ELIZE KELLER FRANCO

CURRICULO POR PROJETOS: INO_VA(_‘,AO DO
ENSINAR E APRENDER NA EDUCACAO SUPERIOR

Dissertacao apresentada a Banca
Examinadora da Pontificia Universidade
Catdlica de Sado Paulo, como exigéncia
parcial para a obtencao do titulo de Mestre
do Curso de Pds-Graduagao em Educacao:
Curriculo.

Orientador:
Prof. Dr. Marcos Masetto.

Sao Paulo

2008



ELIZE KELLER FRANCO

CURRICULO POR PROJETOS: INO~VAQAO DO ENSINAR E APRENDER NA
EDUCACAO SUPERIOR

Dissertacao apresentada a Banca Examinadora da
Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo,
como exigéncia parcial para a obtengao do titulo de
Mestre do Curso de Pds-Graduagao em Educacao:
Curriculo.

Orientador:
Prof. Dr. Marcos Masetto.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Marcos Masetto
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo

Profa. Dr2. Mere Abramowicz
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo

Prof. Dr. Valdo José Cavallet
Universidade Federal do Parana

Data / /




AGRADECIMENTOS

A Deus, por nos ter criado com capacidade de pensar e agir.

Aos meus queridos pais, Reinoldo e Leopoldina, que muito admiro pela sabedoria e

exemplo, e a eles, devo muito do que sou.

Ao meu esposo, Almir, aos filhos, Guilherme e Alana, por darem sentido aos meus

projetos, em especial, ao meu projeto de vida.

Ao meu orientador, prof. Dr. Marcos Masetto, por sua fecundidade em inspirar novas
idéias e programas de acgao. Pela parceria, confianga e incentivo que fizeram deste

projeto uma passagem do desejo a ideacdo e da ideagao a realizagao.

A prof?. Dr®. Mere Abramowicz, minha professora de curriculo, com quem tive
oportunidade de ressignificar conhecimentos e alargar horizontes. Obrigada também

por suas orientagdes valiosas na qualificago.

A prof®. Dr. Maria da Graga Nicoletti Mizukami, pela leitura séria e atenta deste

trabalho e pelas orientagdes pertinentes na qualificagao.

Aos professores do Programa de P6s-Graduagao em Educacgédo: Curriculo da PUC-
SP, Marina Feldmann, Fernando Almeida, Mario Sergio Cortella, Regina Lucia

Giffoni Luz de Brito pela contribuicdo em minha formagao.

Ao grupo de pesquisa “Formacao de Professores e Paradigmas Curriculares”, cujas

interacdes trouxeram valiosas contribui¢cdes para este estudo.

Ao prof. Dr. Valdo Cavallet, por abrir as portas da UFPR Litoral, concedendo-me a

oportunidade de renovar a crenga de que inovar € possivel.

Aos professores e alunos da UFPR Litoral, pelo acolhimento carinhoso e pelas

valiosas informacdes concedidas.



Ao Centro Universitario Adventista de Sdo Paulo (UNASP/SP), pelo apoio e incentivo

na realizagcédo desta pds-graduacao.

Ao sogro, sogra, cunhados, cunhadas, irmdos, irmas, sobrinhos, sobrinhas e amigos,

que souberam compreender a minha auséncia.

Aos professores da Escola de Ensino Médio do UNASP, que favoreceram minha
primeira aproximagdo com o trabalho por projetos e agora, aos professores do
Ensino Superior que continuam me estimulando ao fazerem-se parceiros no desafio

de perspectivar mudangas.



O “inédito-viavel” é na realidade uma coisa inédita, ainda ndo claramente conhecida
e vivida, mas sonhada e quando se torna um “percebido destacado” pelos que
pensam utopicamente, esses sabem, entdo, que o problema ndo € mais um sonho,
que ele pode se tornar realidade.

Paulo Freire



RESUMO

KELLER-FRANCO, E. Curriculo por projetos: inovagdo do ensinar e aprender na
educacéo superior. Dissertagdo (mestrado). Pontificia Universidade Catdlica de S&o
Paulo, Sao Paulo, 2008.

Tém sido muitos os reclamos para uma praxis inovadora na educagao superior. O
conjunto das novas referéncias aponta para a produgéo do conhecimento a partir de
problematizagdes sociais concretas, para abordagens integradas do conhecimento,
para relagdes dialdgicas e formativas no processo ensino-aprendizagem-avaliagao,
entre outras. A presente ordem curricular fundamentada no paradigma técnico-linear
disciplinar vem se mostrando inadequada para articular o conjunto de alteracdes
necessarias a inovagdo na educacdo superior, colocando como desafio a
necessidade de buscar modelos curriculares construidos sob novas bases, capazes
de promover uma visdo integrada, complexa, global e emancipatdria do
conhecimento. Esta pesquisa se propde a fazer uma reflexdo sobre o curriculo por
projetos, investigando as possibilidades que esse oferece para uma inovagéo na
educacao superior. Trata-se de um estudo exploratério descritivo analitico de
abordagem qualitativa. O referencial teérico adotado no processo de busca de
elementos significativos para uma organizagdo curricular por projetos foi
fundamentado em autores como Beherens (2006, 2004, 2000); Masetto (2006, 2004,
2003); Boutinet (2002); Zaballa (2002); Santomé (1998); Hernandez (2000,1998);
Leite (2001); Moesby (2004). O marco teorico conceitual construido a partir das
teorias desses autores sobre projetos, curriculo e educagao superior orientou a
definigdo das categorias analiticas. A pesquisa de campo teve como cenario a UFPR
Litoral, instituicdo que vem desenvolvendo uma organizag&o curricular alternativa e
uma proposta pedagdgica fundamentada em projetos. Os dados coletados a partir
de entrevistas, observagdo e andlise documental deram origem as categorias
empiricas. A triangulagdo das categorias analiticas com as categorias empiricas
trouxe indicadores da viabilidade de uma organizagdo curricular por projetos se
constituir em uma inovagao na educagao superior ao ser capaz de articular um
conjunto de elementos apontados como relevantes para uma nova praxis nesse

nivel de ensino.

Palavras-chave: Projeto. Curriculo. Educagéo superior.



ABSTRACT

KELLER-FRANCO, E. Curriculum by projects: innovation in teaching and learning
in the superior education. Dissertation (Master's in Education). Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo, S&o 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)
Hernandez ( 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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INTRODUGAO

O encontro com o tema

A analise dos contextos educacionais hodiernos destaca as dificuldades pelas
quais a educacdo vem passando e aponta para a necessidade de uma nova
concepgao paradigmatica que supere os modelos de ensino-aprendizagem
baseados na transmissdo e repeticdio de conhecimentos completamente
desvinculados da realidade.

Ao longo da minha trajetoria docente, sempre esteve presente o desejo e a
preocupacao em buscar alternativas para transpor os modelos reprodutivos,
perseguindo caminhos para uma pratica pedagdgica inovadora, voltada para a
formacado integral, o que me levou a atuar como coordenadora pedagdgica,
trabalhando com a formacao continuada de professores.

As reflexdes e desafios que acompanharam a minha trajetoria pessoal e
profissional, enquanto educadora, trazem um referencial de elementos significativos,
mas a génese deste trabalho comegou a adquirir contornos mais nitidos ao assumir
a Coordenacédo Pedagodgica na Escola de Ensino Médio do Centro Universitario
Adventista de Sao Paulo.

Paralelamente ao momento em que a educagdo brasileira passava por
revisbes nas suas formas de organizagao institucional e nos seus conteudos
curriculares, iniciavamos em 1996 um profundo processo de analise e revisdo dos
nossos principios e fazeres pedagogicos, desencadeado por um estado de
desencantamento e desanimo por parte dos professores com a falta de interesse e
envolvimento dos alunos, que, segundo eles, tinham como causa as politicas
educacionais que ndo estavam preocupadas com a aprendizagem, pois favoreciam
a que “todos” os alunos fossem aprovados.

O problema precisava ser recolocado em seus fundamentos politicos,
epistemoldgicos, pedagodgicos e desvelado em suas concepgdes ideoldgicas. Para
isso, partiu-se da problematica conforme vista, sentida, percebida e focalizada pelos
docentes no momento. A questao da avaliagdo tomou o centro das pautas, ja que se
apresentava como o ponto nodal. Grupos de estudos foram organizados para
aprofundamento tedrico, realizacdo de debates e discussdo. Esse trabalho em

equipe introduziu um estudo sobre as concep¢des que norteavam as praticas
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avaliativas dos docentes, resultando em um profundo processo de mudanca
caracterizado por uma segura opgédo a favor de uma concepgado formativa de
avaliacdo. Opcao esta que implicou também em uma mudanga no “sistema de
avaliagao”, pois 0 que se observa com frequéncia € uma vasta defesa discursiva em
torno dos principios da avaliagdo formativa, mas, na pratica, no cotidiano das
escolas, os sistemas de avaliagdo se organizam dentro de concepgdes
classificatérias, inviabilizando mudancas de fato.

Ao romper com concepgdes e sistemas classificatorios de avaliagdo em busca
de um novo pensar e fazer pedagdgico, percebemos que se abria espago para a

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

Mudar a avaliagéo significa provavelmente mudar a escola. Pelo menos se
pensarmos em termos de mudangas maiores, no sentido de uma avaliagéo
sem notas, mais formativa, uma vez que as praticas de avaliagdo estdo no
centro do sistema didatico e do sistema de ensino. Mexer-lhes significa pbr
em questdao um conjunto de equilibrios frageis e parece representar uma
vontade de desestabilizar a pratica e o funcionamento da escola [...]
(PERRENOUD, 1993:173).

No desenrolar de uma nova praxis, tendo como fio condutor a avaliacédo
formativa, alinhava-se a necessidade de repensar a identidade da escola, dando
origem a um trabalho de ressignificagdo do projeto pedagogico para aprofundamento
das finalidades educacionais.

Os principios norteadores, assumidos coletivamente em torno de uma
educacgao preocupada ndo apenas com a formagao académica, mas também com o
aprimoramento da pessoa humana e com a formagéo global do individuo, colocam o
desafio de superar a distancia entre o “pretendido” e o “realizado”, despertando
mudancgas na forma de organizar os conteudos e na maneira de ensinar.

Ao objetivarmos uma pratica pedagogica capaz de oferecer uma
aprendizagem significativa, promovendo a relagdo entre a teoria e a pratica, a
contextualizacdo, a aplicagdo dos conhecimentos, a interacdo professor-aluno-
comunidade, a integragao entre as diferentes areas e o trabalho em equipe, tendo

em vista um perfil de aluno autébnomo, criativo, reflexivo, atuante e participativo,
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tivemos uma primeira aproximagdo 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 né&o intencional a metodologia
de projetos, ja proposta em outras épocas, tendo como precursores John Dewey,
que langou as bases filosoficas expressas em uma variedade de obras como Escola
e sociedade (1899), Democracia e educagéo (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); Hernandez (2000,1998); Leite (2001); Moesby (2004), que buscam
um suporte a fragmentagcdo do conhecimento, numa abordagem problematizadora,
integradora, critica, participativa e reflexiva.

Essa aproximagdo nao intencional com a metodologia, em um primeiro
momento, foi muito positiva, pois tornou possivel adota-la n&o como uma técnica, um
modelo pronto. Deu-nos a liberdade para legitimar a teoria existente ou recria-la a
luz das novas fungdes sociais da educagao, dos conhecimentos disponiveis sobre
0s processos de aprendizagem e em sintonia com as questbes relevantes da
atualidade.

A pratica pedagogica orientada por projetos trouxe mudangas significativas
para o processo ensino-aprendizagem, assim como Leite (2001) foi nos possivel
observar que este deixa de ser um ato de repassar e memorizar conteudos prontos.
O aluno sente-se envolvido em uma experiéncia educativa na qual o processo de
construgdo do conhecimento esta integrado as praticas vividas, através de uma
estreita relagdo entre o contexto em que é utilizado e as necessidades e
experiéncias dos individuos que com ele interagem, sendo dessa forma impossivel
separar os aspectos cognitivos, emocionais e sociais presentes nesse processo.

A vivéncia com projetos nos permite concordar com Nogueira (1998) ao
defender que um trabalho com projetos ndo precisa ser desconectado da
programacgao académica e que pode intensificar o processo de aprendizagem dos
conteudos ao possibilitar uma diversificacido de agao e amplitude de atividades para

o desenvolvimento de diferentes competéncias. Porém, com base na experiéncia, foi
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possivel antever perspectivas mais amplas para repensar o espago escolar para
além das disciplinas, unidades, periodos, para o que Hernandez (1998a) propde
como “organizagao do curriculo por projetos de trabalho”.

No momento em que comegavamos a visualizar um enfoque globalizador,
capaz de gerir uma nova organizagdo curricular, fui convidada a assumir a
Assessoria Pedagogica do ensino superior do UNASP (2004), onde ja exercia
também a fungdo de docente. Sem duvida um grande desafio, 12 cursos, 180
professores, uma fungéo relativamente nova no ensino universitario e a expectativa
colocada para a funcéo de revitalizar o ensinar e o aprender.

A analise das legislagbes referentes ao ensino superior e uma revisdo
bibliografica nos permitiram perceber grande similaridade entre os principios
norteadores para educagao basica e ensino superior. Esse fato, aliado aos
resultados alcangados 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 organizag&o curricular por projetos no ensino
superior e 0 seu potencial para constituir-se em uma inovagao nesse nivel de ensino.

Nao ha educagao neutra. No ensino qualquer atuacao veicula certos ideais de
pessoa e de sociedade. E necessario entdo aprofundar a reflexdo sobre praticas
pedagogicas e organizag¢des curriculares que comportem mudangas, tendo em vista
as novas finalidades educativas e modelos de sociedade e pessoa que se quer

alcancar.

Problematizagao e relevancia

As Ultimas décadas tém presenciado profundas alteragdes nas esferas
ambiental, profissional, politica, econdmica e social, desafiando as instituices, e em
especial as instituicdes educacionais, a uma constante analise e revisdo das suas
concepgoes e processos.

No ambito da educacdo universitaria, uma analise dos seus modelos
pedagogicos e institucionais revela que a universidade continua praticando uma
arquitetura académica compativel com sua origem exogena transplantada dos

contextos europeus.
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Uma incursdo na histéria da universidade brasileira (MASETTO, 2003;
LUCKESI; COSMA; BAPTISTA, 2005; CUNHA, 1980), aponta a chegada da familia
real no Brasil em 1808 como marco consensual para o inicio da educagao superior
neste pais. Uma origem tardia, trezentos anos apds o seu descobrimento,
diferentemente dos outros paises da América Latina de colonizacao espanhola.

Masetto (2003a) apresenta o temor da Coroa Portuguesa com a formacgao de
uma elite intelectual e politica que fomentasse os ideais de independéncia,
ameacando sua posicao de dominio sobre a coldnia, como justificativa para tal
atraso. No entanto, com a vinda de D. Jodo VI para o Brasil e a interrup¢ao das
comunicagbes com a Europa, impds-se o cenario para o surgimento da educagéo
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 esforgo de organizacéo e transformag&o do ensino superior em
Universidade. “O ajuntamento de trés ou mais faculdades podia legalmente chamar-
se Universidade”. (LUCKESI; COSMA; BAPTISTA, 2005:34). E nesse contexto que
se constituem as primeiras universidades brasileiras.

E qual teria sido a concepcdo de educacdo que orientou essas primeiras
universidades? Masetto (2003a) destaca a influéncia do padrdo francés da
universidade napolebnica com os curriculos seriados e programas fechados,
compostos de disciplinas direcionadas especificamente para o exercicio de uma
determinada profissdo, bem como a énfase nas ciéncias exatas e tecnologicas e
subsequente desvalorizag&o da filosofia, da teologia e das ciéncias humanas.

Continuando na busca de compreensao do modelo educacional napolednico,
encontramos que este surgiu como reagao a universidade medieval, que, apesar de
ter se originado a partir da intencionalidade da Igreja no sentido de fundamentar sua
agao politica e religiosa, cultivava o habito das discussdes abertas, dos debates
publicos, além de “manter a unidade do conhecimento basico para todas as
especialidades e proporcionar aos futuros especialistas uma formacgao inicial unitaria
e geral”’. (LUCKESI; COSMA; BAPTISTA; 2005:31).

A caracterizagcdo da universidade napolebdnica é assim complementada por

esses autores:
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No século XVIII surge, com os enciclopedistas, 0 movimento iluminista que
questiona o tipo de saber estribado nas “Summas medievais”. Sera, porém,
o século XIX, com a nascente industrializagdo, o responsavel pelo golpe a
universidade medieval e pela entronizagdo da universidade napolebnica na
Franga caracterizada pela progressiva perda do sentido unitario da alta
cultura e a crescente aquisi¢ao do carater profissional, profissionalizante, na
linha do espirito positivista, pragmatico e utilitarista do iluminismo. A
universidade napolebnica, além de surgir em funcdo das necessidades
profissionais, estrutura-se fragmentada em escolas superiores, cada uma
das quais isoladas em seus objetivos praticos. (LUCKESI; COSMA;
BAPTISTA; 2005:31).

A influéncia do modelo napolednico pode ser sentida em Anisio 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 formagao de nivel superior, 0 que tem
havido € uma preocupagdo muito fluida com a iniciagdo do estudante na
vida intelectual. Dai poder-se afirmar que, ressalvando o aspecto habilitacdo
profissional, a universidade brasileira ndo logrou constituir-se
verdadeiramente como uma instituicdo de pesquisa e transmissora de uma
cultura comum nacional, nem logrou se tornar um centro de consciéncia
critica e de pensamento criador. (TEIXEIRA, 1969:235).

Nos anos subsequentes a primeira universidade até o momento atual, pode-
se constatar que a universidade brasileira ndo tem se distanciado muito do papel de
repeticao e difusdo do saber elaborado em outras realidades, oscilando entre um ou
outro modelo europeu, alguns destes notadamente arcaicos, de tradigdo escolastica,

incluindo também influéncia do modelo de educacgéo superior norte-americana.

Ha a notar o carater inevitavelmente alienado que havia de ter toda a
cultura, que passamos a formar pela assimilagdo dos produtos da cultura
européia, fosse francesa ou aleméa, ou inglesa, por intermédio das escolas
isoladas superiores. O ensino superior era um ensino de informagao sobre a
cultura estrangeira, por professores por vezes brilhantes, mas em geral
repetidores superficiais que dispunham de um conhecimento que n&o
haviam construido e de cuja elaboragdo nido tinham a vivéncia. Dessas
aulas — conferéncias passavamos ao autodidatismo, outra forma de cultura

pela informagdo, agravada pelo inevitavel 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. Caracterizavamos, assim, o
intelectual brasileiro pelas origens de suas leituras: havia o mais geral de
cultura francesa, depois o de cultura alem3, e de cultura inglesa e mais raro,
o de cultura americana [...] (TEIXEIRA, 1989:96).

Ficamos distantes do esforgo de criar um projeto de educagéo superior em
que a construgdo de novos métodos de pensamento e saber fosse fundada num
processo de tomada de consciéncia da cultura nacional. Nesse inicio de século XXI,
ainda estd viva a esperanca de gerar, fazer nascer e crescer uma auténtica
universidade brasileira, fundada na compreensédo da nossa realidade social, cultural
e econbmica, onde a producdo do conhecimento se dé a partir de uma realidade
contextualizada e néo a partir de situagdes culturais distantes e alheias. “Queremos
uma universidade em continuo fazer-se. Nao 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 trajetéria 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. E
preciso que ndo ensinemos apenas as pegadas dos caminhos conhecidos,
mas que tenhamos a coragem também de saltar sobre o desconhecido, de
buscar a construcdo de novos caminhos, criando novas pegadas.
(CASTANHO, 2002:77).

