000: 

28). 

 

Há  que se considerar que os projetos individuais são construídos na interface 

individual/social, o que nos leva a concluir que é uma característica também 

tipicamente humana, não vivermos somente de projetos individuais, mas também 

coletivos. 

A construção da articulação entre projetos pessoais e coletivos “é o sentido 

maior da idéia de cidadania e o objetivo mais nítido da educação”. (MACHADO, 2000: 

20). Diante dessa perspectiva, o trabalho com projetos favorece o desenvolvimento 

harmonioso entre formação pessoal e social.  

  Outro ponto a ser destacado em relação à relevância do trabalho com 

projetos para um novo paradigma curricular diz respeito à contribuição para a 

formação profissional. A Lei de Diretrizes e Bases, em capítulo referente à educação 

superior, destaca entre suas finalidades a formação de sujeitos aptos para a 

inserção em setores profissionais, bem como, colaborar na formação contínua. Tal 

finalidade nos reporta a Gardner (1995), quando manifesta sua preocupação com o 

fato das escolas prepararem seus alunos para responder a uma infinidade de testes, 

que pouca aplicação têm fora das instituições de ensino, ao passo que, na vida pós-

escolar estarão, de uma forma ou de outra, envolvidos em projetos. 

             A importância do trabalho com projetos para a formação profissional se 

amplia em Simon ao ressaltar que “os engenheiros não são os únicos projetistas 

profissionais. Projeta quem quer que conceba cursos de ação com o objetivo de 

transformar situações existentes em situações preferidas [...] Assim concebido, o 
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projeto é o núcleo de todo o ensino profissional [...] Tanto as escolas de engenharia 

como as de arquitetura, comércio, educação, direito e medicina se ocupam 

centralmente do processo do projeto”. (SIMON apud MACHADO, 2000:30). 

 A ampla aplicação da conduta de projetos nos ambientes profissionais leva-

nos  a refletir sobre como tem sido a educação para projetos no ensino superior.  

 

A educação tem sido associada, sobretudo em tempos recentes, à idéia de 

projeto. Múltiplas são as vias para tal associação: a caracterização da 

inteligência, em sentido humano, como a capacidade de ter projetos, e do 

próprio ser humano como aquele que faz da vida um projeto, ou que 

concebe e realiza projetos de vida; a construção da cidadania, entendida 

como uma articulação entre projetos individuais e coletivos; ou ainda, o 

trabalho com projetos como forma alternativa de organização do trabalho 

escolar, menos restrita aos encadeamentos disciplinares cartesiano- 

tayloristas. (MACHADO, 2000:57). 

 

 De todas as ocorrências acima, o trabalho com projetos como forma de 

organização do trabalho escolar, principalmente na educação superior, constitui-se 

na vertente menos explorada. O que se constata é a quase inexistência de 

experiências concretas com projetos. 

 As Diretrizes Curriculares para os cursos superiores fazem tímida menção ao 

trabalho com projetos, como por exemplo, as Diretrizes do Curso de Administração 

que em seu artigo 4º afirma que “o curso deve possibilitar a formação de 

profissionais com competências e habilidades para elaborar, implementar e 

consolidar projetos em organizações”. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a 

Formação de Professores da Educação Básica em Nível Superior defendem a 

necessidade de repensar a perspectiva  metodológica destes cursos propiciando 

situações de aprendizagem focadas em situações–problema, ou, no 

desenvolvimento de projetos. (PARECER CNE/CP Nº 09, 2001). 

  A implementação de uma prática pedagógica capaz de integrar a visão de 

projetos em educação aos fundamentos da formação para um novo campo  

profissional,  denominado de Gerência de Projetos1,  sobressai-se como uma 

alternativa  iluminadora  no campo das inovações curriculares. 

                                                 
1 Profissão emergente cuja formação se dá através do PMI (Project Management Institute) 
 



57 

 

    A pedagogia de projetos, ao buscar integração com os princípios do Project 

Management, pode constituir-se numa experiência exitosa para a inserção 

profissional dos seus egressos, e, redimensionamento da utilização do projeto  nas 

organizações   profissionais, mediante a conjunção dos parâmetros humanos  aos 

parâmetros técnicos. 

  Para Boutinet (2002), a cultura de projetos nas indústrias remete muito mais 

a parâmetros técnicos, ao contrário, o projeto nas empresas, de origem mais 

recente, dirige-se ao fator humano, respondendo a uma lógica que lembra o uso dos 

projetos na educação. 

 A combinação do trabalho com projetos na educação com os fundamentos da 

formação para projetos na empresa tem o potencial de contribuir para a criação de 

novos cenários e panoramas de formação mais profissionais e eficazes para 

responder às novas condições e necessidades da sociedade onde vão exercer sua 

profissão e para conquistar uma melhor qualidade de vida. Trata-se de formar uma 

profissional competente, bem como um cidadão crítico, sujeito histórico, criativo, com 

iniciativa para problematizar e transformar os contextos e as relações nos quais está 

inserido. 

 Josgrilbert (2004) com base em Barbier defende que, ao trabalhar com 

projetos, os sujeitos têm oportunidade de experenciar situações que contemplam 

fenômenos mentais e intelectuais favorecedores de estados de consciência e  

aspectos promotores da afetividade dos envolvidos. Destaca ainda a dimensão 

político-ideológica inerente ao desenvolvimento da ação, que promove nos 

indivíduos sentimentos de liberdade, de autonomia, de autoria, de redução das 

incertezas e de controle sobre sua própria existência. 

O trabalho com projetos, no contexto educacional superior, é um tema rico de 

perspectivas. A presente pesquisa se propõe a investigar as possibilidades e limites 

do mesmo para um novo paradigma curricular, com os seguintes vetores de 

mudança: 

• Ambiente de aprendizagem colaborativa; 

• Múltiplos domínios de espaço, tempo e tecnologias; 

• Organização curricular por módulos ou ciclos; 

• Referencial de competências-chave; 

• Aprendizagem permanente e abertura para as demandas sociais; 
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• Referenciais epistemológicos que valorizam a construção do conhecimento a 

partir de problematizações sociais concretas; 

• Abertura para a comunidade/sociedade como ambiente de problematização e 

aprendizagem; 

• Integração e diálogo entre os diferentes domínios do saber; 

• Formação integral para inserção e atuação social e profissional; 

• Relações dialógicas nas quais professor e aluno assumem papel de sujeitos–

parceiros. 

É preciso ainda ter claro que um processo de inovação curricular demanda 

pensar a formação docente, já que o novo não se faz por mera acumulação de 

conhecimentos, e, sim, conforme Nóvoa (1996:27) “A inovação só terá sentido se 

passar por dentro de cada um, se for um processo de reflexão e apropriação 

pessoal”. 

Como nos lembra Imbernón,  

 

[...] isso implica considerar o professor como um agente dinâmico cultural, 

social e curricular, capaz de tomar decisões educativas, éticas e morais, de 

desenvolver o currículo em um contexto determinado e de elaborar projetos 

e materiais curriculares com a colaboração dos colegas, situando o 

processo em um contexto específico controlado pelo próprio coletivo. 

(IMBERNÓN, 2001:21). 

 

 

 Apostar no trabalho com projetos como porta de entrada para um novo 

paradigma curricular nos remete ao “inédito-viável”, antídoto ao imobilismo necrófilo. 

A luta, a emancipação, envolve risco, ação, engajamento. O futuro não é destino 

para ser recebido, mas algo a ser construído, recriado. Quem está comprometido 

com a libertação não teme enfrentar, ouvir, cooperar, participar, não teme o 

desvelamento do mundo. Como nos lembra Freire, 

 

O ‘inédito-viável’ é na realidade uma coisa inédita, ainda não claramente 

conhecida e vivida, mas sonhada e quando se torna um ‘percebido-

destacado’ pelos que pensam utopicamente, esses sabem, então que o 

problema não é mais um sonho, que ele pode se tornar realidade. (FREIRE, 

2006:206). 
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3.2 Desenho de um currículo organizado por projetos 
 

 

 

Ao propormos o presente tópico, tem-se como objetivo discutir e apresentar 

uma abordagem para o desenho de um currículo organizado por projetos.  

     A interdependência entre o desenho curricular e os fundamentos e princípios 

que lhe dão suporte é um requisito fundamental para o sucesso de uma inovação no 

campo do currículo. A clara compreensão dos princípios orientadores e o 

compromisso com a filosofia de fundo constituem-se em poderosos aliados na 

prevenção de propostas etiquetadas cuja concretude não evolui para além do nível 

das aparências, tomando-se alheias aos princípios que serviram de estímulo para 

sua proposição.  

     A organização curricular por projetos tem como marco conceitual as teorias 

curriculares críticas e pós-críticas e os pressupostos teóricos do currículo integrado. 

 As teorias críticas surgem no início da década de setenta como uma reação à 

concepção curricular tradicional dominante, de ênfase tecnicista, burocrática e 

administrativa, inspirada nos modelos de administração taylorista.  As teorias 

curriculares críticas deslocam a ênfase centrada nos aspectos técnicos de como 

organizar e elaborar o currículo limitado ao âmbito pedagógico, ampliando a análise 

para uma perspectiva sociológica em suas determinações e conexões com as 

estruturas econômicas e sociais mais amplas e com as relações de poder.  

 O currículo passa a ser visto como uma construção social, na medida em que 

os arranjos curriculares decorrem de uma seleção sobre modelo de ser humano, 

modelo de sociedade e tipo de conhecimento que por uma contingência social e 

histórica se tornaram consolidados como currículo.   

As teorias curriculares pós-críticas dão continuidade às teorias críticas, 

ampliando a análise de poder, ao qual o currículo está submetido, para além das 

relações econômicas, incluindo a homogeinização cultural.  

 

Depois das teorias críticas e pós-críticas do currículo torna-se impossível 

pensar o currículo simplesmente através de conceitos técnicos como os de 

ensino e eficiência ou de  categorias psicológicas como as de aprendizagem 

e desenvolvimento ou ainda de imagens estáticas como as  de grade 
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curricular e lista de conteúdos. Num cenário pós-critico, o currículo pode ser 

todas essas coisas, pois ele é também aquilo que dele se faz, mas nossa 

imaginação está agora livre para pensá-lo através de outras metáforas, para 

concebê-lo de outras formas, para vê-lo de perspectivas que não se 

restringem àquelas que nos foram legadas pelas estreitas categorias de 

tradição. (SILVA, 2007:147). 

 

O currículo integrado tornou-se conhecido a partir de Basil Bersntein, que 

buscou analisar como as diferentes estruturas curriculares atendem a diferentes 

princípios de poder e controle. Romano, com base em Bersntein defende que um 

currículo é caracterizado como integrado “quando o conhecimento está organizado 

em conteúdos que mantêm uma relação entre si [...], existindo uma subordinação 

das disciplinas previamente isoladas a uma idéia central relacionadora”. 

(ROMANO,1999:50).    

 De acordo com Silva (2007), Bersntein distinguia duas formas de estruturar o 

currículo: o currículo coleção e o currículo integrado. 

 

No currículo tipo coleção, as áreas e campos de conhecimento são 

mantidos fortemente isolados, separados. Não há permeabilidade entre as 

diferentes áreas de conhecimento. No currículo integrado, por sua vez, as 

distinções  entre  as diferentes   áreas    de conhecimento  são muito menos   

nítidas, muito menos marcadas. A organização do currículo obedece a um 

princípio abrangente ao qual se subordinam todas as áreas que o 

compõem. (SILVA, 2007:72). 

 

  De acordo com Santomé (1998), o currículo integrado adquire força 

alternativa a partir de argumentos fundamentados em bases epistemológicas, 

metodológicas, psicológicas e sociológicas. 

   A linha da argumentação epistemológica e metodológica alicerça-se na crise 

paradigmática da ciência e da educação firmada na fragmentação do conhecimento. 

Defende a premência de estabelecer relações entre os campos do conhecimento 

que preservam uma relação de incomunicabilidade para uma maior significatividade 

das aprendizagens. 

 

No desenvolvimento do currículo, na prática cotidiana na instituição escolar, 

as diferentes áreas do conhecimento e experiência deverão entrelaçar-se, 
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complementar-se e reforçar-se mutuamente, para contribuir de modo mais 

eficaz e significativo com esse trabalho de construção e reconstrução do 

conhecimento e dos conceitos, habilidades, atitudes, valores, hábitos que 

uma sociedade estabelece democraticamente ao considerá-los necessários 

para uma vida mais digna, ativa, autônoma, solidária e democrática. 

(SANTOMÉ, 1998:125). 

 

     Entre as várias razões que convergem para a defesa da organização do 

conhecimento a partir de um enfoque interdisciplinar estão a multidimensionalidade 

humana, a complexidade da sociedade na qual vivemos e a globalidade dos 

contextos geográficos, sociais, econômicos e políticos nos quais estamos inseridos. 

Tais características sugerem a necessidade de análises mais integradas, que 

incluam as várias dimensões envolvidas de forma inter-relacionada, o que leva à 

formação de um novo perfil, mais polivalente, aberto, flexível, crítico, solidário e 

democrático. 

     Nessa linha, Machado (2000) situa a emergência da interdisciplinaridade 

como alternativa à fragmentação crescente do conhecimento, que tem se revelado 

desorientadora para o desenvolvimento de uma visão de conjunto e insuficiente para 

a busca de respostas aos fenômenos que ocorrem fora da escola. Propõe a idéia de 

interdisciplinaridade como a busca “de uma reconstrução da unidade perdida, da 

interação e da complementaridade nas ações envolvendo diferentes disciplinas”. 

(MACHADO, 2000:117). 

     Para o autor, a concepção epistemológica que tem orientado a organização 

curricular dominante, o currículo por disciplinas, tem como influência as idéias 

cartesianas que propunham que para um objeto ser conhecido é necessário 

decompô-lo em partes para torná-lo mais simples e  reconstruí-lo novamente a partir 

do encadeamento lógico, do simples para o complexo.  

     Em um direcionamento semelhante Beane ressalta: 

 

 Muitos educadores acreditam que a simplificação do conhecimento é 

melhor conseguida através da sua apresentação em pequenas peças e 

fragmentos. Mas um crescente corpo de pesquisadores sugere que o 

acesso dá-se em maior probabilidade através da integração de detalhes, ou 

seja, através da organização da idéias completas. (BEANE, 2003:95). 
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     Santomé alerta que “quanto maior for a compartimentação dos conteúdos, 

mais difícil será sua compreensão, pois a realidade torna-se menos precisa”.    

(SANTOMÉ, 1998:41). 

     A abordagem curricular integrada não subestima o papel das disciplinas, mas, 

propõe novas relações entre elas para além da dominante e praticamente exclusiva  

organização disciplinar. Conforme Beane na integração curricular “o conhecimento 

proveniente das disciplinas reposiciona-se no contexto do tema, questões e nas 

atividades em causa”. (BEANE, 2003:106). 

     Em um currículo integrado as disciplinas estão presentes no momento de 

orientar o planejamento, mas, não precisam estar visíveis no trabalho cotidiano da 

sala de aula, considerando que qualquer experiência educativa que se propõe 

formativa articula várias áreas e dimensões do conhecimento. 

 

Quando o conhecimento é visto como uma simples coleção de fragmentos e 

retalhos de informação e destrezas organizadas por disciplinas separadas, a 

sua utilização e o seu poder estão confinados pelas suas próprias fronteiras, 

e, por isso mesmo, diminuídos. (BEANE, 2003:97).  

 

     No âmbito da argumentação psicológica, um dos aspectos que mais tem 

caracterizado a defesa de currículos integrados pontua a necessidade de atribuir 

uma maior significação aos conteúdos, dificultada por uma apresentação 

fragmentada e descontextualizada do âmbito vivencial dos alunos. “Um sistema de 

ensino desvinculado da realidade ou que a apresenta de um modo tão fragmentado 

aos estudantes, tornando-a praticamente irreconhecível, não serve para estimular o 

interesse, que é o verdadeiro motor da atividade construtiva.” (SANTOMÉ, 

1998:115). 

     Quando a ênfase é colocada em unidades temáticas centradas em problemas 

e situações da realidade dos envolvidos, ajuda a explicar e encontrar soluções para 

os problemas vividos, bem como, engaja os envolvidos na busca do conhecimento 

necessário para compreendê-los, dotando as aprendizagens de um caráter de 

significatividade. Garanhani et al. (2005), esclarecem que a aprendizagem 

significativa ocorre quando os alunos relacionam os conhecimentos prévios aos 

novos conhecimentos a serem adquiridos e para isso é necessário que sejam 

considerados  seus padrões culturais e suas formas de pensar. 
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     Outro aspecto que tem caracterizado a defesa psicológica em termos do 

currículo integrado refere-se ao papel ativo do sujeito na própria aprendizagem e a 

valorização da experiência. Na medida em que a psicologia se desenvolve, a 

importância da ação e da experiência adquire força e fica evidenciada no 

pensamento de John Dewey e nas psicologias piagetianas  e vygotskianas.  

 

Tanto a psicologia da Gestalt como, posteriormente, a psicologia cognitiva e 

social chegam continuamente à conclusão de que a instituição escolar deve 

manejar uma maior significação dos conteúdos. Obviamente uma 

apresentação fragmentada não cobrirá tal requisito. (SANTOMÉ, 1998:115). 

 

     Da perspectiva sociológica, a linha argumentativa mais decisiva é a que 

defende a relevância de humanizar o conhecimento que é oferecido nas instituições 

educacionais. 

 

Uma das críticas que vem recebendo a opção disciplinar é a de que em 

geral realça visões alienadas da sociedade e da realidade [...]. De 

perspectivas sociológicas, a integração é definida como uma forma de 

educação que propicia visões da realidade nas quais as pessoas aparecem 

como sujeitos da história, como as peças-chaves para entender o mundo. 

(SANTOMÉ, 1998:118). 

 

     A forma estática, acabada e neutra em que o mundo é apresentado mediante 

livros textos e aulas expositivas, não desperta a interpretação consciente dos 

contextos sociais, econômicos e políticos nos quais os indivíduos se encontram 

inseridos e não estimula o compromisso com a intervenção e transformação da 

sociedade, impedindo uma participação mais ativa, crítica e responsável. 

 

 As acusações às instituições escolares de que distribuem saberes pouco 

relacionados com as preocupações e as necessidades dos alunos não 

apenas partem de uma imagem de escola obsoleta centrada em saberes 

tradicionais, em torno dos quais estabeleceram uma série de usos e ritos 

que tendem a justificá-la por si mesma, mas também expressam a 

aspiração manifesta de um currículo diferente que se ocupe de outros 

saberes e de outras aptidões. (SACRISTÁN, 2000:56). 
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 A aspiração por uma educação globalizadora e democrática, voltada para a 

formação de profissionais, cidadãos críticos, reflexivos e transformadores, abre 

possibilidades para uma abordagem curricular integradora, comprometida com a 

integração do conhecimento e a significatividade da aprendizagem. 

Para Santomé (1998), uma das modalidades mais clássicas de integração 

curricular se dá por meio do método de projetos.  

     A concepção de currículo por projetos foi lançada em 1918 por  Kilpatrick, na 

revista Teachers College Record, uma das mais conceituadas revistas americanas 

de educação da época. 

     Trata-se de uma filosofia curricular que busca superar a dicotômica relação 

vivida pelo sistema educativo e a sociedade. Tem como principais preocupações 

ressaltar a dimensão prática do conhecimento, valorizar o interesse individual como 

ponto de partida do processo educacional e curricular e integrar o mundo vivencial e 

experiêncial dos alunos na experiência educativa. 

     Kilpatrick foi diretamente influenciado pela filosofia pragmática e democrática 

de seu mestre John Dewey evidenciada na defesa de uma escola ativa, onde os 

alunos aprendem a partir da experiência e da inserção em seu meio ambiente.    

 

 A defesa do método de projetos baseia-se em que a educação tradicional 

estava desconsiderando a dimensão socializadora das propostas 

curriculares. Naquela escola, em primeiro lugar, davam-se aos alunos e 

alunas os conceitos científicos, leis, definições, métodos de pesquisa, etc., 

em vez de induzi-los à ação em equipe. Com essa metodologia tradicional, 

alunos e alunas memorizavam conhecimentos, desconhecendo sua 

utilidade e como tinham sido construídos; assim, os conhecimentos só eram 

válidos para “permanecer” nos centros de ensino, mas não para 

proporcionar-lhes uma melhor inserção e participação em seu próprio 

ambiente. O principal ponto de partida do método de projetos deriva da 

seguinte filosofia: Por que não fazer dentro da sala de aula o que se faz 

continuamente na rua, no ambiente natural verdadeiro? (SANTOMÉ, 1998: 

204). 

 

      No marco de uma abordagem para o desenho de um currículo organizado por 

projetos são escassas as referências. Kilpatrick visualizava o currículo do curso 

organizado em etapas composta de  um conjunto de projetos. (SANTOMÉ, 1998). 
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      Paraskeva (2006) ao prefaciar a tradução da obra O método de projetos de 

Kilpatrick chama a atenção para o fato de que estamos diante de uma proposta 

curricular que não consiste em matérias disciplinares. 

      Moesby (2004) da Universidade de Aalborg na Dinamarca, ao situar a 

necessidade de um modelo educacional que englobe o preparo profissional, o 

desenvolvimento das capacidades pessoais e o desenvolvimento da habilidade de 

aprender, inclusive ao longo da vida, apresenta um modelo educacional denominado 

POABP que traduzida para o português significa Projeto de Orientação e o 

Aprendizado Baseado em Problema, ou, apenas, POA - Projeto Orientado à 

Aprendizagem. O autor diferencia ABP- Aprendizagem Baseada em Problemas- 

modalidade de integração curricular que vem tendo bastante repercussão no Brasil 

do POA, defendendo a maior abrangência do último.  

    Com base na sua experiência de implementação prática do POA em várias 

instituições, tem constatado diferentes níveis de implementação desde uma simples 

ferramenta dentro de uma disciplina até um novo paradigma no mais alto nível.  

 

Mais freqüentemente, o projeto é planejado como uma atividade dentro de 

um curso ou de alguns cursos. A maioria das instituições não dá o apoio 

necessário à mudança, para que se implemente um novo paradigma no 

mais alto nível. Não é suficientemente claro se o objetivo é implementar 

POABP como ferramenta, ou como filosofia. (MOESBY, 2004: 275, tradução 

nossa). 

 

    Apresentaremos a seguir os diferentes níveis de implementação do trabalho 

com projetos até constituir-se em um novo paradigma curricular, tendo como base os 

níveis propostos por Moesby (2004) preservadas algumas adaptações pela 

pesquisadora. 

Um primeiro nível refere-se ao uso do projeto enquanto metodologia. Essa 

utilização independe de uma decisão institucional, cada professor, individualmente, 

nos limites da sua disciplina utiliza o trabalho com projetos para trabalhar um tema 

ou o conjunto dos temas do semestre. A nova prática é encaixada no modelo 

tradicional do sistema educacional. 

      Pela característica problematizadora e integradora do trabalho com projetos, é 

provável que haja necessidade do auxílio de outras áreas do conhecimento, mas a 

contribuição é obtida sem a integração com outras disciplinas, ou seja, através da 
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pesquisa, entrevista com especialistas ou com o próprio professor proponente do 

projeto. 

     Essa abordagem traz como vantagem uma participação mais ativa do aluno 

na construção do conhecimento, mas, por outro lado, pode sobrecarregar os alunos 

se vários professores resolverem aplicá-la. 

 

 

  

  

                  

Figura1: O projeto é utilizado dentro dos limites de cada disciplina para trabalhar o programa 

todo ou parte do programa. 

 

   Em um nível crescente, duas ou mais disciplinas se unem para trabalhar um 

projeto comum. 

 

 

 
 

Figura 2: Mais de uma disciplina participa do projeto. 

 

    Este estágio pede a colaboração entre os docentes e as disciplinas. Não se 

percebe alteração na organização tradicional do trabalho escolar, mas, uma cultura 

colaborativa está em processo de criação. A inovação começa a sair do nível 

individual para adentrar no nível grupo/ sistemas. 

     Nesse estágio começa a haver um desconforto com a organização curricular 

vigente. Áreas que partilham de conceitos comuns e complementares encontram-se 

em semestres diferentes, dificultando a integração. 
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    O terceiro estágio conforme ilustra a Figura 3, já representa uma mudança 

curricular, mas em nível muito simples. O projeto recebe um espaço formal no 

currículo, constituindo-se num componente curricular, embora a concepção de 

currículo que o orienta ainda seja o paradigma curricular dominante disciplinar-

técnico-linear. 

 

 

 
 

Figura 3: O projeto passa a ser um componente curricular com a finalidade de estabelecer 

relação entre as disciplinas 

    

 No próximo estágio, o projeto é o foco e não os conteúdos disciplinares. Os 

conteúdos disciplinares entram para alimentar os projetos. O currículo é repensado 

para priorizar o projeto e mais tarde são escolhidas as disciplinas que favoreceram o 

alcance dos projetos e a performance dos alunos. 

 

 

           

                                                                                                                                                                   

Figura 4: O projeto é o foco e as disciplinas têm função de apoio 

 

Essa mudança já atinge o nível institucional e representa uma mudança 

curricular significativa, o projeto é o centro do currículo e não as disciplinas. 

Neste nível a instituição passa por uma mudança considerável na forma de 

abordar e administrar o processo ensino - aprendizagem. Pode se dizer que é um 

período de transição em direção a um novo paradigma curricular. 
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No quinto nível as disciplinas deixam de existir, o currículo se estrutura por 

eixos compostos pelos projetos, pelos fundamentos teóricos práticos e pelos 

conteúdos sócio-culturais. Estes últimos entendidos como questões relevantes 

extraídas da realidade dos envolvidos, tendo em vista levá-los a tomar consciência 

da sua realidade e a agir para transformá-la. Na medida do possível os eixos 

mantêm comunicação.  

Nesse estágio, a instituição dá um grande passo no sentido de superar a 

teoria e a prática curricular dominante do currículo por disciplinas. Poderíamos dizer 

que esse nível contempla duas alterações que na concepção de Moreira e Silva 

(2001) são básicas para a desconstrução do paradigma curricular vigente: a 

estrutura curricular disciplinar e a noção de conhecimento distanciado  dos contextos 

sociais. Professores e alunos precisam desenvolver uma nova cultura para trabalhar 

nessa proposta e a instituição necessita de uma compreensão mais abrangente da 

organização e utilização do conhecimento. 

 

 

Figura 5: O currículo se organiza por eixos e os projetos compõem um dos eixos de 

aprendizagem. 

 

 

No último e mais alto nível, na condição de um novo paradigma, o currículo se 

estrutura em torno de projetos que integram áreas de conhecimento que mantêm 

semelhanças importantes no que diz respeito a conteúdos, conceitos, 

procedimentos, métodos de pesquisa, etc. 

Os projetos organizam-se sob o guarda-chuva de um grande tema ou eixos 

temáticos que delimitam e direcionam o foco para o qual deve convergir a formação 

em suas dimensões conceituais, procedimentais e atitudinais. 
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Figura 6: Um grande tema, representado pela moldura larga, abriga vários projetos  

 

A organização e desenvolvimento de um currículo por projetos não elimina a 

existência de conhecimentos disciplinares, mas reposiciona-os, reúne-os 

novamente, rompendo com as fronteiras disciplinares e com a compartimentalização 

do conhecimento ao integrar saberes e conceitos-chave de diferentes recortes 

disciplinares e ampliá-los a partir da consideração e da inclusão de conteúdos do 

mundo vivencial. 

Esse último nível é compatível com a concepção de currículo por projetos que 

vimos defendendo ao longo deste trabalho. Os projetos não são uma parte do 

currículo, mas, todo o currículo se desenvolve em torno dos projetos. Tal 

organização exige uma mudança de paradigma. Moesby (2004) ressalta que liberar 

as disciplinas e organizar o processo ensino-aprendizagem em torno dos projetos é 

o processo de mudança mais difícil na ressignificação curricular ou na mudança de 

paradigma educacional, sendo que muitas instituições jamais alcançarão esse nível. 

Esse estágio exerce um impacto total sobre os atores e sobre processos 

organizativos da instituição, exige uma mudança de mentalidade dos professores, 

alunos, líderes, diretores acadêmicos, funcionários e altera as finalidades 

educacionais, a concepção epistemológica, os objetivos, a metodologia e o processo 

avaliativo. É uma mudança a nível institucional e  pode ser caracterizada como uma 

inovação conforme defendida por Masetto (2003-2004), pois altera um conjunto de  

aspectos básicos que compõe a organização do ensino superior e não apenas 

alguns pontos isolados. 

Por alterar as estruturas de base da educação, por mexer com paradigmas 

solidificados e arraigados, esse nível de inovação curricular impacta não somente 

sobre toda instituição educacional, como também sobre os variados segmentos da 

sociedade que abrigam expectativas sobre a educação sob uma visão regida pela 



70 

 

lógica utilitarista, própria de um sistema capitalista, cuja ideologia educacional 

propõe uma formação que se restringe ao desempenho de uma ocupação. 

 A construção de um desenho curricular integrado, especialmente o currículo 

por projetos, requer uma série de condições. Anterior a elaboração da arquitetura 

curricular, é preciso refletir sobre as razões que orientaram a opção por essa 

modalidade de currículo, tendo a clareza que mais do que um arranjo técnico, trata-

se de uma filosofia curricular. 

São ainda pouco freqüentes na literatura orientações para o desenho de um 

currículo organizado por projetos. Encontra-se com relativa freqüência modelos para 

a construção das variadas modalidades de currículo integrado: Mamede e Penaforte 

(2001); Dellaroza e Vanuchi (2005); Terada e Nakama (2004), enquanto no âmbito 

do currículo por projetos são escassas as experiências planejadas.  

Os autores Hernandez e Ventura (1998) apresentam uma obra sugestiva sob 

o titulo A organização do currículo por projetos de trabalho, em que são elucidadas 

importantes pressuposições de fundo para a organização de um currículo por 

projetos, mas, além de ser direcionado para a educação básica, deixa uma lacuna 

no que se refere ao desenho do currículo, restringindo-se a aspectos a serem 

levados em conta no desenvolvimento do projeto enquanto abordagem 

metodológica. Entendemos que o uso da metodologia de projetos por si só não 

caracteriza uma organização curricular por projetos. É possível trabalhar com 

projetos dentro de uma organização curricular técnico – disciplinar, embora as 

potencialidades do trabalho com projetos fiquem reduzidas. Conforme já 

defendemos anteriormente, os projetos não são uma parte do currículo, mas todo o 

currículo se desenvolve em torno de projetos, exigindo para isso um conjunto de 

alterações, desde concepções até aspectos organizativos. 

Tendo como base o estudo exploratório realizado até aqui sobre o currículo 

por projetos e a experiência vivida com projetos pela pesquisadora, apresentamos 

um diagrama sugestivo para a elaboração de um desenho curricular por projetos. 
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Quadro 1 – Diagrama sugestivo para elaboração de um currículo por projetos. 

 

 

A elaboração do currículo por projetos inicia com a definição do perfil do 

egresso e as competências esperadas destes durante o processo formativo e ao 

longo de suas vidas. A definição do perfil e das competências é orientada por um 

arcabouço conceitual, constituído por bibliografias pedagógicas e específicas do 

curso, pelas diretrizes curriculares, pelo contexto sociocultural dos alunos, pela 

função formativa da universidade e pelas demandas de inserção social e 

profissional. 

Considera-se adequado pensar em grandes eixos, ou temas que possam 

servir de base para a integração das áreas e experiências que devem entrelaçar, 

complementar e reforçar-se mutuamente para propiciar uma aprendizagem 

significativa que favoreça a construção e reconstrução do conhecimento e a 

formação de uma bagagem cultural que propicie aos indivíduos a oportunidade de 

realizarem-se como pessoas ativas, autônomas e solidárias. 
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Para que o uso do projeto funcione como elemento básico de educação, o 

currículo deve ser organizado em assuntos gerais ou temas abrangendo 

normalmente um semestre. Os temas escolhidos para o programa devem 

ser generalizados de tal maneira que a combinação de temas encontrem 

objetivo e alcancem o perfil profissional da instituição. (KJERSDAM E 

ENEMARK apud MOESBY, 2004:276, tradução nossa). 

 

 

Na escolha desses grandes temas, deve-se tomar cuidado com o forte peso 

dos conteúdos curriculares tradicionais. É bastante comum confundir a colocação de 

um título geral para um núcleo de disciplinas tradicionais como um grande eixo e 

uma iniciativa de integração curricular. 

Os temas gerais num currículo por projetos devem favorecer um nível de 

relação significativa entre os conhecimentos científicos, técnicos, sociais e 

humanísticos, em outras palavras, devem expressar uma aproximação entre o 

ensino e a realidade socioeconômico e cultural, o universo vivencial dos alunos e os 

ambientes profissionais. 

De forma opcional, sugerimos a vinculação de módulos que funcionam como 

subtópicos dentro dos grandes temas, ou eixos temáticos. Eles não são essenciais 

para um currículo organizado por projetos e poderíamos até prescindir deles e 

elaborar projetos relacionados a cada um dos grandes temas, no entanto considera-

se que a definição de módulos facilita a proposição de projetos mais delimitados e 

de maior alcance integrativo. Devido a pouca experiência com modalidades 

integradas, a definição dos módulos é também aconselhável por favorecer a 

prevenção de lacunas importantes dos conteúdos formativos a serem adquiridos 

pelos estudantes. 

Os módulos proporcionam segurança a docentes e alunos não acostumados 

a experiências curriculares abertas e flexíveis e conferem solidez para o desenho 

curricular. Recomenda-se que os módulos explicitem a ementa, a carga horária, o 

aproveitamento de horas para estágios e as atividades complementares, as 

disciplinas tradicionais envolvidas e os conceitos-chave contemplados. 

Um dos equívocos é pensar que os módulos precisam abarcar todos os 

conteúdos de todas as áreas do conhecimento contemplados no currículo 

tradicional.  
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Pensemos no absurdo que significa forçar algumas atividades só pra 

trabalhar com certos conteúdos que estão programados para um 

determinado curso, ou mesmo trimestres, arriscando-nos a fazer com que 

percam a relevância. (SANTOMÉ, 1998:227). 

 

Na elaboração dos eixos temáticos e módulos devem ser preservadas a 

coerência, a coesão e a integração. Um cuidado especial consiste em dar aos eixos 

temáticos e módulos temas significativos, não restritos aos conteúdos acadêmicos 

tradicionais muitas vezes abstratos e distantes dos aprendizes, mas sim extraídos 

dos contextos culturais e vivenciais dos alunos e dos conhecimentos científicos 

recontextualizados a partir das modificações sociais e do conhecimento na 

sociedade da informação.  

A definição dos grandes eixos e dos módulos serve de base para elaboração 

dos projetos dos quais participam um determinado número de áreas do 

conhecimento que não objetivam promover apenas processos de ensino-

aprendizagem relativos a um conjunto de conteúdos, mas que, além de conteúdos 

conceituais promovam a aprendizagem de procedimentos e a adoção de um sistema 

de valores, bem como um conjunto de habilidades e atitudes que lhes permitam 

estabelecer relações entre os conteúdos escolares e outros conteúdos culturais. 