Nos estudos recentes relativos a educacao superior € recorrente a denuncia
de que as instituicdes universitarias ndo vém atendendo de modo eficaz a formagao
geral, constituida de conhecimentos, habilidades e atitudes relevantes para a
formacgao cientifica e cultural do aluno, nem a formagao profissional que integra as
capacidades técnicas da ocupagao aos valores éticos e humanisticos exigidos pela
sociedade nesse momento histérico, impondo uma revisdo nas suas formas de

organizacéo, finalidades e praticas.
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Ao adentrarmos no século XXI, evidencia-se a necessidade de um novo
paradigma educacional. A transi¢do paradigmatica tem enfatizado novas finalidades
para o ensino superior. Ndo cabe mais uma “universidade-escola” (LUCKESI,
COSMA; BAPTISTA, 2005) voltada para oferecer uma habilitacao profissional na
l6gica restrita do mercado. Entre suas finalidades deve configurar-se a formacgao
integral do homem. “O desafio para os préximos decénios sera conseguir que a
juventude, num mundo em mudanga acelerada, descubra o sentido da vida, da vida
plena, dos valores, da ética e da cidadania.” (BEHRENS, 2003:23).

Nessa linha, Chaui (1999) distingue duas concepg¢des de universidade: a
universidade como instituicdo social e como organizagcédo. Na primeira perspectiva,
suas finalidades orientam-se para uma pratica social fundada por valores e
ordenamentos definidos e legitimados pela comunidade académica. Na segunda
visdo, a universidade como organizagdo define suas finalidades pela
instrumentalidade em detrimento da formacgao, apoiando-se em idéias de eficacia e
eficiéncia, suas finalidades passam a corresponder a uma transmissao ligeira e
efetiva de conhecimentos, tendo em vista garantir uma habilitagdo rapida para
ingresso imediato no mercado de trabalho.

Para Zabalza (2004:39), a principal fungdo da universidade encontra-se em
seus objetivos formativos vinculados ao “crescimento e ao aperfeicoamento das
pessoas”. O autor alerta para os desvios de sentido da formagao oriundos das
conveniéncias dos meios profissionais, sociais ou politicos, associados a uma
bagagem de conhecimentos para o exercicio de uma profissdo, com um
esvaziamento de tudo o que significa enriquecimento pessoal e melhora da
qualidade de vida das pessoas.

Segundo o autor, a missdo formativa da universidade deveria englobar novas
possibilidades de desenvolvimento pessoal (crescimento pessoal equilibrado), novos
conhecimentos (cultura basica geral, cultura académica e cultura profissional), novas
habilidades (genéricas, relacionadas com a vida cotidiana e especificas,
relacionadas ao desempenho de uma fungdo), atitudes, valores e ampliagdo do
repertorio de experiéncias dos individuos.

Frente a uma opcgao pela fungdo formativa, questiona-se a qualidade das
organizagdes curriculares e das praticas pedagogicas realizadas nas Instituicoes de

ensino superior. Ainda predominam tragos metodoldgicos alicergados no ensino
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verbalistico, repetitivo e reprodutivo, desvinculados da realidade concreta dos que
delas participam.

As aulas constituem-se de prelegdes e exposigdes orais do professor,
cabendo aos alunos recebé-las passivamente e reproduzi-las na prova. Poucas séo
as oportunidades oferecidas para reelaboragao, ressignificacdo e aplicagédo do
conhecimento, ndo sao incentivados a criatividade, o pensamento autbnomo e a
observacao critica da realidade.

E preciso ter claro que os alunos ndo adquirirdo competéncias para se
desenvolver enquanto pessoas e para atuar como cidaddos e profissionais,
armazenando apenas informacdes repassadas pelos professores e livro texto. O

processo de renovagao € urgente e necessario.

Com essa visao objetiva-se deixar para tras um modelo de universidade que
tem preparado intelectual e moralmente seus alunos, com predominio de
estruturas curriculares tecnocratas, praticas pedagogicas autoritarias,
assentadas na fragmentacdo do saber, que vem gerando apatia, tanto por
parte do professor quanto do aluno. Procura-se deixar para tras uma escola
que privilegia a reproducéo do conhecimento, um conhecimento fracionado,
que leva a uma educacdo fragmentada. Busca-se ultrapassar um conceito
de escola que nao leva em consideragao 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 memorizagdo sem considerar habilidades
cognitivas, como a capacidade de aplicar conhecimentos em novas
situagdes, interpretar, compreender, produzir, julgar dentre outras. Ha que
se considerar que esta teia de habilidades e competéncias se amplia a cada
dia na sociedade atual. (MONTOYA; PACHECO, 2003:109).

Para Masetto (2003-2004:197), uma inovagado na educagéo superior envolve
‘um conjunto de alteragbes que afetam pontos-chaves e eixos constitutivos da
organizagao universitaria”. Para o autor, alteragcdes esparsas, esporadicas, aqui ou
ali, ndo estao organizadas e integradas de modo a implementar um novo projeto.

O conjunto das novas referéncias sociais e pedagogicas capazes de alterar o
paradigma dos curriculos e praticas pedagdgicas da educagéo superior aponta para
uma nova perspectiva epistemoldgica que valoriza a produgéo do conhecimento e o
concebe como um fendmeno cultural, para a almejada e legalmente recomendada

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, para a integragdo entre a
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teoria e a pratica, para a organizagéo interdisciplinar do conhecimento, para as
relagbes dialdgicas entre professor e aluno, para concepgdes e praticas formativas
de avaliagao, valorizagdo das dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais
dos objetivos e conteudos de aprendizagem, para a aprendizagem a partir de
enfoques problematizadores, enfim, para a formacgéo integral da pessoa humana.

Temos, portanto, como desafio investigar um desenho curricular que
responda a tais expectativas. Com base na experiéncia vivida na educagao basica
com o trabalho por projetos e no seu potencial para uma nova organizagao do
conhecimento conforme referendado na literatura pedagdgica, coloca-se a questéo
que orienta a presente pesquisa: quais as possibilidades de uma organizagao
curricular por projetos constituir-se em uma proposta inovadora para a
educacgao superior?

Ainda s&o pouco comuns no Brasil proposi¢cdes curriculares alternativas que
desafiam a légica tradicional da organizacao linear e disciplinar do conhecimento.
Em geral as inovagdes curriculares ficam reduzidas a altera¢gdes na carga horaria e
na nomenclatura das disciplinas, sem alterar o paradigma curricular subjacente.

Ainda sdo pouco presentes no ambito universitario os debates curriculares
construidos sobre novas bases epistemologicas, pedagdgicas e politicas que abrem
possibilidades para curriculos criativos e socialmente responsaveis, capazes de
favorecer enfoques interdisciplinares, a unidade teoria pratica, a integracado ensino
pesquisa extensdo, a construgdo do conhecimento a partir de problematizagdes
sociais concretas, atendendo a uma visdo integrada, complexa e global do
conhecimento.

Nao se pode dizer que os avangos da histéria e da teoria do curriculo tenham
produzido insights e influenciado mudangas curriculares. Conforme Cunha (2003:36)
“‘essa fragilidade teorica tem inviabilizado novos referenciais para discutir a pratica
curricular universitaria, tornando-a repetitiva na denuncia das inadequagdes, bem
como incompetente e medrosa quando se trata de construir alternativas inovadoras
que fagam rupturas paradigmaticas mais profundas”.

Nessa linha, Moreira (2005:21) defende que “estudos da pratica académica
que focalizem particularmente os processos de conceber, implantar, desenvolver e
avaliar curriculos precisam ser encorajados”.

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

auséncia de organizagdes curriculares que promovam rupturas paradigmaticas e no
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estimulo de Moreira (2005), para que sejam empreendidos estudos que analisam e
promovam o desenvolvimento de novos modelos curriculares, € que se coloca a
relevancia desta pesquisa.

Estamos fazendo pesquisa para construir um conjunto estruturado de
conhecimentos que permitam compreender o que caracteriza um curriculo
organizado por projetos e seu potencial para constituir-se em uma inovagdo na
educacéao superior, fendbmeno pouco explorado e investigado no campo da teoria e
da pratica curricular nesse nivel de ensino.

No processo de busca de elementos significativos para uma organizagao
curricular por projetos, optou-se por uma abordagem qualitativa de pesquisa e um
estudo exploratério descritivo analitico, compreendendo uma revisdo bibliografica
sobre curriculo e projetos e a investigagao, de um fendmeno educacional com base
na sua singularidade e proximidade com a questéo orientadora desta pesquisa.

A realidade educacional concreta pesquisada trata-se da Universidade Federal
do Parana — Unidade Litoral que, desde sua implantacdo em 2005, tem assumido
um posicionamento critico a tradicional concepgado e pratica da organizagao do
ensino, adotando uma Proposta Pedagdgica Organizada por Projetos, o que a torna
relevante para as inten¢des de nosso estudo.

Empreendemos a presente pesquisa com a intencédo de provocar reflexdes que
estimulem a busca de novas arquiteturas curriculares comprometidas com a

superagao do paradigma linear-disciplinar tdo predominante em nossos curriculos.
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2 Projeto: uma nova cultura de ensino-aprendizagem na educacgao

superior

A riqueza dos valores propostos e dos projetos vigentes indica a
saude de uma cultura. Boa parte da juventude padece de indoléncia
de projectar, que é mais um tipo de impoténcia induzida.

(MARINA, 1995, p.192)

As atuais discussdbes em ambito mundial e nacional sobre o ensino
universitario sinalizam a necessidade de se pensar um novo perfil de aluno e um
novo conceito de aula universitaria.

Segundo Masetto (2004a), os esforgos que se vém realizando para elevar o
nivel da formag&o e do ensino na graduagao apontam para a importancia de que os
alunos desenvolvam habilidades para reconstruir o conhecimento, para atribuir
significado ao que estao aprendendo, para relacionar os novos conhecimentos com
0S que ja possuem, bem como com as necessidades atuais colocadas pela
sociedade e com as exigéncias da profissdo que irdo exercer.

Levantamentos e analises bibliograficas referentes a educagédo superior
Balzan (2002); Castanho (2000); Masetto (2003); Fernandes (2003); Veiga;
Resende; Fonseca (2002), nos permitem sintetizar principios norteadores para um
Ensino Universitario inovador, comprometido em elevar o nivel de ensino-
aprendizagem e aprimoramento da pessoa humana:

Indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

Relacao entre teoria e pratica;

Relagdes que rompem com a figura do professor centralizador;
Interdisciplinaridade;

Conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais;
Aprendizagem por situagdes-problema;

Avaliagao formativa;

Formacao integral.

O novo paradigma educacional universitario 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 solugdes para a
dispersdo do conhecimento e para a fragmentacao da formagédo. “A educagao deve
promover a “inteligéncia geral” através do conhecimento pertinente, apta a referir-se
ao complexo, ao contexto, de modo multidimensional e dentro da concepgéao global.”
(MORIN, 2003:39).

De posse desses direcionamentos, indaga-se sobre perspectivas
metodoldgicas viabilizadoras para essa formacao integral e enfoque globalizador do
conhecimento na educagao superior.

Para Zaballa, uma visdo globalizadora do ensino implica organizar os
conteudos das diferentes unidades de intervencao a partir de situagdes, problemas
ou questdes extraidas da realidade em toda a sua globalidade e complexidade,
estabelecendo o maximo de relagdes possiveis para potencializar sua capacidade
explicativa e para responder aos problemas reais em todos os ambitos do
desenvolvimento pessoal, sejam sociais, emocionais ou profissionais. “Se nos
fixamos nessas condigdes, 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, ja que seu ponto de partida é o estudo de uma realidade mais ou
menos proxima da experiéncia vital do estudante [...] mas, nem todo enfoque
globalizador concretiza-se inescusavelmente em um método globalizado.”
(ZABALLA, 2002:38). E possivel utilizar um enfoque globalizador quando cada
disciplina é abordada a partir de uma situacdo da realidade complexa, porém
somente quando “superar a rigidez de uma organizag&do curricular distribuida em
disciplinas, o enfoque globalizador da lugar a métodos globalizados”. (ZABALLA,
2002: 39).

Diversas praticas pedagogicas podem ser identificadas como “métodos
globalizados”. Zaballa (2002) selecionou quatro: os centros de interesse de Decroly,
que partem de um nucleo tematico de interesse dos alunos; o método de projetos de
Kilpatrick, que parte da idéia basica de que a necessidade de elaborar ou construir
algo € uma das melhores maneiras de promover a motivagdo e a significatividade
das aprendizagens; a investigacdo do meio do MCE- Movimento de Cooperazione
Educativa da Italia, que incentiva a constru¢do do conhecimento através do método
cientifico e os projetos de trabalhos globais que propdéem a elaboragao de um dossié

ou monografia em torno de um tema escolhido.
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Além desses meétodos globalizados citados por Zaballa, acrescentariamos
mais dois por estarem sendo bastante difundidos no ensino superior, o PBL
(Problem Based Learning) e a metodologia da problematizagao.

O PBL tem como foco central desencadear a aprendizagem por meio de
problemas de carater interdisciplinar usualmente construidos a partir de situagdes
reais. O problema & abordado nos grupos, que s&o compostos de oito a doze alunos
e um tutor. O processo ensino-aprendizagem inicia com uma leitura atenta do
problema para identificagdo dos termos desconhecidos e das questbes envolvidas, a
seguir buscam-se explicagdes para essas questdes com base nos conhecimentos
prévios e elaboram-se objetivos de estudo que levem a comprovagdo, ao
aprofundamento e a complementagdo dessas explicagdes. Pos essa etapa, os
componentes do grupo seguem para o estudo individual, retornando posteriormente
para a socializagdo e a discussao dos avangos alcangados e para uma avaliagao
formativa. (UNIVERSIDADE ESTADUAL de LONDRINA. Curso de Medicina. Manual
Geral do Estudante, 2007).

De acordo com Masetto, o encaminhamento do problema “se
desenvolvera com um carater interdisciplinar, utilizando e integrando informagdes de
diversas disciplinas, que agora serdo aprendidas integradamente”. (MASETTO,
2004b:183).

A metodologia da problematizagcédo, de acordo com Berbel (1998), pode ser
compreendida como uma pratica pedagodgica problematizadora, oportuna para
trabalhar temas sociais, quando se tem por objetivo desenvolver a formagao social,
politica e ética dos educandos a partir da leitura atenta da realidade, do
aprofundamento cientifico para a compreensao daquela realidade e da elaboragéo
de hipdteses de intervengao, atuando como sujeitos conscientes do seu potencial

transformador.

A primeira referéncia para essa metodologia € 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: observagao da realidade;
pontos-chave; teorizagdo; hipoteses de solugdo e aplicacdo a realidade
(pratica). Do seu autor e do proprio esquema de Bordenave e Pereira nao
se obteve mais informagdes, o que nos estimulou a buscar um

entendimento mais profundo para poder utiliza-lo amplamente. Temos
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proposto a metodologia da problematizagdo como metodologia de ensino,
de estudo e de trabalho, para ser utilizada sempre que seja oportuno, em
situagdes em que os temas estejam relacionados com a vida em sociedade.
(BERBEL,1998:141,142).

Todos esses métodos constituem um bom referencial para a formagao
integral e enfoque globalizador. Para Zaballa, a metodologia adequada sera aquela
que corresponder aos objetivos apresentados, as caracteristicas dos alunos e as
possibilidades reais de sala de aula, contudo, ressalta ele, “quanto ao método de
projetos de Kilpatrick, a idéia basica de mobilizar a aprendizagem a partir da
necessidade de elaborar algo continua sendo uma das melhores maneiras de
promover a motivagao e a significatividade das aprendizagens. Os atuais projetos de
trabalho global, felizmente em expansdo, sdo herdeiros dos antigos projetos de
Kilpatrick”. (ZABALLA, 2002:198-199).

A partir de experiéncias vividas na Educacdo Basica e em sintonia com as
linhas norteadoras para o ensino superior, assim como Zaballa, pensamos a
aprendizagem por projetos como uma intervengdo metodoldgica potencializadora
para um enfoque globalizador devido ao seu carater integrador, podendo de acordo
com os objetivos, com o tipo de aprendizagem desejada, caracteristicas dos alunos
e possibilidades reais de sala de aula aproximar-se mais de um ou de outro dos
meétodos globalizados ou integrar varios, utilizando, em maior ou menor grau, a
sequéncia didatica, a organizagao social do grupo, o uso dos tempos e espagos e
relagdes interativas que cada método propde, conservando ainda o carater essencial
comum em todos de promover a motivagao e a significatividade das aprendizagens a
partir do conhecimento de um tema que interessa e da idéia basica de elaborar algo,
acrescido do diferencial de “atender aos pressupostos da sociedade do
conhecimento” (BEHRENS, 2004a:169), ao exigir uma visdo global, dindmica e
interdisciplinar na interpretagao da realidade.

E preciso entdo aprofundar o sentido do trabalho com projetos e refletir sobre
sua fungao ou aplicabilidade na organizagao do trabalho, mais especificamente no
ensino superior, que é o foco da nossa pesquisa, para que possamos avaliar seu

potencial de inovagao paradigmatica para uma organizagao curricular por projetos.
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2.1 Origem e sentido do trabalho com projetos

A educagao, em face dos desafios da sociedade contemporanea, tem sido
provocada a buscar caminhos de reconstrugdo. Nesse cenario, uma das tematicas
que tem sido recorrente é o uso de projetos. Fala-se em Projeto Politico Pedagdgico
(PPP), Projeto Politico Institucional (PPI), Projeto de Desenvolvimento Institucional
(PDI), Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), Metodologia de Projetos, Projeto Ensino
Aprendizagem, Projetos como Ferramenta de Gestdo, Projeto de Pesquisa, entre
outros.

Para Boutinet (2002), assiste-se a uma proliferacdo de expressdes e siglas
para designar o recurso ao projeto no campo da educagao, aproximando-o dos
modismos que marcam os meios educativos. Segundo ele um fervor magico
circunda os projetos, sem que haja questionamento e clareza suficiente sobre os
significados e usos que lhe sdo associados.

Tal diversidade nos remete a necessidade de revisar a fundamentacao e o
significado de projeto enquanto intervengcdo metodoldgica a servico do processo
ensino-aprendizagem, para que possamos refletir sobre suas implicagbes para uma
organizacgao curricular por projetos. Portanto, € no projeto enquanto metodologia de
ensino que focaremos a seguir nossa atengdo, buscando situar suas principais
caracteristicas.

O trabalho com projetos n&o é novo na educagédo. Podemos situa-lo como
uma pratica pedagogica 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 a pedagogia tradicional, que se
revelava muito onerosa em relagdo aos ganhos obtidos, por uma pedagogia
progressista, também chamada de pedagogia aberta, na qual o aluno se tornava
ator de sua formacao através de aprendizagens concretas e significativas para ele”.
(BOUTINET, 2002:181).

Em sua primeira versdo, segundo Hernandez (1998b), os projetos
caracterizavam-se pela idéia de partir de uma situagdo problematica, vincular a
aprendizagem ao mundo exterior e oferecer uma alternativa a fragmentagéo das

matérias.
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Dewey, em 1910, ao escrever sua obra Como pensamos, faz uma denuncia
ao estado de compartimentalizacdo enfrentado pela escola mediante a multiplicagao
de matérias, cada qual sobrecarregada de fragmentos desconexos que deveriam ser
assimilados pela repeticdo, diante da justificativa da autoridade. Propde como
alternativa as “ocupacgdes construtivas” que foram ganhando espago e tornaram-se
conhecidas como projetos.

A busca da nascente filoséfica 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 expressao mais influente do
pensamento pragmatico na educagdo. Com sua vasta producdo bibliografica,
revolucionou ndo somente a educacio norte-americana, sua influéncia radicalmente
inovadora do processo ensino-aprendizagem teve repercussdo em Vvarios
continentes.

Resgatando os principios orientadores dessa corrente filoséfica, encontramos
que para o pragmatismo ndo ha separagdo entre a realidade e o sujeito que

conhece.

O conhecimento de acordo com o pragmatismo fundamenta-se na
experiéncia. O ser humano tem uma mente ativa e exploratéria, em vez de
passiva e receptiva; por isso, as pessoas nao recebem o conhecimento

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

Por essa raz&o, para os pragmaticos, a escola faz parte da vida e ndo uma
preparacdo para ela. A maneira de aprender na escola ndo deve ser diferente da
forma de aprender em outros contextos.

Dessa forma, o papel do professor ndo € “repassar” conteudos que os alunos
irdo precisar no futuro, até mesmo, porque para os pragmaticos, ndo se sabe o que
eles necessitarao, ja que o mundo esta em constante mudanga e o conhecimento
nao é fixo, pois & baseado na experiéncia limitada do ser humano. Os professores,
assim como os alunos, sao vistos como aprendizes, contudo, sdo considerados
aprendizes mais experientes, com habilidades para conduzir e guiar os alunos em
seus projetos.

Os métodos valorizam a participagao ativa do aluno: learning by doing, como
defendia Dewey. Aos alunos é dada liberdade para escolher situagdes de

aprendizagem que lhes paregam mais significativas. A sala de aula ndo fica restrita
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ao complexo escolar, estende-se para qualquer espago que possa oferecer
experiéncia de aprendizagem. Para os pragmaticos, aulas praticas em ambientes
diversificados sao mais significativas, pois envolvem as pessoas em experiéncias
diretas. De acordo com Knight (2001) o pragmatismo tem no método de projetos
uma das suas técnicas preferidas.

Quanto ao curriculo, para Dewey e demais pragmaticos, este “nao deveria ser
dividido em matérias restritivas e ndo naturais, mas sim ser construido em torno de
unidades naturais que surgem das questdes que pressionam e das experiéncias dos
alunos”. (KNIGHT, 2001:73).

De acordo com Knight (2001) e Libaneo (1985), a teoria educacional que
recebeu forte influéncia do pensamento filoséfico pragmatico foi o progressivismo.
Consequentemente, esta teoria educacional defende principios, do ponto de vista
epistemologico, com relagdo ao papel do aluno e do professor, a metodologia e ao
curriculo, muito préximos do posicionamento pragmatico que apresentamos nos
paragrafos anteriores. O progressivismo se opunha ao papel autoritario do professor,
a aprendizagem passiva com énfase na memorizagdo, ao isolamento da educagéao
da realidade social e vivencial dos alunos. Vale destacar a declaracdo de Knight
sobre a metodologia e o curriculo na abordagem progressivista em fungéo do nosso
foco de estudo:

Os progressivistas baseavam suas abordagens de ensino e curriculo nos
problemas significativos para seus alunos. Fazendo isso eles
desenvolveram o projeto metodolégico [...]. Pode ser ilustrado por uma
turma de quarta série que quer estudar sobre os indios e decide construir
uma vila indigena. No processo de construgdo eles passam por muitos
problemas. Por exemplo, eles tém que decidir que indios querem ser. Tal
problema os leva a area da leitura, e entdo a geografia e a antropologia [...]
Se decidirem construir uma tenda, terdo uma experiéncia industrial; ao
curtirem o couro, uma experiéncia geométrica; ao desenvolverem o padrao,
uma experiéncia matematica; ao efetuarem as medidas [...] (KNIGHT,
2001:109).

William Kilpatrick esta entre os educadores mais empenhados em aplicar a
teoria educacional progressivista a pratica escolar, dai 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 influéncia
em meados da década de 1950, consequentemente os projetos que gozavam de
prestigio nessa abordagem educacional também perderam sua influéncia.

Hernandez (1998b) aponta ainda a racionalidade tecnolégica que se
configurou como ideologia dominante apos a Segunda Guerra, como responsavel
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
inteligéncia e sua relagdo com a aprendizagem de conceitos despertaram a
indagacao sobre que conceitos aprender e quais os critérios para seleciona-los.
Bruner propds a nogao de conceitos-chave, que orientariam a organizagao de eixos
conceituais, com o0 mesmo significado de grandes temas, ou temas aglutinadores. “O
ensino através de temas servira como mediador para ir além das disciplinas,
facilitando aos alunos a aprendizagem de conceitos e estratégias vinculadas a
experiéncias proximas e interessantes para eles”. (HERNANDEZ, 1998b:70) .

Essa proposta leva a necessidade de reposicionar os conteudos das
disciplinas e repensar a maneira de aborda-los, para que possam favorecer a
relacdo entre conceitos e a transferéncia para outros contextos. “Os projetos ou o
trabalho por temas constituiram uma alternativa para abordar essa proposta na sala
de aula”. (HERNANDEZ,1998b:69).

A visdo de projetos de Bruner desperta a nogdo de um curriculo
interdisciplinar, ja que varias disciplinas tém conceitos-chave em comum. Bruner
contribuiu também com a idéia de um curriculo em espiral, segundo a qual o contato
do aluno com os conceitos—chave se da por niveis sucessivos de complexidade.

Nos anos 90, a metodologia de projetos € revalorizada, pois coincide com as
propostas curriculares atuais que buscam levar o aluno a pensar criticamente, a dar
significado a informagdo ao analisa-la e sintetiza-la, bem como aplica-la para
planejar acdes, resolver problemas, criar novos materiais e idéias, envolvendo-se
significativamente na aprendizagem. “Numa proposta relativamente recente, a
utilizacdo de projetos num processo pedagogico aparece com o sentido de
proposicdo de uma pratica pedagogica critica, reflexiva e problematizadora.”
(BEHRENS, 2004b:167).
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Muitos dos principios que se constituiram em fios condutores do trabalho com
projetos conservam-se no paradigma educacional atual, como a visdo de
investigacdo de uma situagdo problematica (DEWEY e KILPATRICK) e a
organizagcdo de eixos tematicos (BRUNER) tém sido proposi¢cdes defendidas na
atualidade para superar a organizagdo linear e disciplinar do conhecimento. No
entanto, ao ser resgatado o trabalho com projetos adquire uma visdo mais ampla,
assume novas caracteristicas 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 visao integrada, complexa e global
do conhecimento. A metodologia de projetos readquire pertinéncia quando
abre como pressupostos: a visdo de totalidade, a conexdo das diversas
areas do conhecimento, o espirito critico reflexivo, a busca da formacéao
para a cidadania e a recuperacdao do posicionamento ético. (BEHRENS,
2004b:165).

Até aqui buscamos caracterizar a trajetoria com projetos enquanto abordagem
metodoldgica, resgatando seu sentido e significado para uma nova cultura de
ensino-aprendizagem. Ao tragarmos os diferentes periodos em que a metodologia

de projetos obteve reconhecimento, percebemos assim como Penaforte que:

Reconstrugdes histéricas de fatos constituem-se em tarefas habitualmente
complexas, como conseqiiéncia das dificuldades em esclarecer a natureza
real das ocorréncias e a autenticidade das suas conexdes. Desafio maior,
no entanto, é tracar o fio histérico da génese das idéias. Estas ndo seguem
necessariamente, sequéncias cronologicas 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, constituiram-se no leito gerador de uma
abordagem educacional surgida mais de meio século depois, € uma

tentativa nunca liberta do risco da incerteza e da imprecisdo. (PENAFORTE,
2001:53).

Nesse sentido, mesmo sabendo ndo ser facil estabelecer as conexdes que
constituiram a trajetéria dessa metodologia, procuramos tragar o fio condutor que

sustentou o trabalho com projetos em seus diferentes momentos.
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Sempre a servigo de uma proposta inovadora de educacédo, entre os pontos
que distinguem o trabalho com projetos destacam-se: concepgéao epistemologica que
valoriza a construgao do conhecimento a partir da interagdo do sujeito com o meio,
preocupagao com temas sociais, integragdo entre o mundo vivencial e a escola,
relagbes democraticas e participativas, critica a aprendizagem passiva pela
memorizagdo da informagdo e dados, valorizagdo da aprendizagem a partir de
situagdes problematizadoras e desafiadoras, critica a modelos curriculares que
promovem a fragmentagdo do conhecimento e preocupagédo com o desenvolvimento
integral da pessoa humana.

Colocados os fundamentos que embasam o trabalho com projetos,

passaremos a refletir sobre seu processo metodoldgico.

2.2 Processo metodolégico do Trabalho com Projetos

Uma das questdes recorrentes aos interessados na abordagem por projetos
se refere a dimensao metodoldgica.

Leite, Malpique e Santos (2001) defendem que o trabalho com projetos
contém caracteristicas proprias que lhe conferem o estatuto de metodologia, no
entanto ressaltam que a metodologia ndo segue um roteiro fixo, rigido, absoluto.

Corroborando com essa idéia, Hernandez (1998b) alerta que os projetos de
trabalho ndo deveriam ser considerados um método enquanto sinbnimo de
algoritmo, pois cada projeto segue percurso proprio, ndo havendo uma sequéncia
unica e geral, nem um desenvolvimento linear e previsivel, sera diferente em cada
contexto e como tal ndo pode ser repetido.

Kilpatrick em O método de projeto (2006) faz referéncia a diversos tipos de
projetos, o que nos leva a inferir que desde as suas origens 0s projetos nao foram
concebidos no sentido restrito de uma formula, de uma série de procedimentos, de
uma sequéncia definida de passos.

No entanto, ha que se cuidar para que, ao tentar precaver-se contra uma
forma fechada e determinista ao trabalhar com projetos, ndo se caia na
superficialidade de considerar qualquer trabalho um projeto. Para evitar esses
extremos, precisamos primeiramente estar comprometidos com a identidade

metodolégica do trabalho com projetos enquanto atividade educativa a ser
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desenvolvida para viabilizar a produgao do conhecimento com autonomia, espirito
critico e visdo de totalidade. E, em segundo, compreender que a inadequacgao de
esquemas rigidos e fechados ndo impossibilita a elaboragdo de alguns roteiros
elucidativos para o trabalho com projetos.

Dewey (1959) propds certas condi¢des que deveriam ser atendidas para que
as ocupagdes construtivas conhecidas como “projetos” pudessem tornar-se
educativas.

A primeira condi¢ao consistiria em despertar o interesse. Se a atividade nao
fizer uso das emogdes e dos desejos, se ndo for significativa para o aluno, ele se
afasta dela, mantendo-se presente apenas externamente.

Como segunda condigdo, as atividades precisam ter valor intrinseco, ao
mesmo tempo em que agradam, devem contribuir para o crescimento. Atividades
triviais, que nao tenham outra consequéncia sendo o imediato prazer de ocupar-se
delas, ndo encerram nenhum valor educativo.

A terceira condigdo é a de que o desenvolvimento do projeto deve despertar
novos problemas, novas curiosidades, que conduzam a busca de novas informagdes
a serem obtidas pela observacéao, leitura e consulta a especialistas.

E, por ultimo, o projeto precisa constituir-se como uma atividade continua, ao
invés de uma sucessao de atos desligados. O amadurecimento gradativo do aluno
proporcionado por meio da participagao nas diversas atividades deve levar, sugerir
uma realizagao.

BEHRENS (2004b) também propde uma sugestdo de fases para compor uma
metodologia de projetos que contemple uma abordagem critica, reflexiva,
transformadora, comprometida com a aprendizagem significativa para a vida e a
formacgao para a cidadania lembrando, porém, que as fases néo representam uma
sequéncia rigida, pois compartilha da concepg¢do de projetos, ndo como uma
trajetéria fixa de procedimentos, e sim como proposicdes que vao sendo
selecionadas diante dos objetivos e da interagdo e negociagdo com os envolvidos.
As fases propostas pela autora séo as seguintes:

a) Apresentacgao e discussao do projeto

A apresentagcdo do projeto abre espago para a participagdo dos alunos. As
sugestbes, opinides e apreciacdo destes possibilitam uma relagdo dialdgica
favoravel a produgcdo do conhecimento. As colocagdes dos alunos sao

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

A proposicdo do problema constitui-se na fase mobilizadora para
desencadear a discussdo e o envolvimento dos alunos na tematica do projeto. O
professor com criatividade e competéncia estimula um processo de inquietacdo que
desafia os alunos a buscarem agdes que levem a alguns caminhos de solugéo.

c) Contextualizagao

A contextualizagéo busca proporcionar uma visao de totalidade e despertar
nos alunos a percepgao da abrangéncia teodrico-pratica da tematica e seus
desdobramentos sociais, econdmicos, politicos, psicologicos e pedagogicos. Nessa
fase, o professor pode em colaboracdo com os alunos levantar uma série de
subitens a serem pesquisados para o aprofundamento do tema e mobiliza-los para a
busca de fontes de informacbes necessarias para ampliar a compreensdo da
tematica relativa ao problema.

d) Aulas expositivas dialogadas

As aulas expositivas dialogadas tém por objetivo ajudar a focar a tematica e
orientar a pesquisa do problema. Nao se trata de dar respostas prontas, mas
estruturar e encaminhar meios para a producdo do conhecimento sobre a tematica
proposta.

e) Pesquisa individual

Nesta fase o aluno empreende a efetiva agdo da pesquisa. O professor deve
auxiliar sugerindo algumas fontes e procedimentos de pesquisa, como também
favorecer a colaboragao criando paginas ou grupos na WEB para disponibilizar as
orientagdes para o desenvolvimento de cada fase do projeto, as fontes sugestivas
para a pesquisa, enderecos e fontes que os demais alunos foram encontrando, e
propiciar dialogo entre alunos e professores através de chat ou forum.

f) Producéo individual

Esse momento caracteriza-se pela manifestagdo inicial de registro escrito
para produgao do conhecimento com base na pesquisa elaborada pelo aluno e
material socializado pelo grupo. Cabe o alerta de que n&o significa escrever
qualquer coisa sobre o que pesquisou, mas de elaborar e depurar o volume de
informagdes, transformando-as em conhecimento. Outro desafio € levar os alunos a
produzir e redigir o texto de acordo com as normas técnicas para a indicacéo de
fontes e de citagdes bibliograficas, como por exemplo, as orientagbes apresentadas

pela Associagao Brasileira de Normas Técnicas.
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g) Discusséo coletiva, critica e reflexiva

A discusséo esta 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 ja haverem
passado pela problematizagdo, pela contextualizacdo, pela pesquisa e producgio
individual, os alunos estejam em condicbes de participar coletiva e
colaborativamente de uma discussao mais profunda, comparando, estabelecendo
relagdes, considerando outros pontos de vista.

h) Producgéo coletiva

Na fase da producgao coletiva a idéia € produzir textos colaborativamente com
base nas produgdes individuais e nas discussdes e reflexdes coletivas. Recomenda-
se que os grupos sejam formados por trés, ou no maximo quatro alunos e que a
producao coletiva venha acompanhada das produg¢des individuais para que o grupo
e o professor possam avaliar o crescimento grupal e a competéncia para trabalhar
em equipe e com responsabilidade.

Os textos coletivos poderdo ser disponibilizados na WEB para serem
compartilhados pelos grupos.

i) Produgéo final (pratica social)

Essa fase prevé formas significativas e criativas para a apresentagdo da
producao final. Pode ser a elaboracao de uma pagina na internet, uma revista, uma
peca teatral, apresentagdes publicas, campanhas na comunidade e outras
sugestdes advindas dos alunos.

f) Avaliagéo coletiva do projeto

Envolve uma reflexdo coletiva dos alunos e professores sobre a trajetoria para
a producao do conhecimento no projeto. Essa avaliagao pode ser feita durante todo
O processo para subsidiar a auto-avaliacdo dos alunos e professores, bem como
para permitir correcoes e redirecionamentos.

Hernandez 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

informagao; estabelecem-se critérios de ordenacéo e de interpretacdo das
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fontes; recolhem-se novas duvidas e perguntas; estabelecem-se relagbes
com outros problemas; representa-se o processo de elaboragcdo do
conhecimento que foi seguido; recapitula-se (avalia-se) o que se aprendeu;

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

O autor acrescenta ainda que essa sequéncia geral tem o objetivo de servir
como pista de referéncia, pois o itinerario de um projeto vai-se construindo no
contexto, guiado por um conjunto de principios coerentes com a nogdo de

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

1. Um percurso por um tema-problema que favorece a analise, a
interpretacdo e a critica (como contraste de pontos de vista); 2. Onde
predomina a atitude de cooperacao, e o professor € um aprendiz, € ndo um
especialista (pois ajuda a aprender sobre temas que ira estudar com os
alunos); 3. Um percurso que procura estabelecer conexdes e que questiona
a idéia de uma versao unica da realidade; 4. Cada percurso é singular, e se
trabalha com diferentes tipos de informacéao; 5. O docente ensina a escutar;
do que os outros dizem, também podemos aprender; 6. Ha diferentes
formas de aprender aquilo que queremos ensinar (e ndo sabemos se
aprenderdo isso ou outras coisas); 7. Uma aproximagao 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, ndo se esquece que a

aprendizagem vinculada ao fazer, a atividade manual e a intuigdo também é

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

Hernandez (1998a) traz outra proposta sugestiva para trabalhar com projetos
quando a énfase é desenvolver competéncias e habilidades para a organizacédo da
informagéo. Por meio de uma estratégia de aprendizagem denominada de “indice”, &
possibilitado aos alunos o desenvolvimento de estratégias globalizadoras dos
conhecimentos escolares, mediante o tratamento da informacao.

Nessa proposta, a escolha do tema € o ponto de partida para a definicao do
projeto. O tema pode proceder do curriculo oficial, de alguma experiéncia comum
marcante para o grupo (excursao, visita de campo, etc.) de um fato da atualidade, de
uma questao proposta pelos docentes, ou de uma questado pendente de um projeto
anterior. As propostas sugeridas para os temas devem vir acompanhadas de

argumentos que justifiuem a escolha, ndo podem justificar-se no “porque
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gostamos”, mas sim em sua relagdo 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 problematiza-lo e solicitar aos alunos que
elaborem individualmente um indice sugestivo para organizar os diferentes
momentos do tratamento da informagao. Esse indice inclui o rol de topicos, assuntos
que o aluno acredita que o tema abarca para a pesquisa; a especificagdo das fontes
onde as informacgbes poderdo ser obtidas; procedimento de trabalho e forma de
apresentacao; duracao prevista. Esse primeiro indice estabelece uma previsao sobre
os diferentes aspectos do projeto, oportuniza o envolvimento dos membros ao inclui-
los no planejamento e permite conhecer o que os alunos sabem sobre o tema.

A seguir, organiza-se um indice com a classe a partir da socializacdo dos
indices individuais. Esse indice acolhe a contribuicdo de todos os alunos e por isso
se torna mais rico, mais amplo e mais completo.

Realizar a busca da informagao € o préximo passo. A pesquisa vai além da
biblioteca e da internet, pode incluir conferéncias (de colegas de outro curso, de
especialistas, de familiares), visitas a museus, a exposigdes, a instituigdes,
apresentacdo de videos, programas de computadores, etc. Nesse processo novas
informagdes surgem, além das que foram propostas no indice elaborado
coletivamente pela classe.