 A sugestão apresentada neste estudo para o desenho de um currículo 

organizado por projetos não tem a intenção de apresentar-se como um modelo, sua 

relevância está em provocar reflexões que estimulem a construção de novas 

arquiteturas curriculares comprometidas com a superação do paradigma técnico- 

linear tão predominante em nossos currículos.  
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4 Processo da pesquisa 

 
4.1 Abordagem metodológica 
 

Para investigar uma inovação na  educação superior a partir da perspectiva de 

uma organização curricular por projetos, é preciso situar a realidade plural, dinâmica, 

complexa e multidimensional do contexto universitário e o caráter histórico-social do 

currículo, justificando-se nesse cenário uma abordagem qualitativa de pesquisa.  

De acordo com Chizzotti (2005), os pressupostos que orientam essa 

abordagem se opõem aos postulados positivistas que defendem o padrão das 

ciências naturais como único, legítimo e aplicável para as demais ciências. As 

ciências humanas têm sua especificidade exigindo metodologia própria. O rigor 

mensurável e controlável, conduzido por processos quantificáveis, transformados em 

leis e explicações gerais conduzem a análises e interpretações errôneas em ciências 

humanas e sociais por não darem conta da multiplicidade das dimensões da vida 

humana e da complexidade dos contextos em que os fenômenos humanos e sociais 

estão inseridos. 

Nessa linha, Gatti (2002) defende que,  

 

Em educação a pesquisa se reveste de algumas características específicas. 

Porque pesquisar em educação significa trabalhar com algo relativo a seres 

humanos ou com eles mesmos, em seu próprio processo de vida. O 

conhecimento a ser gerado aqui, raramente – e bem ortodoxamente 

poderíamos afirmar nunca – pode ser obtido por uma pesquisa estritamente 

experimental onde todos os fatores da situação podem ser controlados. Isto 

é possível para uma parte dos problemas em áreas como a física, a biologia 

ou química, em que manipulações do objeto de estudo são possíveis. Não o 

é para as questões ligadas à educação humana, porque certos controles 

não podem ser aplicados aos seres humanos vivos e nem a situações 

sociais nas quais esta educação se processa. (GATTI, 2002:12). 

 

Estamos fazendo pesquisa para construir um conjunto estruturado de 

conhecimentos que permitam compreender com maior profundidade o que é um 

currículo organizado por projetos e seu potencial para constituir-se em uma práxis 

inovadora no ensino superior. Vamos percorrer um caminho que nos permita clarear 
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o que à primeira vista parece opacizado e nebuloso, ao mesmo tempo em que 

favoreça a produção de conhecimentos no campo curricular. 

Para isso, procedemos a um estudo teórico sobre currículo e projetos, tendo 

em vista a descoberta de novas relações, conceitos e significados entre esses dois 

campos e a análise de uma realidade específica que favoreça ampliar o 

conhecimento sobre o tema investigado.  

Nesse sentido, o presente trabalho se caracteriza como um estudo exploratório 

descritivo analítico de abordagem qualitativa. 

O cenário educacional investigado, trata-se da Universidade Federal do Paraná 

– Unidade Litoral, que, desde sua implantação em 2005, tem assumido um 

posicionamento crítico à tradicional concepção e prática da organização do ensino, 

adotando uma organização curricular alternativa e uma proposta pedagógica 

organizada por projetos, o que a torna relevante para as intenções de nosso estudo.  

Optou-se por enfrentá-la com critérios de flexibilidade que favoreçam uma 

caracterização densa e abrangente, buscando apreender e levantar indicadores que 

possam auxiliar na compreensão  do universo estudado e dialogar com o quadro 

teórico inicial, a partir do qual novos elementos poderão ser detectados e 

acrescentados.  

Não se trata de realizar uma avaliação sobre a experiência que vem sendo 

desenvolvida, e sim de buscar referenciais que sirvam de recurso crítico para a 

criação de novos conhecimentos. Nesse enfoque, o papel do pesquisador “não 

pretende emitir juízos (embora estes, às vezes, sejam inevitáveis), mas apresentar 

ordenar, interpretar e analisar os dados que foram obtidos com os diferentes 

informantes, através das diferentes estratégias utilizadas no desenvolvimento da 

pesquisa”. (HERNÁNDEZ et al., 2000:36). 

Abordaremos o estudo da realidade escolhida por múltiplas vias: analisando 

fontes documentais; a partir de entrevistas com professores e alunos; por meio de 

observações de reuniões, momentos de aula e eventos. 

 

4.2 Etapas do estudo 

 

           Para Minayo (2007), a pesquisa segue um ritmo ao qual denomina de “ciclo 

de pesquisa”, que pode ser definido como “um processo de trabalho em espiral, que 
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começa com um problema ou uma pergunta e termina com um produto provisório 

capaz de dar origem a novas interrogações”. (MINAYO, 2007:26). 

          Para a autora, o processo envolve a fase exploratória, o trabalho de campo e 

a análise dos dados, ressaltando que 

 

A idéia do ciclo se solidifica não em etapas estanques, mas em planos que 

se complementam. [...] Ao mesmo tempo, portanto, trabalhamos com um 

movimento de valorização das partes e da integração no todo; e com a 

visão de um produto provisório integrando a historicidade do processo social 

e da construção teórica. (MINAYO, 2007:27). 

 

          Para fins deste estudo, tomamos como orientação as fases propostas por 

Minayo, cuidando para que  fossem desenvolvidas  de forma complementar, num 

processo de idas e vindas,  construídas e reconstruídas no processo, ao invés de 

etapas estanques e rígidas. 

 

4.2.1 Fase exploratória 

 

 Esta fase se apoiou substancialmente na pesquisa bibliográfica. Procedeu-se 

a um estudo teórico aprofundado sobre currículo e projetos, tendo em vista a 

descoberta de relações, conceitos, significados e elementos que viessem a contribuir 

para a produção de conhecimentos no campo das teorias e práticas curriculares 

alternativas na educação superior, em especial, no que tange ao currículo 

organizado por projetos. 

         Autores, como Hernández (1998, 2000); Masetto (2003, 2004); Boutinet (2002); 

Bherens (2000, 2003, 2004, 2006); Santomé (1998); Zaballa (2002); Sacristán 

(2000); Moesby (2004) dão suporte a construção do marco teórico conceitual  que 

orienta essa pesquisa a partir de suas teorias sobre educação superior, currículo e 

projetos. 

 Com base na ampla revisão do referencial teórico e de um diálogo reflexivo 

entre a teoria e o objeto de investigação, foram estabelecidas nessa fase as 

categorias analíticas, constituídas do conjunto de elementos viabilizados por meio de 

um currículo por projetos que estariam a serviço de uma inovação no ensino 

Superior.  
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         De acordo com Gomes (2007), o termo categoria aplica-se a um conceito que 

abarca um conjunto de elementos ou aspectos  relacionados entre si. Para o autor, o 

estabelecimento de categorias é um procedimento bastante utilizado nas pesquisas 

qualitativas. As categorias estabelecidas na fase exploratória anterior ao trabalho de 

campo encontram apoio no autor. 

Após a construção do marco teórico conceitual e da elaboração das 

categorias e subcategorias analíticas, fomos em busca de um campo empírico que 

permitisse estabelecer novas relações e aproximações com o objeto de estudo. 

 

 

4.2.2 Fase do trabalho de campo 

 

        Para Minayo (2007:26), “O trabalho de campo consiste no recorte empírico da 

construção teórica elaborada”, constituindo-se em um momento de vital importância 

relacional e prático na construção teórica. 

        De acordo com Triviños (2008), em uma pesquisa qualitativa os fenômenos 

sociais, dentre os quais se enquadra a pesquisa educacional, são compreendidos 

numa relação dialética entre campo teórico e campo empírico.  

 

 Na pesquisa qualitativa [...] o fenômeno é real, concreto e, como tal é 

estudado. Isto significa enfocá-lo indutivamente. Porém, ao mesmo tempo, 

ao descobrir sua aparência e essência, está se avaliando um suporte teórico 

que atua dedutivamente, que só alcança a validade à luz da prática social. 

Em outros termos, o fenômeno social é explicado num processo dialético 

indutivo – dedutivo. (TRIVIÑOS, 2008:129,130). 

 

        Nesse sentido, nesta etapa da pesquisa, buscou-se validar e ampliar à luz de 

um fenômeno educacional concreto as categorias analíticas propostas na fase 

exploratória com base no referencial teórico. 

 

Em Ciências Sociais, tendo como referência a pesquisa qualitativa, o 

trabalho de campo se apresenta como uma possibilidade de 

conseguirmos não só uma aproximação com aquilo que desejamos 

conhecer e estudar, mas também de criar conhecimento, partindo da 

realidade presente no campo. [...]  A plena realização de um trabalho de 
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campo requer [...] várias articulações que devem ser estabelecidas pelo 

investigador. Uma dessas diz respeito à relação entre a fundamentação 

teórica do objeto a ser pesquisado e o campo que se pretende explorar. 

A compreensão desse espaço da pesquisa não se resolve apenas por 

meio de um domínio técnico. É preciso que tenhamos uma base teórica 

para podermos olhar os dados dentro de um quadro de referências que 

nos permite ir além do que simplesmente nos está sendo mostrado. 

(CRUZ NETO, 2007:51,61). 

 

        Com base nessas orientações, fomos em busca da delimitação do espaço a ser 

investigado, dos instrumentos de pesquisa e dos sujeitos envolvidos, a fim de 

encontrar a abordagem mais adequada ao objeto de estudo. 

 

• Cenário de estudo 

 

        A busca do cenário constituiu-se em um grande desafio: onde encontrar um 

campo de pesquisa, cujos materiais pudessem iluminar o objeto do nosso estudo - 

uma organização curricular por projetos no ensino superior? 

        Optou-se pela Universidade Federal do Paraná - Unidade Litoral, que por 

desenvolver uma organização curricular alternativa e uma proposta pedagógica 

fundamentada por projetos, mostrou-se relevante para a problemática investigada. A 

descrição mais detalhada do cenário de pesquisa pode ser encontrada na página 84 

desse estudo. 

 

• Instrumentos 

 

        De acordo com Bogdan e Biklen (1994), os estudos qualitativos valorizam uma 

variedade de instrumentos para a recolha de dados. Nesse sentido, achou-se 

adequado adotar a técnica da triangulação proposta por Triviños (2008). Segundo o 

autor, ao fazer uso de múltiplos instrumentos, a triangulação permite “abranger a 

máxima amplitude na descrição, explicação e compreensão do foco em estudo”. 

(TRIVIÑOS, 2008:138). 

        Dentre os diversos recursos e instrumentos de abordagem do trabalho de 

campo, escolhemos como fonte primária de investigação a entrevista e a observação 

e, como fonte secundária, a análise de documentos. 
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        A seguir procuraremos sistematizar alguns aspectos sobre como percebemos e 

abordamos esses instrumentos: 

a) Entrevista 

Para Bogdan e Biklen (1994:134) “em investigação qualitativa, as entrevistas 

podem ser utilizadas de duas formas. Podem constituir a estratégia dominante para 

a recolha dos dados ou podem ser utilizadas em conjunto com a observação 

participante, análise de documentos e outras técnicas”. 

Para a proposição deste estudo, em que a pesquisa de campo tem a 

finalidade de levantar elementos que venham complementar os referenciais 

bibliográficos na compreensão, ampliação e construção de novos conhecimentos no 

campo curricular, mais especificamente, sobre uma organização curricular por 

projetos no ensino superior, fez-se a opção pela entrevista associada a outras 

técnicas de investigação, como a análise de documentos e a observação. 

A entrevista, aliada à observação e à análise documental, teve como foco 

elucidar aspectos relativos à conceituação e à organização de uma proposta 

curricular por projetos, bem como, o sentido e o significado que os diversos atores 

envolvidos dão a essa experiência. 

Para isso, a entrevista envolveu professores e alunos. A escolha dos sujeitos 

segue a amostragem por acessibilidade, não probabilística, usada nas Ciências 

Sociais. “Aplica-se este tipo de amostragem em estudos exploratórios ou 

qualitativos, onde não é requerido elevado nível de precisão”. (GIL, 2008:97). 

Esse tipo de amostragem mostrou-se adequado à característica interpretativa 

da pesquisa, um estudo exploratório descritivo analítico de abordagem qualitativa, 

além de preservar a “naturalidade” na seleção dos entrevistados e de ser mais viável 

e  econômica em termos de tempo, já que o pesquisador seleciona os sujeitos a que 

tem acesso. 

Mediante a aceitação dos contatados foram colocados os objetivos e a 

relevância do estudo para a área curricular no ensino superior. O sigilo e o 

anonimato foram garantidos mediante a apresentação de um termo de 

consentimento (Apêndice A) fornecido no ato da entrevista. 

 Coerente com a abordagem qualitativa, optou-se por uma entrevista semi-

estruturada, com algumas questões orientadoras (Apêndice B), levando-se em conta 

que em um “projecto de entrevista qualitativa a informação é cumulativa, isto é, cada 
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entrevista determina e liga-se à seguinte. O que conta é que se retira do estudo 

completo”. (BOGDAN E BIKLEN, 1994:136). 

b) Observação 

  
 De acordo com Vianna (2007), a observação é um importante instrumento na 

investigação qualitativa por “traduzir descrições detalhadas de acontecimentos, 

pessoas e objetos em um determinado contexto”. (VIANNA, 2007:16). 

André e Lüdke reforçam o papel privilegiado que ocupa a observação nas 

novas abordagens da pesquisa educacional: 

 

Usada como o principal método de investigação ou associada a outras 

técnicas de coleta, a observação possibilita um contato pessoal e estreito do 

pesquisador com o fenômeno pesquisado. [...] a experiência direta é sem 

dúvida o melhor teste de verificação da ocorrência de um determinado 

fenômeno. [...] permite que o observado chegue mais perto da “perspectiva 

dos sujeitos”, um importante alvo nas abordagens qualitativas. Na medida 

em que o observador acompanha in loco as experiências diárias dos 

sujeitos, pode tentar apreender a sua visão de mundo, isto é, o significado 

que eles atribuem à realidade que os cerca e às suas próprias ações. 

(ANDRÉ E LÜDKE,1986:26). 

 

A observação pode servir a diferentes finalidades de pesquisa e apresentar 

diferentes estruturas. Para fins deste estudo, a observação foi utilizada como um 

instrumento complementar aos demais instrumentos de coleta de dados. 

Com base em Vianna (2007) optou-se por uma observação aberta, 

participante, natural e semi-estruturada. Julgou-se adequada uma observação com 

essas características por permitir a apreensão da realidade como possibilidade de 

novas revelações. 

Por observação aberta, entendemos aquela em que o observador se 

apresenta ao grupo e deixa claros os objetivos do seu trabalho. Nesse caso, 

observar uma proposta pedagógica organizada por projetos a fim de levantar 

elementos significativos para uma organização curricular por projetos. 

Optou-se pela definição de observação participante conforme conceituação 

de (ANDRÉ, 2005: 26). “A observação é chamada de participante porque se admite 

que o pesquisador tem sempre um grau de interação com a situação estudada, 
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afetando-a e sendo por ela afetado”. Vianna (2007), com base em Bailey, afirma que 

a observação de campo, na maioria das vezes é do tipo participante, exigindo uma 

ressocialização do pesquisador para familiarizar-se com o contexto e interpretar com 

maior fidedignidade a realidade observada. No entanto, essa ressocialização  

costumeiramente é parcial, o observador será sempre alguém de fora, não destituído 

de seus traços culturais de origem. 

E, finalmente, natural e semi-estruturada. De acordo com Vianna (2007:21), 

“As observações de campo são em geral semi-estruturadas, têm lugar em um 

contexto natural e, na maioria das vezes, não procuram dados quantificáveis, que 

apenas eventualmente são coletados”. 

 A observação semi-estruturada em um contexto “natural” evita o artificialismo 

das observações de “laboratório” e favorece a abertura para apreender a cultura dos 

sujeitos e contextos observados em suas múltiplas dimensões, ampliando e 

enriquecendo o conteúdo da observação.  

Como ambiente de observação, foram privilegiados os ambientes naturais de 

aula, reuniões, situações casuais e eventos. Fomos a campo com alguns tópicos 

que poderiam nortear a observação (Apêndice C), buscando precaver-se de 

possíveis desvios de foco da investigação, mas tomando o cuidado de não quebrar a 

naturalidade do fenômeno observado e deixar de apreendê-lo em sua essência. 

         

  c) Análise documental 

 

Segundo Lüdke e André (1986:38), “A análise documental pode se constituir 

numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as 

informações obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um 

tema, ou problema”. 

A análise documental teve como propósito detectar a concepção e os 

aspectos organizativos da proposta curricular alternativa que vem sendo 

desenvolvida na UFPR Litoral. Em um primeiro momento, planejou-se incluir como 

fonte de análise os documentos de caráter institucional e legal, publicações internas 

geradas pela inovação (artigos, seminários, comunicações), materiais de divulgação 

(fôlderes, cartazes, manuais de aluno, página na internet); no decorrer da pesquisa, 

privilegiou-se a análise do “Relatório de Acompanhamento da Implantação da UFPR 
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Litoral”, versão corrigida e atualizada em 2007, que traça os aspectos históricos, 

conceituais e organizativos da proposta. 

 

 

4.2.3 Fase de análise e interpretação dos dados 

 
 
        Para Lüdke e André (1986), embora a análise esteja presente nas diferentes 

etapas da investigação, a análise mais formal se dá quando o trabalho de campo 

está praticamente encerrado. 

 

Analisar os dados qualitativos significa ‘trabalhar’ todo o material obtido 

durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observação, as transcrições de 

entrevista, as análises de documentos e as demais informações disponíveis. 

(LÜDKE e ANDRÉ, 1996:45). 

 

        A  operacionalização dessa fase, com a finalidade de buscar uma compreensão 

dos dados levantados, avaliar os pressupostos da pesquisa e ampliar o 

conhecimento sobre o tema investigado, seguiu o modelo apresentado por Minayo  

(2007) para uma interpretação qualitativa dos dados, orientada pelos seguintes 

passos: ordenação, classificação e análise. 

1) Ordenação dos dados 

        Nesse momento mapearam-se os dados obtidos no trabalho de campo, 

envolvendo: transcrição das entrevistas, leitura de documentos e dos registros da 

observação. 

2) Classificação dos dados 

        Nessa fase, fez-se uma leitura exaustiva dos materiais (entrevistas, 

documentos e registros das observações), buscando primeiramente detectar a 

presença das categorias analíticas propostas na fase exploratória com base no 

referencial teórico. 

        De acordo com Lüdke e André (1986:42), a construção das categorias “brotam, 

num primeiro momento, do arcabouço teórico em que se apóia a pesquisa. Esse 

conjunto inicial de categorias, no entanto, vai ser modificado ao longo do estudo, 

num processo dinâmico de confronto constante entre teoria e empiria”, originando 

novas organizações. 
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        Após esse procedimento em que a atenção esteve voltada para identificar as 

categorias propostas, a priori, realizaram-se novas leituras e releituras, buscando 

detectar os aspectos recorrentes e os temas mais freqüentes que ainda não haviam 

sido contemplados nas categorias analíticas. Foram considerados não somente os 

conteúdos manifestos, mas também as mensagens implícitas. Esse processo 

fundamentalmente indutivo resultou nas categorias empíricas. Sobre esse 

procedimento, Gomes (2007) assim se expressa: 

  

As categorias podem ser estabelecidas antes do trabalho de campo, na fase 

exploratória da pesquisa, ou a partir da coleta de dados [...] Segundo nosso 

ponto de vista, o pesquisador deveria antes do trabalho de campo definir 

categorias a serem investigadas. Após a coleta de dados, ele também 

deveria formulá-las visando à classificação dos dados encontrados em seu 

trabalho de campo. (GOMES, 2007:70). 

 

3) Análise final 

        Gomes (2007), com base em Minayo, esclarece que nesse momento, 

“procuramos estabelecer articulações entre os dados e os referenciais teóricos da 

pesquisa, respondendo às questões da pesquisa com base em seus objetivos”. 

(GOMES, 2007:78). 

        Essa etapa orientou a construção do capítulo 5, que tem como título 

“Aprofundando significados: a síntese interpretativa”, onde buscou-se ultrapassar a 

mera descrição, tentando estabelecer conexões e relações que permitissem 

descobrir novos ângulos e aprofundar a visão sobre a questão investigada. 

A teorização dos dados em confronto com a abordagem teórica aporta como 

uma singular contribuição na construção do conhecimento em torno da problemática 

investigada. 
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5 Aprofundando significados: a síntese interpretativa 

 
Nosso tempo, o de educadores, é este hoje em que já se encontra, 

em gestação, o amanhã. Não um qualquer, mas um amanhã 

intencional, planejado, provocado agora. Um amanhã sobre o qual 

não possuímos certezas, mas que sabemos possibilidade. 

(CORTELLA, 2004:159). 

 

O presente capítulo propõe-se a apresentar o cenário de estudo que serviu de 

fonte para os dados empíricos, os aspectos conceituais e organizativos que 

caracterizam a proposta pedagógica da instituição em foco, bem como a síntese 

interpretativa construída a partir da triangulação dos dados das fontes secundárias e 

das fontes primárias em diálogo com os autores que fundamentaram o referencial 

teórico que embasa esta pesquisa, tendo em vista levantar indicadores sobre as 

possibilidades de um currículo organizado por projetos constituir-se em um novo 

paradigma na educação superior. 

 

5.1 Cenário do estudo: conceituação e aspectos organizativos 
 

 

A instituição escolhida para a investigação empírica trata-se da Universidade 

Federal do Paraná (UFPR) Unidade Litoral que foi escolhida em razão da sua 

proximidade com a questão orientadora do estudo, tendo em vista sua opção por 

uma organização curricular alternativa e por uma proposta pedagógica 

fundamentada em projetos. 

A UFPR Litoral é a mais nova unidade da quase centenária UFPR. 

Implantada em 2005, nasceu como uma parceria entre os governos federal, estadual 

e municipal e com um forte apoio institucional. 

Traz na sua origem o propósito de contribuir para o desenvolvimento 

socioeconômico, cultural e educacional da região litorânea com extensão ao Vale do 

Ribeira, refletindo em uma melhoria da qualidade de vida da população, de modo 

condizente com os princípios da dignidade humana e justiça social. 

Localizada no município de Matinhos, está integrada à região litorânea do 

Paraná, região esta que enfrenta os desafios econômicos, sociais, ambientais e 
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educacionais decorrentes de uma ocupação desordenada, com fluxo intenso nos 

meses de verão e interrupção nas demais épocas do ano. 

Inserida nessa realidade, a UFPR Litoral busca constituir-se num agente de 

desenvolvimento sustentável da região, promovendo não somente a geração de 

ocupações produtivas, mas um amplo processo de inclusão social. Dessa forma, 

adota um projeto político pedagógico diferenciado, fundamentado nos seguintes 

princípios, conforme expresso no Relatório de Acompanhamento da Implantação 

(2007:35, 36). 

• Proposta pedagógica fundamentada em TRABALHOS POR 

PROJETOS. 

• Educação e desenvolvimento sustentável integrado na ação 

comunitária e na realidade. 

•  Desenvolvimento integral do ser humano. 

• Desenvolvimento da capacidade crítica e da pró-atividade do educando 

em todas as atividades formativas. 

• Espaço para a construção de utopias e respeito dos limites humanos. 

• Exercício da docência fundamentada na mediação. 

• Formação continuada do corpo docente. 

• Flexibilização da estrutura curricular com harmonia nas atividades 

formativas. 

• Avaliação permanente, participativa e reflexiva do processo curricular. 

• Evolução do projeto através de ações reflexivas da comunidade 

curricular e demais atores sociais. 

• Integração dos níveis educacionais da educação infantil à pós-

graduação. 

• Planejamento, execução e avaliação, integrados como força 

determinante na viabilização do projeto UFPR Litoral. 

• Ações imediatas, progressivas e permanentes. 

Os espaços curriculares de aprendizagem superam a tradicional organização 

disciplinar. São constituídos de três eixos: os projetos, os fundamentos teórico-

práticos e as interações culturais e humanísticas. 

Os projetos ocupam um a dois dias da semana. Nesse espaço os alunos 

desenvolvem projetos que ampliam a aprendizagem, aliando os interesses pessoais 
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com as necessidades da comunidade, orientados por professores que os estimulam 

e desafiam a construir processos autônomos na busca do conhecimento. 

Os fundamentos teórico-práticos ocupam um a três dias e são selecionados 

com base nas diretrizes curriculares de cada curso e nos saberes necessários a 

execução dos projetos de aprendizagem. São organizados por módulos que 

contemplam uma abordagem integrada e contextualizada do conhecimento. 

Outro pilar da organização curricular, as interações culturais e humanísticas, 

ocupam um a dois dias da semana. Esse componente curricular visa possibilitar a 

sensibilização, a compreensão e a valorização da cultura  local e articular os saberes 

científicos, culturais e pessoais. 

Além dos eixos, o currículo se organiza em fases com focos norteadores. 

1ª Fase: Conhecer e Compreender 

Compreensão crítica da realidade (um a dois semestres) 

2ª Fase: Compreender e Propor 

Aprofundamento metodológico científico (um a quatro semestres) 

3ª Fase: Propor e Agir 

Transição para o exercício profissional (um a dois semestres) 

 Com base no Relatório de Implantação (2007), integram ainda o currículo um 

conjunto de atividades diversificadas, tais como: estágios de vivência e de 

aprimoramento; trabalhos interdisciplinares e interprofissionais; intercâmbios; 

trabalhos de extensão, pesquisa e monitoria; grupos temáticos de estudo; oficinas 

de teatro, dança, música, cinema, esporte, lazer e artesanato; estágios e trabalhos 

pré-profissionais orientados. 

O currículo é denominado pela comunidade acadêmica como currículo em 

movimento, em decorrência de sua construção em processo e ressignificação 

contínua e coletiva. 

A proposta de construção e gestão participativa do projeto político pedagógico 

da UFPR se dá em espaços denominados de Conselho Deliberativo e Câmaras 

Técnicas Interdisciplinares. 

Cada curso possui um espaço denominado de Câmara, onde são debatidas 

questões pedagógicas e administrativas do curso e de âmbito institucional. As 

câmaras reúnem-se semanalmente, em horários não conflitantes, e contam com a 

participação de professores com formação nas áreas específicas do curso, 

aproximadamente um quinto, e professores das áreas afins ou transversais.   
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Todos os professores são convidados a participar de todas as câmaras, tendo 

a obrigatoriedade de participar em duas delas, uma mais próxima da sua formação e 

outra mais longínqua. Dessa forma, é promovido o debate sobre múltiplas 

perspectivas e áreas de conhecimento, contemplando o desenho curricular 

interdisciplinar dos cursos da UFPR. Essa configuração diferencia-se da tradicional 

organização por departamentos e favorece o desenvolvimento de um perfil docente 

que supera o cientificismo, o academicismo e a rigidez curricular dos cursos 

fechados na sua área específica. Uma proposta pedagógica voltada para a formação 

generalista, crítica e interventora por meio da inserção na realidade local, regional e 

global necessita ser pensada, construída e desenvolvida em espaços 

multirreferenciados e interdisciplinares. 

O Conselho Deliberativo é um fórum composto por todo corpo de docentes, 

técnicos administrativos e por representantes discentes. De periodicidade semanal, 

trata de pautas provenientes da comunidade discente, da direção do campus, de 

propostas individuais ou coletivas do grupo docente e das demandas das câmaras 

de cada curso. Constitui-se na última instância deliberativa no âmbito do campus. 

O Conselho é dirigido pelo diretor da UFPR Litoral e as Câmaras têm gestão 

rotativa entre os seus membros. Inicialmente o rodízio era mensal, passou a ser 

semestral e planeja-se torná-lo anual. 

O sistema de avaliação fundamenta-se numa abordagem formativa, sendo 

processual, de múltiplos objetivos através de indicadores variados. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTAÇÃO, 2007). 

O processo de avaliação engloba os fundamentos teórico-práticos, o parecer 

do orientador dos projetos e a presença e participação nas Interações Culturais e 

Humanísticas (ICH). 

Esses três segmentos apresentam e analisam os pareceres referentes a cada 

aluno, em um espaço denominado CAEA (Comitê de Avaliação de Ensino-

Aprendizagem). Inicialmente o CAEA se reunia três vezes no semestre, atualmente 

está havendo dois encontros semestrais. 

Ao invés de notas, os alunos recebem  feedback  por meio de conceitos: APL 

– Aprendizagem Plena; AS – Aprendizagem Suficiente; APS – Aprendizagem 

Parcialmente Suficiente; AI – Aprendizagem Insuficiente. Tais conceitos orientam a 

evolução do estudante. 
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Com base nos conceitos, são tomados encaminhamentos para o progresso 

do aluno. Alunos com APL têm evolução normal. Os alunos com AS têm uma 

evolução mediada durante o processo, os alunos com APS participam de uma 

semana de estudos intensivos na primeira semana do semestre posterior e alunos 

com AI são encaminhados para a reperiodização. 

A oferta de cursos está voltada para as necessidades e demandas da região 

litorânea e do Vale do Ribeira. A graduação conta com os cursos de Gestão 

Ambiental, Fisioterapia, Serviço Social, Gestão e Empreendedorismo. Oferece ainda 

cursos técnicos profissionalizantes como Enfermagem, Agroecologia, Transações 

Imobiliárias, Turismo e Hospitalidade e o curso profissionalizante integrado com o 

Ensino Médio de Orientador Comunitário. 

A criação dos cursos na UFPR Litoral foi orientada pelos seguintes princípios: 

• Prioridade para cursos que ainda não existissem na UFPR, 

principalmente na graduação, evitando concorrência e custos 

duplicados; 

• Prioridade para cursos que ainda não existissem no litoral, evitando a 

duplicação de investimentos públicos; 

• Abertura de cursos correlacionados na graduação e no ensino 

profissionalizante, maximizando os recursos financeiros e humanos, 

possibilitando a formação continuada; 

• Cursos com foco na realidade do litoral, com objetivo de contribuir 

decisivamente com a educação e o desenvolvimento integrados, 

levando em conta os desafios da região litorânea. 

Atualmente a UFPR Litoral conta com aproximadamente 800 alunos e um 

grupo de 65 professores. 

O processo de seleção docente é composto de três momentos: prova escrita, 

prova didática e defesa de produção intelectual. A banca para a prova didática e 

defesa intelectual é composta por cinco examinadores, sendo um membro interno da 

UFPR Litoral, um membro externo de outra instituição educacional e três membros 

da UFPR. Os alunos e professores também são convidados para assistir à prova 

didática e à defesa intelectual. 

As áreas de conhecimento para as quais os professores são selecionados 

não se restringem às áreas específicas dos cursos ofertados. São selecionados 

professores para Artes Visuais, Esportes Estudantis e Comunitários, Gerenciamento 
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de Projetos, etc., visando atender aos princípios de formação geral e humanística, 

bem como a interdisciplinaridade e o ensino voltado para as ações integradas na 

comunidade, conforme princípios orientadores da proposta pedagógica da 

universidade para a organização dos cursos. 

 Os temas propostos para a prova didática são coerentes com a proposta 

pedagógica, como, por exemplo, a relação de pontos para o componente curricular 

“Metodologia da Pesquisa, de Formação e de Trabalho na Comunidade”: 

1. Trabalho por projetos como alternativa metodológica para a UFPR Litoral; 

2. A interdisciplinaridade como princípio na UFPR Litoral; 

3. Reflexividade: lugar do pesquisador/educador no cotidiano da escola e 

comunidade; 

4. Metodologias participativas e Interações Culturais e Humanísticas na UFPR 

Litoral; 

5. Limites e possibilidades das metodologias qualitativas e quantitativas no 

PPP da UFPR Litoral; 

6. Estratégias metodológicas para ações imediatas, progressivas e 

permanentes na UFPR litoral; 

7. Concepção e construção do objeto do conhecimento em um cenário de 

complexidade e incertezas. 

A estrutura física da Universidade foi sendo implementada paralelamente ao 

desenvolvimento das atividades letivas. O início de suas atividades ocorreu em uma 

estrutura provisória, adaptada de uma colônia de férias. Atualmente conta com um 

moderno prédio administrativo, com salas para professores e serviços 

administrativos, secretaria, biblioteca, laboratório de informática, auditório, sala para 

reuniões. Um bloco de salas de aula com três andares, piscina  adulto e infantil, 

laboratórios de ecofisiologia, fotopatologia, microbiologia e parasitologia, 

enfermagem, biologia e biodiversidade, histologia, bioquímica e química ambiental. 

Conta também com uma clínica de fisioterapia externa ao campus para atendimento 

fisioterápico básico da população da região litorânea, o espaço é resultado de um 

convênio entre a prefeitura e universidade. 
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5.2 Elementos contributivos para uma organização curricular por 
projetos 
 

Para investigar as possibilidades de uma organização curricular por projetos 

se constituir em uma inovação na educação superior, além de um estudo teórico 

sobre currículos e projetos, buscou-se levantar dados empíricos por meio de 

entrevistas, observação e fontes documentais, tendo como ambiente de investigação 

o cenário descrito no subtópico anterior. 

A pesquisa de campo teve como objetivo levantar elementos a partir de uma 

experiência concreta que permitisse dialogar com o quadro teórico inicial, 

comparando, confrontando, complementando, enfim, ampliando os conhecimentos 

em torno de uma mudança na educação superior através de uma organização 

curricular por projetos. 

Para tal, a pesquisa de campo foi precedida da elaboração das categorias e 

subcategorias analíticas, contendo as dimensões que deveriam ser contempladas 

numa organização curricular por projetos, conforme o referencial teórico que 

fundamentou este estudo.  

O processo reflexivo estabelecido no diálogo do referencial teórico com o 

objeto de estudo revelou que pensar uma inovação curricular significa relacionar 

vários fatores tanto do ponto de vista macro como as políticas educacionais e seus 

determinantes sociais e econômicos, como do ponto de vista meso  envolvendo a 

instituição em seus aspectos organizacionais e estruturais, como num nível micro, o 

espaço da sala de aula. 

      Nesse sentido, partiu-se da premissa que uma organização curricular a 

partir de um currículo organizado por projetos, para ser capaz de alavancar uma 

práxis inovadora na educação superior, deve articular a dimensão didático-

pedagógica, a dimensão estrutural- organizacional e a dimensão político- cultural. 

        Essas três dimensões constituíram as categorias analíticas que se 

desdobraram em subcategorias. A categoria didático-pedagógica inclui as 

subcategorias: indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão; relação de 

parceria entre professor e aluno; relação entre teoria e prática; interdisciplinaridade; 

conteúdos conceituais procedimentais e atitudinais; avaliação formativa; múltiplos 

domínios de espaços, tempos e tecnologias; referenciais epistemológicos que 

valorizam a construção do conhecimento a partir de problematizações sociais 
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concretas; abertura para a comunidade/sociedade como ambiente de 

problematização e aprendizagem. A categoria estrutural- organizacional é 

constituída pelas subcategorias: plano de visão; plano de ação e organização 

curricular por eixos, módulos ou temas. A dimensão político- cultural é composta 

pelas subcategorias: formação docente; perfil docente; perfil discente; planejamento 

e gestão participativa; avaliação e acompanhamento da inovação. 

Os dados coletados na pesquisa de campo a partir dos documentos, 

entrevistas e observações deram origem às categorias e subcategorias empíricas.  