A busca da informagdo, bem como o tratamento desta, uma das funcgdes
basicas 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 visdes e interpretagdes da informacgao, a distingdo entre
hipoteses, teorias, opinides, pontos de vista e o confronto de opinides entre os
componentes do grupo. Trabalham-se também os procedimentos de classificagéo,
representacao, sintese, visualizagdo e ordenagao da informagéo de acordo com a
finalidade do projeto e do indice, e altera-se este em fungao das novas informacoes
que surgem. Estabelecem-se relagbes causais e novas perguntas que expliquem as
diferentes questdes derivadas do processo de tratamento da informagao.

ApOs esse processo, reelabora-se o indice e planeja-se a apresentagéo que

contera uma sintese final.
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Hernandez (1998a:74) elabora uma sintese das fases e atividades dos alunos
nessa proposta de projeto, apresentada a seguir:

1. Escolha do terma ———® Aborda critérios e argumentos

—p» Elabora umn indice individual
2. Plangja o desenvolvimento doterna —— ™ Colabora no roteiro inicial da classe
3. Participa na busca de informacio — p Contato com diferentes fantes
Ainformacgan:
4. Healiza o tratamento da informacgao Interpreta a realidade
COrdena-a e apresenta-a
Propde novas perguntas
5. Analisa os capitulos do indice — g Individual ou em grupo

B. Realiza um dossié de sinteses — Fealiza o indice final de ordenagio

— >
g Incorpora novos capitulos
—

L

L

Considera-o como um objeto visual

7. Healiza a avaliagio Aplicando, em situacgdes simuladas,

os conteddos estudados
0. Movas perspectivas — p Fropde novas perguntas para outros

temas

Na concepcgao 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:

¢ identificagcao/formulacdo do problema;
e pesquisa/producao;
e apresentacgdo/globalizagao e avaliagdo final.

Masetto (2003b) apresenta uma tipologia de projetos de grande contribuigdo
para as aprendizagens profissionais, pois desenvolve a habilidades de diagnosticar,
perspectivar, tomar decisGes, planejar ag¢des, monitorar e avaliar desempenho.
Tendo como objetivo oferecer oportunidades para que o aluno desenvolva
competéncias para planejar e encaminhar determinada situagao, propde como ponto
de partida uma analise diagndstica da situagéo, seguida da elaboragédo dos objetivos
a serem alcangados (situagao futura almejada), das etapas para a realizagdo do
projeto, incluindo metas parciais, cronograma, responsaveis, acgdes, recursos e
organizando um sistema de acompanhamento e de avaliagdo, de tal forma que a
realizacao das etapas resulte em um projeto construido.

De forma ainda mais sugestiva e pratica o autor complementa:
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O professor podera solicitar que cada aluno (se o projeto for individual) ou
cada grupo escolha um projeto que seja do seu interesse. Discutira com o
grupo os passos para a realizagdo do projeto e acompanhara a elaboragéo
deste de forma continua, 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 elaboragdo de um
projeto. A finalizagdo dessa atividade devera contar com a apresentagéo
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 apresentacdo também €& um
momento de aprendizagem e ndo apenas um encerramento de trabalhos.
(MASETTO, 2003b:107).

Para o autor, o trabalho com projetos contribui ainda para a relagao teoria e
pratica, para a integragdo das diversas areas favorecendo a interdisciplinaridade,
para familiarizar-se com uma situacado do contexto profissional, onde uma equipe se
reune para desenvolver um projeto, para promover a integragdo ensino e pesquisa,
para desenvolver atitudes cooperativas e participativas, enfim apresenta o trabalho
com projetos como uma das mais completas e envolventes atividades pedagdgicas.
(MASETTO 2003b, 2004a).

Um projeto pode desenvolver-se ainda utilizando os procedimentos didaticos
do PBL ou da metodologia da problematizagao, propostas emergentes na educagao
superior.

O PBL sigla de Problem Based Learning, ou sua versao em portugués 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 (Canada), entre outras.

No Brasil vem sendo implantado pioneiramente a partir da década de 1990
pelas Escola de Saude Publica do Ceara, Faculdade de Medicina de Marilia/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 curriculo tradicional organizado por disciplinas e dividido em
ciclos basico, clinico e profissionalizante, conforme modelo proposto pelo relatério
Flexner em 1908. Tal modelo vinha mostrando-se ineficaz para dar conta da

multidimensionalidade presente no fenbmeno da saude: mente, corpo, emocéo,
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fatores sociais e ambientais, da integralidade da assisténcia, bem como de outras
mudancas que vinham ocorrendo na medicina.

Atualmente o PBL vem sendo aplicado em varios cursos na area da saude,
estendendo-se para cursos de Administragdo, Engenharia, Economia e Direito,
atendendo a uma proposta de superagdo do carater fragmentario,
descontextualizado e mecénico dos processos formativos na graduac&do. Cabe
ressaltar, conforme Berbel (1998) e Masetto (2004b), que o PBL muito mais de que
uma metodologia consiste em uma nova modalidade de organizagao curricular.

No PBL os alunos aprendem através de problemas extraidos da realidade
profissional e elaborados por uma equipe de docentes. Tais problemas formam a
organizagao curricular do curso, sao formulados de forma a abranger todos os
aspectos da formacgado do profissional, integram os aspectos tedricos e praticos
desde o inicio do curso e visam a um perfil profissional capaz de aprender
autonomamente, de buscar informacdes, de tomar decisdes responsavelmente, de
exercer sua profissdo de forma ética e contextualizada com as demandas sociais e
politicas da sua area.

De acordo com Hoeberigs (2006) da Universidade de Maastricht, o trabalho
com PBL se desenvolve a partir de sete passos:

1) leitura do problema, identificagdo e esclarecimento de termos

desconhecidos;

2) definicdo dos problemas propostos no enunciado;

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

4) organizacgao das hipéteses levantadas no brainstorm;

5) formulagao dos objetivos de aprendizagem;

6) estudo individual envolvendo busca de fontes de informacéo, leitura,
tratamento das informacgdes, preparo para apresentagdo na volta ao grupo tutorial;

7) retorno ao mesmo grupo tutorial das fases anteriores ao estudo individual
para rediscussdao do problema a partir dos conhecimentos adquiridos na fase
anterior e possivel aplicacgao.

Nessa breve sintese da proposta do PBL, cabe ainda ressaltar que em todas
as etapas, com excegao 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 problematizagao 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 problematizagao envolve cinco etapas.

Na primeira etapa, os alunos entram em contato com a realidade pela
observagdo. Observam atentamente, organizam registros sistematizados, identificam
dificuldades, caréncias, discrepancias que serao transformadas em problemas.

A segunda etapa envolve o levantamento dos pontos-chave, pontos
essenciais do problema que deverao ser aprofundados para refletir sobre as
possiveis causas e encontrar encaminhamentos para soluciona-los.

A teorizagdo € a terceira etapa. Os alunos buscam as informacdes que
necessitam sobre o problema dentro dos pontos-chave ja definidos.

Na quarta etapa os alunos elaboram hipoteses de solugdo. As pesquisas
realizadas até aqui fornecerdo elementos para os alunos elaborarem critica e
criativamente possiveis solugoes.

A quinta etapa é a aplicacdo a realidade na qual o componente social e
politico se fortalece, pois implica no compromisso dos alunos de voltarem a sua
realidade para transforma-la com base nos estudos e hipoteses de solucéo,
completando-se assim o Arco de Maguerez onde os alunos vivenciam o processo de
acao-reflexdo-acgao.

Todas essas propostas trazem a preocupagado de integrar o ensino com a
pesquisa, partem de situagdes desafiadoras envolvendo problematizagbes concretas
proximas da realidade dos educandos, tratam o conhecimento a partir de um
enfoque globalizador, buscam superar a fragmentagdo e a mecanizagdo do
conhecimento. As atividades propostas sdo contextualizadas e tem uma finalidade
de aplicagdo e de intervengdo, o que as tornam significativas, desafiadoras e
envolventes para os alunos.

Como se pode ver, sdo amplos os procedimentos para o trabalho com
projetos, pode-se valer de uma variedade de propostas, ndo sendo necessario ficar
preso a uma sequéncia rigida de passos, desde que se tenha plena clareza e

conhecimento dos fundamentos que orientam tal proposta.

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

educacional nos permite analisa-la criticamente, assumi-la integralmente,
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fazer determinadas adaptagdes, ou mesmo propor outra que, em nOsSSo
modo de ver, melhor responde as concepgdes, expectativas e
preocupagdes educacionais que temos. No caso de aceitarmos o paradigma
temos competéncia para implementa-lo corretamente. (MASETTO,
2004b:186).

Neste sentido, coerente com os principios que orientam o trabalho com
projetos e com a idéia de flexibilidade que a proposta contempla, propomos as
seguintes fases para tal procedimento metodoldgico:

a) Partir de uma introdug&o cativante, instigante e emoldurada por desafios
cognitivos. Tal introdugdo pode constituir-se de uma situagéo problema, de um caso
real, de uma noticia 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 exer¢cam
um papel ativo na busca do conhecimento. Como o trabalho com projetos prevé o
desenvolvimento da autonomia e a tomada de decisdo, podem-se se propor
atividades alternativas para que os alunos escolham aquelas com as quais mais se
identificam e abrir espago 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 produgdes significativas. Essa
producao significativa pode ser um projeto de intervengdo, um artigo para ser
publicado, uma pagina na internet, a construgdo de uma revista, de um video, de um
software, de um folder, uma peca teatral, uma campanha publicitaria, enfim, uma
producao que o aluno perceba que tenha uma relevancia social, para além de uma
simples nota para poder passar de ano.

d) Avaliagédo do processo. N&o s6 no final do projeto, mas, durante o percurso,
tendo como meta contribuir para a otimizagdo das aprendizagens.

Nossa concepgao de projetos pode ser ilustrada, mediante o projeto que
denominamos de “Vivéncias Integradoras na Comunidade”, para alunos de primeiro
ano de uma turma multiprofissional, formada por alunos dos cursos de Fisioterapia,
Nutricdo e Enfermagem. O projeto envolve as disciplinas de Ciéncias Sociais,
Metodologia da Pesquisa, Politicas Publicas e Epidemiologia. Entre os seus

objetivos, estao:
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e Colocar o aluno em contato com a realidade que o circunda, levando-o a uma
interpretacdo mais lucida sobre a influéncia dos determinantes sociais,
econdmicos e ambientais em relagdo as questdes individuais e coletivas da
saude.

e Sensibilizar para o desenvolvimento de atitudes, valores e agdes orientadas
para a cidadania, a solidariedade e a responsabilidade social no ambito da
saude.

e Proporcionar oportunidades de articulagédo entre ensino, pesquisa e extensao,
relacdo teoria — pratica e integragdo das areas do conhecimento
(interdisciplinaridade).

e Capacitar o estudante para a produ¢cdo do conhecimento e para a educagao
permanente em saude, de forma critica, continua e reflexiva.

e Oportunizar experiéncia de atuagcdo multiprofissional, favorecendo o
desenvolvimento de uma visao abrangente e integrativa das necessidades de
saude individual e coletiva da populagdo e o relacionamento com os demais
profissionais da saude sob bases éticas e cooperativas.

e Diversificar os espagos de aprendizagem dos profissionais de saude.

e Estimular a busca de proposta de intervencdo para o atendimento das
necessidades da populagao do entorno da instituicdo de ensino.

As etapas do projeto incluem trés fases. Uma primeira fase com o tema
“Conhecendo o contexto local”, visando introduzir, sensibilizar, envolver e engajar os
alunos no projeto. As atividades prevéem uma visita de mapeamento na
comunidade, acompanhados de um agente comunitario, tendo por foco observar
como 0s aspectos sociais e ambientais interferem na saude e qualidade de vida da
populagdo. Em encontro posterior os alunos divididos em grupos, de acordo com a
microarea 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 bioestatistica, métodos para coleta e
organizacao de dados populacionais, ética na pesquisa.

A seguir na fase Il, com o tema “Aprofundando a compreensdao das
necessidades em saude” serdo trabalhados conceitos como: organizagdo dos
sistemas de saude; politicas publicas de saude local, regional e nacional; perfil

epidemiologico local, regional e nacional; formagéo da estrutura social e econémica
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do Brasil e suas implicagdes para as condi¢cdes atuais da saude publica; politicas
publicas de saude nos paises em desenvolvimento; reflexos da economia
globalizada sobre as politicas publicas de saude, produgdo do conhecimento nas
ciéncias sociais, entre outros.

Entre as atividades previstas constam: apresentagcdo do mapa do territério da
Unidade Basica de Saude - UBS para que os alunos localizem as microareas
visitadas e a partir delas a organizagdo dos sistemas de saude; leitura de textos
sobre territorializacdo em sistemas de saude; elaboracdo de um roteiro de entrevista
para os profissionais das UBS sobre as principais necessidades da saude, principais
epidemiologias e comparagao com os dados obtidos pela turma por meio da visita de
mapeamento, complementar as informagdes com pesquisa nos bancos de dados do
Sistema de Informacdo da Atencédo Basica - SIAB; pesquisa sobre as principais
politicas publicas do municipio relativas a saude e a educacédo e analise para
verificar se as necessidades levantadas na visita de mapeamento da comunidade
estdo contempladas nas politicas propostas; comparagdo do perfil epidemiolégico
local, regional e nacional através da busca em bancos de dados da saude;
entrevista com o Secretario da Saude, entre outras.

Observe-se que os conteudos dessas areas sado reposicionados ao serem
trabalhados de forma integrada e contextualizada. As atividades envolvem a
participagéo ativa do aluno na busca e selegcdo da informagéo e o desenvolvimento
do pensamento critico ao compararem a realidade com a informagao sistematizada.

Na fase Ill, “Propondo agbes para o cuidado da saude”, apds terem ampliado
a compreensao das necessidades da saude a partir do aprofundamento tedrico, vao
elaborar um projeto de intervencao na comunidade, articulado com os servigos de
Saude e em parceria com os profissionais e liderangas da comunidade, numa
producdo final apaixonante e significativa em que s&o convidados a exercitar a
responsabilidade social e a desenvolver a conscientizagdo de seu papel de sujeitos
transformadores.

E uma quarta fase em que docentes e discentes, com a participagao de
membros da comunidade, avaliam o trabalho desenvolvido e planejam a sua
continuidade.

Esse foi um percurso escolhido em fungdo dos objetivos e das areas
envolvidas, ainda que cada projeto siga um percurso diferente. A potencialidade do

trabalho com projetos ndo esta na sua aplicagdo mecénica, mas no leque de
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possibilidades educativas que suscita ao possibilitar uma alianca entre varios
métodos globalizados, oportunizando uma nova cultura de ensino-aprendizagem na
educacéao superior comprometida com a formacéo integral mediante uma abordagem

globalizadora.
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3 Repensando o curriculo tradicional: organizagao curricular por

projetos

A inovagéo tedrica, conceitual ou metodolégica costuma ser vista
como ameaga [...]. A continuidade da ortodoxia ndo costuma originar
problemas, ao contrario da utilizagdo da capacidade critica, da
inovagdo nas tematicas enfrentadas, da utilizagdo de novas
estratégias, etc. (SANTOME, 1998:59).

Investigar caminhos para a superagao do paradigma tradicional que imprimiu
a educacao caracteristicas de ordem, racionalidade, controle e que levou o ensino a
memorizagdo, a pregacdo de verdades absolutas, a instituicdo de dogmas
inquestionaveis e a reprodugdo do conhecimento de maneira mecanica e
reducionista € um convite que se faz a educadores e educadoras “progressistas” no
sentido freiriano (2005, 2006) de pensar a educagdo como caminho para a
transformacdo social, gerando cidaddos e cidadas conscientes, responsaveis,
investigadores criticos, pensadores auténticos e sujeitos da sua agao.

O ensino superior tem sido notoriamente marcado por uma concepgao
conservadora de ensino, ancorado em uma estrutura disciplinar e na transmissao de
conteudos, num processo em que o aluno é passivo-receptor, ou, numa versao mais
moderna, participante de atividades praticas para fins de demonstracéo,
comprovacao das verdades, bem como para treino técnico.

Nenhuma educagcdo é neutra, veicula sempre um projeto de homem e
sociedade. Processos e praticas pedagodgicas como os citados se inserem no
contexto de um curriculo cujo enfoque pode ser denominado como racionalismo
académico, conforme proposto por Elliot W. Eisner (1974) e que para Silveira Filho

sua presenga no cenario educacional brasileiro tem como fatores:

O modelo universitario importado dos contextos tradicionais europeus, onde
a universidade era compartimentada em “santuarios do saber”, cada ciéncia
tinha o seu “feudo”, sua linguagem prépria, seus mestres inatingiveis e vida
cultural autdnoma, o magistocentrismo, ou seja, o ensino centrado no saber
e na autoridade do mestre; o peso das tradigdes culturais da raga branca
ocidental, que, desde a antiguidade greco-romana, nos transmite modelos e
conceitos validos e aceitos com maior assimilacdo do que aquela
demonstrada para com a realidade circundante e imediata; e, ainda, o

modelo de sociedade que desde o periodo colonial tem como caracteristica
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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
heranca cultural e econdmica dos grupos sociais proprietarios. (SILVEIRA
FILHO, 1987:107).

A pouca integragdo entre as disciplinas, a subordinagdo cultural aos
programas das culturas dominantes, o afastamento do ensino dos problemas mais
imediatos do contexto sécio-ambiental proximo e a pequena participagao dos alunos
nas decisdes sobre os objetivos do ensino s&o alguns dos sintomas deste enfoque
de curriculo.

Outras denominagdes foram dadas a esse enfoque curricular. Domingues
(1988) estabelece uma elucidativa relagdo entre o enfoque técnico-linear, outra
denominacao para o enfoque racionalista académico, conforme proposto por James
B. Mcdonald, e o interesse de pesquisa empirico-analitico proposto por Jurgen
Habermas.

De acordo com Domingues (1988), o enfoque de pesquisa empirico-analitico
ancorado no ideal das ciéncias exatas e caracterizado pelo rigor, primazia do
método, decomposi¢cado do todo em variaveis mensuraveis e controlaveis, abandono
do particular e unico em favor do generalizavel e reaplicavel, universalidade e
neutralidade da teoria abstraida e descomprometida com um contexto especifico e a
dicotomizagao entre as verdades cientificas e os valores pessoais sdo aspectos que
comandam o paradigma técnico-linear de curriculo comprometido com os principios
da administracdo cientifica e uma forte visdo técnica instrucional.

O curriculo adquire, assim, caracteristicas de ordem, racionalidade e
eficiéncia tendo como propdsito a adaptagao das novas geragdes as transformacgdes
econdmicas, sociais e culturais hegemoénicas.

A histéria do curriculo demonstra que teorias curriculares foram se
construindo no contexto dos diferentes movimentos sociais e educativos. Passamos
pelos enfoques curricular racionalista, cognitivista, tecnologico, de auto-realizagéao, e,
mais recentemente, a partir da década de 1980, um enfoque voltado para a
reconstrucdo social, também denominado de teoria critica do curriculo, com
inspiracao freiriana e de autores como Apple (2006); Giroux (1997); Young (2000).

Na teoria critica, o curriculo passa a ser considerado como uma construcao

historico-social e com enfoque relacional entre escola e sociedade. Analisa aspectos
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ligados a forma como as instituicbes escolares, os curriculos, os educadores e 0s
educandos, contribuem para a reproducdo cultural e econbémica das classes
dominantes e como estabelecem as rupturas e disjunturas com a ideologia
hegemo&nica através da resisténcia e do conflito.

O discurso dialético se fortalece, as relagdes se democratizam, o poder se
torna participativo, os problemas que mais afligem a comunidade s&o transformados
em temas em torno dos quais o curriculo encontra uma configuragado préxima da
realidade e necessidades dos estudantes, as disciplinas perdem a estrutura classica,
a educacao assume uma finalidade libertadora.

No entanto, como vimos denunciando até aqui, ndo € necessaria uma analise
profunda da realidade educacional, em especial a universitaria, a qual dirigimos a
nossa investigacao, para se constatar o predominio da tendéncia técnico-linear em

curriculo.

[...] o sistema oficial de educagao basica e os curriculos da IES no Brasil,
com rarissimas e honrosas excegdes, ndao foram reformulados pelas
diferentes teorias curriculares emergentes. Permanece fortemente arraigada
em nossas escolas e universidades a teoria curricular tradicional que da
énfase a area do conhecimento fragmentado pelas disciplinas e areas
cientificas, justapostas em grade curricular, privilegiando a transmisséo dos
conteudos e dos aspectos tecnoldgicos e exatos que valorizam a dimensao
tradicional e permanente do conhecimento. O curriculo é sindnimo de
conteudos ou de programas de varias disciplinas. O papel do professor
continua ocupando o centro do processo do ensino. (MASETTO, 2005:2).

Diante de tais constatagbes surgem inquietantes indagagdes: por que, apesar
de tantas discussdes, pesquisas, publicacbes e algumas experiéncias alternativas,
nao ocorreram mudangas substanciais e abrangentes nas organizagdes curriculares
vigentes? Por que as praticas curriculares contemporaneas nao abrem espaco para
uma acgao educativa dialégica e emancipatoria?

Na concepcédo de Masetto, subjacente a ndo alteragdo das organizagdes
curriculares, apesar do surgimento de varias teorias, ha algo mais forte que da

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

Investigando este problema encontramos por detras das teorias curriculares

um outro esquema, uma outra construgdo muito mais solida e consolidada,
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sem alteragdes € mudangas que as tivessem abalado, e que faz com que os
curriculos e as escolas ndo tenham condicdo de assumir e implementar

novas proposigdes curriculares. A essa construcédo estamos chamando de

paradigma curricular. (MASETTO, 2005:4).

Um paradigma curricular comporta um arcabougo operacional e conceitual
mais amplo do que uma teoria curricular ou grade horaria. Sustenta um campo
conexo e interligado de aspectos, tais como visdo de mundo, de sociedade, de
homem, papel das instituicdes escolares, principios epistemoldgicos, procedimentos
metodoldgicos, perfil docente e discente, processos avaliativos, definicdo de tempos
e espagos. Para que um paradigma curricular se estruture e consolide, faz-se
necessario alterar todos esses pontos na dire¢ao pretendida. Inovagdes que mantém
alguns desses pontos intactos imprimem um verniz de mudanga, mas nao sao
capazes de alavancar um novo paradigma por manterem inalterados alguns
principios da estrutura anterior.

A reflexdo sobre a mudanga/manutengcédo paradigmatica se amplia quando
consideramos a for¢ga dos determinantes politicos, econdmicos 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 critico de todo um conjunto de
acdes e valores que se acham fora das instituicbes de ensino. “E preciso
complementar-se uma andlise econdbmica com uma abordagem que se apodie
solidamente numa orientagao cultural e ideoldgica, se estamos realmente dispostos
a entender as formas complexas em que as tensdes e contradigdes sociais,
econdmicas e politicas sdo mediadas nas praticas concretas dos educadores no
desempenho de suas atividades nas escolas.” (APPLE, 2006:11).

Zaballa reforga:

A forca dos poderes econémicos e corporativos fez com que os curriculos
escolares estivessem hipotecados pela necessidade de reprodugao do
sistema e, como consequéncia aparentemente nao-desejada, mas real, de
afirmacao das desigualdades [...] Um curriculo que ao final esta pensado
para formar trabalhadores e trabalhadoras e nao cidadaos e cidadas, e que,
em sua forma atual, em vez de preparar os individuos para compreender,
julgar e intervir em sua comunidade de maneira responsavel, justa, solidaria

e democratica, prepara-os no marco de uma profissao para dependéncia em
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relacdo ao especialista e ao comportamento rotineiro e obediente do
trabalho [...] O modelo capitalista imperante promoveu, sob uma distribuicao
de tarefas fordistas, uma continua especializagdo no trabalho,
desmembrando em diferentes fases os processos de produgdo em uma
atomizacgao de superespecializagdes, transferindo a logica parcializadora do
ambito produtivo para o préprio sistema educativo. (ZABALLA, 2002:46-47).

Como educadores e seres politicos, precisamos considerar as amarras do
aparato ideolégico capitalista para a instauracdo de uma educagao auténtica,
sustentada por um paradigma curricular emancipatério. No entanto, ha que se estar
atento para que a “denuncia” venha acompanhada do “prenuncio”, que traga

embutido o germe da possibilidade.

Na medida em que tenho mais e mais clareza a respeito de minha opgao,
de meus sonhos, que sao substantivamente politicos e adjetivamente
pedagdgicos, na medida em que reconhego que enquanto educador, sou
um politico, também entendo melhor as razbes pelas quais tenho medo e
percebo o quanto temos ainda de caminhar para melhorar nossa
democracia. E que, ao por em pratica um tipo de educagédo que provoca
criticamente a consciéncia do educando, necessariamente trabalhamos
contra alguns mitos que nos deformam. Ao contestar esses mitos
enfrentamos também o poder dominante, pois que eles sdo expressodes
desse poder, de sua ideologia. (FREIRE, 1993:58).

Ha uma orientacdo politica, social, pedagogica, ensejada no pensamento de
Freire, apoiada por uma atitude de coragem que abre espaco para o sonho e a
esperancga no potencial de transformacéo.

No enfrentamento dos condicionantes advindos da relagéo
sociedade/instituicbes educativas, de acordo com Cortella (2004), pode-se adotar
trés posturas: otimismo ingénuo, pessimismo ingénuo e otimismo critico. No
otimismo ingénuo, procura-se ignorar a influéncia dos fatores historicos, sociais,
politicos sobre a educacgao, dando a esta um carater de neutralidade. As institui¢cdes
educacionais gozam de autonomia absoluta na sua forma de inser¢do social, na
promog¢ao de mudancas e no estabelecimento de uma sociedade mais democratica.
Uma postura miope para alavancar mudancas.

Em contraposi¢do, o pessimismo ingénuo leva a um estado de imobilidade e
desesperanga ao conceber a escola como aparelho ideoldgico do Estado, destinada
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a perpetuar os valores dominantes da sociedade de quem sofre uma determinagao
absoluta. Ja o otimismo critico reconhece uma relagdo de autonomia relativa, onde a
educacdo nao é inteiramente dominada, nem totalmente independente, é tanto
resultado das relagdes de poder como constituidora deste.

Na perspectiva do otimismo critico, Paulo Freire trouxe uma influéncia
expressiva para a teoria curricular ao combinar a “linguagem critica” e a “linguagem
da possibilidade”. “A compreensdo da histéria como possibilidade e né&o
determinismo [...] seria ininteligivel sem o sonho, assim como a concepgao
determinista se sente incompativel com ele e, por isso, o nega”. (FREIRE, 2006:92).

Desnaturalizar, historicizar e ressignificar o curriculo € um passo importante
na tarefa politica de estabelecer arranjos curriculares que sejam transgressivos da
ordem conservadora e que tragam uma proposta de humanizagao dos homens e
das mulheres capaz de orienta-los no sentido da conscientizagdo. Abrigar o sonho
com esperangca € o convite que se faz para educadores e educadoras,
pesquisadores e pesquisadoras que buscam dar sentido a sua praxis investigativa e
educativa. “Nado ha mudanga sem sonho como ndo ha sonho sem esperanga’.
(FREIRE, 2006:91).

Se recebemos o mundo pronto e o repetimos mecanicamente, rompemos com

a utopia, o sonho, a esperanca, adestramos ndo educamos.

Nosso tempo, o de educadores, é este hoje em que ja se encontra, em
gestagdo o amanhad. N&o um qualquer, mas um amanh& intencional,

planejado, provocado agora. Um amanha sobre o qual ndo possuimos

certezas, mas que sabemos possibilidade. (CORTELLA, 2004:159).

E ¢é esta possibilidade que se busca encontrar nesse processo de
investigagcao: pensar um curriculo que possa estar a servico da democracia, da
participagdo, da mudancga, no lugar do dominio, da exclusédo. Trazem os projetos a

possibilidade de uma organizag&o curricular alternativa para a educagao superior?
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3.1 Trabalho com projetos como ancoragem para um paradigma
curricular alternativo na educacao superior

O trabalho com projetos fundamenta-se numa proposta pedagdgica 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 a transformagao da sociedade
por meio de uma abordagem educacional critica, dialégica e problematizadora e a
educacdo pragmatica de Dewey (1959), que propunha a formagao para a cidadania
por meio de aprendizagens significativas para a vida extraidas da resolugéo de
situagdes- problema do cotidiano.

Ancorado em abordagens criticas, o trabalho com projetos “envolve processos
de mudanga e de transformacdo que englobam todos os niveis de intervencéo
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 nucleo que primeiro deva ser atacado em uma
estratégia de desconstrucdo da organizagdo curricular existente”. (MOREIRA;
SILVA, 2001:32).

O novo paradigma propde nao sé a formagao de jovens para a indignacgéo e a
inconformidade frente as injusticas sociais, como também processos educativos que
favorecam a autonomia pessoal e intelectual e a busca de agbes que transformem a
realidade. Freire e Freire (2001) salientam que “a pratica educacional ndo é o unico
caminho a transformagdo social necessaria a conquista dos direitos humanos,
contudo, acredito que sem ela jamais havera transformacdo social’. (FREIRE;
FREIRE, 2001:36). No entanto, os conhecimentos trabalhados de forma parcelada e
fragmentada em disciplinas dificultam a relagao dialética homem-mundo. O homem
passa a ter uma visdo parcial e opacizada da realidade, perde sua habilidade natural
para integrar e contextualizar os saberes, desenvolve uma percepcéo fragmentada

dos contextos, das globalidades.
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A inteligéncia parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva e
reducionista rompe o complexo do mundo em fragmentos disjuntos, fraciona
os problemas, separa o que estda unido, torna unidimensional o
multidimensional. E uma inteligéncia miope que acaba por ser normalmente
cega. Destréi no embrido as possibilidades de julgamento corretivo ou da
visdo a longo prazo. Por isso, quanto mais os problemas se tornam
multidimensionais, maior €& a incapacidade de pensar sua
multidimensionalidade; quanto mais a crise progride, mais progride a
incapacidade de pensar a crise; mais os problemas se tornam planetarios,
mais eles se tornam impensaveis. Incapaz de considerar o contexto e o
complexo planetario, a inteligéncia cega torna-se inconsciente e
irresponsavel. (MORIN, 2000:43).

Aliado ao desafio da globalidade, a organizacao 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
reconstituido mediante o encadeamento Iégico do simples para o complexo, gerando
a idéia de “uma ordem necessaria para a apresentagdo dos diversos assuntos,
sendo a ruptura da cadeia fatal para a aprendizagem”. (MACHADO, 1999 :128)

Com essa idéia, os programas educacionais fragmentaram-se. As instituicdes
educacionais passaram a oferecer as pecas de um quebra-cabega através das
disciplinas e seus conteudos, e a esperar que os alunos sozinhos pudessem
organizar essas informagdes e apreender seu significado.

O modelo linear disciplinar € um dos mitos que frustra a finalidade basica da
educagao enquanto conhecimento que promove a consciéncia critica, compreensao

do mundo e capacidade para viver ativamente no mesmo.

As disciplinas sdo um dos marcos dentro dos quais € organizado,
exercitado, criado e transformado o pensamento, a percepc¢éo da realidade
e a acdo humana, utilizando para isso linguagens e métodos especificos.
Elas simbolizam as principais maneiras de analisar e intervir na realidade. O
modo pelo qual as instituicdes escolares organizam esse conhecimento e
experiéncia humana e o apresentam aos alunos também define as formas
legitimas de fazer perguntas, de documentar as respostas sobre qualquer
tipo de assunto, tanto publico como privado. Assim, os alunos e alunas vao
aprendendo de maneira mais ou menos inconsciente, formas de

identificacdo de problemas na realidade, bem como os caminhos
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apropriados para estabelecer critérios de verdade e validade. (SANTOME
1998:103).

Um curriculo 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 ciéncias basicas e profissionais, teoria e pratica. “Os conteudos da
aprendizagem nao se organizam a partir da estrutura de nenhuma disciplina”.
(ZABALLA, 2002:31).

Tal modelo curricular implica a organizagdo dos conhecimentos a partir de
grandes temas-problema que dao origem aos projetos. Nao ha uma grade
convencional com disciplinas. Os conhecimentos destas entram para auxiliar na
compreensdo do problema de uma forma contextualizada, significativa e
interdisciplinar. Nao ha necessidade de se esgotar todos os temas de uma so vez
numa sequéncia rigida e linear. O grau de aprofundamento pode ser tratado em
diferentes projetos para garantir sucessivas aproximagoes e aplicabilidade. Rompe-
se com a concepg¢ao predominante dos pré-requisitos da ordenacdo e da
sequenciagao.

Propor a aprendizagem a partir de problematizagdes ou situagdes
desafiadoras vinculadas a realidade circundante constitui-se em outro aspecto
relevante da organizagao curricular por projetos. “A metodologia de projetos indica
um procedimento para lidar com o conhecimento, superando a perspectiva da
acumulagao e memorizagao de informacgdes. Enfoca-se a aprendizagem significativa
e o0 conhecimento em constante transformacgéo.” (BEHRENS, 2006:43).

Os alunos, por estarem inseridos na sociedade, deparam-se com situagdes
problematizadoras que requerem o desenvolvimento de competéncias, como

discernimento, autonomia e tomada de decisdo.

Acredito que seja nosso dever criar meios de compreensao das realidades
politicas e histéricas que déem origem a possibilidade de mudanga. Penso
que seja nosso papel desenvolver métodos de trabalho que permitam aos
oprimidos(as), pouco a pouco, revelarem sua propria realidade. (FREIRE;
FREIRE, 2001:35).

Nessa direcdo Cortella defende que uma reorientagdo curricular que leva em

conta a realidade do aluno promove uma nova qualidade social. “Levar em conta
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nao significa aceitar essa realidade, mas dela partir; partir do universo do aluno para
que ele consiga compreendé-lo e modifica-lo.” (CORTELLA, 2004:16).

Cortella é enfatico nesse posicionamento. Defende que o conhecimento
significativo jamais ocorrera se as “pré-ocupag¢des” dos alunos nao forem levadas

em conta.

[...] nés educadores precisamos ter o universo vivencial discente como
principio (ponto de partida), de maneira a atingir a meta (ponto de chegada)
do processo pedagdgico; afinal de contas, a pratica educacional tem como
objetivo central fazer avancar a capacidade de compreender e intervir na

realidade para além do estagio presente, gerando autonomia e

humanizagéo. (CORTELLA, 2004:165).

O trabalho com projetos possibilita, ainda, romper com o curriculo formal,
permitindo que os alunos participem ativamente de todo o processo ensino -
aprendizagem. Aprendem fazendo, agindo, experimentando, observando,
interpretando, sistematizando, tomando decisdes, intervindo, trabalhando

individualmente e em grupo, criando, recriando, produzindo.

A possibilidade de acolher multiplas atividades leva a refletir que a
metodologia de projetos demanda a participacao, a investigagao, a pesquisa
e a produgao do conhecimento. Inclui a procura de caminhos investigativos
nos quais os alunos podem aventurar-se, correr riscos, localizar a
informacdo e depura-la. Neste processo de pesquisa os alunos podem
discernir o que se torna relevante nas informagdes colhidas e conectar
conteudos correlatos que déem sentido para o aprender. (BEHRENS,
2006:45).

Os projetos proporcionam ao aluno a vivéncia com uma nova postura
epistemoldgica na qual o conhecimento ndo é dado como pronto e acabado, a
espera de ser descoberto ou revelado. Para Boutinet, “o recurso ao projeto como
instrumento de investigagao a servigo de uma atividade de concepgéo gera um novo
estilo epistemolégico centrado na interdependéncia sujeito/ator/objeto de
investigacao”. (BOUTINET, 2002:149).

As relagbes 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 autoritarias do
educador “bancario”. O professor ndo é s6 aquele que educa, mas, aquele que
quando educa é educado. (FREIRE, 2005).

Nessa perspectiva de aprendizagem o professor assume uma postura de
mediacdo e de dialogicidade, pois ao mesmo tempo em que o aluno precisa
reconhecer sua propria autoria no projeto, ele precisa sentir a presenga do professor
que ouve, questiona e orienta, tendo em vista a constru¢édo do conhecimento em
uma atitude de parceria e comunhao. Alunos e professores assumem uma postura
de responsabilidade, ambos sdo investigadores criticos em constante dialogo e
reflexao, num desvelamento da realidade e insergéo critica na sociedade.

O educador libertario 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 estdo sendo, em conjunto, com uma realidade histérica que
também é inacabada. Nesse que fazer em permanente comunhao, constroem-se as
relagdes de curriculo emancipatério.

A idéia de projetos adquire relevancia ao considerar-se que a educacéo deve
preparar para a vida, pois, conforme Machado,

Nada ha de mais caracteristicamente humano do que a capacidade de ter
projetos. Permanentemente buscamos antecipagdes de futuro que
mantemos em aberto, escolhemos as metas a serem perseguidas e

langamo-nos para frente, procurando alcanga-las. (MACHADO, 2000:39).

Nessa linha Josgrilbert defende que:

O homem esta ligado ao seu mundo por meio de antecipagdes e intengdes
que se concretizam no seu projeto. O projeto nessa perspectiva, pode ser
considerado uma forma de orientar a vida, uma concretizagado da liberdade
humana por meio de sua agdo. (JOSGRILBERT, 2004:14).

Merleau-Ponty reforca essa idéia ao afirmar que o unico modo de existéncia
concebivel €& 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 entrelagamento entre
situagbes de aprendizagem e caracteristicas que constituem a esséncia do ser
humano, que é a capacidade de projetar. Projetos de trabalho, a partir de projetos de
vida, representam uma transformagao na dindmica organizadora das visdes e agoes
educativas.

Tal perspectiva adquire reiteragcao na proposta de Machado ao defender que

A prépria organizagao das atividades didaticas deve ser encarada a partir
da perspectiva do trabalho com projetos. A justificativa dos conteldos
disciplinares a serem estudados deve fundar-se em elementos mais
significativos para os estudantes, e nada é mais adequado para isso do que
a referéncia aos projetos de vida de cada um deles [...]. (MACHADO, 2000:
28).

Ha que se considerar que os projetos individuais sdo construidos na interface
individual/social, o que nos leva a concluir que é uma caracteristica também
tipicamente humana, ndo vivermos somente de projetos individuais, mas também
coletivos.

A construgédo da articulagao entre projetos pessoais e coletivos “é o sentido
maior da idéia de cidadania e o objetivo mais nitido da educagao”. (MACHADO, 2000:
20). Diante dessa perspectiva, o trabalho com projetos favorece o desenvolvimento
harmonioso entre formacao pessoal e social.