A coleta dos dados empíricos, em especial a entrevista, foi elaborada com 

perguntas abertas, tendo, para isso, como principal objetivo observar se as 

dimensões propostas nas categorias analíticas seriam apontadas, mencionadas 

pelos informantes mesmo sem que houvessem sido direcionadas. 

A fase do trabalho de campo abrangeu duas visitas, com duração de uma 

semana cada. A primeira visita de caráter mais exploratório teve como finalidade 

observar se a inovação correspondia às intenções do estudo, a segunda teve como 

propósito principal a coleta de dados. Fora isso, durante o intervalo da primeira 

visita, agosto de 2006, até o momento da qualificação, acompanhou-se o andamento 

da inovação pela internet e procedeu-se à análise documental. Participaram da 

entrevista quinze indivíduos, sendo sete alunos e oito professores. 

A análise comparativa entre as categorias analíticas e empíricas permite 

verificar considerável similaridade entre elas. Os indicadores de um currículo 

organizado por projetos propostos nas categorias e subcategorias analíticas se 

repetiram nas categorias e subcategorias empíricas, alguns de forma mais evidente 

outros de forma mais silenciada. Novos indicadores emergiram na pesquisa de 

campo vindo a ampliar as categorias inicialmente propostas, como, por exemplo, a 

autonomia, antecedentes culturais e a parceria com a comunidade e instituições 

sociais e governamentais, não previstas inicialmente nas categorias analíticas. 

As categorias e subcategorias analíticas e empíricas e a relação entre as 

mesmas estão representadas no quadro a seguir. As setas sombreadas indicam que 

foi possível verificar uma forte correlação entre as categorias empíricas e analíticas. 

As setas pontilhadas significam um nível fraco de evidência da subcategoria no 

cenário empírico. As subcategorias que aparecem exclusivamente na coluna das 

subcategorias empíricas foram as que emergiram na pesquisa de campo, vindo a 

complementar o quadro de categorias propostos inicialmente. 
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Quadro 2 – Relação entre as categorias e subcategorias analíticas e empíricas. 
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A seguir, apresentaremos uma interpretação de como as categorias e 

subcategorias se desvelam na prática, buscando estabelecer uma relação dialética 

entre o fenômeno estudado e o referencial teórico, tendo em vista aprofundar a 

compreensão sobre as possibilidades de um currículo organizado por projetos 

constituir-se em um novo paradigma na educação superior. 

A análise das categorias e subcategorias revela que elas se encontram 

extremamente imbricadas, o que pode parecer que estamos sendo repetitivos ao 

descrevê-las, mas procuramos destacar a singularidade de cada uma e sua 

contribuição para uma organização curricular por projetos. 

 

5.2.1 Dimensão didático-pedagógica  
 

� Indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão 

   

 Conforme o Plano Nacional de Graduação - PNG “as novas demandas da 

sociedade contemporânea exigem uma formação que articule com a máxima 

organicidade a competência científica e técnica, com a inserção política e a postura 

ética”. (PLANO NACIONAL DE GRADUAÇÃO, 1999:12). 

     Tal exigência nos remete a uma revisão do papel da universidade, das 

práticas pedagógicas e das concepções epistemológicas que as orientam, do papel 

do aluno e do professor e da  função social das instituições universitárias. 

     Nesse sentido, o PNG alerta as IES para a ampliação do seu papel, não 

devendo apenas restringir-se ao preparo para uma formação profissional, mas 

desenvolver responsabilidade com a formação do cidadão. 

  

 

 Assim a aquisição de conhecimentos deve ir além da aplicação imediata, 

impulsionando o sujeito, em sua dimensão individual e social, a criar e 

responder a desafios. Em vez de ser apenas o usuário, deve ser capaz de 

gerar e aperfeiçoar tecnologias. Torna-se necessário desenvolver a 

habilidade de aprender e recriar permanentemente, retomando o sentido de 

uma educação continuada. (PLANO NACIONAL DE GRADUAÇÃO, 

1999:10). 
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Frente a essa realidade se coloca a necessidade de serem repensadas as 

práticas pedagógicas que vêm sendo desenvolvidas no interior dos cursos de 

graduação. Diante da incessante produção de informação e das rápidas e 

constantes mudanças, parece ser uma decorrência natural a adoção de uma 

abordagem pedagógica cujo foco se desloca do ensinar para o aprender e, 

especialmente para o aprender a aprender. 

 

 Para atender a essa exigência, a graduação necessita deixar de ser 

apenas o espaço da transmissão e da aquisição de informações para 

transformar-se no lócus de construção/produção do conhecimento, em que 

o aluno atue como sujeito da aprendizagem. (PLANO NACIONAL DE 

GRADUAÇÃO, 1999:10). 

 

 

     A produção do conhecimento demanda ações que levem o professor e o 

aluno a buscar processos de investigação e pesquisa. O professor deixa de ser 

reprodutor  e o aluno receptor do conhecimento. Ambos, em parceria,  desenvolvem 

habilidades da busca, da seleção e da reconstrução do conhecimento mediante a  

análise crítica e reflexiva. 

     Evidencia-se, assim, a necessidade de superar o modelo epistemológico 

cartesiano.  

 

O paradigma positivista acentuado pela visão newtoniano-cartesiana, que 

enseja a racionalidade, a objetividade, a separatividade, a decomposição do 

todo em partes fragmentadas, impulsionou para uma formação acadêmica 

reducionista. Outro agravante desse paradigma conservador da ciência, 

acentuado pelo advento do mundo globalizado e do pensamento neoliberal, 

redundou na formação sectária, competitiva e individualista, que, em nome 

da técnica e do capital, parece perder muito da função de buscar formar 

homens responsáveis, sensíveis e que venham buscar o sentido da vida, do 

destino humano e de uma sociedade justa e igualitária. (BEHRENS, 

2004b:68). 

 

     Uma outra revisão que se impõe à universidade contemporânea refere-se  a 

sua função social, devendo colocar-se ao lado do modelo includente “para o qual o 

desenvolvimento deve ser igualitário, centrado no princípio da cidadania como 
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patrimônio universal, de modo que todos os cidadãos possam partilhar os avanços 

alcançados”.  (PLANO NACIONAL DE GRADUAÇÃO, 1999:5). 

     Para Cunha, a conjunção desses princípios reside na indissociabilidade entre 

o ensino, a pesquisa e a extensão. 

 

O desafio que se coloca para o ensino universitário é, pois, fazer com que 

suas práticas se renovem, a fim de poder dar conta de uma nova 

perspectiva epistemológica, onde as habilidades de intervenção no 

conhecimento sejam mais valorizadas do que a capacidade de armazená-lo. 

Nesse sentido, passa a ser importante retomar a idéia de indissociabilidade 

do ensino e da pesquisa como eixo da prática pedagógica. (CUNHA, 

1999:3). 

  

 

A união da pesquisa, da extensão e do ensino-aprendizagem tem como 

pressuposto a construção do conhecimento, valorizando uma prática pedagógica 

que parte da realidade e que retorna a essa mesma realidade mediante 

procedimentos que levam a observar, problematizar, buscar, selecionar e analisar 

informações, elaborar propostas de intervenção, reconstruir e produzir 

conhecimento.  

 

Na graduação, a unidade ou indissociabilidade destas dimensões são 

traduzidas como um princípio educativo e uma metodologia que 

contemplem o processo de produção do conhecimento através da dimensão 

investigativa e do contato com o real. Desse modo, entender e praticar a 

indissociabilidade é mais  do que envolver o aluno nas diversas atividades 

(ensino, pesquisa e extensão). A concepção educativa deve ser aquela que 

compreende uma mudança de postura do docente no interior de cada 

disciplina, assumindo a prática do ensino com pesquisa/extensão como 

princípio educativo. (CARTA DE RECIFE, 2002:8). 

 

  Cunha (2003) chama a atenção ainda para a lógica curricular tradicional como 

um dos obstáculos para a viabilização da articulação ensino, pesquisa extensão. 

Propostas curriculares de estruturas rígidas e compartimentalizadas representam um 

desafio a uma ação que tenha como intencionalidade a articulação desses três 

eixos. 
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Na UFPR Litoral, a indissociabilidade ensino, pesquisa e extensão é  

viabilizada mediante um projeto pensado sob novas bases epistemológicas, 

metodológicas, políticas  e estruturais. 

Os elementos estruturantes do desenho curricular composto por fases com 

focos orientadores convergem para a articulação ensino, pesquisa  e extensão: 

1ª fase: conhecer e compreender (1 a 2 semestres); 

2ª fase: compreender e propor (2 a 4 semestres); 

3ª fase: propor e agir (1 a 2 semestres). 

Na primeira fase, são privilegiadas atividades de inserção na comunidade, 

tendo em vista desenvolver uma percepção crítica da realidade. A segunda fase é 

dedicada à ampliação da compreensão daquela realidade mediante aprofundamento 

metodológico e científico e na terceira fase, caracterizada como transição para o 

exercício profissional, há um retorno à realidade com olhar crítico e postura 

transformadora. 

 

O estudante é incentivado a perceber criticamente a realidade, compreender 

os diversos aspectos que a estruturam e estabelecer ações onde a busca 

de conhecimento se encontra com situações da realidade local, 

configurando relações entre pessoas, saberes e instituições, entre elas a 

UFPR e a comunidade da região litorânea. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTAÇÃO, 2007:34). 

 

Traduz-se nesse foco curricular uma nova orientação epistemológica que 

estabelece um vínculo relacional entre educação e sociedade, em que o ensino, a 

pesquisa e a extensão se encontram desde o início do curso, tendo como ponto de 

partida e de chegada  a ciência, o educando e o contexto  social. 

 

 O objetivo da proposta pedagógica que está sendo desenvolvida na UFPR 

Litoral é apresentada no PDI pela união da pesquisa, da extensão e do 

ensino-aprendizagem desde o início do curso, como estratégia para a 

consolidação de aprendizagens associadas à realidade e próxima das 

questões sociais vividas pela população local. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTAÇÃO, 2007:32). 
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A proposta pedagógica desenvolvida no Campus Litoral a partir do trabalho 

com projetos apresenta-se como mais um aspecto viabilizador da indissociabilidade 

entre ensino, pesquisa e extensão. 

 

Trata-se de uma proposta pedagógica fundamentada no trabalho por 

projetos que favorece uma forte interação das ações e atividades formativas 

da instituição com a comunidade e com a realidade regional. Professores, 

técnicos e estudantes, através de fases sucessivas de conhecimento, 

compreensão, proposição e ação, desenvolvem projetos de aprendizagem e 

docência relativos  aos desafios enfrentados na região e em sintonia com a 

população local constroem dialeticamente uma ‘profissionalidade’ pró-ativa 

nos educandos e um saber diferenciado que prima pela responsabilidade 

cidadã nas comunidades envolvidas com a nova proposta. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTAÇÃO, 2007:7). 

 

  Transparece nessa proposta de trabalho com projetos, em que há 

movimento de aproximação da realidade em fases sucessivas de “conhecimento, 

compreensão, proposição e ação”, a intencionalidade de um ensino-aprendizagem 

integrado com a pesquisa e a extensão, conforme reitera  esta fala:  

 

Nós temos projeto o tempo inteiro em nosso currículo. Cada módulo é mais 

ou menos um projeto que envolve pesquisa, extensão e ensino. 

(ENTREVISTADO Nº 5).  

 

             Na descrição dos projetos que constam no documento analisado, a 

referência à integração ensino, pesquisa, extensão se faz presente, como por 

exemplo, nos excertos extraídos do Projeto “Alegria em movimento: inclusão e 

acessibilidade, saúde humana do bebê ao vovô, aprendizagem motora, fisioterapia 

aquática”: 

 

O nosso projeto implica a ação integrada do ensino, pesquisa e extensão e 

tem como objetivos desenvolver os temas ‘inclusão e acessibilidade’, ‘saúde 

humana do bebê ao vovô’, ‘aprendizagem motora’, ‘fisioterapia aquática’ 

com o lema ‘alegria em movimento’, passando nas instituições e parcerias 

em que somos solicitados.  (RELATÓRIO DE ACOMPANHAMENTO DA 

IMPLANTAÇÃO, 2007:135). 
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Outro exemplo da intencionalidade da integração entre ensino, pesquisa e 

extensão na UFPR Litoral pôde ser observado na descrição do projeto: “Grupo de 

apoio da UFPR Litoral e do Hospital Nossa Senhora dos Navegantes ao Projeto 

Nascer Solidário da Secretaria Municipal da Criança e Desenvolvimento Social” : 

 

Esse projeto contempla Ensino, pela participação de estudantes, 

professores e profissionais do município de Matinhos, que estarão 

aprendendo com o desenvolvimento e aplicação do projeto; Extensão, 

porque todas as estratégias estarão voltadas para a comunidade e 

gestantes durante e após o parto e para os bebês nascidos de mães que 

participaram desse projeto de pesquisa, e pesquisa porque os dados 

coletados poderão ser usados para divulgação científica. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTAÇÃO, 2007:138). 

 

É ainda possível visualizar a viabilidade da  ntegração ensino, pesquisa e 

extensão na descrição de alguns projetos como no Projeto: “Avaliação do complexo 

do ombro nos professores da Escola Municipal Caetana Paranhos”, desenvolvido em 

parceria com a Secretaria Municipal de Educação. 

 

O presente estudo teve por objetivo avaliar e orientar os professores de uma 

escola pública da cidade de Matinhos sobre as patologias do complexo do 

ombro, podendo assim prevenir e/ou retardar as complicações de doenças 

osteomusculares relacionadas ao seu trabalho (DORT). Foram avaliados 17 

professores, com idade de 37 ± 10 anos, índice de massa corpórea de 23,3 

± 3,3, através do questionário “Avaliação das disfunções do braço, ombro e 

mão (DASH – Disability of the Arm, Shoulder and Hand). Foi observado que 

25% dos professores avaliados apresentaram dificuldade média pra a 

realização das atividades dos membros superiores. Posteriormente, serão 

realizadas palestras para os professores da Escola Caetana Paranhos 

sobre as principais patologias relacionadas com a profissão e como realizar 

o auto-cuidado. Os professores que tiverem interesse e apresentarem níveis 

complexos de comprometimentos osteomusculares serão atendidos na 

Clínica-Escola de Fisioterapia da UFPR Litoral. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTAÇÃO, 2007:139). 

 

Observa-se nesse projeto que ensino, pesquisa e extensão se encontram 

imbricados, em relação de complementaridade. A pesquisa, ao propor levantamento 

das patologias do complexo do ombro, ampara-se no ensino, tanto no momento de 
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ter subsídios para aplicar o questionário, como na hora de analisar os dados, já que 

para analisá-los os alunos precisariam, com certeza, recorrer a um conjunto de 

conceitos. O ensino também está presente no momento da extensão, pois são 

necessários conhecimentos tanto para proferir as palestras como para realizar a 

intervenção na clínica, e, o ensino ao partir de uma investigação e caminhar para a 

aplicação por meio da extensão, tendo como ponto de partida e de chegada a 

realidade, construiu um conjunto de fundamentos teórico-práticos e desenvolveu  

atitudes investigativas, críticas e  interventoras, contribuindo para sustentar uma 

formação política, social, humana e profissional. 

  Projetos, ensino, pesquisa e extensão encontram-se idealizados e integrados 

na própria apresentação dos cursos da UFPR Litoral, como por exemplo, no curso 

de Fisioterapia: 

 

São propostos projetos utilizados como ferramenta de ensino, pesquisa e 

extensão, voltados para o desenvolvimento sustentável local conectado com 

as demandas globais. (RELATÓRIO DE ACOMPANHAMENTO DA 

IMPLANTAÇÃO, 2007:43). 

 

 

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão foi proposta nessa 

investigação como um dos princípios contemplados  em um currículo organizado por 

projetos, contribuindo para uma inovação no ensino superior. A análise dos 

instrumentos empíricos (entrevistas e documento) em um cenário com uma 

organização curricular alternativa e uma proposta  pedagógica fundamentada em 

projetos, trouxe  indicadores da viabilização da  indissociabilidade ensino, pesquisa 

e extensão numa organização curricular por projetos.   

 

 

� Relação teoria-prática  

 

A relação teoria-prática tem sido um dos aspectos apontados para um ensino 

inovador nas diversas produções pedagógicas e legais referentes à educação 

superior. 
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O princípio da relação entre a teoria e a prática aborda estes dois pólos, a 

teoria e a prática [...] constituindo-se numa unidade indissolúvel, na qual a 

prática não é simplesmente a aplicação da teoria, mas constitui-se o ponto 

de partida e o ponto de chegada. A teoria passa a ser formulada a partir das 

necessidades concretas da realidade à qual busca responder. 

(GARANHANI et al., 2005:39). 

 

Nessa direção, Romano ressalta: 

 

A relação teoria-prática exige uma interação em sua dinâmica, um 

movimento recíproco contínuo. A teoria concebida dialeticamente não se 

separa em momento algum da prática, não deve se constituir em um dogma 

em que a prática é o critério de verdade da teoria. Pois o conhecimento 

parte da prática e a ela volta dialeticamente. Teoria e prática constituem-se 

assim em elementos indissolúveis da práxis. (ROMANO, 1999:103). 

 

A questão da relação teoria-prática não aparece com destaque nas 

entrevistas e na análise documental no cenário investigado, no entanto emerge de 

forma indireta, revelando indícios de uma relação dialética entre esses dois pólos. 

Entre os aspectos que nos levam a estabelecer indícios da relação teoria-

prática, está a abordagem curricular que tem como ponto de partida e de chegada a 

realidade regional e que se viabiliza na estrutura curricular cuja arquitetura 

contempla fases com focos orientadores: 

1ª fase: Conhecer e compreender: percepção crítica da realidade; 

2ª fase: Compreender e propor: aprofundamento metodológico e científico;  

3ª fase: Propor e agir: transição para o exercício profissional. 

Traduz-se, assim a intencionalidade de um processo de produção do 

conhecimento que tem a prática como ponto de partida e de chegada, mediada pela 

teoria, num movimento de ação-reflexão-ação. 

Tais indícios são corroborados na fala de um dos alunos entrevistados: 

 

A forma como são trabalhados determinados assuntos com saídas de 

campo facilita estabelecer relações. (ENTREVISTADO Nº 11). 

 

Algumas menções da análise documental também indicam a relação teoria-

prática. 
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A proposta pedagógica que está sendo implantada na UFPR Litoral [...] 

cujos propósitos articulam um currículo que objetiva fomentar a região do 

litoral paranaense [...] tem como principio epistemológico refazer as 

relações entre teoria e prática e ensino, pesquisa e extensão. (RELATÓRIO 

de ACOMPANHAMENTO, 2007:38). 

 

O curso parte de um modelo educacional baseado em um projeto político 

pedagógico diferenciado, por meio do qual o estudante integra teoria e 

prática desde o primeiro ano letivo [...] (RELATÓRIO de 

ACOMPANHAMENTO, 2007:43). 

 

 

A relação teoria-prática pode ser sentida em uma aula que observamos no 

curso de Fisioterapia para alunos calouros. Por meio de um estudo de campo, os 

alunos tiveram a oportunidade de inserir-se e conhecer os bairros vizinhos da UFPR 

Litoral. A partir da análise das condições econômicas, sociais e ambientais, puderam 

refletir sobre seus reflexos na saúde dos moradores e construir a teoria a partir das 

necessidades concretas da realidade problematizada. 

Ao propormos a relação teoria - prática como uma subcategoria integrante da 

categoria didático-pedagógica, acreditamos com base no referencial teórico e na 

experiência vivenciada com projetos a que nos referimos na introdução deste estudo 

que um currículo por projetos pode potencializar a relação dialética entre teoria-

prática, seja na organização vertical do currículo rompendo com a dicotomia ciclo 

básico e ciclo profissionalizante, viabilizando desde o início do curso a 

simultaneidade dos chamados conhecimentos científicos com os conhecimentos 

específicos da profissão, seja na organização do processo ensino- aprendizagem, 

no qual, mediante contato com a realidade, teoria e prática constroem um 

movimento dialético na produção do conhecimento. 

 

 

� Metodologia de ensino-aprendizagem fundamentada em projetos 

 

      Na linha que vimos defendendo para uma organização curricular por projetos, 

o processo ensino-aprendizagem se operacionaliza via a metodologia de projetos 
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apresentada em sua concepção e processo metodológico de forma detalhada no 

capítulo 2.  

      Dessa perspectiva, todas as aprendizagens: conceituais, procedimentais e 

atitudinais são desenvolvidas de forma integrada no interior dos projetos, o que seria 

diferente de separar alguns momentos e algumas aprendizagens para a metodologia 

de projetos. 

      Para Bordenave, o método é aplicável a todas as disciplinas do programa 

escolar e “estas resultam como um simples meio para a resolução de um problema 

da vida, para a realização de um projeto”. (BORNEDAVE, 2002:233). 

Como vantagens obtidas com a metodologia de projetos, o autor destaca: 

  - Proporciona conteúdo vivo à instrução, ao contrário dos programas 

livrescos; 

  - Segue o princípio de ação organizada em torno de um fim, em vez de 

impor aos alunos lições cujo objetivo e utilidade não compreendem;  

  - Leva à compreensão: 

• Das necessidades da  comunidade; 

• Do planejamento cooperativo; 

• Dos processos de grupo; 

• Da importância dos serviços prestados aos outros; 

- Possibilita a aprendizagem real, significativa, ativa, interessante e atrativa; 

- Há sempre um propósito para ação do aprendiz: 

• Sabe o que faz e para o que faz; 

• Propõe ou encaminha soluções aos problemas levantados;  

- Concentra a atividade do aprendiz, obrigando-o a realizar os trabalhos de 

pesquisa e concretização; 

 - É integrador: 

• Possibilita uma relação de todas as ciências, dando-lhes unidade; 

 - Desenvolve o pensamento divergente e a descoberta das aptidões, 

despertando o desejo de conquista, iniciativa, investigação, criação e 

responsabilidade; 

- Estimula o planejar e executar com os próprios recursos, habituando ao 

esforço, perseverança, ordenação de energia, dando confiança e segurança 

no trato com problemas reais; 

- Ativa e socializa o ensino, levando os alunos a se inserirem 

conscientemente na vida social e/ou profissional. (BORNEDAVE, 2002:235). 
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     Halté defende que o “trabalho de Projeto, ao mudar fortemente as condições 

que se aprende, leva a que se aprenda mais, em maior quantidade mais coisas”. 

(HALTÉ apud LEITE; MALPIQUE; SANTOS, 2001: 59). 

      No cenário concreto investigado, um dos pontos de grande convergência 

com o referencial teórico diz respeito à vinculação dos projetos com o contexto 

social, com a realidade circundante. 

     A UFPR Litoral nasceu do desejo de propiciar desenvolvimento em um meio 

socioeconômico e cultural que carece de oportunidades de por si só inovar, quer 

adequar-se como um novo pólo onde o conhecimento vitalize e construa 

possibilidades para os que ficaram marginalizados do desenvolvimento científico, 

tecnológico, econômico e cultural. Em função disso fez a opção de trabalhar com 

projetos. 

    

 Por se tratar de uma proposta pedagógica fundamentada em ‘Trabalho por 

Projetos’ favorece uma forte interação das ações e atividades formativas da 

instituição com a comunidade e a realidade regional. Professores, técnicos e 

estudantes, através de fases sucessivas de conhecimento, compreensão, 

proposição e ação, desenvolvem projetos de aprendizagem e docência 

relativos aos desafios enfrentados e em sintonia com a população local e 

constroem, dialeticamente, uma ‘Profissionalidade’ proativa nos educandos 

e um saber diferenciado que prima pela responsabilidade cidadã. 

(RELATÓRIO de ACOMPANHAMENTO, 2008:27). 

      

A integração da universidade à realidade local mediante a metodologia de 

projetos pôde ser constatada nas entrevistas: 

 

Nós temos uma relação muito forte com o desenvolvimento local. Um ponto 

que a gente está trabalhando nos projetos é casar o desejo do aluno com 

uma necessidade da comunidade. (ENTREVISTADO Nº 7). 

     

Com os projetos os alunos estão conhecendo melhor a realidade local, a 

realidade do litoral. No mínimo vai sair daqui um profissional mais 

identificado com as demandas da sociedade, outros ainda vão levar esse 

projeto de aprendizado ao nível de projetos sociais. (ENTREVISTADO Nº 

6). 
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 São projetos para aplicar no litoral mesmo, no desenvolvimento da cidade. 

Eles preferem que a gente faça no litoral, pode fazer fora, mas, fica mais 

difícil fazer uma intervenção e também é melhor para o desenvolvimento do 

Litoral. (ENTREVISTADO Nº 8). 

 

   A organização curricular reserva um dos seus eixos para o trabalho 

com projetos, que ocupam um a dois dias na semana. Desde o começo do curso os 

alunos iniciam o trabalho com projetos, acompanhados por um orientador. A escolha 

dos temas se dá a partir da inserção na comunidade e do conhecimento que os 

alunos já possuem desta, respeitando os seus desejos, interesses e necessidades.  

 

  Temos uma proposta pedagógica diferenciada, onde o projeto é um dos 

fundamentos, digamos assim, seria um dos tripés. (ENTREVISTADO Nº 5).    

. 

     

O trabalho com projetos inicia desde o 1° semestre, os alunos escolhem o 

tema e tem liberdade de mudar se percebem que não é isso que gostariam 

de fazer. (ENTREVISTADO Nº 10). 

 

Você escolhe um tema livre, de preferência voltado para o lado social, 

ambiental. Daí você vai ter um orientador. Ele vai te sugerir livros, vários 

mecanismos para montar o projeto.( ENTREVISTADO Nº 10). 

      

         As observações, as entrevistas e análise documental demonstraram 

que o trabalho com projetos ocupa efetivamente o espaço curricular a ele destinado, 

contribuindo para a formação dos alunos ao desenvolver a proatividade, a 

responsabilidade social, as habilidades de tomar decisões, implementar e avaliar 

projetos, corrigir rumos, construir conhecimentos a partir de temas que lhe são 

significativos, conforme expressam algumas narrativas: 

  

Meu projeto é com animais marinhos, eu aprendi muita coisa sobre 

educação ambiental pesquisando para fazer o projeto. 

(ENTREVISTADO Nº 10). 

   

 No começo o nosso projeto era palmito. A gente começou a plantar palmito 

juçara, açaí e o híbrido para ver como se adaptavam ao litoral. Como o 
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palmito juçara está em extinção, a gente queria criar  para os palmiteiros 

uma alternativa mais viável, para eles pararem de cortar a mata, mas 

desisti, é muito cansativo, tem que ficar medindo as plantinhas, é muito 

pouco que cresce, tem que ter muita paciência. Agora estou querendo ir 

para gestão sustentada, um condomínio sustentável com economia de 

água, luz, uso de energia mediada. Esse projeto contribuiria para a 

educação ambiental na região por meio da economia dos recursos naturais. 

(ENTREVISTADO Nº 11). 

 

Eu gosto dos projetos porque a gente está nos locais, conversando com as 

pessoas, conhecendo pessoas novas, conhecendo outros assuntos. 

(ENTREVISTADO Nº 3). 

 

Eu acho que é fundamental essa proposta de projeto a gente conhecer do 

que gosta. (ENTREVISTADO Nº 11). 

 

Eu acho que vale a pena a pedagogia de projetos, principalmente no ensino 

superior, porque vai ajudar na atuação profissional. Com certeza vai ser um 

profissional mais ativo, não tão passivo diante da domesticação  do mundo 

do trabalho. O trabalho com projetos já faz a diferença aqui, enquanto  são 

alunos, a gente vê a transformação deles. Eles cobram mais da gente, mas, 

compensa, não é isso mesmo que a gente quer? (ENTREVISTADO Nº 7). 

     

     No entanto, foi possível apreender via observação que os projetos ainda não 

se constituem em uma metodologia de ensino que permeia todo o currículo. A 

observação das aulas no espaço curricular denominado de fundamentos teórico-

práticos não apresentou o projeto como metodologia de ensino. Os procedimentos 

metodológicos fizeram uso de aulas expositivas dialogadas, aulas expositivas com 

data-show, palestras, visitas de campo, aulas práticas. Apenas por meio de alguns 

relatos foi possível levantar indícios da aprendizagem pautada em projetos nos 

fundamentos teórico-práticos:  

 

Em Gestão e Empreendedorismo nós trabalhamos com o projeto ‘o espaço 

geográfico e a organização do terminal portuário de Antonina’. Foram 

abordados vários temas como: diagnóstico organizacional, estudo 

socioeconômico, recursos humanos. Vários professores entraram no 

projeto. Os alunos visitaram o porto, chamamos um funcionário de lá para 
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fazer palestra sobre esse terminal e a avaliação foi em torno das 

percepções sobre o terminal. (ENTREVISTADO Nº 7). 

 

Cada módulo é mais ou menos um projeto que envolve pesquisa, extensão 

e ensino. Por exemplo: a professora “X” está falando de linguagem de 

massa, enquanto a professora “Y” está trabalhando roteiro de turismo, então 

um dia nós vamos nos encontrar e fazer um projetinho de um fôlder para 

uma caminhada em Matinhos ou em algum lugar, então essa aula já virou 

um projeto.( ENTREVISTADO Nº 5). 

 

A pouca experiência dos docentes com o currículo integrado e a falta de uma 

maior conceitualização do trabalho com projetos pode ser um fator explicativo para 

sua reduzida aplicação nos demais espaços curriculares. O fato de o desenho 

curricular estar estruturado em três eixos, sendo um deles o projeto, configura-se 

como outra causa possível para que os projetos não se consolidem como uma 

metodologia de ensino que permeia todo o currículo, como vimos defendendo ao 

longo do estudo.  

        Nesse sentido podemos dizer que a investigação empírica elucidou, 

exemplificou, validou a dimensão contextualizada do conhecimento por meio da 

metodologia de projetos, para o que Giroux (1997) denomina de possibilidades 

pedagógicas transformadoras que tenham ressonância com as experiências de vida 

dos estudantes. 

 No entanto, revela-se ainda como um processo em construção no que tange 

ao reduzido uso da metodologia de projetos no espaço destinado aos fundamentos 

teórico-práticos, onde poderiam ser ampliadas as possibilidade de trabalhar de forma 

integrada os conhecimentos acadêmicos com os conhecimentos sociais conforme 

propõe o referencial teórico. De acordo com Leite, “os projetos caracterizam-se 

como uma forma de articulação dos saberes escolares e dos saberes sociais, numa 

perspectiva sistêmica de conhecimento”. (LEITE, MALPIQUE e SANTOS, 2001:57). 

      

� Interdisciplinaridade 
 
  

     Ao se falar em mudanças na educação superior, um dos temas mais 

recorrentes diz respeito à interdisciplinaridade. 
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     As diretrizes curriculares para os cursos de graduação recomendam que, 

entre os princípios que devem pautar o projeto pedagógico, seja incluída a 

abordagem interdisciplinar do conhecimento. Complementam ainda que a formação 

oferecida pelos cursos deve dotar o educando para atuar multiprofissionalmente e 

interdisciplinarmente.  

    Para Fazenda (1997), a interdisciplinaridade tem ocupado a palavra de ordem 

das propostas educacionais, tanto em âmbito local como global. Ressalta, no 

entanto, que sua premência tem se dado no campo do discurso, na prática os 

educadores sentem-se inseguros e perplexos, sem saber como implementá-la.   

     Acreditamos, assim como Faustino (1999), que a contradição entre a 

proposição e a implementação está em buscar viabilizar a interdisciplinaridade em 

um currículo organizado por disciplinas. Conforme esclarece Masetto, “o conceito de 

interdisciplinaridade apresenta um paradigma de conhecimento e de ciência que 

ultrapassa o modelo tradicional de se conhecer que é a forma disciplinar”. 

(MASETTO, 2006:3) 

     Nessa direção Moreira e Silva (2001:32) defendem que a “disciplinaridade 

constitui talvez o núcleo que primeiro deva ser atacado em uma estratégia de 

desconstrução da organização curricular vigente”. 

    Para entendermos as diferentes relações que as disciplinas podem ocupar 

num currículo e para clarearmos a posição conceitual que adotamos frente a termos 

cujo significado carece de consenso, recorremos a Zabala (2002) que, com base em 

Cesare e Scurai (1974) propõe quatro tipos de relação entre as disciplinas: a 

multidisciplinaridade, a pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade, e a 

transdisciplinaridade, com os respectivos graus de relação: soma, continuidade, 

integração e unificação. 

 De acordo com Zabala, 

 

A multidisciplinaridade é a organização de conteúdos mais tradicional. Os 

conteúdos escolares apresentam-se por matérias independentes umas das 

outras. As cadeiras ou disciplinas são propostas simultaneamente sem que 

manifestem explicitamente as relações que possam existir entre elas. 

(ZABALLA, 2002:33). 
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     A organização multidisciplinar (relação somativa entre as  disciplinas) detém 

supremacia em nossos currículos, a ponto de confundirmos currículos com rol de 

disciplinas. 

 Quando falamos em currículo organizado por disciplinas estamos nos 

referindo a essa organização multidisciplinar do conhecimento, que reflete o nível 

mais baixo de coordenação e colaboração entre as diversas disciplinas. “Seria a 

mera justaposição de matérias diferentes, oferecidas de maneira simultânea.” 

(SANTOMÉ, 1998:71). 

     O autor, ao referir-se a essa organização do conhecimento alerta para os 

seus resultados: 

 

 A experiência tem demonstrado que os alunos não transferem 

espontaneamente para o resto das matérias aquilo que aprendem em uma 

disciplina, nem o utilizam para enfrentar situações reais nas quais esse 

conhecimento torna-se mais preciso. A informação assim adquirida tem 

muitas possibilidades de permanecer em compartimentos incomunicados. 

Isto também incidirá negativamente na motivação para continuar 

aprendendo. (SANTOMÉ, 1998:71). 

 

     A pluridisciplinaridade é definida por Zaballa, (2002:33) como “a existência de 

relações complementares entre disciplinas mais ou menos afins”. A organização dos 

parâmetros curriculares para o Ensino Médio organizado em três grandes áreas: 

Linguagem, Código e suas Tecnologias, Ciências da Natureza, Matemática e suas 

Tecnologias e Ciências Humanas e suas Tecnologias é um possível exemplo, ou 

ainda as séries iniciais organizadas por áreas como Estudos Sociais, Ciências e etc. 

 Para Santomé (1998:71), “a pluridisciplinaridade é a justaposição de 

disciplinas mais ou menos próximas, dentro de um mesmo setor de conhecimentos. 

Por exemplo: física e química; biologia e matemática; sociologia e história”. 

     De acordo com o autor, essa perspectiva pluridisciplinar favorece que os 

alunos “realizem mais facilmente operações de transferência de conteúdos e 

procedimentos, neste caso a intercomunicação se circunscreve a situações e 

fenômenos com certa semelhança”. (SANTOMÉ, 1998:72). 

     A interdisciplinaridade propõe a colaboração entre as disciplinas que pode se 

dar “desde simples comunicação até a integração recíproca dos conceitos 
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fundamentais e a teoria do conhecimento, da metodologia, dos dados da 

investigação e do ensino”. (ZABALA, 2002:32). 

     De forma análoga Santomé (1998) define: 

 

 A interdisciplinariedade implica uma vontade e compromisso de elaborar 

um contexto mais geral, no qual cada uma das disciplinas em contato são 

por sua vez modificadas e passam a depender claramente uma das outras. 

Aqui se estabelece uma interação entre as duas ou mais disciplinas, o que 

resultará em intercomunicação e enriquecimento recíproco e, 

conseqüentemente, em uma transformação de suas metodologias de 

pesquisa, em uma modificação de conceitos, de terminologias 

fundamentais, etc. Entre as diferentes matérias ocorrem intercâmbios 

mútuos e recíprocas integrações; existe um equilíbrio de forças nas relações 

estabelecidas. (SANTOMÉ, 1998:73). 

 

     A interdisciplinaridade se estrutura a partir de unidades globais, cujos 

grandes temas ou problemas compartilham de estruturas conceituais e 

metodológicas provenientes de várias disciplinas. A associação e a cooperação 

entre as disciplinas provocam um intercambio real, como por exemplo, no tema 

“Mundo do trabalho”, uma das grandes unidades do programa  do curso de Gestão e 

Empreendedorismo do cenário investigado. O intercâmbio entre conceitos 

provenientes da sociologia, da ética, da psicologia, da economia, da história, da 

administração constituem uma autêntica integração, formando um marco teórico 

comum imprescindível para uma melhor compreensão da complexidade envolvida 

na temática em questão. 

     Esse grau de integração é diferente do nexo artificial estabelecido em 

algumas situações quando, em nome da interdisciplinaridade, todas as disciplinas 

passam a trabalhar um mesmo tema de forma mecânica e rotineira, sem qualquer 

cooperação e colaboração entre elas. Como por exemplo, diante do tema “Meio 

ambiente”, português faz uma redação, artes faz reciclagem de papel, inglês solicita 

tradução de um texto que aborda o tema, matemática contribui com alguns cálculos 

ou estatísticas, sem que ao final de tudo isso tenha se estabelecido um nexo 

integrador capaz de gerar uma compreensão e  uma consciência dos diversos 

aspectos que o fenômeno apresenta.  
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     Santomé (1998) ainda alerta para a necessidade de observar certas 

hierarquias conceituais e procedimentais que facilitam a abordagem interdisciplinar. 

Para isso aconselha que, mediante um trabalho colaborativo entre a equipe de 

especialistas, sejam identificadas essas hierarquias imprescindíveis que ajudam a 

definir o fio condutor a partir do qual se planeja a integração e a seqüência das 

unidades didáticas. 

     O aluno que adquire a aprendizagem por meio da interdisciplinaridade 

desenvolve maior habilidade de transferir a aprendizagem para outros contextos, 

inclusive para outros ambientes mais tradicionais.  

 

Alunos e alunas com uma educação mais interdisciplinar estão mais 

capacitados para enfrentar problemas que transcendem os limites de uma 

disciplina concreta e para detectar, analisar e solucionar problemas novos. 

A motivação para aprender é muito grande, pois qualquer situação ou 

problema que preocupar ou interessar os estudantes poderá transformar-se 

em objeto de estudo. ( SANTOMÉ, 1998: 73,74). 

 

 

     A transdisciplinaridade “é o grau máximo de relações entre disciplinas, de 

modo que chega a ser uma integração global dentro de um sistema totalizador”. 

(ZABALLA, 2002:33). Para Santomé (1998), na transdisciplinaridade desaparece o 

limite entre as disciplinas. Ambos os autores concordam que, até o presente 

momento, trata-se mais de um ideal do que de uma realidade. 

     Colocadas as diferentes relações entre as disciplinas, retomamos a questão 

da interdisciplinaridade, subcategoria que estamos analisando neste tópico. A 

análise do cenário investigado revela que a interdisciplinaridade está presente no 

marco conceitual e estrutural da UFPR Litoral. A proposta pedagógica que está 

sendo implementada se caracteriza por criar condições para que a integração ocorra 

em múltiplas dimensões: na missão de integrar regiões e saberes, forças da 

comunidade universitária e do conjunto da sociedade, ampliando o espaço público 

de formação na região; na união da pesquisa, do ensino - aprendizagem associadas 

à realidade e próxima das questões sociais vividas pela população local; no 

compromisso com a integração entre teoria e prática e o caráter interdisciplinar como 

suporte para sustentar a formação política, filosófica, humana e profissional. 

(RELATÓRIO de ACOMPANHAMENTO:2007). 



111 

 

     Traduz-se, nessa ideação integradora, postura e compromisso de planejar 

outros modos de organizar e programar todo um processo educacional, tendo com 

referência uma visão interdisciplinar. A organização curricular da UFPR Litoral 

provoca ruptura com o modelo predominante de seleção e organização dos 

conteúdos estruturados em disciplinas, de forma a superar a fragmentação do 

conhecimento e buscar uma formação integral. “Todos os cursos do campus Litoral 

foram desenhados seguindo o conceito pedagógico interdisciplinar”. (RELATÓRIO 

de ACOMPANHAMENTO, 2007:47). 

     Os espaços curriculares de aprendizagem estão estruturados em três eixos 

que buscam comunicar-se entre si: os projetos, os fundamentos teórico-práticos e as 

interações culturais e humanísticas. 

     A aprendizagem dos fundamentos teórico-práticos se dá por meio de módulos 

contextualizados e atualizados do conhecimento, como por exemplo, no curso de 

Gestão e Empreendedorismo, encontramos os módulos “Mundo do trabalho”, 

“Produção e mercado”, “Desenvolvimento territorial” entre outros. 

     Como um exemplo adicional, podemos citar o curso de Fisioterapia. No 

módulo de “Cinesiofuncional”, são trabalhados de forma integrada conceitos de 

fisiopatologia, farmacologia, semiologia e semiotécnica em ortopedia, traumatologia 

e desportiva, ambiente comunitário, domiciliar e institucional-osteomuscular.   

     Esses módulos interdisciplinares são planejados de forma interdisciplinar nas 

câmaras, onde os professores específicos do curso planejam com professores de 

áreas afins. Tendo por base o perfil e as competências esperadas, as diretrizes 

curriculares e os projetos dos alunos, são escolhidos os temas dos módulos. Os 

diferentes professores com suas diferentes formações pensam como podem 

contribuir para o módulo. “Um corpo docente que pesquise e trabalhe em equipe é 

consubstancial a esse modelo de currículo”. (SANTOMÉ 1998:29). 

 A consideração e o reconhecimento de uma certa pluralidade epistemológica, 

filosófica, ideológica é condição substancial para se avançar na interdisciplinaridade. 

 

 É preciso insistir na negociação entre todas as pessoas que compõem a 

equipe de trabalho. Elas devem estar dispostas a proporcionar todo tipo de 

esclarecimentos aos demais integrantes da equipe, a debater questões 

metodológicas, conceituais e ideológicas [...] a busca de novos níveis de 

maior interdisciplinariedade nunca pode derivar em formas totalitárias de 
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integração, na imposição de marcos conceituais e metodológicos com os 

quais obrigatoriamente todos devam comungar. (SANTOMÉ, 1998:65, 66). 

 

 

     A interdisciplinaridade no cenário investigado também é garantida na 

condução do processo da aula, por meio de professores com formação 

complementar, como na aula em que tivemos a oportunidade de observar no módulo 

de Eletrotermofototerapia, na qual trabalham de forma integrada um fisioterapeuta e 

um físico. As entrevistas também revelaram essa atuação interdisciplinar.  

 

Não temos disciplina, a gente fala encontro, onde dois ou três professores 

com formações diferentes trabalham com os alunos. A gente não fica mais 

sozinho em sala, não é estressante dar aula. (ENTREVISTADO Nº 5). 

 

 No curso Gestão e Empreendedorismo nós trabalhamos com o projeto 

“Espaço geográfico, e a organização do terminal portuário de Antonina”. 

Foram abordados vários assuntos como: diagnóstico organizacional, estudo 

socioeconômico, recursos humanos. Vários professores entraram no projeto 

[...]. (ENTREVISTADO Nº 7). 

 

     A superação da organização curricular disciplinar na UFPR constitui-se num 

aspecto facilitador da interdisciplinariedade, já que conforme Sacristán será difícil 

considerar a capacidade de relacionar conteúdos diversos dentro de uma estrutura 

curricular com conteúdos isolados uns dos outros. (SACRISTÁN, 2000:81). 

     Para Santomé (1998), a fragmentação do conhecimento em disciplinas 

autônomas começou a consolidar-se no início do século XIX, vinculada ao trabalho 

fragmentado no âmbito da produção industrial e comercial, decorrente do modelo 

econômico capitalista e como resultado de tendências positivistas no campo da 

pesquisa que com sua ênfase na precisão julgou necessário parcelar o 

conhecimento, contribuindo dessa forma para a geração de um número crescente de 

especialidades. 

 

O forte peso da cultura do positivismo, com sua ênfase na precisão e a 

imposição de determinadas metodologias de pesquisa e, portanto, de 

formas de legitimação do conhecimento favoreceram a caminhada em 

direções disciplinares mais reducionistas; ganhava-se nos níveis de 
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precisão nos quais se trabalhava, mas em geral perdia-se nas questões 

relativas à sua relevância. (SANTOMÉ, 1998:62). 

 

     Zabala (2002) apresenta como marco para a compartimentação 

epistemológica o sistema de ensino da universidade imperial na França, criado em 

1808 por Napoleão, onde pela primeira vez na história houve uma cisão entre as 

letras e as ciências. Tal sistema teria se estendido para todo o mundo ocidental 

influenciando até hoje a divisão entre o âmbito humanístico e o âmbito científico e 

tecnológico, antes unificados no trivium (gramática, retórica e dialética) e no 

quadrivium (aritmética, geometria, astronomia e música). 

     A atual defesa em torno de maiores parcelas de integração surge da tentativa 

de superação desse processo de compartimentação no âmbito da ciência, do mundo 

do trabalho e do meio acadêmico.  

 

O termo interdisciplinaridade surge ligado à finalidade de corrigir possíveis 

erros e a esterilidade acarretada por uma ciência excessivamente 

compartimentada e sem comunicação interdisciplinar. Neste sentido, a 

crítica à compartimentação das matérias será igual à dirigida ao trabalho 

fragmentado nos sistemas de produção da sociedade capitalista, à 

hierarquização e ausência de comunicação democrática entre os diferentes 

cargos de trabalho em uma estrutura de produção capitalista, entre 

humanismo e técnica, etc. (SANTOMÉ, 1998:62). 

 

    O autor ainda destaca: 

 

 A coordenação entre o conhecimento de diferentes especialidades é 

imprescindível para resolver os mais importantes problemas de nossas 

sociedades, para prever as disfunções e efeitos negativos de intervenções 

unidimensionais, de atuações ditadas apenas pela contemplação daquelas 

variáveis desenvolvidas por uma única especialidade. A 

interdisciplinariedade é condição inevitável para “colocar em funcionamento 

uma política cientifica e técnica coerente, estreitamente coordenada ao 

desenvolvimento econômico e social”. (SANTOMÉ, 1998:82). 

 

                                       

     A compreensão e a solução para os problemas que a atualidade coloca 

exigem análises complexas, que vão além de uma formação específica, integram 
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aspectos do campo da economia, da antropologia, da sociologia, da psicologia, da 

biologia, da geografia, da política, enfim, dos mais variados âmbitos do 

conhecimento.      

 

O professor precisa de uma visão horizontal do conhecimento, 

conhecimentos aprofundados são importantes, mas, conhecimentos mais 

gerais, diria mais transdisciplinares, são muito bem vindos. 

(ENTREVISTADO Nº 14). 

 

É bom que o estudante conheça pontualmente determinadas áreas do 

conhecimento, mas, é importante que ele saiba quais as interfaces desse 

conhecimento com a sociedade e com as outras áreas do conhecimento. 

(ENTREVISTADO Nº 14). 

 

 

     Diversos fatores costumam ser apontados a favor da interdisciplinaridade, 

mas há uma concordância, quando se trata da necessidade de formar um novo perfil 

de pessoa, mais aberta, democrática, crítica e participativa, capaz de compreender e 

enfrentar os problemas que se apresentam. 

    No entanto, apostar na interdisciplinaridade, precisa levar em conta alguns 

desafios, como o peso da tradição e as pressões do ambiente que nos predispõem 

para o pensamento e postura disciplinares, conforme evidenciam as falas dos 

entrevistados:  

 

Como trabalhar a interdisciplinaridade com pessoas que têm mais de 30 

anos, que foram educadas para pensar dentro de uma caixinha, de forma 

padronizada, que se sentem donas do conhecimento, da área que se 

formaram, que têm uma visão corporativista, porque os professores que 

tiveram também alimentaram isso dentro deles? (ENTREVISTADO Nº 2). 

 

Eu entrei na faculdade. O que eu estava mais ansiosa é para separar os 

cadernos de anatomia, fisiologia, biologia [...] (ENTREVISTADO Nº 8). 

 

Gostaria de um ajuste na grade curricular. Uma grade mais sólida para os 

conteúdos básicos que são de extrema importância como histologia, 

anatomia, fisiologia e citologia [...] A gente vai à clínica e conversa com os 

fisioterapeutas, eles dizem que anatomia, fisiologia, neuro-anatomia são 

mais importantes. (ENTREVISTADO Nº 3). 
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No começo foi difícil, a gente estranha, foi tudo muito complicado por não ter 

matérias definidas, grade horária bem delimitadinha e por ter conteúdos de 

outras áreas que não são específicas do seu curso, como as interações 

culturais e humanísticas. Contudo com o tempo a gente percebe a 

importância disso também. (ENTREVISTADO Nº 10). 

 

Estudei braço esses dias , mas, eu não sei  o que estudei , se era  

anatomia, fisiologia, era tudo junto né? Antes eu tinha dificuldade, hoje eu 

compreendo isso, e estou até tirando proveito. (ENTREVISTADO Nº 8). 

 

A UFPR Litoral deu um passo decisivo na desconstrução do paradigma 

curricular disciplinar. Conforme Santomé (1998),são pouco numerosas as 

instituições dedicadas a promover as abordagens interdisciplinares e a refletir e 

pesquisar sobre suas implicações. Observa-se que a experiência que vem sendo 

desenvolvida na UFPR cumpre com as condições colocadas por Santomé (1998) 

para as políticas em favor da interdisciplinaridade, tais como: mudanças nas 

estruturas institucionais, relações entre os especialistas baseadas na colaboração e 

não na hierarquização, aproximação  entre as instituições universitárias de pesquisa 

e ensino e aos demais segmentos da sociedade. 

A interdisciplinaridade, viabilizada no cenário investigado mediante uma 

organização curricular flexível e uma proposta pedagógica por projetos, trouxe 

indicadores que reforçam seu potencial para uma inovação na educação superior 

mediante uma organização curricular por projetos. 

 

� Avaliação formativa  
 

 

A presente pesquisa parte da premissa de que um currículo organizado por 

projetos articula um conjunto de elementos necessários para uma inovação na 

educação superior. A avaliação formativa integra este estudo como uma das 

subcategorias sugeridas para uma nova práxis na graduação a partir do currículo por 

projetos. 

Existe um vasto referencial teórico disponibilizado pelos pesquisadores da 

avaliação em defesa de uma avaliação menos classificatória, certificativa, excludente 

e mais comprometida com a melhoria do processo ensino- aprendizagem, portanto 
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mais formativa, conforme denominação de Hadji (2001) e Perrenoud (1999b), entre 

outros. 

A avaliação formativa tem sido definida como toda prática de avaliação 

contínua que pretende contribuir para melhorar as aprendizagens em curso, que 

ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, e que faz parte intencional de um 

projeto educativo. (PERRENOUD, 1999b). 

Não pretendemos aprofundar aqui a discussão sobre a avaliação formativa, 

mas levantar algumas considerações que permitam refletir sobre a possibilidade do 

trabalho com projetos constituir-se como instrumento viabilizador da mesma.  

Encontramos em Lüdke e Esteban (2003) um significativo referencial que 

estabelece ligações entre os projetos e uma nova cultura avaliativa.   

 

O jeito tradicional de tratar a avaliação da aprendizagem não parece 

compatível com as inovações propostas pelo trabalho com projetos. O 

rompimento com a linearidade da transmissão de conhecimentos pelas 

disciplinas, a dinâmica envolvida no processo, cuja iniciativa se volta 

sempre para o aluno, a articulação entre conhecimento individual e coletivo, 

a integração de várias fontes formadoras, a própria imprevisibilidade de 

metas precisas fazem dos projetos objetos à espera de uma avaliação a sua 

altura. (LÜDKE, 2003:74). 

 

 Esteban (2003) contribui no sentido de indicar pistas de uma avaliação 

condizente com o trabalho com projetos: 

 

A realização dos projetos no cotidiano pedagógico dá margem para a 

emergência da heterogeneidade, para o diálogo entre vozes diferentes que 

se entrecruzam, para a experimentação de diversas possibilidades, para o 

confronto de saberes, para o surgimento do desconhecido, para a 

exploração de vários contextos. Mostra-se mais interessante redefinir o 

sentido da avaliação para que ela seja parte da prática pedagógica, inserida 

no movimento proposto pelo projeto, e possa dialogar com a diferença que 

tece a dinâmica escolar, fazendo da heterogeneidade um elemento 

significativo para o processo de ampliação do conhecimento de todos. 

(ESTEBAN, 2003:87). 

 

Percebemos, assim, no pensamento de Esteban, que várias das características 

contempladas no trabalho com projetos satisfazem as finalidades de uma avaliação 
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formativa, tais como: abertura à comunicação e ao diálogo, contínua e integrada ao 

processo ensino-aprendizagem, valorização da diversidade e heterogeneidade. 

O caráter cooperativo, instaurado pelas inter-relações no desenvolvimento das 

atividades pedagógicas no trabalho com projetos, viabiliza a dimensão dialógica da 

avaliação formativa, onde a finalidade não se restringe a verificar o rendimento, mas 

também construir um diálogo sobre conhecimento e aprendizagem. 

Ao propor sua integração na dinâmica pedagógica, Esteban está contribuindo 

para desfazer um equívoco conceitual em relação à avaliação formativa, entendida 

na lógica do aposteriori, pouco compatível com a concepção epistemológica e 

didática que a orienta. 

 

A avaliação formativa foi por muito tempo associada à imagem de um teste 

de critérios, que se aplica após um período de aprendizagem, 

acompanhada de uma seqüência de remediação para os alunos que não 

dominam todos os conhecimentos visados [...] a remediação deve, ela 

também, ser entendida em um sentido amplo: `remediar’  não quer dizer 

necessariamente trabalhar as mesmas noções e habilidades, mesmo com 

novas explicações, com mais tempo, com um material diferente. Uma 

remediação ampla pode levar a reconstruir elementos bem anteriores, 

renunciando provisoriamente às aprendizagens problemáticas [...]. 

(PERRENOUD, 1999b:104,106). 

 

  A propósito dessa idéia, Perrenoud distingue três tipos de regulações ou 

intervenções: 

• As regulações retroativas, que sobrevêm ao termo de uma seqüência 

de aprendizagem mais ou menos longa a partir de uma avaliação pontual; 

• As regulações interativas, que sobrevêm ao longo de todo o processo 

de aprendizagem; 

• As regulações proativas, que sobrevêm no momento de engajar o 

aluno em uma atividade ou situação didática novas. (PERRENOUD, 

1999b:106). 

 

 Segundo o autor, a regulação interativa constitui-se essencialmente como 

formativa ao manter a comunicação contínua entre alunos e professores, e, quando 

levada a bom termo, integra automaticamente as outras duas, atuando na 

antecipação e na remediação. “Melhor seria considerar as regulações proativas e 

retroativas como formas um pouco frustradas de regulação interativa”. 
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(PERRENOUD,1999b:107). Para ele a regulação interativa é prioritária para prevenir 

e agir sobre as dificuldades de ensino e aprendizagem. 

 

A avaliação formativa apresenta-se então, antes de mais nada, sob a forma 

de uma regulação interativa, isto é, de uma observação e de uma 

intervenção em tempo real, praticamente indissociáveis das interações 

didáticas propriamente ditas. (PERRENOUD,1999b:101). 

 

 Para Esteban (2003), a dinâmica estabelecida pela metodologia de projetos 

tira os pontos de apoio da avaliação classificatória, que, segundo ela, embora muito 

criticada ainda é predominante. 

 

A pedagogia de projetos tem como fundamento a compreensão da 

aprendizagem como ato dinâmico, compartilhado, múltiplo e processual, 

enquanto a avaliação classificatória se configura a partir de uma concepção 

mecanicista de aprendizagem, que valoriza as capacidades de 

armazenamento e de reprodução do que foi ensinado. (ESTEBAN, 

2003:86). 

 

A consideração à heterogeneidade e às diferenças é outra dimensão da 

avaliação formativa. “Não há avaliação formativa sem diferenciação.” 

(PERRENOUD,1999b:121). 

Conforme vimos no capítulo referente à fundamentação teórica sobre a 

metodologia de projetos, esta contempla uma flexibilidade de percursos e 

metodologias diferenciadas, o que a torna adequada para acolher as diferenças de 

ritmos, culturas, conhecimentos prévios e demais diferenciações dos sujeitos da 

aprendizagem. 

 

 A pedagogia de projetos trabalha na perspectiva do movimento e da 

diferença, portanto a avaliação precisa estar conectada ao permanente 

movimento de construção de conhecimentos, aqui traduzidos pela idéia ‘de 

ainda não saber’, que estimula o diálogo e o encontro com as diferenças. A 

palavra ‘ainda’ marca, no processo, a possibilidade, a continuidade, o 

movimento, o devir. A palavra ‘ainda’ ressalta na aprendizagem sua 

potencialidade, sua dinâmica, permitindo que a relação pedagógica seja 

enriquecida pela heterogeneidade. ( ESTEBAN, 2003:89). 
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Melhorar os processos de avaliação é uma condição necessária para uma 

inovação na educação superior, mas sua viabilidade passa pelo que Perrenoud 

(1999b) denomina como “espaço de jogo”, referindo-se às brechas que os 

professores precisam encontrar nas organizações educacionais para pleitear tanto 

na teoria como na prática uma avaliação formativa.  

 Nessa perspectiva, Sordi (2005) defende que para alcançar mudanças é 

preciso discutir “as condições objetivas oferecidas aos docentes para superar os 

limites do modelo de escola concebido pelo sistema e que conspiram contra uma 

organização curricular integrada, interdisciplinar”. (SORDI, 2005:128). 

O cenário investigado abre espaço para mudanças na avaliação ao assumir 

um projeto pedagógico estruturado para superar a fragmentação (módulos e eixos 

temáticos) e ao colocar-se a favor de uma proposta inclusiva.  A análise documental 

permite delinear uma opção pela avaliação formativa, ao definir-se como: 

 

Avaliação processual de múltiplos objetivos, através de indicadores 

progressivos, que permite uma função avaliativa formativa, possibilitando os 

avanços e as dificuldades percebidas em um processo dinâmico que 

favorece as bases para as decisões necessárias ao longo do processo de 

realização. (RELATÓRIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007:40). 

 

A forma de operacionalizar a avaliação também é favorável a uma avaliação 

formativa, revelando uma coerência entre concepção e operacionalização. A mesma 

se dá através de conceitos: APL- Aprendizagem plena; AS - Aprendizagem 

Suficiente; APS - Aprendizagem Parcialmente Suficiente; AI – Aprendizagem 

Insuficiente. Tais conceitos têm a intenção de orientar as aprendizagens e não 

classificar os alunos em uma escala com notas. 

Alertamos que, ao considerar a operacionalização favorável a uma 

avaliação formativa por estruturar-se por conceitos, não estamos querendo dizer 

que, pelo fato de não se valer de notas, torna-se automaticamente formativa, pois, 

conforme esclarece Hadji (2001), uma das condições para que a avaliação seja 

formativa é a intenção dominante do avaliador, não sendo seus instrumentos ou a 

metodologia que determinam seu caráter formativo. 

 No entanto, abrir mão de um sistema de avaliação por notas, implica uma 

nova cultura avaliativa, na qual a aprendizagem assume a prioridade e a nota deixa 

de ser o foco da avaliação. 
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Se entendemos a avaliação como um processo contínuo, no qual 

observamos constantemente nossos alunos, acompanhando-os e ajudando-

os em suas dificuldades, tanto a prova , quanto a nota e a reprovação 

perdem sua importância, pois paramos de valorizar os momentos estanques 

para avaliar todos os dias e por meio de diversos instrumentos. [...] Quanto 

à reprovação, ela tende a desaparecer, pois cada resultado ruim significa 

fazer de tudo para ajudar os alunos a superarem suas dificuldades. 

(MENDES, 2005:178,179). 

 

Tal compreensão transparece nesta fala da entrevista: 

 

A avaliação não é usada como instrumento de poder. Na medida em que 

eles têm anseio de corresponder aos objetivos, são oferecidas várias 

oportunidades para que a aprendizagem ocorra. A reprovação aqui é 

mínima. (ENTREVISTADO Nº 7). 

 

A avaliação na UFPR Litoral contempla os três eixos curriculares: os 

projetos, os fundamentos teóricos práticos e as interações culturais e humanísticas. 

 

40% da avaliação é do projeto, 40% dos fundamentos teóricos que 

acontecem na sala de aula, 20% das interações culturais e humanísticas. O 

orientador do projeto fica quase como um tutor do aluno, é ele que passa o 

resultado da avaliação e acompanha o aluno. (ENTREVISTADO Nº 2). 

 

A avaliação dos alunos se efetiva no CAEA (Comitê de Avaliação de 

Ensino e Aprendizagem) onde se reúnem os professores dos projetos, dos 

fundamentos teórico-práticos e das interações culturais e humanísticas. Inicialmente 

ocorria três vezes no semestre, atualmente encontram-se duas vezes. 

Com base nos conceitos, são tomados encaminhamentos para o progresso 

do aluno. Alunos com APL têm evolução normal. Os alunos com AS têm uma 

evolução mediada durante o processo, os alunos com APS participam de uma 

semana de estudos intensivos na primeira semana do semestre posterior e alunos 

com AI são encaminhados para a reperiodização. Percebe-se nesses 

encaminhamentos a preocupação com a melhoria da aprendizagem e a intervenção 

durante o processo, coerente com a opção pela avaliação formativa. 
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No entanto, algumas falas evidenciam a necessidade de superação na 

transposição para a prática. 

 

 Depende de cada professor, tem professor que dava avaliação oral, até 

que mais tarde passou a dar avaliação escrita. Ele fazia uma questão bem 

geral para você fazer uma redação da matéria, mas a maioria era trabalho 

mesmo que exigia muito. (ENTREVISTADO Nº 8). 

 

 A professora disse que o módulo dela vai ter avaliação escrita, acho que da 

maneira tradicional, prova com “xizinho”, só que ela falou que é só essa, as 

outras ela vai querer mais oral. Eu percebo que eles tentam sair do 

tradicional, buscar coisas novas. (ENTREVISTADO Nº 8).  

 

Na aula passada foi a prática, daí passaram um monte de perguntas para a 

gente colocar no portfólio, que será entregue no final do semestre. 

(ENTREVISTADO Nº 8).  

 

Tal realidade, nos lembra Perrenoud (1999b), quando defende que a teoria 

avaliativa avançou muito, mas que o fazer avaliativo no cotidiano ainda traz resquícios 

de uma avaliação tradicional.  

As falas evidenciam que está havendo um esforço por parte dos docentes na 

busca de uma nova práxis avaliativa, entretanto denotam também dificuldades no 

sentido de uma mudança qualitativa nos tempos e modalidades do processo avaliativo. 

É possível entrever uma avaliação cumulativa, em que a avaliação e o ensino 

acontecem em momentos indissociados, instrumentalizando-se por meio de provas 

escritas e orais. Mesmo quando avança para um instrumento mais formativo como o 

portfólio, ainda guarda uma postura cumulativa “que será entregue no final do 

semestre”. Perde-se nessas falas a concepção da avaliação integrada ao processo 

ensino-aprendizagem, com o uso de múltiplos instrumentos. 

Para alcançar níveis de maior proximidade entre concepção e ação, seria útil 

pensar a avaliação indissociada da didática, como sugere Perrenoud:  

 

A avaliação formativa devia ser pensada no âmbito de uma didática [...] 

conceber a didática como dispositivo de regulação é romper com uma 

distinção clássica, senão sempre explicita, entre um tempo do ensino, no 

sentido amplo, e um tempo de regulação. (PERRENOUD, 1999b:108,110). 
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Conceber a avaliação integrada com a didática é o mesmo que dizer que a 

avaliação acompanha o trabalho pedagógico, materializando-se numa variedade de 

instrumentos ao valer-se da diversidade de procedimentos metodológicos.  A 

diversidade, aliada à continuidade dos procedimentos metodológicos, permite 

acompanhar de forma constante o processo de ensino  e de aprendizagem, evitando 

a fragmentação entre avaliar e ensinar, bem como, trazendo informações e 

apontando encaminhamentos para os sujeitos envolvidos. 

Desenvolver uma nova práxis avaliativa requer desconstruir e reconstruir a 

compreensão epistemológica e pedagógica de conceber e fazer a avaliação. Buscar 

novas respostas para: porque avaliar, o que avaliar, quando avaliar, como avaliar e o 

que fazer com os resultados da avaliação, constitui-se numa prioridade para 

concretizar e implementar uma avaliação formativa consistente e intencional. 

Uma verdadeira avaliação formativa é necessariamente acompanhada de 

uma pedagogia diferenciada em termos de métodos de ensino, de organização de 

horários, de organização de grupo-aula, até de transformações radicais das 

estruturas escolares. (PERRENOUD,1999b). 

 A análise do cenário investigado e o referencial teórico trouxeram pistas 

sobre a possibilidade de conceber os projetos como uma via interessante para 

conjugar recursos para uma inovação na educação superior ao favorecer uma 

avaliação formativa. 

 

A avaliação [...] através da pedagogia de projetos, ressalta a diferença e 

estimula que cada um traga para o trabalho coletivo suas particularidades, 

enriquecendo o processo e buscando elementos que possam ampliar seus 

conhecimentos. A diferença é posta em diálogo, não em escala. Esta 

avaliação faz emergir limites e possibilidades; conhecimento e 

desconhecimentos; caminhos, atalhos, obstáculos e desvios; explicita o que 

já foi feito e indica o que pode ser explorado. É convite e desafio, é fio que 

se trança a toda dinâmica estabelecida no cotidiano escolar para produzir 

processos democráticos e emancipatórios. (ESTEBAN, 2003:91). 

 

� Conteúdos conceituais, procedimentais e atitudinais 
 
 

 Para Silva (2007) uma das questões centrais que o currículo busca 

responder, diz respeito a qual conhecimento deve ser ensinado, qual conhecimento 
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seria importante e válido para fazer parte do currículo. Para o autor, as diferentes 

teorias curriculares buscam respostas para essa questão tendo como base o tipo de 

pessoas que desejam formar a partir de determinadas visões de homem, mundo e 

sociedade. 

 Nesse sentido pergunta-se qual conhecimento é importante e válido para um 

currículo por projetos? Quais os critérios que justificam e orientam a seleção dos 

conteúdos numa organização curricular por projetos? 

 Santomé (1998) assim se manifesta sobre os princípios que subjazem ao 

currículo integrado, no qual se insere o currículo por projetos: 

 

Preparar as novas gerações para conviver, partilhar e cooperar no seio das 

sociedades democráticas e solidarias obriga a planejar e desenvolver 

propostas curriculares que contribuam para reforçar esse modelo de 

sociedades. Isto implica em converter as salas de aula em espaços nos 

quais os conteúdos culturais, habilidades, procedimentos e valores 

imprescindíveis para construir e aperfeiçoar esse modelos sociais são 

submetidos à analise e reflexão sistemática, e são praticados. Tudo isso faz 

com que as propostas curriculares permitam que os alunos e alunas 

descubram os condicionamentos sociais, culturais, econômicos, políticos e 

militares do conhecimento que circula em cada sociedade. (SANTOMÉ, 

1998:7) 

 

 Observa-se que Santomé fala de conteúdos culturais, habilidades, 

procedimentos e valores como pertinentes para propostas curriculares voltadas à 

formação dos alunos para uma sociedade democrática.  

Sacristán (2000) defende que em função do caráter globalizador e totalizante 

de ação educativa, a seleção dos conteúdos deve ir além dos tradicionais conteúdos 

acadêmicos. Destaca ainda que as novas funções que estão sendo transferidas para 

instituições educacionais, e que antes constavam como funções de socialização de 

outros agentes sociais, não comportam a redução às áreas acadêmicas clássicas. 

 

Ninguém duvida de que a educação básica de um cidadão deve incluir 

componentes culturais cada vez mais amplos como facetas de uma 

educação integral. Um leque de objetivos cada vez mais desenvolvido [...] 

implica um currículo que compreenda um projeto socializador e cultural 

também amplo. (SACRISTÁN 2000:58). 
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 De acordo com Coll e colaboradores (1998) o papel dos conteúdos nas 

reformas curriculares implica uma reformulação e ressignificação profunda do 

próprio conceito de conteúdo, do que significa ensinar e aprender e do papel 

desempenhado pela educação formal no processo de desenvolvimento e 

socialização dos indivíduos. Nesse sentido propõem a aprendizagem inter-

relacionada de conteúdos conceituais, procedimentais e atitudinais.  

 Na concepção dos autores, os conteúdos conceituais estão relacionados com 

o que os indivíduos devem saber e podem ser subdivididos em fatos e dados, 

conceitos e princípios. Os fatos e dados apresentam um caráter informativo, 

definido, teórico e são aprendidos de forma memorística. Os conceitos e princípios 

são adquiridos quando se estabelecem relações significativas entre os fatos e outros 

conceitos que o indivíduo já possui. 

  Conforme Coll et  al. (1998) os conteúdos procedimentais referem-se ao que 

se deve saber fazer. Vão além de uma ação mecânica, envolvendo também a 

reflexão na realização das atividades tendo em vista o alcance de alguma meta. “O 

conjunto de ações ou decisões que compõem a elaboração ou a participação é o 

que chamamos de procedimento.” (COLL et  al,1998:77) 

 Para os autores, essa modalidade de conteúdos culturais relacionados ao 

saber fazer passam a ser incluídos de forma intencional nos currículos tendo em 

vista aprendizagens significativas que levem o aluno a se tornar “uma pessoa 

prática, competente, hábil e o mais preparada possível para enfrentar os seus 

ambientes particulares”. (COLL et  al,1998:93) 

 Os conteúdos atitudinais direcionam-se para o que se deve ser, implicam em 

intenção e predisposição para a ação e envolvem os componentes afetivo, cognitivo 

e de conduta. Coll et al (1998:122) definem as atitudes como “tendências ou 

disposições adquiridas e relativamente duradouras a avaliar de um modo 

determinado um objeto, pessoa, acontecimento ou situação e a atuar de acordo com 

essa avaliação”.   

 Coll e colaboradores reforçam a importância de planejar e pensar 

procedimentos didáticos que favoreçam trabalhar de forma integrada essas três 

dimensões dos conteúdos. 

 O currículo por projetos ao pretender uma formação preparatória para 

compreensão do mundo no qual temos de viver e para a proposição de soluções 



125 

 

criativas para os problemas que a realidade apresenta exige conteúdos mais amplos 

e complexos do que os restritos ao currículo acadêmico. 