Outro ponto a ser destacado em relacdo a relevancia do trabalho com
projetos para um novo paradigma curricular diz respeito a contribuicdo para a
formacgao profissional. A Lei de Diretrizes e Bases, em capitulo referente a educagao
superior, destaca entre suas finalidades a formagao de sujeitos aptos para a
insercdo em setores profissionais, bem como, colaborar na formacao continua. Tal
finalidade nos reporta a Gardner (1995), quando manifesta sua preocupagéo com o
fato das escolas prepararem seus alunos para responder a uma infinidade de testes,
que pouca aplicacado tém fora das instituicdes de ensino, ao passo que, na vida pos-
escolar estardo, de uma forma ou de outra, envolvidos em projetos.

A importancia do trabalho com projetos para a formacao profissional se
amplia em Simon ao ressaltar que “os engenheiros ndo sdo os unicos projetistas
profissionais. Projeta quem quer que conceba cursos de acdo com o objetivo de

transformar situacdes existentes em situacbes preferidas [...] Assim concebido, o
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projeto é o nucleo de todo o ensino profissional [...] Tanto as escolas de engenharia
como as de arquitetura, comércio, educacao, direito e medicina se ocupam
centralmente do processo do projeto”. (SIMON apud MACHADO, 2000:30).

A ampla aplicagdo da conduta de projetos nos ambientes profissionais leva-

nos a refletir sobre como tem sido a educagé&o para projetos no ensino superior.

A educacéao tem sido associada, sobretudo em tempos recentes, a idéia de
projeto. Multiplas sdo as vias para tal associagdo: a caracterizagdo da
inteligéncia, em sentido humano, como a capacidade de ter projetos, e do
préprio ser humano como aquele que faz da vida um projeto, ou que
concebe e realiza projetos de vida; a construgdo da cidadania, entendida
como uma articulagdo entre projetos individuais e coletivos; ou ainda, o
trabalho com projetos como forma alternativa de organizagdo do trabalho
escolar, menos restrita aos encadeamentos disciplinares cartesiano-
tayloristas. (MACHADO, 2000:57).

De todas as ocorréncias acima, o trabalho com projetos como forma de
organizagao do trabalho escolar, principalmente na educagéao superior, constitui-se
na vertente menos explorada. O que se constata € a quase inexisténcia de
experiéncias concretas com projetos.

As Diretrizes Curriculares para os cursos superiores fazem timida mencao ao
trabalho com projetos, como por exemplo, as Diretrizes do Curso de Administragao
que em seu artigo 4° afirma que “o curso deve possibilitar a formagéo de
profissionais com competéncias e habilidades para elaborar, implementar e
consolidar projetos em organizagdes”. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacado de Professores da Educacdo Basica em Nivel Superior defendem a
necessidade de repensar a perspectiva metodolégica destes cursos propiciando
situagbes de aprendizagem focadas em situagbes—problema, ou, no
desenvolvimento de projetos. (PARECER CNE/CP N° 09, 2001).

A implementacdo de uma pratica pedagdgica capaz de integrar a visao de
projetos em educagdo aos fundamentos da formagdo para um novo campo
profissional, denominado de Geréncia de Projetos’, sobressai-se como uma

alternativa iluminadora no campo das inovagdes curriculares.

! Profissdo emergente cuja formacéao se da através do PMI (Project Management Institute)
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A pedagogia de projetos, ao buscar integragdo com os principios do Project
Management, pode constituir-se numa experiéncia exitosa para a insergao
profissional dos seus egressos, e, redimensionamento da utilizagdo do projeto nas
organizagbes profissionais, mediante a conjuncdo dos parametros humanos aos
parametros técnicos.

Para Boutinet (2002), a cultura de projetos nas industrias remete muito mais
a parametros técnicos, ao contrario, o projeto nas empresas, de origem mais
recente, dirige-se ao fator humano, respondendo a uma légica que lembra o uso dos
projetos na educacgao.

A combinagao do trabalho com projetos na educagado com os fundamentos da
formacao para projetos na empresa tem o potencial de contribuir para a criagdo de
novos cenarios e panoramas de formacdo mais profissionais e eficazes para
responder as novas condi¢coes e necessidades da sociedade onde vao exercer sua
profissdo e para conquistar uma melhor qualidade de vida. Trata-se de formar uma
profissional competente, bem como um cidad&o critico, sujeito histérico, criativo, com
iniciativa para problematizar e transformar os contextos e as relagées nos quais esta
inserido.

Josgrilbert (2004) com base em Barbier defende que, ao trabalhar com
projetos, os sujeitos tém oportunidade de experenciar situagdes que contemplam
fendmenos mentais e intelectuais favorecedores de estados de consciéncia e
aspectos promotores da afetividade dos envolvidos. Destaca ainda a dimenséao
politico-ideologica inerente ao desenvolvimento da agdo, que promove nos
individuos sentimentos de liberdade, de autonomia, de autoria, de reducido das
incertezas e de controle sobre sua prépria existéncia.

O trabalho com projetos, no contexto educacional superior, € um tema rico de
perspectivas. A presente pesquisa se propde a investigar as possibilidades e limites
do mesmo para um novo paradigma curricular, com o0s seguintes vetores de
mudanca:

e Ambiente de aprendizagem colaborativa;

e Multiplos dominios de espaco, tempo e tecnologias;
e Organizagao curricular por médulos ou ciclos;

e Referencial de competéncias-chave;

e Aprendizagem permanente e abertura para as demandas sociais;
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e Referenciais epistemoldgicos que valorizam a construgdo do conhecimento a
partir de problematizagdes sociais concretas;

e Abertura para a comunidade/sociedade como ambiente de problematizacao e
aprendizagem;

¢ Integragdo e dialogo entre os diferentes dominios do saber;

e Formacéo integral para insergcéo e atuacgao social e profissional;

e Relagbes dialégicas nas quais professor e aluno assumem papel de sujeitos—
parceiros.

E preciso ainda ter claro que um processo de inovagdo curricular demanda
pensar a formagdo docente, ja que o novo nao se faz por mera acumulagdo de
conhecimentos, e, sim, conforme No6voa (1996:27) “A inovagédo so tera sentido se
passar por dentro de cada um, se for um processo de reflexdo e apropriacéo
pessoal’.

Como nos lembra Imbernén,

[...] isso implica considerar o professor como um agente dindmico cultural,
social e curricular, capaz de tomar decisdes educativas, éticas e morais, de
desenvolver o curriculo em um contexto determinado e de elaborar projetos
e materiais curriculares com a colaboragdo dos colegas, situando o

processo em um contexto especifico controlado pelo préprio coletivo.

(IMBERNON, 2001:21).

Apostar no trabalho com projetos como porta de entrada para um novo
paradigma curricular nos remete ao “inédito-viavel”, antidoto ao imobilismo necrdfilo.
A luta, a emancipagao, envolve risco, agdo, engajamento. O futuro ndo é destino
para ser recebido, mas algo a ser construido, recriado. Quem esta comprometido
com a libertacdo nao teme enfrentar, ouvir, cooperar, participar, ndo teme o

desvelamento do mundo. Como nos lembra Freire,

O ‘inédito-viavel’ é na realidade uma coisa inédita, ainda ndo claramente
conhecida e vivida, mas sonhada e quando se torna um ‘percebido-
destacado’ pelos que pensam utopicamente, esses sabem, entdo que o
problema n&o é mais um sonho, que ele pode se tornar realidade. (FREIRE,
2006:206).
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3.2 Desenho de um curriculo organizado por projetos

Ao propormos o presente topico, tem-se como objetivo discutir e apresentar
uma abordagem para o desenho de um curriculo organizado por projetos.

A interdependéncia entre o desenho curricular e os fundamentos e principios
que lhe dao suporte € um requisito fundamental para o sucesso de uma inovagao no
campo do curriculo. A clara compreensdo dos principios orientadores e o
compromisso com a filosofia de fundo constituem-se em poderosos aliados na
prevencao de propostas etiquetadas cuja concretude nao evolui para além do nivel
das aparéncias, tomando-se alheias aos principios que serviram de estimulo para
sua proposicao.

A organizagao curricular por projetos tem como marco conceitual as teorias
curriculares criticas e pés-criticas e os pressupostos tedricos do curriculo integrado.

As teorias criticas surgem no inicio da década de setenta como uma reagéao a
concepgao curricular tradicional dominante, de énfase tecnicista, burocratica e
administrativa, inspirada nos modelos de administragdo taylorista. As teorias
curriculares criticas deslocam a énfase centrada nos aspectos técnicos de como
organizar e elaborar o curriculo limitado ao ambito pedagdgico, ampliando a analise
para uma perspectiva sociologica em suas determinagbes e conexbes com as
estruturas econémicas e sociais mais amplas e com as relagdes de poder.

O curriculo passa a ser visto como uma construgao social, na medida em que
os arranjos curriculares decorrem de uma sele¢cao sobre modelo de ser humano,
modelo de sociedade e tipo de conhecimento que por uma contingéncia social e
historica se tornaram consolidados como curriculo.

As teorias curriculares pos-criticas dao continuidade as teorias criticas,
ampliando a analise de poder, ao qual o curriculo esta submetido, para além das

relagcdes econdmicas, incluindo a homogeinizag&o cultural.

Depois das teorias criticas e pos-criticas do curriculo torna-se impossivel
pensar o curriculo simplesmente através de conceitos técnicos como os de
ensino e eficiéncia ou de categorias psicoldgicas como as de aprendizagem

e desenvolvimento ou ainda de imagens estaticas como as de grade
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curricular e lista de contetidos. Num cenario pds-critico, o curriculo pode ser
todas essas coisas, pois ele é também aquilo que dele se faz, mas nossa
imaginacgao esta agora livre para pensa-lo através de outras metaforas, para
concebé-lo de outras formas, para vé-lo de perspectivas que nao se
restringem aquelas que nos foram legadas pelas estreitas categorias de
tradicdo. (SILVA, 2007:147).

O curriculo integrado tornou-se conhecido a partir de Basil Bersntein, que
buscou analisar como as diferentes estruturas curriculares atendem a diferentes
principios de poder e controle. Romano, com base em Bersntein defende que um
curriculo € caracterizado como integrado “quando o conhecimento esta organizado
em conteudos que mantém uma relagdo entre si [...], existindo uma subordinagao
das disciplinas previamente isoladas a uma idéia central relacionadora”.
(ROMANO,1999:50).

De acordo com Silva (2007), Bersntein distinguia duas formas de estruturar o

curriculo: o curriculo colegdo e o curriculo integrado.

No curriculo tipo colecdo, as areas e campos de conhecimento sao
mantidos fortemente isolados, separados. Nao ha permeabilidade entre as
diferentes areas de conhecimento. No curriculo integrado, por sua vez, as
distingbes entre as diferentes areas de conhecimento sdo muito menos
nitidas, muito menos marcadas. A organizagédo do curriculo obedece a um
principio abrangente ao qual se subordinam todas as areas que o
compdem. (SILVA, 2007:72).

De acordo com Santomé (1998), o curriculo integrado adquire forga
alternativa a partir de argumentos fundamentados em bases epistemologicas,
metodoldgicas, psicoldgicas e socioldgicas.

A linha da argumentacgao epistemoldgica e metodoldgica alicerga-se na crise
paradigmatica da ciéncia e da educagao firmada na fragmentagao do conhecimento.
Defende a preméncia de estabelecer relagdes entre os campos do conhecimento
que preservam uma relagado de incomunicabilidade para uma maior significatividade

das aprendizagens.

No desenvolvimento do curriculo, na pratica cotidiana na instituicao escolar,

as diferentes areas do conhecimento e experiéncia deverao entrelagar-se,
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complementar-se e reforgar-se mutuamente, para contribuir de modo mais
eficaz e significativo com esse trabalho de construgdo e reconstrugdo do
conhecimento e dos conceitos, habilidades, atitudes, valores, habitos que
uma sociedade estabelece democraticamente ao considera-los necessarios
para uma vida mais digna, ativa, autbnoma, solidaria e democratica.
(SANTOME, 1998:125).

Entre as varias razdes que convergem para a defesa da organizagdo do
conhecimento a partir de um enfoque interdisciplinar estdo a multidimensionalidade
humana, a complexidade da sociedade na qual vivemos e a globalidade dos
contextos geograficos, sociais, econémicos e politicos nos quais estamos inseridos.
Tais caracteristicas sugerem a necessidade de analises mais integradas, que
incluam as varias dimensdes envolvidas de forma inter-relacionada, o que leva a
formagdo de um novo perfil, mais polivalente, aberto, flexivel, critico, solidario e
democratico.

Nessa linha, Machado (2000) situa a emergéncia da interdisciplinaridade
como alternativa a fragmentagéo crescente do conhecimento, que tem se revelado
desorientadora para o desenvolvimento de uma visdo de conjunto e insuficiente para
a busca de respostas aos fendmenos que ocorrem fora da escola. Propde a idéia de
interdisciplinaridade como a busca “de uma reconstru¢cdo da unidade perdida, da
interacdo e da complementaridade nas agbes envolvendo diferentes disciplinas”.
(MACHADO, 2000:117).

Para o autor, a concepg¢ao epistemoldgica que tem orientado a organizagao
curricular dominante, o curriculo por disciplinas, tem como influéncia as idéias
cartesianas que propunham que para um objeto ser conhecido €& necessario
decompd-lo em partes para torna-lo mais simples e reconstrui-lo novamente a partir
do encadeamento logico, do simples para o complexo.

Em um direcionamento semelhante Beane ressalta:

Muitos educadores acreditam que a simplificacdo do conhecimento é
melhor conseguida através da sua apresentacdo em pequenas pegas e
fragmentos. Mas um crescente corpo de pesquisadores sugere que 0O
acesso da-se em maior probabilidade através da integracédo de detalhes, ou

seja, através da organizagao da idéias completas. (BEANE, 2003:95).
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Santomé alerta que “quanto maior for a compartimentagdo dos conteudos,
mais dificil sera sua compreensdo, pois a realidade torna-se menos precisa’.
(SANTOME, 1998:41).

A abordagem curricular integrada nao subestima o papel das disciplinas, mas,
propde novas relacdes entre elas para além da dominante e praticamente exclusiva
organizacgao disciplinar. Conforme Beane na integragcéo curricular “o conhecimento
proveniente das disciplinas reposiciona-se no contexto do tema, questbes e nas
atividades em causa”. (BEANE, 2003:106).

Em um curriculo integrado as disciplinas estdo presentes no momento de
orientar o planejamento, mas, ndo precisam estar visiveis no trabalho cotidiano da
sala de aula, considerando que qualquer experiéncia educativa que se propde

formativa articula varias areas e dimensdées do conhecimento.

Quando o conhecimento é visto como uma simples colecdo de fragmentos e
retalhos de informacgéo e destrezas organizadas por disciplinas separadas, a

sua utilizagao e o seu poder estdo confinados pelas suas proprias fronteiras,
e, por isso mesmo, diminuidos. (BEANE, 2003:97).

No ambito da argumentagdo psicolégica, um dos aspectos que mais tem
caracterizado a defesa de curriculos integrados pontua a necessidade de atribuir
uma maior significagdo aos conteudos, dificultada por uma apresentagao
fragmentada e descontextualizada do ambito vivencial dos alunos. “Um sistema de
ensino desvinculado da realidade ou que a apresenta de um modo tdo fragmentado
aos estudantes, tornando-a praticamente irreconhecivel, ndo serve para estimular o
interesse, que é o verdadeiro motor da atividade construtiva.” (SANTOME,
1998:115).

Quando a énfase é colocada em unidades tematicas centradas em problemas
e situacdes da realidade dos envolvidos, ajuda a explicar e encontrar solugbes para
0s problemas vividos, bem como, engaja os envolvidos na busca do conhecimento
necessario para compreendé-los, dotando as aprendizagens de um carater 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 € necessario que sejam

considerados seus padrdes culturais e suas formas de pensar.
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Outro aspecto que tem caracterizado a defesa psicolégica em termos do
curriculo integrado refere-se ao papel ativo do sujeito na propria aprendizagem e a
valorizacdo da experiéncia. Na medida em que a psicologia se desenvolve, a
importancia da acdo e da experiéncia adquire forca 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 a concluséo de que a instituicdo escolar deve
manejar uma maior significagdo dos conteudos. Obviamente uma

apresentacdo fragmentada nao cobrira tal requisito. (SANTOME, 1998:115).

Da perspectiva socioldgica, a linha argumentativa mais decisiva € a que
defende a relevancia de humanizar o conhecimento que é oferecido nas instituicoes

educacionais.

Uma das criticas que vem recebendo a opgéao disciplinar é a de que em
geral realgca visdes alienadas da sociedade e da realidade [...]. De
perspectivas sociologicas, a integracdo é definida como uma forma de
educacdo que propicia visbes da realidade nas quais as pessoas aparecem
como sujeitos da historia, como as pegas-chaves para entender o mundo.
(SANTOME, 1998:118).

A forma estatica, acabada e neutra em que o mundo é apresentado mediante
livros textos e aulas expositivas, ndao desperta a interpretacdo consciente dos
contextos sociais, econdmicos e politicos nos quais os individuos se encontram
inseridos e nao estimula o compromisso com a intervencdo e transformacado da

sociedade, impedindo uma participacao mais ativa, critica e responsavel.

As acusacbes as instituigdes escolares de que distribuem saberes pouco
relacionados com as preocupagdes e as necessidades dos alunos nao
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 justifica-la por si mesma, mas também expressam a
aspiracdo manifesta de um curriculo diferente que se ocupe de outros
saberes e de outras aptidées. (SACRISTAN, 2000:56).
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A aspiragao por uma educagéo globalizadora e democratica, voltada para a
formagdo de profissionais, cidadaos criticos, reflexivos e transformadores, abre
possibilidades para uma abordagem curricular integradora, comprometida com a
integracdo do conhecimento e a significatividade da aprendizagem.

Para Santomé (1998), uma das modalidades mais classicas de integragao
curricular se da por meio do método de projetos.

A concepgao de curriculo por projetos foi langada em 1918 por Kilpatrick, na
revista Teachers College Record, uma das mais conceituadas revistas americanas
de educacéao da época.

Trata-se de uma filosofia curricular que busca superar a dicotdmica relagao
vivida pelo sistema educativo e a sociedade. Tem como principais preocupagdes
ressaltar a dimenséao pratica do conhecimento, valorizar o interesse individual como
ponto de partida do processo educacional e curricular e integrar o mundo vivencial e
experiéncial dos alunos na experiéncia educativa.

Kilpatrick foi diretamente influenciado pela filosofia pragmatica e democratica
de seu mestre John Dewey evidenciada na defesa de uma escola ativa, onde os

alunos aprendem a partir da experiéncia e da insercdo em seu meio ambiente.

A defesa do método de projetos baseia-se em que a educacéo tradicional
estava desconsiderando a dimensdo socializadora das propostas
curriculares. Naquela escola, em primeiro lugar, davam-se aos alunos e
alunas os conceitos cientificos, leis, definigdes, métodos de pesquisa, etc.,
em vez de induzi-los a agao em equipe. Com essa metodologia tradicional,
alunos e alunas memorizavam conhecimentos, desconhecendo sua
utilidade e como tinham sido construidos; assim, os conhecimentos sé eram
validos para “permanecer’ nos centros de ensino, mas nao para
proporcionar-lhes uma melhor inser¢cdo e participagcdo em seu proéprio
ambiente. O principal ponto de partida do método de projetos deriva da
seguinte filosofia: Por que n&o fazer dentro da sala de aula o que se faz
continuamente na rua, no ambiente natural verdadeiro? (SANTOME, 1998:
204).