 De acordo com Moura e Barbosa (2006:218, 219), 

 

A proposta do ensino através de projetos representa uma forma importante 

de considerar todos os elementos da formação integral do ser humano. [...] 

Além disso, o processo favorece não apenas a aprendizagem de conceitos, 

mas ainda de procedimentos e atitudes em relação ao conhecimento e ao 

trabalho cooperativo. 

 

A investigação empírica não trouxe indicativos diretos da viabilização dos 

conteúdos conceituais, procedimentais e atitudinais mediante o trabalho com 

projetos. Nas entrevistas não emergiram menções a essa subcategoria. A análise 

documental permite antever indícios na expressão das suas intencionalidades: 

 

A intenção do ensino é o desenvolvimento integral do ser humano não 

apenas no aspecto cognitivo, mas também nos aspectos afetivos, conativos 

e sociais, e, como já foi explicitado, em uma perspectiva emancipatória e de 

protagonismo. O papel dos conteúdos e tempos está intrinsecamente 

conectado com a participação dos indivíduos como sujeitos de processos 

culturais, econômicos da sociedade e das instituições da educação. 

(RELATÓRIO de ACOMPANHAMENTO, 2007:38). 

 

No entanto, com base na experiência vivida com a metodologia de projetos, 

acredita-se que uma maior possibilidade de contemplar os conteúdos conceituais, 

procedimentais e atitudinais por  meio de projetos pode ser alcançada mediante uma 

maior intensificação da intencionalidade nessa direção. 

 
 

� Múltiplos domínios de espaços, tempos e tecnologias. 

 

     Com o advento da sociedade do conhecimento, as instituições e em especial 

as instituições de ensino se confrontam com a necessidade de lidar com um volume 

maior de conhecimentos e informações. “Estamos perante um universo que se 

descortina com rapidez vertiginosa, e que será o universo do cotidiano das pessoas 

que hoje formamos”. (DOWBOR, 2006:9). 
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     Para Sacristán (2000), o crescimento acelerado da informação, aliado aos 

novos recursos e técnicas de comunicação da cultura e do conhecimento, deve levar 

o currículo a buscar novos métodos para ampliar os meios e as fontes da cultura e 

do conhecimento. 

 Nesse direcionamento, Dawbor propõe: 

 

 É necessário repensar de forma mais dinâmica e com novos enfoques a 

questão do universo a trabalhar: ninguém mais pode aprender tudo, mesmo 

de uma área especializada; a opção entre ‘cabeça bem cheia ‘ ou ‘cabeça 

bem feita’ nos deixa poucas opções [...] Neste universo de conhecimentos, 

assumem maior importância relativa as metodologias, o aprender a 

‘navegar’ reduzindo-se ainda mais a concepção de ‘estoque’ de 

conhecimento a transmitir [...] Modifica-se profundamente a função do 

educando, em particular do adulto, que deve se tornar sujeito da própria 

formação, frente à diferenciação e riqueza dos espaços de conhecimento 

nos quais deverá participar. (DOWBOR, 2006:10, 11). 

 

Para Masetto (2004a), tal concepção significa repensar os tempos, os 

espaços e as tecnologias com os quais se vêm trabalhando o conhecimento no 

ensino superior, tratando de superar a concepção de aula como aquele momento em 

que o professor se encontra com os alunos em espaço e tempo determinados, para 

passar informações também determinadas e fechadas. A qualidade da formação 

implica conceber a aula como espaço e tempo de aprendizagem, onde professor e 

aluno de forma colaborativa, com o uso de múltiplos espaços e tecnologias 

constroem o conhecimento. 

 

Onde quer que possa haver uma aprendizagem significativa buscando 

atingir intencionalmente objetivos definidos aí encontramos uma ‘aula 

universitária’. Assim, tão importantes como a sala de aula – onde se 

ministram aulas teóricas na universidade – e os laboratórios – onde se 

ministram as aulas práticas - são os demais locais onde, por exemplo, se 

realizam as atividades profissionais daquele estudante: empresas, fábricas, 

escolas, posto de saúde, hospital, fórum, escritórios de advocacia e de 

administração de empresas, casas de detenção, canteiros de obras, 

plantações, hortas, pomares, instituições públicas e particulares, 

laboratórios de informática, ambulatórios, bibliotecas, centros de 

informação, exploração da internet, congressos, seminários, simpósios 
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nacionais e internacionais, pois em todos eles se pode aprender 

significativamente o exercício competente e cidadão de uma profissão.  

(MASETTO, 2004a:85, 86). 

 

   Complementa ainda:  

 

Além disso, esses ‘novos’ espaços de aula, porque envolvem a realidade 

profissional do professor e do aluno, são muito mais motivadores para a 

aprendizagem, muito mais instigantes para o exercício da docência. Trata-

se de situações reais que são complexas, exigem integração de teoria e 

prática, são cheias de imprevistos, exigem inter-relação de disciplinas e 

especialidades, desenvolvimento de competências e habilidades 

profissionais, bem como atitudes de ética, política e cidadania. E por essa 

mesma razão são preferíveis aos espaços tradicionais de aula. (MASETTO, 

2004a: 86). 

 

     A proposta que vem sendo desenvolvida na UFPR Litoral flexibiliza o uso dos 

tempos e espaços de aprendizagem. Embora essa subcategoria não apareça de 

forma direta na análise documental, transparece de forma indireta no objetivo de 

favorecer “uma forte interação das ações e atividades formativas da instituição com 

a comunidade e a realidade regional”. (RELATÓRIO DE ACOMPANHAMENTO, 

2007:27). Está contemplada também na conceituação e ideação da proposta: 

 

  A sociedade contemporânea traz à tona a exigência de um novo 

paradigma educacional. A realidade desafia o aluno a tornar-se cidadão 

capaz de se envolver e interagir com a comunidade na busca de sólidas e 

sustentáveis soluções para as necessidades e problemas coletivos. 

(RELATÓRIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007:8). 

 

Por se tratar de uma proposta pedagógica fundamentada em ‘trabalho por 

projetos’ favorece uma forte interação das ações e atividades formativas da 

instituição com a comunidade e a realidade regional. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMENTO, 2007:27). 

 

 O estudante é incentivado a perceber criticamente a realidade, 

compreender os diversos aspectos que a estruturam e a estabelecer ações 

onde a busca de conhecimento se encontra com situações da realidade 

local, configurando relações entre pessoas, saberes e instituições, entre 
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elas a UFPR e a comunidade da região litorânea. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMENTO, 2007: 34). 

 

A ampliação dos espaços tradicionais de aprendizagem pode ser percebida 

também na operacionalização flexível do currículo, organizado por fases com focos: 

na percepção crítica da realidade (1 a 2 semestres); na compreensão dessa 

realidade (1 a 4 semestres); na proposição e ação (1 a 2 semestres). “Os estudantes 

devem desenvolver sua profissionalidade (diagnóstico, pesquisa de soluções, 

implantação de alternativas) através de uma efetiva inserção na realidade da região 

litorânea.” (RELATÓRIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007:35). 

     O desenho curricular constituído de três eixos: projetos, fundamentos teórico- 

práticos e ICHS constituem-se em mais um aspecto viabilizador da ressignificação 

dos espaços e tempos. “Além dos fundamentos teórico-práticos, específicos de cada 

curso, o aluno organiza o seu cotidiano, tendo também espaços semanais para as 

Interações Culturais e Humanísticas (ICH) e para dedicar-se ao projeto de 

aprendizagem.” (RELATÓRIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007: 34).      

O cotidiano dos alunos contempla uma variedade de espaços, conforme a fala 

dos entrevistados: 

 

Os alunos aprendem não só na sala de aula, mas tem diversos espaços, 

principalmente junto à comunidade e aí se revela a necessidade de outros 

saberes, não só os saberes dos muros acadêmicos. (ENTREVISTADO Nº 

9). 

 

Cada dia a gente tá tendo aula num lugar diferente. (ENTREVISTADO Nº 

4). 

 

     A flexibilidade também é percebida na organização do tempo. Não 

encontramos o tradicional horário, organizado por períodos. Os projetos e as ICHs 

ocorrem regularmente conforme dias pré-definidos, as ICHs nas quartas e os 

projetos nas quintas ou sextas-feiras. Os módulos dos fundamentos teóricos e 

práticos não seguem uma regularidade, como, por exemplo, no 1° semestre do 

curso de Fisioterapia. Nas duas primeiras semanas, foi trabalhada a Introdução ao 

mundo universitário, com diversas vivências de integração. Na terceira semana, os 

alunos tiveram na segunda pela manhã: Panoramas da saúde no Brasil e Panorama 
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da fisioterapia no Brasil e no mundo; na terça, morfofuncional. Na outra segunda e 

terça, continuaram com morfofuncional, observando-se uma variação na duração e 

no dia em que são trabalhados os módulos em cada semana, deixando antever uma 

lógica de organização alternativa ao tradicional horário, em que o processo 

educativo não é dividido artificialmente em frações de espaço, tempo e conteúdo. 

     O referencial teórico pesquisado apontou o trabalho com projetos como uma 

metodologia que surgiu da necessidade de promover uma aproximação do 

conhecimento acadêmico com situações reais do mundo exterior e superar a 

fragmentação do conhecimento.  De acordo com Knight (2001), na visão de Dewey a 

sala de aula deveria estender-se para qualquer espaço que pudesse oferecer 

experiência de aprendizagem e o currículo não deveria ser fragmentado em 

disciplinas restritivas e não naturais, mas organizado a partir de temas e problemas 

que integrassem a curiosidade dos alunos pelo conhecimento universalmente 

acumulado com as questões de interesse das suas experiências diárias. 

    A análise empírica, que teve por base uma proposta pedagógica 

fundamentada em projetos, trouxe indicadores da possibilidade de alterar os 

tradicionais usos dos espaços, tempos e tecnologia, possibilidade esta que 

acreditamos potencializar- se numa organização curricular por projetos. 

 

� Referenciais epistemológicos que valorizam a construção do 

conhecimento a partir de problematizações sociais concretas/ abertura 

para a comunidade-sociedade como ambiente de problematização e 

aprendizagem 

 

 

Devido à similaridade entre as duas subcategorias - Referenciais 

epistemológicos que valorizam a construção do conhecimento a partir de 

problematizações sociais concretas e abertura para a comunidade-sociedade como 

ambiente de problematização e aprendizagem - optamos por analisá-las 

conjuntamente.  

A construção do conhecimento a partir da problematização de situações 

concretas do contexto social, atribuindo valor à comunidade como ambiente de 

aprendizagem, desvela-se como um aspecto marcante e distintivo da proposta 

pedagógica da UFPR Litoral. 
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A proposta da UFPR Litoral nasce da intencionalidade de legitimar e dar 

concretude à responsabilidade que as universidades têm de estar inserida na 

comunidade. Tal inserção funda-se no compromisso social de contribuir para o 

desenvolvimento sustentável da região onde está localizada, bem como de abrir 

espaços para a construção do conhecimento a partir de problematizações sociais 

concretas. 

Com a implantação da UFPR Litoral, os objetivos principais visaram 

propiciar à região litorânea com extensão do Vale do Ribeira, qualidade de 

vida compatível com a dignidade humana e a justiça social, e qualidade de 

formação que contemple a formulação e a partilha de múltiplas leituras da 

realidade em que os projetos pessoais passam ser criados e inseridos em  

uma proposta de desenvolvimento sustentável. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMENTO, 2007:33). 

 

Um aspecto importante da proposta que vem sendo desenvolvida na UFPR 

Litoral é a compreensão da necessidade de oferecer uma formação integradora 

entre as necessidades do desenvolvimento local e os conhecimentos científicos. 

 

Uma nova visão está entrando rapidamente no universo da educação, de 

que os alunos, além do currículo tradicional, devem conhecer e 

compreender a realidade onde vivem e onde serão chamados a participar 

como cidadãos e como profissionais [...] Trata-se de fechar a imensa brecha 

entre o conhecimento formal curricular e o mundo onde cada pessoa se 

desenvolve. (Dowbor, 2006:1). 

 

Por um longo tempo as universidades estiveram fechadas em si mesmas 

produzindo um conhecimento descontextualizado em relação à sociedade, havendo 

uma separação nítida entre conhecimento científico e outros conhecimentos de 

natureza cultural e sociopolíticos. A instituição analisada propõe uma abertura  para 

a sociedade-comunidade como fonte de produção e de aplicação do conhecimento, 

numa postura de interlocução, conforme revelam as falas dos docentes: 

 

A sociedade tem reclamado da universidade nas últimas décadas. A 

universidade tem falado para si mesma, tem conversado apenas consigo 

mesma, não existe uma interlocução adequada com a sociedade.  

(ENTREVISTADO Nº 14). 
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O conhecimento que é gerado não pode ficar nos muros da universidade, 

ela tem que mostrar para que veio. (ENTREVISTADO Nº 2). 

 

A relação com a sociedade se dá nos três espaços curriculares: nos Projetos, 

nas Interações Culturais e Humanísticas e nos Fundamentos Teóricos Práticos. As 

Interações Culturais e Humanísticas objetivam favorecer “articulações entre os 

diversos saberes: científicos, culturais, populares e pessoais”. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMENTO, 2007:51). O documento ainda diz que as ICHs buscam 

desenvolver um olhar mais amplo para a problemática cultural e humanística 

contemporânea, visando sensibilizar e despertar os estudantes para a compreensão 

da complexidade das questões sociopolíticas, culturais e ambientais.  

Nesse espaço de aprendizagem são oferecidas oficinas nas quais os alunos 

se inscrevem segundo seus interesses, formando grupos multiprofissionais. As 

oficinas trazem a comunidade até a universidade para socializar seus saberes, por 

meio de alunos, moradores e profissionais que partilham aspectos locais e levam a 

Universidade até a comunidade em busca da construção de um saber 

contextualizado. 

As oficinas abordam temas como: “Gastronomia e cultura das relações 

humanas”; “Raízes do Brasil”; “Questão agrária e populações camponesas no 

Brasil”; “Relações de gênero e diversidade sexual”; “Intervenções artísticas em 

Matinhos”; “Natureza e sociedade em cena”, entre outras. 

Em uma das oficinas, com o tema “Imagens e signos na construção da 

identidade local”, tivemos a oportunidade de acompanhar o grupo numa visita para a 

cidade de Paranaguá. Com máquinas fotográficas em mãos, os alunos foram 

convidados a registrar imagens e signos que desvendam as particularidades e 

diversidades culturais e sociais do local, desenvolvendo a sensibilidade no olhar 

para a identificação, construção e valorização da identidade local.  

Foi emocionante presenciar a sensibilização dos alunos frente à 

desvalorização da cultura e identidade da cidade em decorrência da  falta de 

preservação e descaracterização da arquitetura, do meio ambiente e dos   traços 

históricos. Aprendizagem significativa e relevante, considerando que a maioria dos 

alunos pertence àquela região, que os cursos oferecidos estão voltados para o 

contexto local, como Gestão e Empreendedorismo, Gestão Ambiental, Transações 
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Imobiliárias, entre outros e que a proposta da Universidade é contribuir para o 

desenvolvimento da região. 

Esses alunos irão desenvolver uma postura diferenciada enquanto cidadãos e 

profissionais sobre a ação humana na preservação dos espaços geográficos, 

históricos, ambientais e culturais.  

Os fundamentos teórico-práticos de acordo com o Relatório de 

Acompanhamento (2007), são meios e não fins no processo de construção do 

conhecimento. O papel dos conteúdos adota uma perspectiva emancipatória e de 

protagonismo, intrinsecamente relacionado com a participação dos alunos como 

sujeitos de processos culturais, econômicos e acadêmicos da sociedade. São 

organizados com base nas Diretrizes Curriculares de cada curso e com os temas 

dos projetos dos alunos extraídos do contexto social.  

A construção do conhecimento a partir de problematizações sociais concretas 

emerge na fala dos professores e alunos: 

 

No primeiro semestre o foco é a percepção crítica da realidade. A gente 

trabalha esse conhecer e compreender: o que é o litoral? O que é esse 

município? Qual a realidade desse município? Para que ele possa ir 

trazendo a sua história, refletindo sobre a sua caminhada. [...] A gente 

começa fazendo a leitura de mundo, iniciamos com uma visão sincrética, 

valorizando a abordagem do senso comum que trazem. A partir daquilo que 

conhecem a gente vai agregando mais conhecimentos e construindo novos 

conceitos através das aulas dialogadas, que é a construção do 

conhecimento coletivo. (ENTREVISTADO Nº 2). 

 

Eu acho essa proposta interessante, se for ver é mais pessoal entrar na 

universidade e ter um conteúdo sobre aquela região. Não vamos estudar 

história sobre os gregos, você estuda aqui os seus vizinhos, Morretes, 

Guaratuba, a cultura daqui, algo bem mais próximo. (ENTREVISTADO Nº 

4). 

 

  A aluna Elisangela, bolsista da SANEPAR, para fiscalizar as redes de esgotos 

clandestinos no litoral do Paraná, assim se expressou no jornal da Universidade: 

 

Para nós, o mais importante é todo esse contato com a realidade local e a 

troca de informações  com a comunidade. Algo que aprendemos na sala de 
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aula e que podemos colocar em prática antes mesmo de ingressar no 

mercado de trabalho. (INFORMATIVO DA UNIVERSIDADE DO PARANÁ, 

2006:35). 

 

Os conhecimentos técnicos ou científicos são importantes, mas quando fazem 

parte de uma ação pedagógica inserida na prática social concreta tornam-se mais 

significativos.  Masetto (2005), ao referir-se às condições facilitadoras da 

aprendizagem numa aula universitária, destaca que esta: 

 

 Funciona como um espaço aberto, impregnando-se da realidade num 

movimento de mão dupla: recebendo a realidade, trabalhando-a e 

devolvendo-a enriquecida com o conhecimento e a ciência [...]. Quando 

nossos alunos percebem que suas aulas lhes permitem estudar, discutir e 

encontrar pistas e/ou encaminhamentos para problemas e questões que 

estão existindo na sua vida real e na vida dos demais homens que 

constituem seu grupo vivencial, quando eles encontram nos seus estudos a 

realidade e sentem que podem sair da sala de aula e voltar àquela mesma 

realidade de ‘mão cheias’ de dados novos, contribuições significativas para 

os  problemas  que são vividos ‘fora das paredes de sala de aula’, este 

espaço começa a ser um espaço de VIDA, e por isso mesmo assume um 

interesse peculiar para o grupo. (MASETTO,1992:71). 

 

 

 Segundo Dowbor (2006), uma educação para a cidadania deve propiciar aos 

indivíduos o conhecimento da realidade onde vivem e trabalham, desenvolvendo 

uma visão crítica sobre os seus desafios e potencialidades ambientais, econômicos 

e sociais, sobre as tradições culturais. 

 

Para termos cidadania ativa, temos de ter uma cidadania informada [...] A 

educação não deve servir como trampolim para uma pessoa escapar da sua 

região: deve dar-lhe os conhecimentos necessários para ajudar a 

transformá-la. (DOWBOR, 2006:2). 

 

O autor chama atenção para o fato de que a inserção do conhecimento local 

no currículo implica na dificuldade de introduzir um conhecimento que os professores 

ainda não têm, sugerindo que se criem oportunidades para que os professores 

estabeleçam maior contato com a comunidade. Na UFPR litoral, a possibilidade dos 
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docentes residirem no litoral é um aspecto considerado no perfil de seleção, 

objetivando que os professores também se sintam partícipes daquela comunidade. 

A concepção de educação articulada com a realidade social e voltada para o 

desenvolvimento local levou a UFPR Litoral a optar por uma proposta pedagógica 

fundamentada em projetos. 

 

Trata-se de uma proposta pedagógica fundamentada no trabalho por 

projetos que favorece uma forte interação das ações e atividades formativas 

da instituição com a realidade local, regional. Professores, técnicos e 

estudantes, através de fases sucessivas de conhecimento, compreensão, 

proposição e ação, desenvolvem projetos de aprendizagem e docência 

relativos aos desafios enfrentados na região e em sintonia com a população 

local, constroem dialeticamente uma “profissionalidade” pro ativa nos 

educandos e um saber diferenciado que prima pela responsabilidade cidadã 

nas comunidades envolvidas com a nova proposta [...]. Possibilita, assim, a 

formação de profissionais e cidadãos com qualificação cientifica, política, 

filosófica e humana, que sejam capazes de responder aos objetivos sociais 

das profissões frente à realidade complexa e contraditória de uma 

sociedade globalizada. (RELATÓRIO DE ACOMPANHAMENTO DA 

IMPLANTAÇÃO, 2007:6, 7). 

 

Ao incluirmos referenciais epistemológicos que valorizam a construção do 

conhecimento a partir de problematizações sociais  concretas e abertura para a 

comunidade/sociedade como ambiente de problematização e aprendizagem como 

subcategorias que compõem uma organização curricular por projetos, acreditamos 

que o trabalho com projetos oferece os fundamentos e as diretrizes orientadoras de 

uma didática que auxilia a dimensionar ações concretas pelas quais se efetua a 

articulação dos conteúdos acadêmicos  com as condições da vida, com o meio 

social, com as motivações e aspirações dos alunos e com a função social da 

universidade. 

Conforme Kilpatrick, “Um Projeto é uma proposta entusiasta de ação a ser 

desenvolvida em um ambiente social”. (KILPATRICK apud SANTOMÉ, 1998:203). 

 Boutinet (2002) sustenta tal ancoragem ao defender que a “Pedagogia do 

projeto atua como pedagogia da apropriação e é assimilável ao modo de trabalho 

pedagógico ‘do tipo apropriativo’, centrado na inserção social”. (BOUTINET, 

2002:197). 
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� Relação de parceria entre professor e aluno 
 

 

As subcategorias analisadas anteriormente propõem uma visão ampliada da 

formação universitária. Alteram-se os espaços, os tempos e os conteúdos 

formativos. O ambiente de aprendizagem desloca-se do espaço reduzido da sala de 

aula, estendendo-se para fora dos muros escolares. Os alunos ocupam o papel de 

sujeitos ativos, construindo o conhecimento a partir de problematizações sociais 

concretas. 

Tais mudanças trazem desdobramentos substanciais para a relação dos 

envolvidos no processo ensino-aprendizagem. 

 

A relação entre professores e aluno deixa de ser vertical e de imposição 

cultural e passa a ser de construção em conjunto de conhecimentos que se 

mostrem significativos para os participantes do processo, de habilidades 

humanas e profissionais e de valores éticos, políticos, sociais e 

transcendentais. A relação será aquela que permite que o professor saia de 

trás da mesa e venha sentar-se junto com os alunos pesquisando e 

construindo o conhecimento. (MASETTO, 2003b:74). 

 

Nessa visão, o professor assume o papel de mediador, colocando-se como 

parceiro do aluno, construindo com ele o conhecimento numa relação de 

responsabilidade mútua como defende Freire: “A educação autêntica, repito, não se 

faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo”. 

(FREIRE, 2005:97). 

Um dos princípios que embasa a proposta pedagógica da UFPR Litoral é o 

“exercício da docência fundamentada na mediação”. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTAÇÃO, 2007:36). 

A intencionalidade da mediação docente presente na concepção da proposta 

é reforçada na fala dos entrevistados: 

 

Um dos princípios do PPP é o professor mediador, quer dizer as aulas 

precisam ser dialogadas, para dialogar com o aluno é preciso romper com o 

autoritarismo, com a hierarquia, criar canais de comunicação para que ele 

perceba que é respeitado, valorizado. (ENTREVISTADO Nº 2). 
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Emerge nessa fala a dimensão dialógica da relação mediadora. O diálogo 

representa uma forma diferenciada de lidar com a aprendizagem e o conhecimento. 

“A educação dialógica é uma postura epistemológica.” (FREIRE, 2001:125). 

Para Freire e Shor (2001), o diálogo se dá em contraposição ao método de 

transferência do conhecimento, viabilizando uma comunicação democrática em que 

docentes e discentes refletem em conjunto sobre sua realidade, sobre o objeto a ser 

conhecido e constroem e reconstroem o conhecimento. 

 

[...] através dessa forma de entender o diálogo, o objeto a ser conhecido 

não é de posse exclusiva de um dos sujeitos que fazem o conhecimento, de 

uma das pessoas envolvidas no diálogo. No caso da educação, o 

conhecimento do objeto a ser conhecido não é de posse exclusiva do 

professor , que concede o conhecimento aos alunos num gesto 

benevolente. Em vez dessa afetuosa dádiva de informação aos estudantes, 

o objeto a ser conhecido é colocado na mesa entre os dois sujeitos do 

conhecimento. Eles se encontram em torno dele e através dele para fazer 

uma investigação conjunta [...], então, em vez de transferir o conhecimento 

estaticamente, como se fosse uma posse fixa do professor, o diálogo requer 

uma aproximação dinâmica na direção do objeto. (FREIRE; SHOR, 

2001:124). 

 

Esse vínculo de parceria, em que há uma mudança do papel do professor de 

transmissor para mediador do processo ensino-aprendizagem por meio de uma ação 

pedagógica dialógica, abre espaço para a existência de relações mais horizontais e 

menos autoritárias no ambiente acadêmico. Nesse sentido, assim se expressam os 

entrevistados: 

 

Nas outras instituições é muito distante o relacionamento entre o professor e 

o aluno, aqui não, é próximo, posso vir em qualquer dia, não só na sexta, 

que vai ter um professor para ajudar no meu projeto. (ENTREVISTADO Nº 

11). 

 

Eu acho que não há hierarquia aqui dentro, há uma integração muito boa 

entre professores, técnicos e alunos. (ENTREVISTADO Nº 9). 

 

Os professores são abertos e dispostos a nos atender. (ENTREVISTADO 

Nº 10). 
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Os professores são abertos ao diálogo, muitas das coisas que a gente pede 

são aceitas. (ENTREVISTADO Nº 3). 

 

Muda a relação, a gente escuta mais o aluno e o aluno vem muito mais 

motivado para a aula. (ENTREVISTADO Nº 5). 

 

Por entender o diálogo como uma postura epistemológica na qual o objeto a 

ser conhecido aproxima os sujeitos cognitivos, educador e educandos, Freire e Shor 

(2008) chamam a atenção para alguns aspectos que conferem seriedade e 

rigorosidade à relação dialógica. 

 

O diálogo não existe num vácuo político. Não é um ‘espaço livre’ onde se 

possa fazer o que quiser. O diálogo se dá dentro de algum tipo de programa 

e contexto [...] para alcançar os objetivos de transformação o diálogo implica 

responsabilidade, direcionamento, determinação, disciplina, objetivos. 

(FREIRE; SHOR, 2001:127). 

 

Freire e Shor (2001) alertam que essa forma de entender o diálogo não 

significa confundi-lo com uma tática para conseguir a amizade dos alunos, ou, obter 

destes alguns resultados desejados de forma manipulativa. Significa menos ainda 

achar que todos tenham que falar, mesmo que não tenham algo a dizer. 

 

Se eles se sentem pressionados para falar, mesmo quando não têm nada a 

dizer, isso cria uma falsa democracia, um momento de discussão falso. De 

certa forma isto é imposição sobre os alunos, feita por um professor que fez 

do diálogo um dogma, uma técnica, em vez de um intercâmbio aberto e 

genuíno. (FREIRE;SHOR, 2001:127). 

 

A relação dialógica se legitima no que Masetto (2003b) denomina de 

interaprendizagem numa superação das relações dicotômicas no processo ensino-

aprendizagem. 

 

O que proponho é que a relação entre professor e aluno parta da 

consideração de que ambos são capazes de assumir um processo de 

aprendizagem, que o aluno está apto a trabalhar em parceria com o 

professor e com os outros colegas para aprender. (MASETTO, 2003b:52). 
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Para o autor isso implica alterar uma cultura usual entre os alunos: 

 

‘O professor só trabalha quando dá aula expositiva’, quer os alunos 

aprendam ou não. Ou ainda: quando os alunos trabalham em aula, em 

atividades planejadas pelo professor, mesmo que estejam aprendendo, o 

professor ‘está matando aula’. (MASETTO, 2003b:55).  

 

A presença desses aspectos culturais se faz sentir na realidade pesquisada: 

 

Aqui na UFPR Litoral, a gente tem a função de mediador, na verdade quem 

vai para o palco são os próprios alunos. Alguns alunos até questionam: será 

que esses professores não sabem nada? Querem que a gente dê aula por 

eles? Às vezes a gente tem que sentar e dar uma aula para baixar... caímos 

nessa tentação, até para segurança docente. (ENTREVISTADO Nº 7). 

 

No trabalho para superação de tais aspectos culturais, Masetto (2003b) alerta 

que numa relação de parceria e co-responsabilidade o papel central não se coloca 

sobre um ou outro dos envolvidos no processo ensino-aprendizagem, mas ambos, 

numa situação de interaprendizagem, estabelecem um contrato de trabalho, no qual 

de forma cooperativa são capazes de assumir um processo de aprendizagem. 

Cabe ressaltar que o resgate do aluno como sujeito parceiro da sua 

aprendizagem não significa reverter à ordem tradicional e colocar agora o aluno para 

falar e o professor para ouvir, como por exemplo, nos famosos e conhecidos 

seminários. Nesse contexto, não há dialogicidade, mediação, parceria. A 

comunicação continua sendo unilateral, autoritária nos moldes da educação 

bancária. 

Masetto apresenta algumas características da mediação pedagógica: 

  

Dialogar permanentemente de acordo com o que acontece no momento; 

trocar experiências; debater dúvidas, questões ou problemas; apresentar 

perguntas orientadoras; auxiliar nas carências e dificuldades técnicas ou de 

conhecimento quando o aprendiz não consegue se conduzir sozinho; 

garantir a dinâmica do processo de aprendizagem; propor situações-

problemas e desafios; desencadear e incentivar reflexões; criar intercâmbio 

entre a aprendizagem e a sociedade real onde nos encontramos, nos mais 

diferentes aspectos; colaborar para estabelecer conexões entre o 

conhecimento adquirido e os novos conceitos, fazendo ponte com outras 
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situações análogas; colocar o aprendiz  frente a frente com questões éticas, 

sociais, profissionais conflituosas, por vezes; colaborar para desenvolver 

crítica com relação à quantidade e validade das informações obtidas; 

cooperar para que o aprendiz use e comande as novas tecnologias para 

aprendizagem e não seja comandado por elas; colaborar para que se 

aprenda a comunicar conhecimentos, seja por intermédio de  meios 

convencionais, seja mediante novas tecnologias. (MASETTO, 2003b :49). 

 

 

 O trabalho com projetos guarda o potencial de estimular mudança nas 

relações com os atores envolvidos no processo educativo e com o próprio objeto de 

conhecimento, conforme evidências da pesquisa de campo, da vivência da 

pesquisadora em outros cenários e situações de trabalho com projetos e do 

referencial teórico levantado neste estudo, do qual enfatizamos neste momento o 

pensamento de Esteban: 

 

A pedagogia de projetos estimula a introdução de atividades mais dinâmicas 

na relação ensino-aprendizagem. Atividades cooperativas, baseadas no 

diálogo, em que professores e professoras, alunos e alunas interagem no 

processo permanente de construção de conhecimentos. (ESTEBAN, 

2003:81). 

 

As evidências da viabilização dessa subcategoria no conjunto das demais 

subcategorias propostas nos levam a considerar as possibilidades de um currículo 

por projetos abrir caminhos para um novo paradigma na educação superior. 

 

� Autonomia  

 

      A investigação empírica chamou a atenção para um aspecto que não 

havíamos percebido no levantamento teórico, a autonomia do aluno na busca do 

conhecimento. 

     

O trabalho com projetos oportuniza que o aluno busque várias informações, 

ele aprende a gerar conhecimento. (ENTREVISTADO Nº 2). 
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 Estou aprendendo a ser autodidata, aqui você tem que ir atrás, ler muito 

sobre o assunto. Na escola normal eles dão tudo o que você tem que fazer, 

é só ir seguindo o que eles mandam. (ENTREVISTADO Nº 8). 

 

O objetivo principal da pedagogia dos projetos é levar o aluno a aprender, a 

desenvolver autonomia, ser sujeito de seu processo de aprendizagem. 

(ENTREVISTADO Nº 7). 

 

O trabalho com projetos é uma forma de aprender a buscar o conhecimento 

sozinho. (ENTREVISTADO Nº 2). 

 

A esperança é que o aluno saia daqui autônomo. Que desenvolva 

autonomia cognitiva, psicológica. (ENTREVISTADO Nº 5). 

     

Com essas pistas, voltamos ao referencial teórico em busca de suporte para 

essa subcategoria que emergiu na pesquisa de campo por meio das entrevistas. 

Para Lüdke, o trabalho com projetos pode proporcionar ao aluno “situações em que 

ele é gradativamente estimulado a ir desenvolvendo qualidades próprias ao trabalho 

independente, que comumente ficam latentes, ou mesmo embotadas pelo jeito 

tradicional de trabalhar na escola”. (LÜDKE, 2003:68). 

     Leite, Malpique e Santos (2001) destacam a autonomia como um fator 

relevante no processo de aprendizagem com projetos. A independência é favorecida 

na construção pessoal e grupal do saber, na inclusão da tomada de decisões, na 

distribuição de tarefas e na gestão do tempo. Embora o professor tenha um papel 

atuante, é o aluno que de forma autônoma e ativa busca o conhecimento, 

diferentemente do ensino tradicional. 

     Hernández (2000) defende que a autonomia no trabalho com projetos se 

viabiliza mediante o reconhecimento da diversidade dos ritmos e capacidades dos 

alunos. 

 O contexto e o desenvolvimento dos projetos possibilitam que os alunos 

com diferentes capacidades ou com referenciais culturais e sociais 

diferentes aos predominantes no grupo possam encontrar um papel ativo 

nas diversas fases do projeto. A flexibilidade dos projetos permite que cada 

um torne efetivas suas contribuições, por mais diferenciadas que sejam [...] 

Os projetos oferecem uma boa estratégia para a atenção à diversidade, pois 

sua metodologia e estrutura fundamentam-se na diversidade: de critérios de 
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organização e de escolha, de fontes de informação, de atividades, de 

respostas diante da avaliação, entre outros. (HERNÁNDEZ, 2000:55). 

 

     Esse mesmo autor, com base em pesquisas realizadas, sustenta que “existe 

uma avaliação generalizada, para não dizer unânime, por parte dos docentes, no 

sentido de que os projetos estimulam nos alunos a construção de seu próprio 

conhecimento”. (HERNÁNDEZ, 2000:158).  A experiência e a vivência da 

pesquisadora com a referida metodologia, relatada na introdução deste trabalho e 

que inclusive motivou esta investigação, permite  juntar-se a essas vozes. 

     Giroux (1997) defende que os professores precisam desenvolver uma 

abordagem pedagógica que torne o conhecimento e a experiência emancipadoras, 

possibilitando ao aluno intervir em sua autoformação. 

A importância de uma prática pedagógica que favorece  a autonomia do aluno 

é reforçada nos chamamentos de Freire para uma educação transformadora. 

 

 O respeito à autonomia e à dignidade de cada um é um imperativo ético e 

não um favor que podemos ou não conceder uns aos outros [...] Saber que 

devo respeito à autonomia e à identidade do educando exige de mim uma 

prática em tudo coerente com este saber. (FREIRE, 2004:59, 61). 

 

A pesquisa de campo deixou emergir o trabalho com projetos na direção de 

uma prática pedagógica viabilizadora da autonomia, possibilidade essa que encontra 

eco na bibliografia especializada. 

 

5.2.2 Dimensão estrutural organizacional 
 

� Plano de visão e plano de ação 

 

        Uma inovação curricular precisa definir com muita clareza o sentido da 

caminhada, ou seja, onde  pretende chegar, bem como, delinear um plano de ação 

para que sejam alcançadas as mudanças esperadas. 

MOESBY (2004), a partir da sua experiência com a implementação do 

POABP (Projeto de Orientação e o Aprendizado Baseado no Problema), alerta para  
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o fato de que se as instituições não tiverem uma idéia muito clara de em que estão 

se aventurando, assim como um plano de implementação, provavelmente, não 

chegarão ao alcance das expectativas determinadas inicialmente. 

Ao analisar a complexidade de se produzirem mudanças, o autor propõe a 

“matriz da mudança” formada por um conjunto de elementos que para ele são 

cruciais para a efetivação do processo inovador. O conjunto de elementos engloba 

visão, consenso, habilidades, incentivos, recursos e plano de ação.  

A consideração de todos os elementos da matriz no processo de inovação 

permite superar a resistência e alavancar a mudança. A negligência de um ou outro, 

indicam os resultados organizacionais que podem ser esperados, tais como: 

sabotagem, confusão, ansiedade, resistência, frustração e monotonia. 

 

Visão+ Consenso+ Habilidades+ Incentivos+ Recursos+ Plano de 

ação 

    =Mudança  

 Consenso+ Habilidades+ Incentivos+ Recursos+ Plano de 

ação 

   =Confusão 

Visão+  Habilidades+ Incentivos+ Recursos+ Plano de 

ação 

   = Sabotagem 

Visão+ Consenso+  Incentivos+ Recursos+ Plano de 

ação 

   = Ansiedade 

Visão+ Consenso+ Habilidades+  Recursos+ Plano de 

ação 

   = Resistência 

Visão+ Consenso+ Habilidades+ Incentivos+  Plano de 

ação 

    = Frustração 

Visão+ Consenso+ Habilidades+ Incentivos+ Recursos+       = Monotonia 

  

Figura 7: Matriz da Mudança 

Fonte: (Moesby, 2004:270) 

 

O autor destaca a visão e o plano de ação como elementos-chave para a 

implementação da mudança. A visão é necessária para a formulação dos objetivos e 

metas, para dar suporte e coesão à proposta e para engajamento de todos os 

envolvidos. A tabela da Figura 7 demonstra que a falta da visão gera confusão, 

constituindo-se, portanto, num obstáculo para a efetivação da nova proposta. 
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Outro ponto fundamental observado pelo autor se refere ao plano de ação. 

Conforme demonstrado na Figura 7, quando este não é levado em consideração 

pode-se chegar à monotonia. A inovação fica restrita à esfera da verbalização, do 

discurso. Levantam-se expectativas entre os professores, na comunidade 

educacional, mas a ausência de um plano claro de ação vai gerando o desânimo e a 

perda da confiança na viabilização da proposta, levando - a ao descrédito e 

tornando- a susceptível à resistência. 

 

Os professores precisam receber uma boa instrução e apresentação da 

mudança nos planos de ação, tanto quanto ter tempo para discuti-los 

internamente mais tarde. Desse modo, também fica claro que a informação 

a respeito da mudança deve ser clara e bem definida para que possam 

planejar seu envolvimento e participação em cursos, treinamentos, oficinas, 

etc., e ganhar confiança na mudança que fazem parte. (MOESBY, 

2004:270, tradução nossa). 

 

  De igual forma, os alunos também precisam ser preparados para a inovação. 

É importante que sejam conscientizados sobre os desafios exigidos para a formação 

universitária na sociedade contemporânea, sobre as finalidades da educação 

superior, sobre o perfil de aluno esperado para os tempos atuais e sobre as ações 

que a instituição prioriza para o alcance da visão preconizada.  

Um desafio que se coloca é encontrar um ponto de equilíbrio entre o 

delineamento da visão e do plano de ação e a construção da inovação curricular 

num contexto de responsabilidade colegiada. No intuito de respeitar uma construção 

coletiva, estes dois aspectos (a visão e o plano de ação) não têm sido levados muito 

em consideração na hora de planejar uma inovação curricular.  

No primeiro contato com a realidade investigada, encontramos dificuldades 

em levantar fontes documentais que nos permitissem verificar o delineamento 

conceitual e organizativo da proposta. Não foi possível encontrar o Projeto 

Pedagógico Institucional e os Projetos Pedagógicos dos Cursos. No entanto, 

percebeu-se um esforço em disponibilizar de forma bastante acessível fôlderes 

institucionais com a síntese da visão e da proposta pedagógica.  

Em contato posterior tivemos acesso ao “Relatório de acompanhamento da 

implantação da UFPR Litoral”, versão corrigida e atualizada em 2007, documento 

bastante completo e amplo, que engloba a fundamentação teórica da nova proposta, 
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histórico da implantação, síntese Projeto Político Pedagógico, quadro de servidores, 

estrutura patrimonial, estrutura administrativa, processo de gestão e projetos 

desenvolvidos junto à comunidade no âmbito da ação institucional, docente e 

discente. 

Percebeu-se também um esforço significativo no sentido de esclarecer a 

visão junto aos alunos, por meio da iniciativa de planejar um módulo introdutório 

para familiarização com a nova proposta, onde se trabalha desde o entendimento do 

que é universidade, de como se aprende, do que é o curso, passando pela 

discussão sobre as inovações pedagógicas no mundo, apresentação do Projeto 

Político Pedagógico e do trabalho por projetos, até a reflexão sobre as 

representações que os alunos trazem sobre como se relacionam consigo mesmos, 

com outros e com a natureza, conforme pode ser observado no plano de aulas,  

(Anexo A) referente ao curso de Gestão e Empreendedorismo do qual tivemos 

oportunidade de observar algumas dessas aulas.  

A aula inaugural no início de cada ano, congregando alunos, professores, 

membros da comunidade acadêmica e da comunidade externa, constitui-se em mais 

uma iniciativa de esclarecimento e divulgação da nova proposta. Um exemplo 

marcante, a aula inaugural de 2006, realizada nas areias da praia de Matinhos, 

revela o espírito de abertura e integração da universidade com a comunidade. 

 

[...] Professores e veteranos da UFPR Litoral receberam os 300 calouros em 

uma aula inaugural nas areias de Matinhos [...] demonstrando que a UFPR 

Litoral congrega a comunidade no espírito de integração. Em sua fala à 

comunidade universitária, o reitor falou do sonho que se transformou em 

realidade e do sonho de cada um em estar na UFPR Litoral e construir uma 

nova realidade para a região litorânea do Paraná [...] utilizando pra isso um 

projeto pedagógico diferenciado, em que alunos e professores são 

importantes agentes, por aplicarem seus projetos na comunidade local”. 

(INFORMATIVO DA UNIVERSIDADE DO PARANÁ, 2006:35) 

 

O processo de inovação curricular tem sido denominado currículo em 

movimento, em decorrência da intencionalidade de promover a participação e o 

protagonismo dos sujeitos da comunidade acadêmica na construção e 

ressignificação do mesmo. No entanto, a falta de um desenho curricular dos cursos 

apresenta-se como uma lacuna no que se refere à visão e ao plano de ação, 
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gerando instabilidade e insegurança, conforme expressam as falas dos professores 

e alunos. 

 

O que eu não gosto é dessa falta de segurança que a gente tem 

principalmente por ser da 1ª turma e não ter nada pronto, estando tudo para 

construir. (ENTREVISTADO Nº 10). 

 

Nos Primeiros dias faltou comunicação, estava todo mundo perdido, faltou 

um pouco mais de orientação . (ENTREVISTADO Nº 4). 

 

A gente precisa resolver o imediato e o imediato é ter alunos entrando em 

sala e cobrando inclusive o que seria o curso. (ENTREVISTADO Nº 7). 

 

  Nesse sentido, o conceito de currículo proposto por Stenhouse vem contribuir 

para o dimensionamento da articulação entre participação dos envolvidos, visão e  

plano de ação,  na concepção que defendemos para uma organização curricular por 

projetos. 

 

Um currículo é uma tentativa para comunicar os princípios e traços 

essenciais de um propósito educativo, de forma tal que permaneça aberto à 

discussão crítica e possa ser transferido efetivamente para a prática. 

(STENHOUSE apud SACRISTÁN, 2000:84). 

   

    Defendemos que em uma organização curricular por projetos é preciso uma 

dose prévia de elaboração do currículo em seus eixos básicos, do início ao fim do 

curso.  

No processo de elaboração e implementação de uma inovação curricular por 

projetos, considera-se adequado formar um grupo de trabalho para a função de 

delinear a visão e traçar o esboço do desenho curricular, tomando o cuidado de 

apresentá-lo durante as diversas etapas do trabalho ao corpo docente, 

representantes discentes e até mesmo egressos para uma ressignificação mediante 

a contribuição destes. 

 Dessa forma, o currículo é concebido como “uma hipótese provisória para ser 

aprovado na prática dentro de um contexto de responsabilidade colegiada”. 

(HERNÁNDEZ, 2000:33). 
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 Ao incluirmos a visão e o plano de ação como subcategorias analíticas da 

categoria estrutural/organizacional, parte-se da compreensão de que uma inovação 

curricular por projetos necessita de uma clara explicitação e compreensão do marco 

conceitual que orienta tal proposta e de um desenho curricular coerente com tal 

concepção, capaz de indicar o percurso a ser seguido sem desconsiderar a (RE) 

construção durante o processo, com a participação de todos os envolvidos. 

 

� Organização Curricular por eixos, módulos ou temas  

 

O marco conceitual que embasa a proposta educacional que serviu de campo 

empírico para este estudo assim se apresenta: 

 

Validar os propósitos com que nasce a UFPR-Litoral conduz os atores 

envolvidos nesse processo de implantação - professores e técnico-

administrativos - a uma análise pontual que determine, no âmbito de suas 

ações, o que se entende hoje por formação. Tal determinação implica na 

possibilidade de consolidar outros modos de organizar e programar todo um 

processo, exigindo de uma tradição a redefinição de seus propósitos [...] 

Nesse sentido, sendo filha ou parte dessa instituição de ensino superior já 

consolidada, a UFPR-Litoral e aos que dela participam, cabe optar por fazer 

da origem um recorte e, nesse desafio, ser um produto paradigmático que 

nasce emancipado dos formatos estratégicos de uma antiga forma que se 

reforma. [...] Com a crise do paradigma dominante, abrem-se possibilidades 

para questionamentos e reflexões da formação inspirada nele. Deixa de ser 

naturalizada a construção de um currículo a partir de tão somente sob o 

olhar técnico dessa área. Da mesma forma, o entendimento da docência 

fundada unicamente na técnica e o seu exercício auto-suficiente passa a ser 

questionado. O conhecimento começa a ser mirado não mais por sua 

exatidão, mas por sua complexidade [...] Nessa direção, defende-se a 

construção coletiva de um projeto político-pedagógico emancipatório [...] 

Nasce, essa experiência, comprometida com ideais e valores advindos de 

uma concepção de educação anti-hierárquica e anti-exclusivista. [...] 

Fugindo da idéia de formar com exclusividade para o mercado [...]  esse 

projeto tenta, na sua característica humanizadora, justificar-se, almejando 

traçar uma ação educativa na qual se despertem oportunidades não apenas 

de trabalho, mas de conquistas que visem por excelência a vida. [...] Tem o 

propósito de desencadear uma ação que articula um currículo que objetiva 

fomentar a região do Litoral do Paraná. Desafia uma perspectiva inclusiva 
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ao se propor como uma Unidade que, situada no município de Matinhos e 

implementada pela UFPR, faz parceria com várias instâncias 

governamentais. A formação educacional está voltada às necessidades e 

demandas da região litorânea do Paraná. [...] Por se tratar de uma proposta 

pedagógica fundamentada em ‘Trabalho por Projetos’ (HERNANDEZ, 1998) 

favorece uma forte interação das ações e atividades formativas da 

instituição com a comunidade e a realidade regional. [...] Quer possibilitar, 

assim, através de uma ativa ação educacional interdisciplinar, profissionais 

com formação científica, política, filosófica e humana, que sejam capazes de 

responder aos objetivos sociais das profissões frente à realidade complexa 

e contraditória de uma sociedade globalizada. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMNENTO, 2007: 17, 23, 24, 25, 27). 

 

A interpretação da ideação expressa no marco conceitual evidencia uma 

tendência curricular crítica, expressa em uma proposta educacional emancipadora 

ao optar por princípios construtivos do conhecimento que possam contribuir para 

uma socialização crítica das pessoas mediante uma reconstrução reflexiva da 

realidade e valorização dos conteúdos culturais. 

 A redefinição dos propósitos e finalidades da educação trouxe como 

implicação à UFPR Litoral novas formas de pensar e estruturar a organização 

curricular. 

Para Sacristán (2000), o currículo adquire uma determinada forma ou modelo 

em decorrência de uma série de princípios denominados por ele de códigos, 

provenientes de opções políticas e sociais, de concepções epistemológicas, de 

princípios pedagógicos e organizativos. 

 

A regulação curricular que se refere a conteúdos e códigos pedagógicos e a 

própria ordenação administrativa do currículo para um determinado nível 

escolar acabam tendo uma expressão concreta num formato de currículo[...] 

o formato desse currículo é a expressão formal das funções que pretende 

desempenhar desde o ponto de vista da política curricular. (SACRISTÁN, 

2000, p.123). 

 

Sacristán (2000) referenciado em Bernstein distingue dois tipos de 

organização curricular: o currículo  por coleção e o currículo por integração. 

O currículo por coleção, também denominado de mosaico por Sacristán 

(2000) ou quebra-cabeça por Santomé (1998) corresponde ao modelo linear 
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disciplinar, a forma mais usual da organização curricular, composta por um conjunto 

de disciplinas justapostas sem comunicação entre elas. 

 

Em uma organização escolar de disciplinas, o domínio da cada matéria 

como requisito para a mobilidade dentro do sistema   educacional, para 

aprovar  e ascender dentro do sistema educacional, para aprovar e 

ascender dentro da dinâmica de ciclos e etapas na qual está estruturada a 

permanência nas instituições passa, com demasiada freqüência, a 

converter-se na verdadeira e única meta educacional [...] o resultado desse 

tipo de proposta curricular são, entre outros, a incompreensão daquilo que é 

estudado à força, por  coerção mais ou menos manifesta , pois tal 

fragmentação do conhecimento causa dificuldade para compreender o que 

foi estudado-memorizado. Nesta situação ocorre um “conhecimento 

acadêmico”, no qual a realidade cotidiana aparece desfigurada, com base  

em informações  e saberes aparentemente sem qualquer ideologia e 

descontextualizadas da realidade, percebidos pelos alunos e alunas com 

uma única finalidade, a de servir para superar as barreiras necessárias para 

passar de ano ou para a etapa posterior. ( SANTOMÉ, 1998, p.104). 

 

Autores como Romano (1999); Pacheco (2002); Santomé (1998), com base 

em Bernstein, defendem que um currículo é integrado quando os conteúdos mantém 

uma relação aberta entre si, organizando-se em torno de um tema, de uma idéia 

central relacionadora. Esta organização reduz a distância e o isolamento entre as 

disciplinas e integra os conhecimentos proporcionando uma visão mais ampla e 

contextualizada. “O fato dos conteúdos estarem subordinados a uma idéia 

relacionadora tende a minimizar os pormenores de cada assunto, recaindo a ênfase 

nos princípios gerais e no aprofundamento dos conceitos através dos quais os 

princípios são obtidos”. (ROMANO,1999:52).  

Para Santomé (1998), esse arranjo curricular propicia a superação de visões 

alienantes da realidade, criando condições para que as pessoas se tornem sujeitos 

ao adquirir habilidades e atitudes favorecedoras das intervenções humanas, 

considerando que aquilo que se estuda está vinculado a questões reais e práticas. 

O currículo por projetos enquanto uma modalidade de currículo integrado, 

com sua característica interdisciplinar, requer novas formas de organização para 

além da tradição curricular fundamentada na separação das disciplinas. 
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Como mais um dispositivo que se orienta na perspectiva de integrar os 

conhecimentos a partir dos desafios que a realidade concreta nos 

apresenta, o currículo por projetos vêm sendo praticado como um modelo 

curricular inovador e superador da lógica disciplinar fragmentária e 

abstracionista que a tradição curricular cultivou secularmente. (MACEDO, 

2007:99). 

 

 A realidade empírica trouxe importante contribuição para este estudo ao 

romper com o currículo coleção, de disposição disciplinar em direção a um currículo 

de integração, organizado por módulos. 

 

Aqui não tem disciplinas, é por módulos. Cada módulo aborda várias 

disciplinas. (ENTREVISTADO Nº 8). 

   

Não temos disciplina, a gente fala encontro [...] (ENTREVISTADO Nº 5). 

 

Para a turma que está indo para o terceiro semestre, vai ter um módulo de 

introdução ao mundo do trabalho , um módulo   de produção e um módulo 

de desenvolvimento sustentável. Definidos os módulos, a gente decide 

quais os professores que vão entrar em cada módulo. Tem um responsável 

e mais dois ou três que entram junto. (ENTREVISTADO Nº 2). 

 

No que concerne às implicações para uma organização curricular por 

projetos, o currículo da UFPR Litoral, pode ser localizado nos níveis intermediários 

de um currículo por projetos. Os projetos fazem parte de um dos eixos estruturantes 

do currículo, procurando manter articulação com o eixo dos fundamentos teórico-

práticos e com o eixo das interações culturais humanísticas 

 

Os projetos são entendidos aqui na UFPR Litoral como um dos três espaços 

curriculares fundamentais, nós temos um primeiro espaço curricular que são 

as aulas, onde o estudante entra em contato com  a teoria e com a prática 

do conhecimento específico da área dele. Temos um segundo espaço 

curricular que são as interações culturais e humanísticas, fundamentais para 

a formação social do estudante e um terceiro espaço curricular que seria o 

espaço de aprendizagem por projeto. (ENTREVISTADO Nº 5). 
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Temos uma proposta pedagógica diferenciada, onde o projeto é um dos 

fundamentos digamos assim, seria um dos pés do tripé.  (ENTREVISTADO 

Nº 14). 

 

Na proposta que defendemos nesse estudo para um desenho curricular por 

projetos (ver capítulo 3) os projetos não coexistem com outros componentes 

disciplinares ou eixos, mas, todo o currículo se estrutura por projetos que estão 

subordinados a grandes temas ou módulos que funcionam como uma idéia 

relacionadora, integrando áreas do conhecimento em suas dimensões conceituais, 

procedimentais e atitudinais.  

 Não foi possível perceber na realidade investigada se há uma 

intencionalidade no sentido de evoluir para um currículo todo organizado por 

projetos. Na análise documental não encontramos referências nessa direção. Nas 

entrevistas e conversas informais perceberam-se indícios que esta questão vem 

sendo motivo de reflexão para alguns: 

 

Não sei exatamente o que é correto. Os autores estão trabalhando que o 

currículo teria como princípio os temas dos projetos. Mas, não sei quais os 

riscos de deixar tão aberto, tendo em vista que os alunos podem escolher o 

que quiserem e se escolherem projetos que não tem nada a ver com o 

curso? É um desafio né? (ENTREVISTADO Nº 7). 

 

Percebe-se novamente aqui a demanda por um plano de visão e de ação que 

ofereça uma definição clara da onde se pretende chegar e os caminhos para chegar 

lá. Não encontramos também evidências de que projetos e currículo tenham feito 

parte dos programas de formação e que tenham sido debatidos nas câmaras e 

conselhos.  

Enfim, a análise da experiência que vem sendo desenvolvida permite 

caracterizar uma organização curricular por projetos em processo, tendo em vista 

que podem ser identificados aspectos da construção do novo, em especial no que 

tange a ruptura com a estrutura curricular tradicional. 

 

5.2.3 Dimensão político-Cultural 
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� Formação docente 

 

Os docentes desempenham um papel fundamental na implantação e na 

sustentabilidade de uma inovação. (Hernandez et al., 2000) defende o papel 

prioritário da formação docente ao apresentar um conjunto de inovações ocorridas 

nas décadas de 60 e 70 nos Estados Unidos, entre elas, a promovida pela National 

Science Foundation. 

 Essa organização, formada por uma equipe que reunia psicólogos, cientistas 

e educadores, tinha por objetivo reformular o ensino de matemática e ciências. A 

inovação pretendia alterar o foco do ensino da transmissão de um corpo de 

conhecimentos científicos, para um enfoque voltado para a busca e a descoberta. 

Visava ainda formar bons cientistas, com mentalidade aberta para questionar a 

noção de verdade científica regida por critérios rígidos e objetivistas, bem como 

oferecer uma alfabetização científica que favorecesse a inserção numa sociedade 

cada vez mais tecnológica. Esse programa foi aclamado por políticos, educadores e 

cientistas. O governo federal investiu altos fundos, elaboraram-se novos materiais, 

organizaram-se congressos. 

 No entanto, segundo o autor, apesar do entusiasmo e dos esforços dos 

planejadores e políticos, o ensino de ciências não mudou nas duas décadas 

seguintes e os programas não serão mais utilizados. Nas pesquisas realizadas para 

avaliar as razões do fracasso, foi verificado que a inovação falhou porque os 

planejadores ignoraram uma série de questões importantes para que um processo 

de mudança fosse efetivo, em especial não consideraram que os professores 

desempenham um papel vital para a efetivação das inovações.  

Hernández e colaboradores com base em pesquisas realizadas por Gallagher 

(1967) defendem “a falácia dos materiais curriculares à prova de professores” 

(HERNÁNDEZ et al., 2000:25) onde ficou demonstrado que o mesmo programa 

usado em várias instituições era aplicado de forma diferenciada pelos professores. 

Para os autores, com base em tais evidências, a partir dos anos 70, começou-se a 

considerar o papel dos professores no momento de planejar e implementar uma 

inovação. 

Resultados semelhantes têm sido encontrados pelo Grupo de Pesquisa sobre 

Formação de Professores e Paradigmas Curriculares Alternativos do Programa de 

Pós-graduação em Educação: Currículo, da Pontifícia Universidade Católica de São 
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Paulo, coordenado pelo professor Marcos Masetto e do qual a autora desta pesquisa 

é integrante. As investigações conduzidas pelo grupo em torno de projetos 

curriculares alternativos têm apontado que um processo de formação continuada é 

fundamental para o sucesso da inovação pretendida. 

       Moesby (2004) alerta que para a institucionalização de uma inovação é preciso 

reconhecer que nem todo o grupo docente é motivado de maneira igual, 

demandando, por isso, uma formação que considere os diferentes perfis docentes. 

Para ele, os docentes podem ser divididos em quatro grupos: 

a) Aqueles que desejam a mudança: são os pioneiros, promovem e aderem à 

mudança. Exercem também o papel de multiplicadores, incentivando os 

demais; 

b) Aqueles interessados, mas desencorajados pela logística, falta de visão, 

habilidades, recursos ou planos de ação: muitos desses foram 

desencorajados por experiências prévias de inovação mal sucedidas, um 

plano confiável e coerente é fundamental para esse grupo; 

c) Aqueles relutantes: esse grupo representa um desafio maior, alguns com o 

tempo chegarão a perceber que a inovação não ameaça as suas posições ou 

o seu profissionalismo e depois de algum tempo poderão se tornar 

professores envolvidos com a proposta; outros ainda têm uma razão válida 

para a sua resistência, muitas vezes não encontraram respostas para as suas 

dúvidas. Para esse grupo, métodos mais diretos de encorajamento devem ser 

usados, a fim de resgatá-los para a inovação. 

d) Aqueles absolutamente contra qualquer mudança: são os que criticam o 

processo, aqueles que se opõem efetivamente só pela razão de resistir a 

qualquer mudança. Nesse caso a instituição deve deixar bem clara a sua 

posição. Alguns poderão querer descontinuar sua afiliação e talvez seja 

necessário solicitar o afastamento de outros. 

Para Fullan (apud HERNÁNDEZ et al., 2000:25), “a mudança em educação 

depende do que os professores fazem e pensam. É tão simples e complexo como 

isto ”.   

A inovação pesquisada apresenta como um dos princípios orientadores do 

projeto político pedagógico a formação continuada do corpo docente. De acordo com 

o Relatório de Acompanhamento de Implantação (2007) a formação continuada se 

dá em dois eixos: 
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a) Articulada com o planejamento acadêmico; 

b) Baseada em indicadores de avaliação da ação docente e dos desafios 

impostos pelo PPI e PPP da UFPR Litoral. 

         A formação continuada, planejada a partir das necessidades docentes frente 

aos desafios do PPI e do PPP, se dá por meio de encontros pontuais, como, por 

exemplo, a semana de ambientação ocorrida em 2005 com esclarecimento da 

proposta para docentes recém aprovados no concurso e para professores já 

nomeados. Em 2006 foi realizada a semana de planejamento onde todos os 

professores participaram do projeto em construção, fora outros encontros nos quais 

são tratados temas em torno das necessidades levantadas, com a presença de 

especialistas convidados. 

      Além desses momentos pontuais, a formação se dá articulada com o 

planejamento, por meio das atividades coletivas de discussão e construção do 

processo, em espaços como o Conselho Deliberativo e nas Câmaras Técnicas 

Interdisciplinares, conforme pode ser verificado nas menções documentais e nas 

falas dos entrevistados: 

 

Os assuntos pedagógicos são tratados constantemente nas reuniões como 

parte da formação continuada dos docentes [...] (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMENTO, 2007: 46). 

 

[...] os participantes fazem desse momento um espaço de formação 

continuada e troca de informações sobre as experiências profissionais e 

acadêmicas [...] (RELATÓRIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007: 48). 

 

A participação nos conselhos, nas câmaras também faz parte do processo 

de aprendizagem. (ENTREVISTADO Nº 9). 

 

Tais espaços, as Câmaras e os Conselhos, projetados e pensados para a 

viabilização da formação docente articulada com o planejamento e implementação 

da proposta, apontam um novo rumo para a formação continuada. 

Para Abramowicz (2004), ressignificar a formação, revendo sua concepção, 

seus objetivos e funções, buscando criar outras maneiras de desenvolver o processo 

de formação continuada, se constitui num dos grandes desafios da educação 

contemporânea.  
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A autora questiona a modalidade tradicional de formação docente por meio de 

palestras, cursos e capacitações que priorizam o acúmulo de informações, 

desconsideram os contextos e separam a teoria da prática. Para tal, propõe uma 

nova concepção de formação. 

 

Em lugar de um conteúdo predeterminado, fechado, transmitido em um 

curso convencional, de forma passiva e memorizada, cria-se um espaço 

especial de construção do conhecimento em que a reflexão é a mola 

propulsora do trabalho [...] A concepção de grupo de formação reflexiva 

privilegia um movimento que parte da experiência de cada um com a 

mediação do diálogo. A dialogicidade é vital: ela desencadeia debates, 

fertiliza reflexões, instiga questionamentos. (ABRAMOWICZ, 2004:138,139). 

 

Nessa mesma linha, Nóvoa (1992:25) destaca que “a formação não se 

constrói por acumulação (de cursos, conhecimentos ou técnicas), mas sim através 

de um trabalho de reflexibilidade crítica sobre as práticas e de reconstrução 

permanente de uma identidade pessoal”. 

 Para Freire (1999:58), “a gente se faz educador, a gente se forma como 

educador, permanentemente, na prática e na reflexão sobre a prática”. Nesse 

sentido, destaca-se a importância da concepção da formação a partir dos grupos 

reflexivos, onde o movimento da ação-reflexão-ação, facilitada pela dimensão do 

coletivo, permite que os professores tornem-se sujeitos da sua prática pedagógica, 

capazes de analisá-la, criticá-la e transformá-la com autonomia e em colaboração.  

 

Só é possível refletir sobre a prática docente e debatê-la, no coletivo, por 

meio da partilha de saberes. É em comunhão com outros seres humanos, 

professores, que nós nos desenvolvemos e nos formamos, fazendo-nos e 

refazendo-nos”. ( ABRAMOWICKS, 2004:  140). 

 

As câmaras e os conselhos se apresentam como espaços viabilizadores de 

uma nova concepção de formação continuada, onde o “professor se constrói em um 

processo coletivo, educando-se com os parceiros de atividade docente no seu 

espaço de trabalho, na interação com os outros”. (ABRAMOWICKS, 2004:140). 

Contudo, a partir das observações de campo realizadas, constata-se que 

essas instâncias não têm explorado todo seu potencial formativo. Os docentes 
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reivindicam um melhor aproveitamento desses espaços para a formação e debate da 

nova proposta. (Conselho, 25/08/06) (Câmara, 23/08/07). O contato com os 

docentes nos variados ambientes e momentos permitiu captar sentimentos de 

instabilidade e ansiedade que para eles poderia ser minimizada por alguém que 

servisse de interlocutor para avaliar e orientar o processo que estão seguindo.  

Reunir os diferentes envolvidos não parece estar sendo suficiente para 

desencadear um processo formativo que lhes permita compreender e empreender 

as mudanças conceituais que a inovação demanda, apesar do evidente esforço da 

maioria destes. 

A presença nos espaços grupais de formação de assessores externos, ou, de 

algum membro interno que domine a conceitualização e a aplicação prática da 

inovação, desvela-se como um ponto que pode favorecer a implantação e a 

solidificação da proposta e facilitar as mudanças nas concepções de ensino e 

aprendizagem que a inovação requer. 

Outro ponto importante a ser destacado quanto ao processo formativo, 

desvelado através das observações e depoimentos dos professores é o papel 

desempenhado pela própria inovação na formação docente. O aperfeiçoamento 

profissional, e até pessoal, vai ocorrendo à medida que a inovação vai sendo 

colocada em prática.  

 

Estou numa universidade que não tem limites para a discussão sobre 

educação. O que eu faço aqui, em outro lugar teria que pagar para fazer. É 

uma formação em serviço, é o tempo todo aprendendo. O que eu aprendi 

com meus colegas, nesse ano e meio que estive aqui, valeu por dez anos. A 

gente muda em todos os aspectos, isso vai acontecendo de uma forma 

muito natural. Na verdade a minha modificação é a mesma dos alunos. 

(ENTREVISTADO Nº 7). 

 

O processo de aprendizado é continuo. A gente aprende na sala de aula, na 

comunidade, com os outros professores, às vezes a gente dá aula com dois 

ou três professores, o que é muito significativo.( ENTREVISTADO Nº 9 ). 

 

         De acordo com Sacristán (2000:78), “os formatos dos currículos são 

elementos formadores de primeira importância dirigidos aos professores”. O 

currículo por coleção ou mosaico contribui para a desprofissionalização do professor, 

já que a especialização e a atuação em parcelas cada vez mais reduzidas do 
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conhecimento levam à perda de competências profissionais básicas como a de inter-

relacionar conhecimentos de diferentes áreas e contextos culturais, como também, a 

habilidade de trabalhar em equipe. 

         Os formatos curriculares integradores propõem uma abordagem 

interdisciplinar do conhecimento, e, de igual modo, uma formação que propicia a 

profissionalidade compartilhada, ao valorizar o planejamento e o exercício da 

docência em equipes de competências diversificadas.  

 Para Santomé, os currículos integrados  

 

[...] supõem uma mudança muito decisiva no conceito e conteúdo da 

profissionalidade docente e, portanto na formação cultural e pedagógica de 

que os professores necessitarão [...] a primeira conseqüência, pois, é que o 

professor vê suas competências profissionais ampliadas. (SACRISTÁN, 

2000:95). 

 

A análise do processo de formação docente da realidade pesquisada revela-

se inovadora e traz importantes contributos para uma organização curricular por 

projetos, tais como uma concepção e realização da formação continuada por meio 

de grupos reflexivos viabilizados nas Câmaras e Conselhos e o próprio projeto 

curricular que propicia uma formação ampliada  ao propor uma compreensão do 

significado social, educacional, metodológico e epistemológico da proposta.  

 

� Planejamento e gestão participativa 

 
 O currículo organizado por projetos, conforme já situamos neste estudo, tem 

como filosofia de fundo as teorias curriculares críticas e pós-críticas e os 

pressupostos teóricos do currículo integrado. 

 

Entre as questões que podem persuadir-nos a favor desta modalidade de 

organização e desenvolvimento curricular estão as que se referem à 

utilidade social de todo o currículo. Este deve servir para atender às 

necessidades de alunos e alunas de compreender a sociedade na qual 

vivem favorecendo conseqüentemente o desenvolvimento de diversas 

aptidões, tanto técnicas como sociais, que os ajudem em sua localização 

dentro da comunidade como pessoas autônomas, críticas, democráticas e 

solidárias. (SANTOMÉ, 1998: 187). 
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 O êxito de uma inovação curricular está diretamente vinculado ao 

compromisso e à coerência com as finalidades assumidas. Nesse sentido, uma 

proposta curricular integrada, de caráter emancipatório  empenhada na preparação 

de sujeitos ativos, críticos, solidários e democráticos, que contribuam para mudar a 

sociedade nessa direção, não poderia ser planejada e gestada fora de uma cultura 

participativa que ofereça aos estudantes e ao corpo docente uma oportunidade de 

participar na reflexão e reconstrução do projeto educacional. 

 Para Santomé (1998), a opção por um currículo disciplinar ou integrado afeta 

notavelmente a função e a interação entre os docentes. Segundo ele, organizações 

curriculares disciplinares favorecem o isolamento e a falta de comunicação entre o 

corpo docente e especialistas, dificultando o trabalho em equipe. 

 O currículo por projetos, como modalidade de uma teoria curricular integrada, 

compreende o papel dos professores como “intelectuais transformadores” (GIROUX, 

1997), isto é, como sujeitos ativos da construção curricular e não meros destinatários 

ou consumidores, tendo suas funções ampliadas ao contemplar a gestão do 

currículo como uma das competências da sua profissionalização. 

 

Na atividade pedagógica relacionada com o currículo, o professor é um 

elemento de primeira ordem na concretização desse processo. Ao 

reconhecer o currículo como algo que configura uma prática, e é , por sua 

vez, configurado  no processo de seu desenvolvimento, nos vemos 

obrigados a analisar os agentes ativos no processo. Este é o caso dos 

professores; o currículo molda os docentes , mas é traduzido nas práticas 

por eles mesmos - a influência é recíproca. (SACRISTÁN, 2000: 165). 

 

 Sacristán (2000) pondera que a participação ativa dos professores na 

configuração e planejamento dos novos currículos entende um tipo de 

profissionalização que exige, além de ações individuais, um exercício compartilhado. 

Destaca como uma mudança qualitativa as inovações curriculares em que as 

instituições envolvidas promovem estruturas de funcionamento que favoreçam o 

trabalho coletivo. 

  

O individualismo profissional é coerente com uma função restritiva do papel 

profissional do professor, pois resulta cerceadora de aspectos educativos 

que requerem a atuação coletiva coordenada. O planejamento ou a 
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programação do currículo em equipe é exigência da necessidade de 

oferecer aos alunos um projeto pedagógico coerente e, nessa medida, 

pede-se uma instância modeladora do currículo no nível supra-individual. 