No marco de uma abordagem para o desenho de um curriculo organizado por
projetos sao escassas as referéncias. Kilpatrick visualizava o curriculo do curso

organizado em etapas composta de um conjunto de projetos. (SANTOME, 1998).
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Paraskeva (2006) ao prefaciar a tradugéo da obra O método de projetos de
Kilpatrick chama a atencédo para o fato de que estamos diante de uma proposta
curricular que néo 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 0 desenvolvimento da habilidade de
aprender, inclusive ao longo da vida, apresenta um modelo educacional denominado
POABP que traduzida para o portugués significa Projeto de Orientagdo e o
Aprendizado Baseado em Problema, ou, apenas, POA - Projeto Orientado a
Aprendizagem. O autor diferencia ABP- Aprendizagem Baseada em Problemas-
modalidade de integrac&o curricular que vem tendo bastante repercussao no Brasil
do POA, defendendo a maior abrangéncia do ultimo.

Com base na sua experiéncia de implementacado pratica do POA em varias
instituigdes, tem constatado diferentes niveis de implementacdo desde uma simples

ferramenta dentro de uma disciplina até um novo paradigma no mais alto nivel.

Mais freqlientemente, o projeto é planejado como uma atividade dentro de
um curso ou de alguns cursos. A maioria das instituicdes ndo da o apoio
necessario a mudanga, para que se implemente um novo paradigma no
mais alto nivel. Nao é suficientemente claro se o objetivo é implementar
POABP como ferramenta, ou como filosofia. (MOESBY, 2004: 275, tradugéo

nossa).

Apresentaremos a seguir os diferentes niveis de implementagédo do trabalho
com projetos até constituir-se em um novo paradigma curricular, tendo como base os
niveis propostos por Moesby (2004) preservadas algumas adaptagdes pela
pesquisadora.

Um primeiro nivel refere-se ao uso do projeto enquanto metodologia. Essa
utilizacdo independe de uma decisao 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 pratica é encaixada no modelo
tradicional do sistema educacional.

Pela caracteristica problematizadora e integradora do trabalho com projetos, é
provavel que haja necessidade do auxilio de outras areas do conhecimento, mas a

contribuicdo é obtida sem a integracdo com outras disciplinas, ou seja, através da
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pesquisa, entrevista com especialistas ou com o proprio professor proponente do
projeto.

Essa abordagem traz como vantagem uma participagdo mais ativa do aluno
na construgdo do conhecimento, mas, por outro lado, pode sobrecarregar os alunos
se varios professores resolverem aplica-la.

Disciplina |
I
=
P
o
Disciplina Il
projeto

Figura1: O projeto é utilizado dentro dos limites de cada disciplina para trabalhar o programa
todo ou parte do programa.

Em um nivel crescente, duas ou mais disciplinas se unem para trabalhar um
projeto comum.

Disciplina |
Disciplina ll

Figura 2: Mais de uma disciplina participa do projeto.

Este estagio pede a colaboragdo entre os docentes e as disciplinas. Nao se
percebe alteragcdo na organizagao tradicional do trabalho escolar, mas, uma cultura
colaborativa esta em processo de criacdo. A inovagdo comega a sair do nivel
individual para adentrar no nivel grupo/ sistemas.

Nesse estagio comega a haver um desconforto com a organizagao curricular
vigente. Areas que partilham de conceitos comuns e complementares encontram-se
em semestres diferentes, dificultando a integragao.



67

O terceiro estagio conforme ilustra a Figura 3, ja representa uma mudanca
curricular, mas em nivel muito simples. O projeto recebe um espago formal no
curriculo, constituindo-se num componente curricular, embora a concepg¢ao de
curriculo que o orienta ainda seja o paradigma curricular dominante disciplinar-

técnico-linear.

Disciplina | =
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Figura 3: O projeto passa a ser um componente curricular com a finalidade de estabelecer

relagdo entre as disciplinas

No proximo estagio, o projeto é o foco e ndo os conteudos disciplinares. Os
conteudos disciplinares entram para alimentar os projetos. O curriculo é repensado
para priorizar o projeto e mais tarde séo escolhidas as disciplinas que favoreceram o

alcance dos projetos e a performance dos alunos.
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Figura 4: O projeto é o foco e as disciplinas tém fun¢ao de apoio

Essa mudanca ja atinge o nivel institucional e representa uma mudanca
curricular significativa, o projeto € o centro do curriculo e ndo as disciplinas.

Neste nivel a instituicdo passa por uma mudanga consideravel na forma de
abordar e administrar o processo ensino - aprendizagem. Pode se dizer que € um

periodo de transicdo em dire¢do a um novo paradigma curricular.
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No quinto nivel as disciplinas deixam de existir, o curriculo se estrutura por
eixos compostos pelos projetos, pelos fundamentos tedricos praticos e pelos
conteudos sécio-culturais. Estes ultimos entendidos como questdes relevantes
extraidas da realidade dos envolvidos, tendo em vista leva-los a tomar consciéncia
da sua realidade e a agir para transforma-la. Na medida do possivel os eixos
mantém comunicagao.

Nesse estagio, a instituicdo da um grande passo no sentido de superar a
teoria e a pratica curricular dominante do curriculo por disciplinas. Poderiamos dizer
que esse nivel contempla duas alteragdes que na concepg¢ao de Moreira e Silva
(2001) sdo basicas para a desconstrugdo do paradigma curricular vigente: a
estrutura curricular disciplinar e a nogdo de conhecimento distanciado dos contextos
sociais. Professores e alunos precisam desenvolver uma nova cultura para trabalhar
nessa proposta e a instituicdo necessita de uma compreensdo mais abrangente da

organizagéo e utilizagdo do conhecimento.

. Eixo dos Eixo dos
Eixo do
projeto fquamept_os temas
teorico-praticos socio-culturais

Figura 5: O curriculo se organiza por eixos e os projetos compdéem um dos eixos de

aprendizagem.

No ultimo e mais alto nivel, na condigdo de um novo paradigma, o curriculo se
estrutura em torno de projetos que integram areas de conhecimento que mantém
semelhancas importantes no que diz respeito a conteudos, conceitos,
procedimentos, métodos de pesquisa, etc.

Os projetos organizam-se sob o guarda-chuva de um grande tema ou eixos
tematicos que delimitam e direcionam o foco para o qual deve convergir a formagao

em suas dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais.
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projetos
projetos
projetos

Figura 6: Um grande tema, representado pela moldura larga, abriga varios projetos

A organizagao e desenvolvimento de um curriculo por projetos nao elimina a
existéncia de conhecimentos disciplinares, mas reposiciona-os, reune-os
novamente, rompendo com as fronteiras disciplinares e com a compartimentalizacao
do conhecimento ao integrar saberes e conceitos-chave de diferentes recortes
disciplinares e amplia-los a partir da consideragdo e da inclusdo de conteudos do
mundo vivencial.

Esse ultimo nivel é compativel com a concepgao de curriculo por projetos que
vimos defendendo ao longo deste trabalho. Os projetos ndo sdo uma parte do
curriculo, mas, todo o curriculo se desenvolve em torno dos projetos. Tal
organizagao exige uma mudanca de paradigma. Moesby (2004) ressalta que liberar
as disciplinas e organizar o processo ensino-aprendizagem em torno dos projetos é
0 processo de mudanga mais dificil na ressignificagao curricular ou na mudanga de
paradigma educacional, sendo que muitas instituicbes jamais alcangarao esse nivel.

Esse estagio exerce um impacto total sobre os atores e sobre processos
organizativos da instituicdo, exige uma mudanca de mentalidade dos professores,
alunos, lideres, diretores académicos, funcionarios e altera as finalidades
educacionais, a concepg¢ao epistemoldgica, os objetivos, a metodologia e o processo
avaliativo. E uma mudanca a nivel institucional e pode ser caracterizada como uma
inovacado conforme defendida por Masetto (2003-2004), pois altera um conjunto de
aspectos basicos que compde a organizagdo do ensino superior € nao apenas
alguns pontos isolados.

Por alterar as estruturas de base da educagao, por mexer com paradigmas
solidificados e arraigados, esse nivel de inovagdo curricular impacta ndo somente
sobre toda instituigdo educacional, como também sobre os variados segmentos da

sociedade que abrigam expectativas sobre a educagdo sob uma visao regida pela
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l6gica utilitarista, propria de um sistema capitalista, cuja ideologia educacional
propde uma formagéo que se restringe ao desempenho de uma ocupagao.

A construgao de um desenho curricular integrado, especialmente o curriculo
por projetos, requer uma série de condigdes. Anterior a elaboragcdo da arquitetura
curricular, é preciso refletir sobre as razdes que orientaram a opgado por essa
modalidade de curriculo, tendo a clareza que mais do que um arranjo técnico, trata-
se de uma filosofia curricular.

Sé&o ainda pouco frequentes na literatura orientagées para o desenho de um
curriculo organizado por projetos. Encontra-se com relativa frequéncia modelos para
a construcao das variadas modalidades de curriculo integrado: Mamede e Penaforte
(2001); Dellaroza e Vanuchi (2005); Terada e Nakama (2004), enquanto no ambito
do curriculo por projetos sdo escassas as experiéncias planejadas.

Os autores Hernandez e Ventura (1998) apresentam uma obra sugestiva sob
o titulo A organizagéo do curriculo por projetos de trabalho, em que sao elucidadas
importantes pressuposi¢cdes de fundo para a organizagdo de um curriculo por
projetos, mas, além de ser direcionado para a educagao basica, deixa uma lacuna
no que se refere ao desenho do curriculo, restringindo-se a aspectos a serem
levados em conta no desenvolvimento do projeto enquanto abordagem
metodoldgica. Entendemos que o uso da metodologia de projetos por si sé nao
caracteriza uma organizacdo curricular por projetos. E possivel trabalhar com
projetos dentro de uma organizagao curricular técnico — disciplinar, embora as
potencialidades do trabalho com projetos fiquem reduzidas. Conforme ja
defendemos anteriormente, os projetos ndo sdo uma parte do curriculo, mas todo o
curriculo se desenvolve em torno de projetos, exigindo para isso um conjunto de
alteracdes, desde concepgdes até aspectos organizativos.

Tendo como base o estudo exploratério realizado até aqui sobre o curriculo
por projetos e a experiéncia vivida com projetos pela pesquisadora, apresentamos

um diagrama sugestivo para a elaboragao de um desenho curricular por projetos.



Biblio grafias
pedagdgicas e

Diretrizes curriculares

Fungdo formativa da
universidade

Demanda de

inser¢io social e

especicas do curso profissional

v v v v

Perfil do Egresso e Competéncias

\

- Principios e diretrizes
- Eixos e Elaboragio de grandes temas e
Carga hordria = Tematicos modulos por meio de conceitos

gque se inter-relacionam.
¢ s Estabelecer uma logica de
desenvolvimento, garantindo
coesdo, coeréncia e integracao.
s Integracao das ciéncias basicas
e profissionais.
¢ s O grau de aprofundamento dos
temas e conteudos pode ser
tratado em diferentes médulos

Emerta Madulos

Araas do
canhecimento

Projeto para garantir sucessivas
aproximacgdes e aplicabilidade.
Tema Areas do Objetivos Competéncias Conceitos- Acides a serem Avaliagio
conhecimento e desempenhos chave desenvolvidas
envolvidas

Quadro 1 — Diagrama sugestivo para elaboragdo de um curriculo por projetos.

A elaboracdo do curriculo por projetos inicia com a definicdo do perfil do
egresso e as competéncias esperadas destes durante o processo formativo e ao
longo de suas vidas. A definicdo do perfil e das competéncias é orientada por um
arcabougo conceitual, constituido por bibliografias pedagodgicas e especificas do
curso, pelas diretrizes curriculares, pelo contexto sociocultural dos alunos, pela
funcdo formativa da universidade e pelas demandas de inser¢do social e
profissional.

Considera-se adequado pensar em grandes eixos, ou temas que possam
servir de base para a integragdo das areas e experiéncias que devem entrelagar,
complementar e reforcar-se mutuamente para propiciar uma aprendizagem
significativa que favoregca a construcdo e reconstrugdo do conhecimento e a
formagdo de uma bagagem cultural que propicie aos individuos a oportunidade de

realizarem-se como pessoas ativas, autbnomas e solidarias.
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Para que o uso do projeto funcione como elemento basico de educagao, o
curriculo 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 combinagdo de temas encontrem
objetivo e alcancem o perfil profissional da instituicdo. (KJIERSDAM E
ENEMARK apud MOESBY, 2004:276, tradugao nossa).

Na escolha desses grandes temas, deve-se tomar cuidado com o forte peso
dos contetidos curriculares tradicionais. E bastante comum confundir a colocacéo de
um titulo geral para um nucleo de disciplinas tradicionais como um grande eixo e
uma iniciativa de integrag&o curricular.

Os temas gerais num curriculo por projetos devem favorecer um nivel de
relacdo significativa entre os conhecimentos cientificos, técnicos, sociais e
humanisticos, em outras palavras, devem expressar uma aproximagao entre o
ensino e a realidade socioecondmico e cultural, o universo vivencial dos alunos e os
ambientes profissionais.

De forma opcional, sugerimos a vinculagdao de modulos que funcionam como
subtopicos dentro dos grandes temas, ou eixos tematicos. Eles ndo sdo essenciais
para um curriculo organizado por projetos e poderiamos até prescindir deles e
elaborar projetos relacionados a cada um dos grandes temas, no entanto considera-
se que a definicdo de mddulos facilita a proposicéo de projetos mais delimitados e
de maior alcance integrativo. Devido a pouca experiéncia com modalidades
integradas, a definicdo dos moddulos € também aconselhavel por favorecer a
prevencdo de lacunas importantes dos conteudos formativos a serem adquiridos
pelos estudantes.

Os modulos proporcionam seguranga a docentes e alunos ndo acostumados
a experiéncias curriculares abertas e flexiveis e conferem solidez para o desenho
curricular. Recomenda-se que os mddulos explicitem a ementa, a carga horaria, o
aproveitamento de horas para estagios e as atividades complementares, as
disciplinas tradicionais envolvidas e os conceitos-chave contemplados.

Um dos equivocos € pensar que os modulos precisam abarcar todos os
conteudos de todas as areas do conhecimento contemplados no curriculo

tradicional.
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Pensemos no absurdo que significa forcar algumas atividades sé pra
trabalhar com certos conteudos que estdo programados para um
determinado curso, ou mesmo trimestres, arriscando-nos a fazer com que
percam a relevancia. (SANTOME, 1998:227).

Na elaboragdo dos eixos tematicos e mddulos devem ser preservadas a
coeréncia, a coesao e a integragdo. Um cuidado especial consiste em dar aos eixos
tematicos e modulos temas significativos, ndo restritos aos conteudos académicos
tradicionais muitas vezes abstratos e distantes dos aprendizes, mas sim extraidos
dos contextos culturais e vivenciais dos alunos e dos conhecimentos cientificos
recontextualizados a partir das modificagdes sociais e do conhecimento na
sociedade da informacao.

A definicdo dos grandes eixos e dos modulos serve de base para elaboragao
dos projetos dos quais participam um determinado numero de areas do
conhecimento que nao objetivam promover apenas processos de ensino-
aprendizagem relativos a um conjunto de conteudos, mas que, além de conteudos
conceituais promovam a aprendizagem de procedimentos e a adogdo de um sistema
de valores, bem como um conjunto de habilidades e atitudes que lhes permitam
estabelecer relagdes entre os conteudos escolares e outros conteudos culturais.

A sugestdo apresentada neste estudo para o desenho de um curriculo
organizado por projetos ndo tem a intengdo de apresentar-se como um modelo, sua
relevancia esta em provocar reflexdes que estimulem a construgdo de novas
arquiteturas curriculares comprometidas com a superagao do paradigma técnico-

linear tdo predominante em nossos curriculos.
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4 Processo da pesquisa

4.1 Abordagem metodolégica

Para investigar uma inovagado na educacgdo superior a partir da perspectiva de
uma organizagao curricular por projetos, € preciso situar a realidade plural, dindmica,
complexa e multidimensional do contexto universitario e o carater histérico-social do
curriculo, justificando-se nesse cenario uma abordagem qualitativa de pesquisa.

De acordo com Chizzotti (2005), os pressupostos que orientam essa
abordagem se opdem aos postulados positivistas que defendem o padrdo das
ciéncias naturais como unico, legitimo e aplicavel para as demais ciéncias. As
ciéncias humanas tém sua especificidade exigindo metodologia prépria. O rigor
mensuravel e controlavel, conduzido por processos quantificaveis, transformados em
leis e explicagbes gerais conduzem a analises e interpretagdes errbneas em ciéncias
humanas e sociais por ndao darem conta da multiplicidade das dimensdes da vida
humana e da complexidade dos contextos em que os fenbmenos humanos e sociais
estdo inseridos.

Nessa linha, Gatti (2002) defende que,

Em educacédo a pesquisa se reveste de algumas caracteristicas especificas.
Porque pesquisar em educagao significa trabalhar com algo relativo a seres
humanos ou com eles mesmos, em seu proprio processo de vida. O
conhecimento a ser gerado aqui, raramente — e bem ortodoxamente
poderiamos afirmar nunca — pode ser obtido por uma pesquisa estritamente
experimental onde todos os fatores da situagdo podem ser controlados. Isto
é possivel para uma parte dos problemas em areas como a fisica, a biologia
ou quimica, em que manipula¢des do objeto de estudo séo possiveis. Nao o
é para as questdes ligadas a educagdo humana, porque certos controles

nao podem ser aplicados aos seres humanos vivos e nem a situagdes

sociais nas quais esta educagéo se processa. (GATTI, 2002:12).

Estamos fazendo pesquisa para construir um conjunto estruturado de
conhecimentos que permitam compreender com maior profundidade o que € um
curriculo organizado por projetos e seu potencial para constituir-se em uma praxis

inovadora no ensino superior. Vamos percorrer um caminho que nos permita clarear
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0 que a primeira vista parece opacizado e nebuloso, ao mesmo tempo em que
favorega a producédo de conhecimentos no campo curricular.

Para isso, procedemos a um estudo tedrico sobre curriculo e projetos, tendo
em vista a descoberta de novas relagdes, conceitos e significados entre esses dois
campos € a analise de uma realidade especifica que favoreca ampliar o
conhecimento sobre o tema investigado.

Nesse sentido, o presente trabalho se caracteriza como um estudo exploratério
descritivo analitico de abordagem qualitativa.

O cenario educacional investigado, trata-se da Universidade Federal do Parana
— Unidade Litoral, que, desde sua implantacdo em 2005, tem assumido um
posicionamento critico a tradicional concepgao e pratica da organizagéo do ensino,
adotando uma organizacdo curricular alternativa e uma proposta pedagdgica
organizada por projetos, o que a torna relevante para as intengdes de nosso estudo.

Optou-se por enfrenta-la com critérios de flexibilidade que favorecam uma
caracterizagao densa e abrangente, buscando apreender e levantar indicadores que
possam auxiliar na compreensao do universo estudado e dialogar com o quadro
tedrico inicial, a partir do qual novos elementos poderdo ser detectados e
acrescentados.

Nao se trata de realizar uma avaliagcdo sobre a experiéncia que vem sendo
desenvolvida, e sim de buscar referenciais que sirvam de recurso critico para a
criacdo de novos conhecimentos. Nesse enfoque, o papel do pesquisador “ndo
pretende emitir juizos (embora estes, as vezes, sejam inevitaveis), mas apresentar
ordenar, interpretar e analisar os dados que foram obtidos com os diferentes
informantes, através das diferentes estratégias utilizadas no desenvolvimento da
pesquisa”. (HERNANDEZ et al., 2000:36).