Ou seja, os processos de mediação dos professores entre o currículo 

prescrito ou o que a eles se apresenta e a prática real com os alunos são 

processos que se produzem nos grupos e nos indivíduos. (SACRISTÁN 

2000: 196). 

 

A experiência analisada oferece oportunidade para o desenvolvimento da 

profissionalização a partir de um modelo organizativo que favorece a dimensão ativa 

e coletiva da ação docente. 

 O caráter “inconcluso” da proposta, ou “currículo em movimento”, como a 

comunidade educacional o denomina, pareceu-nos privilegiar uma concepção de 

currículo como “realidade social construída no próprio processo de seu 

desenvolvimento”. (SACRISTÁN, 2000:193). 

 

A proposta não é fechada, apesar de ter entrado posteriormente à criação 

da universidade, me sinto participante na construção dessa proposta. Não é 

um projeto pronto acabado, é uma construção permanente. A partir das 

experiências, das vivências na comunidade e do contato com os alunos, a 

gente avalia e reconstrói continuamente o projeto. (ENTREVISTADO Nº 9). 

 

 A reconstrução contínua do currículo guarda afinidade com o que Sacristán 

denomina de uma concepção educativa libertadora: 

 

A análise do currículo como espaço teórico-prático, como um processo de 

deliberação no qual os professores participam como profissionais capazes, 

comprometidos com as necessidades educativas dos seus alunos é uma 

concepção educativa libertadora. (SACRISTÁN, 2000: 168). 

 

A concepção educativa libertadora, que prevê a participação ativa dos 

docentes, transparece como uma intencionalidade na proposta da UFPR: 

 

A proposta pedagógica que está sendo implantada na UFPR Litoral [...] está 

calcada em uma condição fundante, que é a do protagonismo dos sujeitos 

da comunidade acadêmica em questão. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMNENTO, 2007: 38). 
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A organização do currículo que ultrapassa o âmbito das disciplinas reclama 

decisões coletivas, que envolvem mais de um professor, quer no planejamento das 

atividades curriculares, quer na condução das atividades de aprendizagem junto aos 

alunos. 

As Câmaras e o Conselho, já descritos nesse trabalho, constituem-se como 

espaços privilegiados para a tomada de decisões curriculares coletivas. 

 

As Câmaras são um espaço de participação. São reuniões onde é discutido 

semanalmente todo o currículo, toda a proposta. As aulas também são 

discutidas nessas reuniões. O Conselho Diretivo é outro espaço de 

participação, onde semanalmente, todos os  professores discutem e tomam 

decisões pertinentes a toda dinâmica e organização interna. 

(ENTREVISTADO Nº 9). 

 

A organização desses espaços contempla uma dimensão política envolvida 

no currículo, conforme revela a análise documental. 

 

Além da dimensão específica, o pedagógico articula a dimensão “político 

pedagógica” pela forma de instalar a organização curricular, através do 

planejamento e avaliação coletivos em substituição ao convencional modelo 

burocrático administrativo. (RELATÓRIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007: 

35). 

 

Apresenta assim a possibilidade de rompimento com a tradição histórica da 

organização do currículo: 

 

A tradição histórica de ordenação dirigista do currículo, em nosso sistema 

educativo, privilegiou a relação vertical de cada professor com as 

orientações administrativas que lhe ditavam o que devia fazer, mais do que 

as relações entre professores para prever um plano coerente em nível de 

escola. (SACRISTÁN, 2000:199). 

 

 

O individualismo da profissão também apresenta sinais de superação na 

condução das atividades pedagógicas, nas quais é freqüente a presença de mais de 

um professor nos momentos de aprendizagem, que denominamos usualmente como 

aulas. 
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O individualismo profissional, quando não é uma defesa diante de um meio 

coletivo hostil à inovação, costuma vir acompanhado de um certo tecnicismo 

de tipo pedagógico. Na individualidade da aula, os problemas são mais 

técnicos; os problemas coletivos, organizativos e institucionais são, ao 

contrário, mais sócio-políticos. Por um lado, o isolamento individual é o 

estilo estimulado por uma política curricular apoiada no dirigismo da 

administração que exige a dependência e a responsabilidade do professor 

frente a esta e não frente ao grupo e comunidade na qual trabalha. 

(SACRISTÁN, 2000:198). 

 

O currículo por projetos, como uma modalidade do currículo integrado, tem 

suas conseqüências também para o corpo discente. Como já esclarecemos 

anteriormente, está entre as suas finalidades preparar os alunos para serem 

cidadãos e cidadãs ativos e críticos, membros solidários e democráticos para uma 

sociedade similar. 

 

O projeto do currículo e sua aplicação para conseguir tais metas estão muito 

afastados de uma visão acumulativa, bancaria, de conteúdos a serem 

adquiridos por alunos e alunas, como se estes fossem um gravador. Muitas 

propostas de escolarização ainda conservam uma forte estrutura “fordista”, 

no sentido de que seu modo de funcionamento é semelhante ao da linha de 

montagem de uma grande fábrica; assim, os estudantes ficam 

permanentemente em suas carteiras e pela sua frente vão passando 

disciplinas e professores a um ritmo determinado; só aspiram acabar o 

quanto antes com suas obrigações e, deste modo, conseguir uma 

recompensa extrínseca, como um determinado conceito ou nota; o menos 

importante é o sentido, utilidade e domínio real daquilo que devem 

aprender. Temos um exemplo deste fenômeno “fordista” quando ouvimos os 

estudantes avaliar sua experiência nas aulas dizendo que obtiveram esta ou 

aquela qualificação, sem anunciar que aprenderam tal ou qual coisa, ou a 

fazer algo concreto, etc., o que importa é a recompensa extrínseca a um 

trabalho que muitas vezes pode ser rotulado de alienado. Um operário ou 

operaria alienados também comunicam apenas o salário que recebem, não 

o que produzem nem seu interesse e envolvimento com o trabalho. 

(SANTOMÉ, 1998: 130). 
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Envolver os alunos na inovação curricular configura-se como uma 

possibilidade de oferecer oportunidade para que exercitem e pratiquem o papel de 

cidadão e cidadãs atuantes e participativos. 

 A realidade pesquisada assim se coloca sobre a abertura à participação dos 

alunos: 

 

Atuam de forma crítica e propositora no relacionamento com os docentes 

em sala de aula, nas interações culturais e humanísticas e nas orientações 

de projetos. É alta a proximidade entre professores e alunos propiciada pela 

forma de organização curricular, o que possibilita a intensificação da 

presença dos alunos na construção curricular em andamento. (RELATÓRIO 

DE ACOMPANHAMNENTO,  2007: 47).  

 

 O forte envolvimento da UFPR com a comunidade, respeitando sua cultura e 

projetando-se nela por meio de ações que contribuam para sua transformação 

social, reclama uma dimensão coletiva para dar conta da filosofia educativa 

sociopolítica. 

 Guardando a coerência entre o referencial teórico e a experiência pesquisada, 

destacaríamos os seguintes pontos do currículo por projetos que reclamam e 

estimulam o planejamento e gestão participativa: 

• A metodologia de projetos estimula atividades mais ativas, dinâmicas e 

cooperativas na relação ensino-aprendizagem como: trabalhar em 

colaboração com colegas e professores; tomar decisões; analisar; debater 

opinar; criticar; posicionar-se frente a linhas e teorias divergentes; 

desenvolver ações voltadas para a transformação e melhoria de uma dada 

realidade, em especial planejar ações para a transformação de contextos 

sociais, entre outras. 

• A organização do currículo, em grandes temas ou módulos incorporando 

conceitos-chave de várias áreas, requer coerência de tratamento e relação 

entre seus componentes exigindo estruturas de funcionamento coordenadas 

entre os professores. 

• O currículo para um determinado curso propõe um conjunto de competências, 

habilidades e atitudes que devem ser planejadas e desenvolvidas 

participativamente pelo conjunto de professores. 
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• O currículo deve observar uma continuidade seqüencial dentro do curso, entre 

os temas, entre os módulos, entre os diferentes projetos, sendo 

imprescindível um planejamento em equipe. 

• O caráter flexível e contextualizado dos projetos não permite que sejam 

elaborados externamente e cheguem prontos para serem aplicados. Precisam 

ser elaborados colaborativamente pelos docentes, em interação com os 

alunos e especialistas da instituição. 

• A utilização da comunidade como ambiente de aprendizagem e referenciais 

epistemológicos que valorizam a construção do conhecimento a partir de 

problematizações sociais concretas, requerem abordagens das diversas 

áreas e ressignificaçao dos conteúdos tradicionais, para conteúdos de caráter 

mais culturais, sociais. Tudo isso demanda um grande esforço e decisões 

coletivas. 

Enfim, conforme Pacheco (2002:195), a área de projetos ao nível dos modelos 

curriculares nos permite identificar “condições de cultura escolar que conduzem à 

colegialidade, à participação, à colaboração e à parceria entre os diversos actores 

curriculares”. 

 

� Perfil docente/ Perfil discente 

 

 Para Alarcão (2003), a sociedade da informação, que rapidamente passou a 

chamar-se sociedade do conhecimento e que recentemente vem sendo chamada de 

sociedade da aprendizagem, impõe mudanças substanciais no trato com o 

conhecimento, exigindo competências de busca, seleção e tratamento da 

informação oferecida. Numa alusão a Morin, defende a importância de uma cabeça 

“bem-feita”, capaz de transformar a informação em conhecimento pertinente, 

situado, contextualizado, em vez de uma cabeça “bem-cheia” carente do poder 

clarificador do pensamento. 

 Imbernón (2001) coloca a necessidade de mudanças na educação a partir do 

reclamo de múltiplos setores: 

 

Mas o mais importante é que amplos setores demandam que a educação se 

aproximasse mais dos aspectos éticos, coletivos, comunicativos, 

comportamentais, emocionais..., todos eles necessários para alcançar uma 
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educação democrática dos futuros cidadãos. Assim, começou-se a valorizar 

a importância do sujeito, de sua participação e, portanto, também a 

relevância que a bagagem sociocultural (por exemplo, a comunicação, o 

trabalho em grupo, a tolerância, a elaboração conjunta de projetos, a 

tomada de decisões democrática  etc. ) assume na educação. (IMBERNÓN, 

2001: 11). 

 

 Masetto (2004a) propõe mudanças no conceito da aula universitária para que 

essa possa se colocar a serviço da aprendizagem dos alunos e contribuir para a 

melhoria da formação oferecida nos cursos de graduação. 

 

Compreender a aula como espaço e tempo de aprendizagem por parte do 

aluno modifica completamente esse quadro. Com efeito, sala de aula é 

espaço e tempo no qual e durante o qual os sujeitos de um processo de 

aprendizagem (professor e alunos) se encontram para juntos realizarem 

uma série de ações (na verdade interações), como, por exemplo, estudar, 

ler, discutir e debater, ouvir o professor, consultar e trabalhar na biblioteca, 

redigir trabalhos, participar de conferências de especialistas, entrevistá-los, 

fazer perguntas, solucionar dúvidas, orientar trabalhos de investigação e 

pesquisa, desenvolver diferentes formas de expressão e comunicação, 

realizar oficinas e trabalhos de campo. (MASETTO, 2004a: 85). 

 

 Essa necessária renovação requer uma ressignificação do papel discente e 

docente. Começaremos pelos alunos. Nesse novo cenário, os educandos são 

convidados a ocupar um novo papel ativo e autônomo na construção das suas 

aprendizagens. 

 

Nossos alunos precisarão aprender a iniciação à pesquisa e aos trabalhos 

científicos, a fazer investigação de caráter básico, a socializar esses 

conhecimentos, a desenvolver competências e atitudes que lhes permitam 

analisar e discutir criticamente a ciência e suas soluções para os problemas 

da humanidade como hoje se apresentam, e a tomar decisões com 

responsabilidade de profissionais competentes e cidadãos. (MASETTO, 

2004a: 26). 

 

Alarcão (2003) destaca como importante o perfil de aprendente. 
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Numa ‘sociedade que aprende e se desenvolve’ [...] ser aluno é ser 

aprendente. Em constante interacção com as oportunidades que o mundo 

lhe oferece. Mais do que isso: é aprender a ser aprendente ao longo da 

vida. O aluno tem de se assumir como um ser (mente num corpo com alma) 

que observa o mundo e se observa a si, se questiona e procura atribuir 

sentido aos objectos, aos acontecimentos e às interacções. Tem de se 

convencer de que tem de ir à procura do saber. Busca ajuda nos livros, nas 

discussões, nas conversas, no pensamento, no professor. Confia no 

professor a quem a sociedade entrega a missão de orientar nessa 

caminhada. Mas é ele que trem de descobrir o prazer de ser uma mente 

ativa e não meramente receptiva. (ALARCÃO, 2003: 26). 

 

 A ênfase tem sido colocada em torno de um aluno aprendente, ativo, 

autônomo na busca do conhecimento, capaz de atuar de forma crítica, responsável 

e comprometida com os problemas reais e concretos enfrentados pela humanidade. 

 O perfil docente se consubstancia e recontextualiza a partir das expectativas 

colocadas para os discentes com base nos novos saberes e novas ações exigidas 

pelo mundo supercomplexo em que vivemos. 

 Giroux (1997) defende que devem ser oferecidas aos estudantes 

oportunidades de reconhecimento das possibilidades transformadoras da 

experiência educativa. Nesse contexto defende o papel do professor como de 

intelectual transformador. 

 

Enquanto intelectuais, combinarão reflexão e ação no interesse de 

fortalecerem os estudantes com as habilidades e conhecimento necessários 

para abordarem as injustiças e de serem atuantes, críticos, comprometidos 

com o desenvolvimento de um mundo livre da opressão e exploração. 

Intelectuais desse tipo não estão meramente preocupados com a promoção 

de realizações individuais ou progresso dos alunos para que possam 

interpretar o mundo criticamente e mudá-lo quando necessário. (GIROUX, 

1997: 29). 

 

 Para o autor, tornar-se intelectual transformador é pré-requisito aos que 

desejam educar os estudantes para serem cidadãos ativos e críticos. 

 O professor como “profissional reflexivo” tem sido outro termo atribuído para 

caracterizar o perfil docente frente às novas atribuições formativas. 
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Na mesma lógica das capacidades e atitudes que pretende desenvolver nos 

seus alunos, o professor tem, também ele, de se considerar num constante 

processo de auto-formação e identificação profissional. Costumo dizer que 

tem de ser um professor reflexivo, numa comunidade profissional reflexiva. 

(ALARCÃO, 2003: 23). 

 

 Nessa linha, Imbernón (2001) defende a importância dos professores 

desenvolverem habilidades e atitudes reflexivas e investigadoras sobre a prática 

docente, gerando conhecimentos pedagógicos inspiradores de novas ações de 

forma autônoma e compartilhada. 

 

Além da postura crítica, reflexiva e autônoma frente à ação docente, criar, 

estruturar e dinamizar situações de aprendizagem e estimular a 

aprendizagem e auto-confiança nas capacidades individuais para aprender 

são competências que o professor de hoje tem de desenvolver. (ALARCÃO, 

2003: 30). 

 

Imbernón traz o seguinte alerta: 

 

O contexto em que trabalha o magistério tornou-se complexo e 

diversificado. Hoje a profissão já não é a transmissão de um conhecimento 

acadêmico ou a transformação do conhecimento comum do aluno em um 

conhecimento acadêmico. A profissão exerce outras funções: motivação,luta 

contra a exclusão social, participação, animação de grupos, relação com 

estruturas sociais, com a comunidade [...]. Tudo isso nos leva a valorizar a 

grande importância que tem para a docência a aprendizagem da relação, a 

convivência, a cultura do contexto e o desenvolvimento da capacidade de 

interação de cada pessoa com o resto do grupo, com seus iguais e com a 

comunidade que envolve a educação. (IMBERNÓN, 2001: 14). 

 

 Masetto (2003b) destaca como competências específicas para a docência 

universitária: a competência em uma determinada área do conhecimento, a 

competência na área pedagógica e a competência política. 2 

 Situa no âmbito da competência em uma determinada área, conhecimentos e 

práticas profissionais atualizadas, bem como, atividades de pesquisa entendidas 

                                                 
2
 O autor utiliza o conceito de competência proposto por Perrenoud, segundo o qual uma competência 
mobiliza um conjunto de recursos: saberes, capacidades, microcompetências, informações, valores, 
atitudes,esquemas de percepção, de avaliação e de raciocínio. 
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como estudos e reflexões críticas sobre temas teóricos ou experiências pessoais na 

área profissional ou de ensino, a serem socializadas entre os alunos, ou colegas, em 

congressos, publicações. Inclui ainda a produção de conhecimentos científicos 

novos. 

 A competência pedagógica, segundo o autor, envolve a compreensão do 

processo ensino-aprendizagem, conhecimento e gestão do currículo, uso de 

tecnologias e habilidades de relação aluno-professor e aluno-aluno. 

 A competência política envolve primeiramente assumir-se como um cidadão, 

com uma visão de homem, de mundo e de sociedade, de cultura e de educação, 

que se posiciona e dirige suas opções e ações de forma consciente e 

compromissada, participando na construção da história do seu povo, da sua nação, 

já que essa se dá de forma processual e dialética. 

 Inclui também favorecer o desenvolvimento da cidadania em situações de 

ensino, selecionando bibliografias e procedimentos metodológicos que permitam ao 

aluno reconstruir seu conhecimento, debater aspectos éticos e políticos que 

envolvam o assunto e trocar opiniões. 

 Inclui ainda uma análise crítica da influência das sociedades contemporâneas 

sobre os diversos âmbitos da ação humana, para nela se posicionarem como 

cidadãos e profissionais. 

 Diante desse panorama geral do perfil docente e discente esperado para uma 

educação crítica e emancipatória exigida para os novos tempos, pergunta-se sobre a 

coerência que guarda com o perfil docente e discente proposto para um currículo por 

projetos. Fomos buscar na triangulação dos dados empíricos e teóricos referenciais 

para a análise e reflexão. 

 

O aprendizado sustentado no trabalho por projetos demanda do professor 

habilidades além da lógica curricular. Esta particularidade reflete-se nos 

debates de câmara: um aluno orientado para o senso crítico a partir da sua 

inserção na realidade local necessita de um professor que transcenda o 

cientificismo e o academicismo e de um curso que acompanhe as 

mudanças locais, regionais e globais. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANHAMENTO, 2007: 47,48). 

 

 O perfil docente para o trabalho organizado por projetos, expresso nessa 

abordagem, é coerente com o perfil de profissional intelectual-reflexivo a que nos 
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referimos. O professor deve transcender o academicismo e o cientificismo, incluindo 

a dinâmica social e cultural no processo formativo dos alunos, na lógica contrária 

aos enfoques tecnológicos que valorizam conteúdos e métodos prontos e acabados, 

concebidos externamente, desvalorizando o trabalho crítico intelectual dos 

professores.  

 Pacheco (2002) defende que trabalhar com projetos voltados para temáticas e 

problemas interessantes e significativos para os alunos demanda dos professores 

uma ação baseada na lógica do questionamento e da não transmissão. 

Argumentação esta que encontra apoio na visão dos docentes pesquisados. 

 

Se um professor entra na aula com perfil conteudista, já mata o que a gente 

quer desenvolver. (ENTREVISTADO Nº 2). 

 

  Ampliando a visão das competências necessárias ao trabalho com projetos, o 

autor esclarece: 

 

Incluirá quer as competências e formação na área do trabalho de projecto, 

quer o espírito de iniciativa, a capacidade de liderança, a disponibilidade de 

trabalhar em grupo, uma dinâmica participativa e crítica e um conhecimento 

efectivo do meio cultural, social e econômico em que a escola está inserida. 

(PACHECO, 2002:197). 

 

 Nota-se que tais competências apresentam um caráter, como dizia Imbernón 

(2001:8), “mais relacional, mais dialógico, mais cultural-contextual”, representando 

uma nova forma de interagir com o conhecimento, com as pessoas e com as 

situações de aprendizagem, o que implica em humildade, flexibilidade, escuta, 

responsabilidade social e amorosidade como expressam alguns entrevistados: 

 

Você tem que ter humildade, coragem para ouvir o outro, respeito para se 

perceber não como dono da verdade, mas olhar o outro e reconhecê-lo 

como legítimo. Só que você ainda encontra algumas pessoas que têm uma 

forma rígida, que não aceitam dialogar. (ENTREVISTADO Nº 2). 

 

É preciso flexibilidade e humildade. (ENTREVISTADO Nº 7). 
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Característica fundamental de um professor que entra aqui, é a busca de 

um ideal maior de justiça social, que busca uma melhoria da qualidade de 

vida local. (ENTREVISTADO Nº 9). 

 

Precisamos ser professores no sentido lato da palavra. O professor que é 

apaixonado pelo que faz, que gosta de interagir com os alunos, que gosta 

de ver os alunos crescerem. (ENTREVISTADO Nº 14). 

 

 Na lógica, do perfil docente para um currículo por projetos, tomamos 

emprestadas as competências propostas por Perrenoud (1999a), concebidas para 

os métodos ativos no contexto de uma pedagogia diferenciada, que consideramos 

extensivos ao trabalho com projetos. 

• Negociar e conduzir projetos com os alunos; 

• Abordar os conhecimentos como recursos a serem mobilizados; 

• Trabalhar regularmente por problemas; 

• Criar ou utilizar outros meios de ensino; 

• Adotar um planejamento flexível, improvisar; 

• Estabelecer um novo contrato didático; 

• Praticar uma avaliação formativa; 

• Trabalhar com uma menor compartimentação disciplinar; 

• Convencer os alunos a mudar de ofício; 

• Buscar outra formação, uma nova identidade.  

Trabalhar num contexto de projeto, implica em primeiro lugar domínio da 

fundamentação teórica e metodológica da metodologia de projetos para poder 

desenvolvê-la junto aos alunos. Envolve também se desfazer da tradição 

transmissiva frente ao conhecimento. Em um trabalho com projetos, os alunos 

organizam seus conhecimentos a partir de situações-problemas e os mobilizam para 

construir alguma ação de caráter significativo. 

 As atividades propostas para busca e construção do conhecimento são 

várias, exigindo dos professores um amplo espectro para adequá-los aos objetivos e 

necessidades do projeto. 

 O caráter flexível dos projetos pressupõe um planejamento flexível, 

contemplando habilidades de improvisar criativamente frente às contribuições dos 

alunos e adequar os procedimentos para enriquecimento do trabalho. 
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 A pedagogia centrada em projetos funda-se em um novo contrato didático.  O 

papel do aluno é participar colaborativamente de forma ativa, autônoma e 

responsável na condução do processo ensino-aprendizagem, cabendo ao docente 

incentivar e orientar o aluno na condução do projeto, compreender o erro como pista 

essencial de regulação e progresso, promover a cooperação entre os alunos, ouvir 

as resistências destes, levá-las em consideração, explicitar e ajustar o contrato 

didático, engajar-se no trabalho como um par mais experiente. 

 A organização do conhecimento a partir de temas, módulos ou situações-

problema exige do professor trabalhar com fronteiras menos rígidas entre as 

disciplinas, sentindo-se responsável pela formação global de cada aluno, elaborando 

atividades em parceria com seus colegas. 

 Para trabalhar com projetos é preciso ainda convencer os alunos a mudar de 

ofício. Como diz Pacheco, no trabalho com projetos “pergunta-se, investiga-se, 

problematiza-se, questiona-se, sente-se, valoriza-se, exterioriza-se, partilha-se, 

duvida-se, faz-se, realiza-se, avalia-se, decide-se, produz-se, constrói-se”. 

(PACHECO, 2002:193).  

 

[...] quando confrontados com docentes que procuram realmente negociar o 

sentido do trabalho e dos conhecimentos escolares, os alunos, via de regra, 

após um período de ceticismo, aceitam e mobilizam-se, se lhes for proposto 

um contrato didático que respeite a sua pessoa e a sua palavra. Tornam-se, 

então, parceiros ativos e criativos, que cooperam com o professor para criar 

novas situações-problema ou conceber novos projetos. (PERRENOUD, 

1999a: 68). 

 

 Como diz Alarcão (2003), não é fácil nem para os professores nem para os 

alunos o engajamento e a adesão a esse novo perfil. A estreita relação entre o perfil 

discente e docente para um currículo por projetos levantados por meio do referencial 

teórico e análise empírica com o perfil delineado para uma educação superior 

inovadora, traz indicativos de que a organização curricular por projetos reúne 

recursos viabilizadores para a promoção de uma nova identidade e perfil docente e 

discente. 

 



170 

 

 

� Avaliação e acompanhamento da inovação 

 

 Hernández, a partir de sua pesquisa sobre inovações educativas, levanta 

como um dos aspectos essenciais para que uma inovação persista e traga 

mudanças positivas no ambiente educacional a necessidade de “reflexão 

permanente sobre a prática para melhorar sua compreensão, gerar elementos 

críticos, favorecer o processo de formação dos professores para, enfim, considerá-la 

a partir de uma perspectiva real de mudança”. (HERNÁNDEZ, 2000: 300). 

 Corroborando sobre a importância da avaliação na implementação de uma 

mudança, Sordi (2005) defende: 

 

Todo processo de mudança deve ser cuidado para se constituir em um 

círculo virtuoso, que suporta as retroações positivas e negativas, explicadas 

pela tensão entre a absorção pela cultura organizacional (Culture Sucks) e o 

chamamento pelo futuro (future pulls). Uma vez mais se percebe a 

centralidade da avaliação para assegurar os fins pretendidos nos processos 

inovadores. (SORDI, 2005: 138). 

 

 Ao buscarmos suporte para o papel da avaliação e do acompanhamento da 

inovação na realidade investigada, a análise documental permitiu perceber uma 

intenção de acompanhamento da proposta. 

 

O projeto institucional da UFPR Litoral  vem sendo implementado com base 

metodológica em uma proposta Político-Pedagógica que integra de maneira 

cooperativa todos os níveis educacionais, com avaliação continua, 

readequando o processo durante sua própria execução, de acordo com as 

peculiaridades de cada comunidade, cada grupo de estudo e aprendizes. 

(RELATÓRIO DE ACOMPANHAMENTO DA UFPR LITORAL, 2007: 33). 

  

Planejamento, execução e avaliação como processo permanente 

constituem a força político-pedagógica  que pretende ser a força de uma 

formação dinâmica, consoante e comprometida socialmente com os 

desafios da sociedade contemporânea, com destaque para a região do 

litoral do Paraná. (RELATÓRIO DE ACOMPANHAMENTO DA UFPR 

LITORAL, 2007: 45). 
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Observa-se nessas descrições a intencionalidade de uma avaliação continua 

da proposta pedagógica, tendo em vista a readequação durante a implementação. O 

planejamento, a execução e a avaliação percebidos de forma integrada ensejam um 

princípio político-pedagógico capaz de dar dinamicidade à construção da proposta e 

à formação dos atores (educandos e educadores), garantir a participação dos 

envolvidos e adequar os rumos. 

Tal intencionalidade encontra apoio nos referenciais teóricos: 

 

Avaliar tanto a concepção do projeto e posteriormente seu processo de 

implementação é condição indispensável para manter a saúde de um 

projeto. Promove a avaliação da distância entre o pretendido e o executado, 

a captura das lacunas, das ausências, das contradições existentes. 

Verdadeiro exercício de reflexão sobre as ações do passado, seus impactos 

no presente e as possibilidades de um futuro mais promissor em termos de 

resultados educacionais mais densos e socialmente relevantes. (SORDI, 

2005: 139). 

 

Sacristán (2000) em um direcionamento semelhante ressalta que um currículo 

voltado para um interesse emancipatório, 

 

 Deve ser uma prática sustentada pela reflexão enquanto práxis, mais do 

que ser entendida como um plano que é preciso cumprir, pois se constrói 

através de uma interação entre o refletir e o atuar, dentro de um processo 

circular que compreende o planejamento, a ação e a avaliação, tudo 

integrado em um espiral de pesquisa-ação. (SACRISTÁN, 2000:48). 

 

 Destaca-se que o próprio documento que serve de referência para a análise 

documental denomina-se “Relatório de Acompanhamento da Implantação da UFPR 

Litoral”. O mesmo dá ênfase à explicitação conceitual da proposta, aspectos 

históricos e legais da implantação, aspectos administrativos, como quadro de 

servidores, infra-estrutura, relatório de desenvolvimento dos projetos docentes, 

discentes e institucionais, dados avaliativos referentes à infra-estrutura e dados 

comparativos sobre o perfil sócio-educacional dos educandos no decorrer na 

implantação orientando a análise do impacto da proposta pedagógica sobre a 

comunidade externa, mas silencia em relação a processos e instrumentos que 

planeja utilizar para a avaliação e acompanhamento da proposta pedagógica. 
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 A análise documental deixa interpretar o Conselho Diretor e as câmaras 

técnicas (de periodicidade semanal) como espaço para avaliação e 

acompanhamento da proposta. 

 

A pauta do Conselho Diretor pode ser definida a partir das demandas das 

Câmaras Técnicas em assuntos pontuais ou de interesse coletivo, da 

direção do campus ou da comunidade discente. Tais assuntos tomam o 

formato de apresentação de trabalhos ou propostas, discussões e reflexões 

e encaminhamentos relativos às contribuições em andamento. 

(RELATÓRIO de ACOMPANHAMENTO da UFPR Litoral, 2007: 46). 

 

 No Conselho Diretor e Câmara observados, foi possível perceber que são 

espaços de discussão e análise da inovação que vêm se desenvolvendo, mas 

percebe-se a necessidade de trabalhar uma maior clareza conceitual para orientar a 

análise e conduzir encaminhamentos, sob pena do projeto se distanciar da 

concepção inicial. Em uma das Câmaras assistidas, foi levantada a dificuldade da 

comunicação escrita dos alunos, as sugestões se encaminharam para a inclusão de 

uma disciplina de Português. Ressalta-se que a organização curricular dos cursos 

segue a lógica modular, de caráter integrado, portanto a inclusão de uma disciplina 

se distancia da proposta representando um retrocesso. A comunicação escrita 

poderia ser incluída como uma competência que integra o perfil do educando e que 

os diversos módulos deveriam trabalhar. 

 Contudo, estes espaços, Câmaras e Conselho, que agregam a comunidade 

educativa em momentos de planejamento e avaliação da proposta, guardam em si o 

potencial de constituírem-se em um importante canal para avaliação e 

acompanhamento da inovação. 

 

As formas de comunicação e intercâmbio são um elemento fundamental na 

organização de toda inovação. Por isso garantir alguns canais de 

comunicação abertos, que permitam a todos os professores e aos diferentes 

participantes conhecer em cada momento o estado da inovação, assim 

como considerar diferentes iniciativas e pontos de vista, parece algo 

fundamental se pretende que um maior número de pessoas vincule-se à 

experiência inovadora e mantenha uma atitude dinâmica no 

desenvolvimento da mesma. (SACRISTÁN, 2000:191,192). 
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Ao incluirmos a avaliação e o acompanhamento da inovação como uma das 

subcategorias integrante da categoria que contempla a dimensão político-cultural 

acreditamos que uma organização curricular por projetos, pelo seu caráter pouco 

explorado e infreqüente, requer um cuidadoso processo de avaliação e 

acompanhamento. Como nos lembra Sordi, “mudar sem avaliar o processo de 

mudança pode nos levar a nenhum lugar, posto que a rotina tende a roubar a cena e 

nos leva inexoravelmente ao já dominado, ao instituído”. (SORDI, 2005: 139). 

 

� Antecedentes culturais 

 
  A pesquisa de campo nos chamou atenção para o fato de que um dos pontos 

importantes a ser observado numa inovação curricular diz respeito à mentalidade 

dos atores envolvidos, levando-nos a incluir a subcategoria “antecedentes culturais” 

não levantada aprioristicamente, a partir do referencial teórico, como mais um dos 

elementos integradores de um currículo organizado por projetos. 

 Para Pacheco (2002), os códigos curriculares reportam a tradições culturais 

de orientações, concepções, formas de legitimação e ideologias diferenciadas. 

 O código curricular não-integrado, também denominado de currículo por 

coleção, termo inicialmente proposto por Bernstein (1995) e utilizado por Pacheco, 

(2002); Santomé (1998); Romano, (1999) para designar a organização curricular 

com disciplinas justapostas, tem sido o código curricular dominante, influenciando 

tempos, espaços, conteúdos, identidades docente e discente. 

 

O código de organização burocrático- de um mosaico, ou coleção, de 

disciplinas- é o que mais ordena a aprendizagem dos alunos. Também é o 

que está presente no que se denomina cultura nacional e que, por sua vez, 

fundamenta a expressão currículo nacional! (PACHECO, 2002: 185). 

 

 A análise das entrevistas desvelou que os antecedentes culturais construídos 

sob a lógica curricular disciplinar tradicional servem como referência de análise e 

avaliação da inovação e exercem um peso significativo sobre as percepções que os 

alunos, docentes e sociedade em geral têm como válidos para uma boa formação. 

 

A gente brigou para ter aula de histologia, anatomia, fisiologia e citologia. A 

gente vai em clínica e conversa com o fisioterapeuta, ele diz que anatomia, 
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fisiologia, neuroanatomia é o mais importante. De que adianta essa questão 

humana, se a gente veio aqui para fazer fisioterapia, né? (ENTREVISTADO 

Nº 3). 

 

Converso com os alunos do 2º ano e eles falam que agora estão pegando 

pesado e aprendendo, estão tendo economia, esses conteúdos assim. 

(ENTREVISTADO Nº 4). 

 

 Uma organização curricular por projetos, estabelecida sob um código 

curricular integrado, que propõe a organização do conhecimento a partir de grandes 

temas vinculados a questões reais e práticas, implica considerar a ausência de 

cultura que professores, alunos e demais atores sociais envolvidos e interessados 

no processo educativo têm nesse código curricular, de forma a suportar as tensões e 

desajustes entre o apego às concepções arraigadas e o chamamento para o novo. 

Há necessidade de um suporte técnico, político, emocional para que a comunidade 

interna se motive a aprender-fazendo, refletindo e criando alternativas para aquilo 

que ainda não conhecem. Há necessidade também de iniciativas de interlocução e 

comunicação com a comunidade externa para esclarecimento e engajamento dessa 

na inovação. 

  Trabalhar em uma organização curricular por projetos significa estar 

atento aos obstáculos colocados pelos antecedentes culturais e buscar alternativas 

para superá-los. 

 

Antes a gente não tinha esse módulo, mas, lutamos para tê-lo. Eles estão 

dando física, biofísica, que são coisas muito básicas, que em outras 

faculdades tradicionais, os alunos têm desde o primeiro dia de aula. Lá eles 

separam: oh! Vai ter física, biofísica [...] (ENTREVISTADO Nº 8). 

 

 A força dos determinantes culturais disciplinares pode ser dimensionada a 

partir dos esclarecimentos de Masetto. 

 

Toda nossa formação acadêmica e científica tem-se marcado pela 

dimensão disciplinar: o curso de graduação foi construído em cima de 

disciplinas justapostas numa dimensão horizontal e também numa 

dimensão vertical; nós estudamos e fomos avaliados por disciplinas; nossa 

especialização se encaminhou a partir de determinadas disciplinas; o   

mestrado e doutorado contaram com créditos obrigatórios e optativos em 
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disciplinas; nossas pesquisas foram realizadas em assuntos relacionados a 

determinadas disciplinas; fomos contratados para lecionar esta ou aquela 

disciplina e hoje somos professores destas disciplinas. (MASETTO, 

2006:35).  

 

� Parceria com a comunidade e outras instituições sociais e 

governamentais 

 

A UFPR Litoral tem sua origem numa parceria entre as esferas federal, 

estadual e municipal, caracterizando-se como um projeto intergovernamental que 

integra os esforços da comunidade universitária com os diversos segmentos da 

sociedade na construção de um espaço público de formação e desenvolvimento da 

região. (RELATÓRIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007). 

A base teórica construída na fase exploratória forneceu o quadro de 

referências que nos permitiu no momento da pesquisa de campo identificar a 

parceria com a comunidade e instituições governamentais como relevante para uma 

organização curricular por projetos, incluindo-a como uma subcategoria empírica. 

O currículo por projetos se situa sob o prisma de uma perspectiva crítica, que 

permite concebê-lo como um dispositivo que forja uma nova relação entre a 

instituição educacional e a sociedade mais ampla, onde a construção do 

conhecimento tem como ponto de partida e chegada a realidade concreta, 

interpretando-a criticamente e atuando sobre ela quando necessário. “Os projetos 

irradiam a influência da escola na comunidade e por sua vez captam possíveis 

influências desta sobre a própria escola, numa simbiose vital para a vida escolar e 

para o desenvolvimento dos alunos.” (LÜDKE, 2003:70). 

O caráter social, contextual e relacional do currículo por projetos desperta 

para a importância de parcerias. 

 

Com os projetos é possível que se desenvolva na escola um jeito mais 

aberto para todas as fontes de informação e formação acessíveis aos 

estudantes. Além das famílias, são importantes nesse contexto as igrejas, 

os clubes, as associações profissionais, as ONGs, as bibliotecas, os 

museus, enfim todas as instituições que possam ajudar a escola e seus 

alunos na busca do conhecimento necessário para a sua formação. 

(LÜDKE, 2003:72). 



176 

 

 

A proposta pedagógica da UFPR Litoral fundamentada no trabalho com 

projetos propicia uma forte relação de parceria com a comunidade local e regional. 

 

Professores, técnicos e estudantes, através de fases sucessivas de 

conhecimento, compreensão, proposição e ação, desenvolvem projetos de 

aprendizagem e docência relativos aos desafios enfrentados na região e em 

sintonia com a população local constroem dialeticamente uma 

‘profissionalidade’ proativa nos educandos e um saber diferenciado e que 

prima pela responsabilidade cidadã nas comunidades envolvidas com a 

nova proposta. (RELATÓRIO DE ACOMPANAHAMENTO, 2007:7) 

 

A proposta pedagógica da UFPR Litoral, baseada no Trabalho por 

Projetos é desenvolvida junto às comunidades locais, buscando contribuir 

decisivamente para o desenvolvimento científico, econômico, ecológico e 

cultural. Isso propicia uma forte interação entre a comunidade da UFPR 

Litoral e a comunidade litorânea na construção de um novo ciclo de 

desenvolvimento regional. (RELATÓRIO DE ACOMPANAHAMENTO, 

2007:9) 

 

 

Com o propósito de fazer a diferença na educação local, a UFPR Litoral 

integra a educação em todos os seus níveis. Embora ofereça em seu campus 

somente educação de nível técnico e graduação, os demais níveis da educação 

básica são integrados à proposta da Universidade, seja servindo como lócus para o 

desenvolvimento dos projetos de aprendizagem dos alunos da UFPR Litoral , seja 

através das ações formativas que a comunidade acadêmica desenvolve junto aos 

demais segmentos educacionais. 

 

A atuação do campus litoral tem uma atenção especial para a política 

educacional de integração da educação básica da rede estadual e 

municipal, no ensino profissionalizante, na graduação e na pós-graduação, 

com ações de desenvolvimento sustentável no litoral do Paraná. 

(RELATÓRIO DE ACOMPANAHAMENTO, 2007). 

 

Os programas de formação continuada se dão em grande parte por meio das 

“semanas pedagógicas” em diferentes municípios da região. Liderados por docentes 

da UFPR Litoral em parceria com as Secretárias de Educação, o planejamento dos 
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programas de formação continuada para os docentes da educação básica da rede 

pública costuma seguir o ciclo de aprendizado que caracteriza a Proposta 

Pedagógica da UFPR Litoral: conhecer e compreender, compreender e propor, 

propor e agir. 

Nesse sentido os docentes da UFPR Litoral, algumas vezes acompanhados 

de acadêmicos, visitam as escolas da região, fazendo um mapeamento in loco da 

realidade física e educacional da educação básica. O panorama da situação 

educacional é ainda complementado por instrumentos de diagnóstico como 

questionários, conforme revela a descrição de um dos programas que selecionamos: 

 

Na primeira semana de aula dos acadêmicos da UFPR - Litoral foram 

realizadas duas séries de visitas no período da manhã a 29 escolas 

municipais e CMEIs de Guaratuba. As visitas tiveram a intenção de 

aproximar professores e alunos da rede pública de ensino com a UFPR. Os 

docentes da UFPR - Litoral responsáveis por cada grupo fizeram um 

levantamento sistemático de dados das escolas visitas por meio de um 

questionário dirigido à direção e à coordenação de cada uma das escolas. 

O questionário foi previamente elaborado pela equipe docente da UFPR - 

Litoral para servir de instrumento de diagnóstico e análise da conjuntura 

atual das escolas municipais do litoral. As visitas feitas em pequenos grupos 

de 2 a 3 docentes e até 8 acadêmicos da UFPR - Litoral oportunizaram aos 

nossos acadêmicos um reconhecimento “in loco” da realidade educacional e 

física das escolas. Nesta primeira semana de estudos acadêmicos foram 

sistematicamente discutidas as observações e experiências dos acadêmicos 

após terem visitado as escolas. Através da organização de debates e 

reflexões com os alunos agrupados em/por turmas (14), depois por 

profissões (8) e por fim em dois grandes grupos por turnos (manhã e noite) 

fizemos um levantamento dos aspectos pedagógicos e estruturais de rede 

municipal, discutindo e construindo coletivamente panoramas de uma 

situação educacional regional. A visita a Guaratuba mobilizou cerca de 40 

alunos, 5 técnicos administrativos e 13 professores da UFPR - Litoral. 

(RELATÓRIO DE ACOMPANAHAMENTO, 2007:120). 

 

O relato de outro projeto, agora realizado, no município de Matinhos, que 

seguiu processo semelhante ao anterior no mapeamento da realidade, assim se 

expressa sobre o encaminhamento do diagnóstico:   
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Os resultados obtidos no questionário, reunidos e publicados como caderno, 

permitiram o apontamento da formação profissional dos professores e 

professoras da rede pública municipal, a condição socioeconômica e seus 

anseios de formação continuada. A partir das informações, foi possível 

levantar os temas pertinentes para formação continuada que nortearam a 

organização da Semana Pedagógica do município. Além disso, o 

diagnóstico possibilitou identificar necessidades dos professores quanto à 

capacitação, por exemplo, a proposta de um curso de especialização. 

(RELATÓRIO DE ACOMPANAHAMENTO, 2007:123). 

 

A parceria Universidade e comunidade educacional se dá ainda por 

intermédio das “Semanas de educação pública”, que tem como objetivo tornar o 

projeto da UFPR Litoral conhecido por alunos e docentes da rede pública, aproximar 

essas duas instâncias e despertar expectativas nos alunos da educação básica, 

levando-os a perceber que a Universidade também poderá ser deles.  

 

Na Semana de Educação Pública da UFPR Litoral, realizada na semana de 

26 de fevereiro a 02 de março de 2007, os estudantes de todos os cursos, 

docentes e técnico-administrativos se distribuíram em visitas às escolas 

públicas dos municípios da região. Levaram informações sobre a 

Universidade para escolas da rede pública de diversos municípios do litoral 

e obtiveram informações sobre a realidade das escolas de Educação Básica 

da região litorânea. (RELATÓRIO DE ACOMPANAHAMENTO, 2007:98). 

 

As “Semanas da educação pública” também abrem espaço para o 

levantamento de projetos docentes e discentes que poderão ser desenvolvidos no 

âmbito das escolas.  

 

A equipe da UFPR - Litoral dividida em grupos menores visitou todas as 

salas de aula de todas as escolas municipais, apresentando o projeto da 

UFPR/Litoral e desenvolvendo pequenas atividades em cada turma. 

Durante o período foram realizadas reuniões com grupos de professores e 

diretorias das escolas, discutindo as possibilidades de articulação de 

projetos docentes e discentes da UFPR com projetos a desenvolver nas 

unidades escolares. O trabalho resultou em relatório-diagnóstico dos 

professores e alunos da UFPR sobre a estrutura da rede municipal de 

ensino e principais dificuldades e possibilidades de trabalho. (RELATÓRIO 

DE ACOMPANAHAMENTO, 2007:99). 
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Tendo como fonte a análise documental, apresentamos os projetos que vêm 

sendo desenvolvidos em uma das escolas, numa exemplificação clara desse esforço 

de parceria. 

 Integração da Escola Oito de Maio com a UFPR Litoral  

A instalação da UFPR no litoral paranaense tem como objetivo o 

desenvolvimento regional sustentável. Para tanto, utiliza uma metodologia 

de ensino por projetos, em que cada aluno tem que desenvolver um “projeto 

de aprendizagem” com ação direta na comunidade. A educação pública se 

apresenta como um projeto prioritário para a UFPR Litoral, buscando uma 

integração de todos os níveis de ensino (fundamental, médio e superior). 

Baseado na proposta institucional da Universidade, o presente projeto tem 

como objetivo a integração das ações desenvolvidas pela UFPR Litoral, 

através dos projetos institucionais e dos estudantes, com a Escola Municipal 

Oito de Maio. A estratégia inicial foi a aproximação com a escola, buscando 

conhecer a realidade e diagnosticar as demandas. O objetivo foi criar um 

canal de comunicação forte entre a Escola e a Universidade, de maneira 

que exista uma parceira entre os projetos desenvolvidos por ambas as 

instituições. 

Objetivos: 

• Integrar através dos projetos institucionais a Escola Municipal Oito de 

Maio e a UFPR Litoral. 

• Desenvolver na escola alguns dos projetos de aprendizagem dos 

alunos da UFPR Litoral. 

• Conscientizar alunos, pais e professores da importância da presença 

de uma Universidade pública gratuita e de qualidade no litoral do Paraná. 

• Apresentar uma nova proposta de Universidade, voltada à integração 

da comunidade e desenvolvimento regional através da escola pública. 

Projetos da UFPR Litoral desenvolvidos em conjunto com a Escola 

Municipal Oito de Maio 

• Sorrindo de verdade – Gabriela Correa da Costa & Franciele Alves de 

Souza. Orientador: Professor Daniel Canavese. 

• Prevenção de zoonoses: Promovendo o bem-estar animal – Franciele 

Martins dos Santos – Orientador: Professor Valdir Denardin. 
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• Rios contaminados que deságuam no mar – Pamela Hanaka Yamada 

& Suelen Caroline Rosa Sales. Orientador: Professor Breno Bellintani-

Guardia. 

• Verminoses em crianças com idade escolar – Regina Maria de 

Oliveira & Odalize Cruz Rodrigues. Orientador: Profª Nádia Terezinha 

Covalan. 

• Promovendo a saúde vocal dos professores da Escola Municipal 8 de 

Maio – Márcia Cristina Freitas & Juliana Camargo. Orientador: Profª Nádia 

Terezinha Covalan. 

• Horta Escolar – Patrícia Fernandes & Amanda dos Santos França. 

Orientador: Professor Rodrigo A. Reis. 

• Educação Ambiental – Larissa Yamabe & Liz Assunção. Orientador: 

Professor Rodrigo A. Reis. 

• Anatomia na Escola – Professor Breno Bellintani-Guardia. 

• Coleções biológicas – Marcos V. Gernet. Orientadores: Professores 

Liliani Tiepolo & Antonio Serbena. 

• Incubadora de Cooperativas da UFPR. Profª Cinthia Sena Abraão & 

Lucia Alencastro. 

• Plantando árvores na Escola – Ary Felipe Ziemer & Cecília Cury 

Hernandez. Orientador: Professor Antonio Luiz Serbena. (RELATÓRIO DE 

ACOMPANAHAMENTO, 2007:145/146). 

 

A instituição e seus docentes desenvolvem ainda outras parcerias, conforme 

registros no Relatório de Acompanhamento 2007: 

• Operação Verão 2007 

Em parceria com o governo do Estado do Paraná, a Universidade 

desenvolveu cinco projetos de Educação Ambiental, envolvendo professores 

técnicos administradores e alunos. 

• Incubadora tecnológica de cooperativas populares 

A Incubadora Tecnológica de Cooperativas Populares da UFPR Litoral (ITCP) 

é um projeto de extensão cujo objetivo central consiste em orientar grupos populares 

na busca de alternativas sustentáveis de geração de trabalho e renda. Os princípios 

teóricos que norteiam o trabalho da ITCP estão baseados da Economia Solidária. 

Atualmente, vêm sendo assessorados dois grupos, em Matinhos e Paranaguá.  
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Em Matinhos, a ITCP apóia a organização do Projeto de Confecção de produtos 

customizados com a criação da marca NaLinha. A primeira coleção será lançada em 

grande evento organizado pelo Ministério do Meio Ambiente e será realizado em 

Brasília. Essa participação é fruto da parceria da ITCP com a Empresa de Correios e 

Telégrafos, que possibilitou a doação da matéria-prima principal para a confecção das 

roupas. 

Em Paranaguá, o grupo apoiado está organizado na Associação da Vila Santa Maria, 

que atua com a separação de resíduos. É formado por moradores da vila formada a 

partir do Lixão do município. A parceria com o Ministério Público e com a prefeitura 

municipal de Paranaguá vem possibilitando a participação e benefício da Associação 

na discussão sobre a implementação da política municipal de gestão de resíduos, 

através da qual se projeta o fechamento do Lixão.  

• Projeto jogando bola com a 3ª idade  

Esse projeto visa tornar o idoso mais ativo e independente, possibilitando-lhe 

melhorar os níveis de independência funcional e conseqüente diminuição da 

probabilidade do adoecimento. Esse projeto está sendo realizado em parceria com a 

Secretaria da Criança E Desenvolvimento Social. 

• Projeto grupo de apoio da UFPR Litoral e do Hospital Nossa Senhora dos 

Navegantes ao projeto nascer solidário da secretaria municipal da criança e 

desenvolvimento social 

O Projeto Nascer Solidário é uma parceria da UFPR Litoral com a Secretaria 

da Criança e Desenvolvimento Social de Matinhos (SCDSM) e com o Hospital Nossa 

Senhora dos Navegantes (HNSN). Ao integrar-SE ao projeto, a UFPR Litoral busca 

contribuir para a continuidade do projeto Nascer Solidário, a partir de uma 

perspectiva multiprofissional, compreendendo a mulher gestante, A mãe e o bebê 

nos aspectos biopsicossociais. Busca ainda: 

− Prestar orientações sociais e de saúde da mulher e da criança para as 

gestantes, mães e futuras mães. 

− Realizar exercícios terapêuticos com as gestantes. 

− Realizar exercícios terapêuticos e abordagens dermato-funcionais com 

as mães. 

− Acompanhar o desenvolvimento motor das crianças nascidas das 

mães participantes do projeto. 
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A forte interação com a comunidade através de parcerias com as diferentes 

esferas governamentais e entidades sociais propiciada por uma proposta 

pedagógica fundamentada em projetos, conforme revelou a pesquisa de campo, nos 

chamou atenção para a importância de incluir a subcategoria “parceria com a 

comunidade e outras instituições sociais e governamentais” no conjunto dos 

elementos integradores de uma organização curricular por projetos. 
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Considerações finais 

 

Concluir um estudo é sempre um desafio, principalmente quando o objeto 

desse estudo está vinculado a um campo que abriga visões particulares e 

interessadas, como é o caso da educação e do currículo. 

Coerente com a característica dessa investigação, um estudo exploratório 

descritivo analítico de abordagem qualitativa e ciente do caráter provisório e 

aproximativo da produção do conhecimento, ao nos depararmos com o desafio de 

concluir esse estudo, não temos a intenção de apresentar respostas fechadas. 

Vamos retomar a guisa de síntese, o caminho percorrido nesse trabalho na 

expectativa de que possa consubstanciar a problemática investigada e despertar a 

necessidade de novos estudos que abram caminhos para a criação de propostas 

curriculares alternativas.  

Empreendemos a presente pesquisa com o objetivo de construir um conjunto 

de conhecimentos que permitissem compreender o que vem a ser um currículo por 

projetos e o seu potencial para constituir-se em uma inovação na educação superior, 

tendo como hipótese seu potencial para articular um conjunto de elementos 

apontados como relevantes e significativos para uma nova práxis nesse nível de 

ensino. Tínhamos clareza que estávamos nos aventurando num fenômeno pouco 

explorado e investigado no campo da teoria e da prática curricular e, portanto, ciente 

das possíveis limitações que encontraríamos. 

Procedemos a um estudo teórico sobre currículo e projetos tendo em vista a 

descoberta de novas relações, conceitos e significados entre esses dois campos e 

uma investigação empírica que permitisse confrontar, validar, ampliar o quadro 

teórico inicial. 

O diálogo entre o objeto de estudo e o referencial teórico permitiu situar o 

currículo por projetos num movimento cuja origem se situa na linha filosófica do 

pragmatismo e na tendência pedagógica progressivista de Dewey e Kilpatrick, 

evoluindo na atualidade para uma tendência curricular crítica, organizando-se sob as 

pressuposições do código curricular integrado. 

Localizado dentro de um marco teórico conceitual, à medida que fomos 

avançando na pesquisa exploratória as categorias analíticas constituídas do 

conjunto de elementos inovadores viabilizados em um currículo por projetos foram 

emergindo.   
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Buscando guardar coerência com o marco conceitual, sugerimos três grandes 

categorias para um currículo por projetos: A categoria didático/pedagógica, a 

categoria estrutural /organizacional e a categoria político/ cultural. 

Uma inovação curricular por projetos não pode ser indiferente às complexas 

determinações da prática pedagógica, é na esfera micro, no espaço da sala de aula, 

no âmbito da dimensão didático – pedagógica que o currículo exerce sua maior 

parcela de ação ao por em prática os princípios e traços essenciais de um propósito 

educativo. 

Nessa dimensão se desvelaram como relevantes para um currículo por 

projetos as seguintes subcategorias: indissociabilidade entre ensino, pesquisa e 

extensão; relação de parceria entre professor e aluno; relação entre teoria e prática; 

interdisciplinaridade; conteúdos conceituais procedimentais e atitudinais; avaliação 

formativa; múltiplos domínios de espaços, tempos e tecnologias; referenciais 

epistemológicos que valorizam a construção do conhecimento a partir de 

problematizações sociais concretas; abertura para a comunidade/sociedade como 

ambiente de problematização e aprendizagem e metodologia de ensino-

aprendizagem fundamentada em projetos.  

Por outro lado, em função da natureza sócio-formativa do currículo por 

projetos e do seu marco conceitual fundado nas teorias curriculares críticas e nos 

pressupostos do currículo integrado, o currículo por projetos vai além dos aspectos 

didáticos pedagógicos. Por incluir alterações no formato do currículo, superando a 

lógica tradicional técnico- linear- disciplinar, uma organização curricular por projetos 

contempla intervenções a nível meso, no âmbito institucional e nos códigos de 

estruturação curricular, abarcando uma categoria que denominamos de estrutural 

/organizacional, da qual emergem as seguintes subcategorias: organização 

curricular por temas, módulos ou grandes eixos; plano de visão; plano de ação. 

Essa categoria apresentou-se como fundamental para uma inovação 

curricular por projetos. Para que um currículo por projetos possa ser implementado é 

necessário todo um esforço e apoio institucional na organização do processo ensino-

aprendizagem no sentido de superar o paradigma disciplinar tão dominante em 

nossos currículos. Será necessária também toda uma reflexão prévia, um plano de 

visão que ofereça uma percepção clara de onde se está aventurando e um plano de 

ação delineado que oriente as ações dos envolvidos, gerando confiança na 

viabilização da proposta e tornando-a menos suscetível a resistências. 
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Dessa forma, foi se apresentando com clareza que a renovação pedagógica 

através de um currículo por projetos inclui uma dimensão político cultural que 

configurou a terceira categoria. A perspectiva sociológica da abordagem curricular 

crítica, nos convida a ver o currículo como uma expressão de diversas forças na 

sociedade, é preciso correlacionar decisões técnico-pedagógicas, com os 

determinantes exteriores à instituição e a aula. Trata-se de incluirmos o nível macro 

e seus determinantes político, social e econômico em suas correlações com os 

níveis micro e meso.  

O currículo por projetos, enquanto teoria curricular crítica, altera e questiona o 

enfoque político social econômico hegemônico e dirige-se para abordagens 

emancipatórias do conhecimento e das relações, visando uma socialização crítica 

dos indivíduos. Isso implica considerar e rever valores culturais enraizados nos 

atores envolvidos no processo pedagógico, alterar as formas em que se processam 

as tomadas de decisão e investir em programas de formação para mudanças 

culturais e pessoais. Nesse sentido, a categoria político cultural envolve 

subcategorias tais como: formação docente; perfil docente; perfil discente; 

planejamento e gestão participativa; avaliação e acompanhamento da inovação. 

À medida que o objeto do estudo foi se desvelando ao longo do caminho 

trilhado, uma questão ia se delineando: qual o desenho que um currículo por 

projetos requer? Considerando que ainda são poucos os formatos curriculares não 

hegemônicos, a imersão no referencial teórico, aliado a experiência adquirida com a 

metodologia de projetos, nos desafiou a pensar no desenho de um currículo por 

projetos, para que pudéssemos refletir com maior clareza sobre a viabilidade do 

mesmo. 

Traçamos os diferentes níveis de inclusão do trabalho com projetos no 

currículo até se constituir em uma organização curricular em seu sentido pleno, onde 

os projetos não coexistem com uma organização disciplinar, mas todo o currículo se 

estrutura por projetos.  

O estudo exploratório trouxe indicadores que nos permitem argumentar a 

favor do currículo por projetos como uma matriz de mudança em potencial para 

aqueles segmentos da educação que entendem ser necessário recuperar a 

totalidade do conhecimento e romper o conservadorismo das práticas pedagógicas 

repetitivas e acríticas. 
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No entanto, diante da denuncia na literatura de que o nível da prática 

curricular ainda vem sendo pouco investigado, e na convicção da inter-relação entre 

teoria e prática, foi-se em busca de um campo empírico que permitisse estabelecer 

novas relações e aproximações com o objeto de estudo. 

As mudanças que vêm sendo propostas na UFPR Litoral iluminam a inovação 

curricular por projetos. As categorias empíricas levantadas por meio da observação, 

entrevistas e análise documental permitiram identificar as dimensões da construção 

do novo, demonstrando grande similaridade com as categorias analíticas, algumas 

de forma mais evidente outras de forma mais silenciada, delineando ainda novas 

subcategorias como a autonomia, antecedentes culturais e parceria com outras 

instituições sociais e governamentais. 

Ao traçarmos a trajetória percorrida na busca de respostas para a questão 

orientadora deste estudo que buscou investigar as possibilidades para uma 

organização curricular por projetos se constituir em uma proposta inovadora na 

educação superior, tecemos as considerações finais, apresentando o argumento de 

que a triangulação das categorias analíticas com as categorias empíricas trouxe 

indicadores que nos permitem responder afirmativamente sobre a viabilidade de uma 

organização curricular por projetos se constituir em uma inovação na educação 

superior ao ser capaz de articular um conjunto de elementos apontados como 

relevantes para uma nova práxis nesse nível de ensino. 

Do estudo realizado depreende-se que o currículo por projetos descortina-se 

como um arranjo superador da lógica disciplinar-fragmentária e abstracionista, ao se 

orientar na lógica da integração dos conhecimentos a partir de situações concretas 

extraídas da realidade em toda a sua complexidade.  

Ao finalizar esse estudo, não temos a pretensão de ter esgotado o tema, mas, 

acreditamos que a questão tenha sido conduzida. Os passos trilhados nos 

conduziram a uma conceituação e caracterização de um currículo por projetos, a 

elaboração de uma matriz de categorias com elementos identificadores de um 

currículo por projetos, a proposição de um desenho curricular e a análise de uma 

proposta curricular por projetos em processo. 

Espera-se ter deixado como contribuição a crença no novo, a coragem e o 

desejo de fazer do anúncio um prenúncio. 
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APÊNDICES 

 

APÊNDICE A 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
  
      Eu, Elize Keller Franco, mestranda do Programa de Pós-graduação em 
Educação: Currículo da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, na linha de 
pesquisa Formação de Educadores, gostaria de convidá-lo (a) para participar da 
pesquisa com o tema ainda provisório: “Trabalho com projetos como fator de 
inovação do ensinar e aprender no ensino superior”, que tem como objetivo analisar 
a aplicabilidade da aprendizagem por projetos no ensino superior e seu potencial de 
inovação para a organização curricular vigente nesse nível de ensino. A UFPR 
Litoral foi escolhida em função da singularidade da sua proposta pedagógica e da 
proximidade com a questão orientadora desse estudo. Não se trata de realizar uma 
avaliação sobre a experiência que vem sendo desenvolvida, mas de levantar 
elementos que possam auxiliar na compreensão profunda do universo estudado e 
dialogar com o referencial teórico, contribuindo para a produção de conhecimentos 
plausíveis, consistentes e seguros no campo curricular. 

 A metodologia proposta segue a linha da Pesquisa Qualitativa, tendo como 
instrumentos a análise documental, entrevista semi-estruturada e observação de 
aula e eventos. 

Você está sendo convidado(a) a participar voluntariamente de uma entrevista 
semi-estruturada. Seu aceite trará grande contribuição para esse estudo e será 
assegurado o respeito aos seus direitos abaixo relacionados: 

− Garantia de receber informações sobre o objetivo e os procedimentos 
adotados na pesquisa, bem como sobre os riscos e benefícios a ela 
relacionados; 

− Liberdade de retirar seu consentimento a qualquer momento e/ou deixar 
de participar do estudo sem prejuízo ou penalização; 

− Garantia do anonimato, do sigilo e do caráter confidencial das 
informações; 

− Garantia da não existência de danos e riscos à sua pessoa. 
Caso você tenha alguma duvida estarei à disposição para esclarecimento 

pelo e-mail: elize.franco@unasp.edu.br. 
 
 
______________________                   _____________________ 
 Assinatura do participante                          Elize Keller Franco 
                                                                     (pesquisadora) 
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APÊNDICE B 

 

Roteiro de entrevista 

 

Entrevista com os alunos 

1) Porque você escolheu estudar na UFPR Litoral? 

2) Como é estudar na UFPR Litoral? Gostaria que falasse um pouco sobre isso. 

3) Você percebe mudanças no processo ensino-aprendizagem da UFPR Litoral 
em relação a outras instituições que você já estudou? Comente sobre isso. 

4) Você acha que há diferenças entre a sua universidade e as demais 
universidades da região? Em que se diferencia das outras? 

5) Você acredita que a proposta da UFPR Litoral oferece uma boa formação e 
um ensino de qualidade? Por quê?   ou      (oferece um bom preparo para sua 
atuação na sociedade e no mercado de trabalho?)                                                                              

6) O que você gosta na UFPR? O que gostaria que fosse diferente? 

 

Entrevista com os professores 

1) Você já exerceu a docência em outras instituições de ensino superior? Quais? 

2) Quanto tempo de experiência antes da UFPR Litoral? Quanto tempo na UFPR 
Litoral? 

3) Já teve experiência em outros níveis de ensino? Atualmente atua em outros 
níveis? 

4) Fale um pouco sobre sua formação. (Graduação, mestrado, doutorado...) 
 
5) A UFPR Litoral adota uma proposta pedagógica fundamentada em projetos. 
Como funciona isso?  
(Quais os objetivos da proposta? Qual o perfil de aluno? Como o conhecimento é 
construído? Como é a gestão da aula? Metodologias de ensino, materiais 
didáticos, papéis dos atores, tempos e espaços da aprendizagem, integração 
entre as áreas do saber, integração entre ensino pesquisa e extensão, inclusão 
dos contextos econômicos, sociais e políticos no processo de aprendizagem, 
concepção e processo de avaliação) 
P.S. Pretendo fazer a pergunta aberta como está acima, para ver se esses itens 
aparecem sem que eu direcione, caso perceba necessidade, elaboro perguntas 
mais específicas. 

6) Fale um pouco sobre sua participação na construção e desenvolvimento da 
proposta da UFPR Litoral. 
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7) Qual a contribuição à sociedade que o egresso dessa experiência pode 
oferecer? 

8) Quais as competências necessárias ao educador para trabalhar nessa 
proposta?  

9) O que significa para você trabalhar numa proposta pedagógica como da 
UFPR Litoral? 
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APÊNDICE C 

 

Protocolo de observação 

Observação de aulas: 
 

• Tipo de papel e de mudanças de atuação que a proposta implica para os 
professores; 

• Tipos de papéis e de mudanças de atuação que a proposta implica para os 
alunos; 

• Relação professor-aluno; 
• Referenciais epistemológicos que orientam as atividades educativas; 
• Gestão da aula e princípios pedagógicos envolvidos (interdisciplinaridade); 
• Integração entre ensino, pesquisa e extensão; 
• Procedimentos avaliativos; 
• Organização do tempo e espaço das atividades educativas; 
• Integração e diálogo entre as diferentes áreas do conhecimento; 
• Relação teoria-prática; 
• Inclusão dos conteúdos, conceituais, procedimentais e atitudinais; 
• Consistência entre a conceitualização da proposta e sua aplicação na prática. 
• Pesquisas estruturais (físicos, humanos, curriculares, financeiros) para 

viabilização da proposta. 
 

Observações informais, reuniões e eventos: 
 

• Conceitualização da proposta e aspectos organizativos; 
• Cultura pedagógica que a diferencia das demais instituições de ensino 

superior. 
• Evolução da proposta no decorrer do tempo 
• Participação dos diferentes atores no planejamento e promoção da proposta 
• Programas de formação para a inovação (professores e alunos) comunidade 
• Mudanças de papeis, valores e atitudes que a proposta demanda 

professores, alunos, pais e administração. 
• Percepção e significado dos estudantes, professores, administração e 

comunidade sobre a proposta. 
• Requisitos estruturais (físicos, humanos, curriculares, financeiros) 

necessários para a exeqüibilidade da proposta. 
• Os incentivos e os estímulos que a proposta produz nos professores como 

contribui para o seu desenvolvimento profissional. 
• Processo contínuo de avaliação da proposta 
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APÊNDICE D 

 
 

 
SOLICITAÇÃO DE CONCORDÂNCIA PARA PESQUISA 
 
 
      Eu, Elize Keller Franco, mestranda do Programa de Pós-graduação em 
Educação: Currículo da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, na linha de 
pesquisa Formação de Educadores , solicito permissão à UFPR Litoral para realizar 
minha pesquisa com o tema ainda provisório “Trabalho com Projetos como Fator de 
Inovação do Ensinar e Aprender no Ensino Superior”. A mesma tem como objetivo 
analisar a aplicabilidade da aprendizagem por projetos no ensino superior e seu 
potencial de inovação para a organização curricular vigente. 
      A UFPR Litoral foi escolhida em função da singularidade da sua proposta 
pedagógica e da proximidade com a questão orientadora desse estudo. Não se trata 
de realizar uma avaliação sobre a experiência que vem sendo desenvolvida, mas de 
levantar elementos que possam auxiliar na compreensão do universo estudado e 
dialogar com o referencial teórico, contribuindo para produção de conhecimento no 
campo curricular. 
      A metodologia proposta é de natureza qualitativa, tendo como instrumentos a 
observação, análise de documentos e entrevistas com membros da administração, 
docentes e alunos. 
      Registro através deste documento meus agradecimentos à instituição, bem como 
minha responsabilidade frente aos dados coletados, comprometendo-me a 
disponibilizar os resultados desta pesquisa para a UFPR Litoral, instituição cenário 
deste estudo. 
      Apresento esse termo de concordância em duas vias, sendo que uma ficará 
comigo e outra com o Diretor da UFPR litoral. 
 
     São Paulo, 20 de agosto de 2007. 
 

 
Pesquisadora:               ___________________________  

                                          Elize Keller Franco 
                                                
                                                                                                                                    
       Diretor da UFPR Litoral:          ______________________ 

Valdo José Cavallet 
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Anexo A 

 

PLANO DE AULA 

MÓDULO: INTRODUÇÃO AO MUNDO UNIVERSITÁRIO 

 

1ª. aula: 06\08\07 

Apresentação da Câmara de Gestão e Empreendedorismo (como funciona) 

Apresentação dos Alunos (Dinâmica). 

Avaliação prévia dos estudantes sobre o entendimento acerca do que é universidade, como se aprende, o 

que é o curso de GE (Questões para entregar e discussão). 

2ª. aula: 13\08\07 

Apresentação da UFPR (filme institucional). 

Leitura do texto “Projeto: uma nova cultura de aprendizagem”. 

Apresentação da parte administrativa do Campus e visita às instalações físicas (Juliano, Marlon e Douglas). 

3ª aula: 20\08\07 

Apresentação do Sistema da Biblioteca da UFPR com a Clarice ou Lilian. 

Discussão do texto: “Projeto: uma nova cultura de aprendizagem”. 

Início da apresentação do Projeto Político Pedagógico. 

Discussão sobre as inovações pedagógicas no mundo. 

Formas de conhecer que serão avaliadas no processo de ensino-aprendizagem durante o curso (conceitual, 

procedimental e atitudinal) –  Artigo sobre a graduação em Gestão e empreendedorismo. 

Apresentação do Curso de GE e perfil do egresso. 

4ª. aula: 27\08\07 

Continuação da 3ª. aula. 

Apresentação dos veteranos sobre os trabalhos por projetos (2 experiências). 

Leitura para discussão sobre o “saber pensar e o saber aprender” – textos: Pedro  

Demo (Saber Pensar) e Edgar Morin (Cabeça Bem-Feita).  

5ª aula: 03\09\07 

Apresentação da leitura dos textos por grupos. 

Textos do Pedro Demo: “Componentes do Saber Pensar” - pg.17-19 (autonomia); pg.21-30 (Pensar); pg.47-

53 (Saber aprender); pg. 55-62 (saber cuidar); pg.63-72  (Inovar); pg.73-82 (saber acreditar); pg.85-91 

(Aprender). 

6ª aula: 10\09\07 

Leitura e discussão dos textos do Alberto Consolaro (A essência da Universidade), Hélio Hartman (A 

missão da universidade) e de Paulo Freire (A responsabilidade do Profissional com a Sociedade), 
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relacionando a importância da ética no processo de ensino-aprendizagem sobre a intervenção na 

comunidade através dos projetos dos estudantes (texto do Thiollent). 

7ª aula: 17\09\07 

Dinâmica de grupo e reflexão – eu comigo, eu com os outros e eu com a natureza – (livro Sandra Branco e 

Unipaz - dinâmica). 

Filme: Educação para quê? 

8ª aula: 24\09\07 

Síntese do módulo e avaliação final (reflexão escrita sobre a representação inicial x representação final após 

o final do módulo). 
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