Abordaremos o estudo da realidade escolhida por multiplas vias: analisando
fontes documentais; a partir de entrevistas com professores e alunos; por meio de

observacgodes de reunides, 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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comega com um problema ou uma pergunta e termina com um produto provisorio
capaz de dar origem a novas interrogac¢des”. (MINAYO, 2007:26).
Para a autora, o processo envolve a fase exploratéria, o trabalho de campo e

a analise dos dados, ressaltando que

A idéia do ciclo se solidifica ndo em etapas estanques, mas em planos que
se complementam. [...] Ao mesmo tempo, portanto, trabalhamos com um
movimento de valorizagdo das partes e da integracdo no todo; e com a
visdo de um produto provisorio integrando a historicidade do processo social
e da construgéo tedrica. (MINAYO, 2007:27).

Para fins deste estudo, tomamos como orientacdo as fases propostas por
Minayo, cuidando para que fossem desenvolvidas de forma complementar, num
processo de idas e vindas, construidas e reconstruidas no processo, ao invés de

etapas estanques e rigidas.

4.2.1 Fase exploratéria

Esta fase se apoiou substancialmente na pesquisa bibliografica. Procedeu-se
a um estudo tedrico aprofundado sobre curriculo e projetos, tendo em vista a
descoberta de relagdes, conceitos, significados e elementos que viessem a contribuir
para a producao de conhecimentos no campo das teorias e praticas curriculares
alternativas na educacédo superior, em especial, no que tange ao curriculo
organizado por projetos.

Autores, como Hernandez (1998, 2000); Masetto (2003, 2004 ); Boutinet (2002);
Bherens (2000, 2003, 2004, 2006); Santomé (1998); Zaballa (2002); Sacristan
(2000); Moesby (2004) dao suporte a construgdo do marco tedrico conceitual que
orienta essa pesquisa a partir de suas teorias sobre educacao superior, curriculo e
projetos.

Com base na ampla revisdo do referencial teérico e de um dialogo reflexivo
entre a teoria e o0 objeto de investigacdo, foram estabelecidas nessa fase as
categorias analiticas, constituidas do conjunto de elementos viabilizados por meio de
um curriculo por projetos que estariam a servigo de uma inovagdo 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 € um procedimento bastante utilizado nas pesquisas
qualitativas. As categorias estabelecidas na fase exploratdria anterior ao trabalho de
campo encontram apoio no autor.

Ap6s a construgdo do marco tedrico conceitual e da elaboragdo das
categorias e subcategorias analiticas, fomos em busca de um campo empirico que

permitisse estabelecer novas relagdes e aproximagdes com o objeto de estudo.

4.2.2 Fase do trabalho de campo

Para Minayo (2007:26), “O trabalho de campo consiste no recorte empirico da
construgdo tedrica elaborada”, constituindo-se em um momento de vital importancia
relacional e pratico na construgao teorica.

De acordo com Trivinos (2008), em uma pesquisa qualitativa os fenbmenos
sociais, dentre os quais se enquadra a pesquisa educacional, sdo compreendidos

numa relagao dialética entre campo tedrico e campo empirico.

Na pesquisa qualitativa [...] o fendmeno é real, concreto e, como tal é
estudado. Isto significa enfoca-lo indutivamente. Porém, ao mesmo tempo,
ao descobrir sua aparéncia e esséncia, esta se avaliando um suporte teérico
que atua dedutivamente, que s6 alcanca a validade a luz da pratica social.
Em outros termos, o fendbmeno social é explicado num processo dialético
indutivo — dedutivo. (TRIVINOS, 2008:129,130).

Nesse sentido, nesta etapa da pesquisa, buscou-se validar e ampliar a luz de
um fendmeno educacional concreto as categorias analiticas propostas na fase

exploratéria com base no referencial tedrico.

Em Ciéncias Sociais, tendo como referéncia a pesquisa qualitativa, o
trabalho de campo se apresenta como uma possibilidade de
conseguirmos nao sé uma aproximagdo com aquilo que desejamos
conhecer e estudar, mas também de criar conhecimento, partindo da

realidade presente no campo. [...] A plena realizagdo de um trabalho de
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campo requer [...] varias articulacbes que devem ser estabelecidas pelo
investigador. Uma dessas diz respeito a relagdo entre a fundamentagéo
tedrica do objeto a ser pesquisado e o campo que se pretende explorar.
A compreensdo desse espago da pesquisa ndo se resolve apenas por
meio de um dominio técnico. E preciso que tenhamos uma base tedrica
para podermos olhar os dados dentro de um quadro de referéncias que
nos permite ir além do que simplesmente nos estad sendo mostrado.
(CRUZ NETO, 2007:51,61).

Com base nessas orienta¢des, fomos em busca da delimitacdo do espaco a ser
investigado, dos instrumentos de pesquisa e dos sujeitos envolvidos, a fim de

encontrar a abordagem mais adequada ao objeto de estudo.

e Cenario de estudo

A busca do cenario constituiu-se em um grande desafio: onde encontrar um
campo de pesquisa, cujos materiais pudessem iluminar o objeto do nosso estudo -
uma organizagao curricular por projetos no ensino superior?

Optou-se pela Universidade Federal do Parana - Unidade Litoral, que por
desenvolver uma organizag&do curricular alternativa e uma proposta pedagdgica
fundamentada por projetos, mostrou-se relevante para a problematica investigada. A
descricao mais detalhada do cenario de pesquisa pode ser encontrada na pagina 84

desse estudo.

e 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 triangulagao proposta por Trivifios (2008). Segundo o
autor, ao fazer uso de multiplos instrumentos, a triangulagdo permite “abranger a
maxima amplitude na descrigdo, explicacdo e compreensdo do foco em estudo”.
(TRIVINOS, 2008:138).

Dentre os diversos recursos e instrumentos de abordagem do trabalho de
campo, escolhemos como fonte primaria de investigagcao a entrevista e a observagéao

e, como fonte secundaria, a analise 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 investigagédo 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 observagao
participante, analise de documentos e outras técnicas”.

Para a proposicdo deste estudo, em que a pesquisa de campo tem a
finalidade de levantar elementos que venham complementar os referenciais
bibliograficos na compreensao, ampliagao e construgdo de novos conhecimentos no
campo curricular, mais especificamente, sobre uma organizagdo curricular por
projetos no ensino superior, fez-se a opgao pela entrevista associada a outras
técnicas de investigagcdo, como a analise de documentos e a observagao.

A entrevista, aliada a observacdo e a analise documental, teve como foco
elucidar aspectos relativos a conceituagdo e a organizagdo de uma proposta
curricular por projetos, bem como, o sentido e o significado que os diversos atores
envolvidos dao a essa experiéncia.

Para isso, a entrevista envolveu professores e alunos. A escolha dos sujeitos
segue a amostragem por acessibilidade, ndo probabilistica, usada nas Ciéncias
Sociais. “Aplica-se este tipo de amostragem em estudos exploratérios ou
qualitativos, onde né&o é requerido elevado nivel de preciséo”. (GIL, 2008:97).

Esse tipo de amostragem mostrou-se adequado a caracteristica interpretativa
da pesquisa, um estudo exploratério descritivo analitico de abordagem qualitativa,
além de preservar a “naturalidade” na seleg¢ao dos entrevistados e de ser mais viavel
e econb6mica em termos de tempo, ja que o pesquisador seleciona os sujeitos a que
tem acesso.

Mediante a aceitagdo dos contatados foram colocados os objetivos e a
relevancia do estudo para a area curricular no ensino superior. O sigilo e o
anonimato foram garantidos mediante a apresentacdo de um termo de
consentimento (Apéndice A) fornecido no ato da entrevista.

Coerente com a abordagem qualitativa, optou-se por uma entrevista semi-
estruturada, com algumas questdes orientadoras (Apéndice B), levando-se em conta

que em um “projecto de entrevista qualitativa a informag&o € cumulativa, isto é, cada
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entrevista determina e liga-se a seguinte. O que conta é que se retira do estudo
completo”. (BOGDAN E BIKLEN, 1994:136).

b) Observacao

De acordo com Vianna (2007), a observagado é um importante instrumento na
investigacdo qualitativa por “traduzir descricbes detalhadas de acontecimentos,
pessoas e objetos em um determinado contexto”. (VIANNA, 2007:16).

André e Ludke reforcam o papel privilegiado que ocupa a observagao nas

novas abordagens da pesquisa educacional:

Usada como o principal método de investigagdo ou associada a outras
técnicas de coleta, a observagao possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendbmeno pesquisado. [...] a experiéncia direta € sem
duvida o melhor teste de verificagdo da ocorréncia de um determinado
fenémeno. [...] 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 experiéncias diarias dos
sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto &, o significado
que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agodes.
(ANDRE E LUDKE, 1986:26).

A observacao pode servir a diferentes finalidades de pesquisa e apresentar
diferentes estruturas. Para fins deste estudo, a observacao foi utilizada como um
instrumento complementar aos demais instrumentos de coleta de dados.

Com base em Vianna (2007) optou-se por uma observagdo aberta,
participante, natural e semi-estruturada. Julgou-se adequada uma observagdo com
essas caracteristicas por permitir a apreensao da realidade como possibilidade de
novas revelagoes.

Por observacdo aberta, entendemos aquela em que o observador se
apresenta ao grupo e deixa claros os objetivos do seu trabalho. Nesse caso,
observar uma proposta pedagdgica organizada por projetos a fim de levantar
elementos significativos para uma organizagao curricular por projetos.

Optou-se pela definicdo de observagao participante conforme conceituagao
de (ANDRE, 2005: 26). “A observacdo é chamada de participante porque se admite

que o pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situagdo estudada,
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afetando-a e sendo por ela afetado”. Vianna (2007), com base em Bailey, afirma que
a observacédo de campo, na maioria das vezes € do tipo participante, exigindo uma
ressocializagao do pesquisador para familiarizar-se com o contexto e interpretar com
maior fidedignidade a realidade observada. No entanto, essa ressocializagao
costumeiramente € parcial, o observador sera sempre alguém de fora, ndo destituido
de seus tragos culturais de origem.

E, finalmente, natural e semi-estruturada. De acordo com Vianna (2007:21),
“‘As observagcdes de campo sdao em geral semi-estruturadas, tém lugar em um
contexto natural e, na maioria das vezes, nao procuram dados quantificaveis, que
apenas eventualmente sao coletados”.

A observagao semi-estruturada em um contexto “natural” evita o artificialismo
das observacdes de “laboratério” e favorece a abertura para apreender a cultura dos
sujeitos e contextos observados em suas multiplas dimensdes, ampliando e
enriquecendo o conteudo da observagao.

Como ambiente de observagéao, foram privilegiados os ambientes naturais de
aula, reunides, situagdes casuais e eventos. Fomos a campo com alguns topicos
que poderiam nortear a observacdo (Apéndice C), buscando precaver-se de
possiveis desvios de foco da investigagdo, mas tomando o cuidado de ndo quebrar a

naturalidade do fenbmeno observado e deixar de apreendé-lo em sua esséncia.

c) Analise documental

Segundo Ludke e André (1986:38), “A analise documental pode se constituir
numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um
tema, ou problema”.

A anadlise documental teve como propodsito detectar a concepgédo 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 analise os documentos de carater institucional e legal, publicagdes internas
geradas pela inovagao (artigos, seminarios, comunicac¢des), materiais de divulgagao
(félderes, cartazes, manuais de aluno, pagina na internet); no decorrer da pesquisa,
privilegiou-se a analise do “Relatério de Acompanhamento da Implantagédo da UFPR
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Litoral”, versao corrigida e atualizada em 2007, que traga os aspectos historicos,

conceituais e organizativos da proposta.

4.2.3 Fase de analise e interpretacao dos dados

Para Ludke e André (1986), embora a analise esteja presente nas diferentes
etapas da investigagdo, a analise mais formal se da quando o trabalho de campo

esta praticamente encerrado.

Analisar os dados qualitativos significa ‘trabalhar’ todo o material obtido
durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observacédo, as transcricdes de
entrevista, as andlises de documentos e as demais informacdes disponiveis.
(LUDKE e ANDRE, 1996:45).

A operacionalizacido dessa fase, com a finalidade de buscar uma compreensao
dos dados levantados, avaliar os pressupostos da pesquisa e ampliar o
conhecimento sobre o tema investigado, seguiu o0 modelo apresentado por Minayo
(2007) para uma interpretagdo qualitativa dos dados, orientada pelos seguintes
passos: ordenacao, classificacdo e analise.

1) Ordenacao dos dados

Nesse momento mapearam-se os dados obtidos no trabalho de campo,
envolvendo: transcricdo das entrevistas, leitura de documentos e dos registros da
observacgao.

2) Classificacao dos dados

Nessa fase, fez-se uma leitura exaustiva dos materiais (entrevistas,
documentos e registros das observagdes), buscando primeiramente detectar a
presenga das categorias analiticas propostas na fase exploratéria com base no
referencial teorico.

De acordo com Ludke e André (1986:42), a construgao das categorias “brotam,
num primeiro momento, do arcaboucgo tedérico em que se apdia a pesquisa. Esse
conjunto inicial de categorias, no entanto, vai ser modificado ao longo do estudo,
num processo dindmico de confronto constante entre teoria e empiria”, originando

novas organizagoes.
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Apos esse procedimento em que a atengao esteve voltada para identificar as
categorias propostas, a priori, realizaram-se novas leituras e releituras, buscando
detectar os aspectos recorrentes e os temas mais frequentes que ainda ndo haviam
sido contemplados nas categorias analiticas. Foram considerados ndo somente os
conteudos manifestos, mas também as mensagens implicitas. Esse processo
fundamentalmente indutivo resultou nas categorias empiricas. Sobre esse

procedimento, Gomes (2007) assim se expressa:

As categorias podem ser estabelecidas antes do trabalho de campo, na fase
exploratéria 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. Apds a coleta de dados, ele também
deveria formula-las visando a classificagdo dos dados encontrados em seu
trabalho de campo. (GOMES, 2007:70).

3) Analise final

Gomes (2007), com base em Minayo, esclarece que nesse momento,
“procuramos estabelecer articulagdes entre os dados e os referenciais tedricos da
pesquisa, respondendo as questdes da pesquisa com base em seus objetivos”.
(GOMES, 2007:78).

Essa etapa orientou a construcdo do capitulo 5, que tem como titulo
“Aprofundando significados: a sintese interpretativa”, onde buscou-se ultrapassar a
mera descrigdo, tentando estabelecer conexdes e relagdes que permitissem
descobrir novos angulos e aprofundar a visao sobre a questao investigada.

A teorizagao dos dados em confronto com a abordagem tedrica aporta como
uma singular contribuigcdo na constru¢ao do conhecimento em torno da problematica

investigada.
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5 Aprofundando significados: a sintese interpretativa

Nosso tempo, o de educadores, é este hoje em que ja se encontra,
em gestagcdo, o amanha. N&o um qualquer, mas um amanha

intencional, planejado, provocado agora. Um amanha sobre o qual
ndo possuimos certezas, mas que sabemos possibilidade.
(CORTELLA, 2004:159).

O presente capitulo propde-se a apresentar o cenario de estudo que serviu de
fonte para os dados empiricos, os aspectos conceituais e organizativos que
caracterizam a proposta pedagdgica da instituigdo em foco, bem como a sintese
interpretativa construida a partir da triangulagdo dos dados das fontes secundarias e
das fontes primarias em dialogo com os autores que fundamentaram o referencial
tedrico que embasa esta pesquisa, tendo em vista levantar indicadores sobre as
possibilidades de um curriculo organizado por projetos constituir-se em um novo

paradigma na educagao superior.

5.1 Cenario do estudo: conceituacao e aspectos organizativos

A instituicdo escolhida para a investigacdo empirica trata-se da Universidade
Federal do Parana (UFPR) Unidade Litoral que foi escolhida em razdo da sua
proximidade com a questdo orientadora do estudo, tendo em vista sua opg¢ao por
uma organizagdo curricular alternativa e por uma proposta pedagogica
fundamentada em projetos.

A UFPR Litoral € a mais nova unidade da quase centenaria 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 proposito de contribuir para o desenvolvimento
socioecondmico, cultural e educacional da regido litoranea com extensédo ao Vale do
Ribeira, refletindo em uma melhoria da qualidade de vida da populagdo, de modo
condizente com os principios da dignidade humana e justi¢a social.

Localizada no municipio de Matinhos, esta integrada a regido litordnea do

Parana, regido esta que enfrenta os desafios econémicos, sociais, ambientais e
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educacionais decorrentes de uma ocupacao desordenada, com fluxo intenso nos

meses de verdo e interrupgcédo nas demais épocas do ano.

Inserida nessa realidade, a UFPR Litoral busca constituir-se num agente de

desenvolvimento sustentavel da regido, promovendo ndo somente a geragcédo de

ocupagdes produtivas, mas um amplo processo de inclusdo social. Dessa forma,

adota um projeto politico pedagdgico diferenciado, fundamentado nos seguintes

principios, conforme expresso no Relatério de Acompanhamento da Implantagao
(2007:35, 36).

Proposta pedagodgica fundamentada em TRABALHOS POR
PROJETOS.

Educacdo e desenvolvimento sustentavel integrado na acgao
comunitaria e na realidade.

Desenvolvimento integral do ser humano.

Desenvolvimento da capacidade critica e da pro-atividade do educando
em todas as atividades formativas.

Espaco para a construgédo de utopias e respeito dos limites humanos.
Exercicio da docéncia fundamentada na mediagao.

Formacéao continuada do corpo docente.

Flexibilizagdo da estrutura curricular com harmonia nas atividades
formativas.

Avaliagdo permanente, participativa e reflexiva do processo curricular.
Evolugdo do projeto através de acdes reflexivas da comunidade
curricular e demais atores sociais.

Integracdo dos niveis educacionais da educacédo infantii a pods-
graduacgéo.

Planejamento, execucdo e avaliagdo, integrados como forga
determinante na viabilizagdo do projeto UFPR Litoral.

Acgobes imediatas, progressivas e permanentes.

Os espacos curriculares de aprendizagem superam a tradicional organizagao

disciplinar. Sao constituidos de trés eixos: os projetos, os fundamentos tedrico-

praticos e as interagdes culturais e humanisticas.

Os projetos ocupam um a dois dias da semana. Nesse espago 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 autdnomos na busca do conhecimento.

Os fundamentos tedrico-praticos ocupam um a trés dias e sao selecionados
com base nas diretrizes curriculares de cada curso e nos saberes necessarios a
execugao dos projetos de aprendizagem. Sao organizados por modulos que
contemplam uma abordagem integrada e contextualizada do conhecimento.

Outro pilar da organizagao curricular, as interagdes culturais e humanisticas,
ocupam um a dois dias da semana. Esse componente curricular visa possibilitar a
sensibilizagdo, a compreenséo e a valorizagéo da cultura local e articular os saberes
cientificos, culturais e pessoais.

Além dos eixos, o curriculo se organiza em fases com focos norteadores.

12 Fase: Conhecer e Compreender

Compreenséo critica da realidade (um a dois semestres)
22 Fase: Compreender e Propor

Aprofundamento metodoldgico cientifico (um a quatro semestres)
32 Fase: Propor e Agir

Transi¢ao para o exercicio profissional (um a dois semestres)

Com base no Relatoério de Implantagéo (2007), integram ainda o curriculo um
conjunto de atividades diversificadas, tais como: estagios de vivéncia e de
aprimoramento; trabalhos interdisciplinares e interprofissionais; intercambios;
trabalhos de extensdo, pesquisa e monitoria; grupos tematicos de estudo; oficinas
de teatro, danga, musica, cinema, esporte, lazer e artesanato; estagios e trabalhos
pré-profissionais orientados.

O curriculo é denominado pela comunidade académica como curriculo em
movimento, em decorréncia de sua construgcdo em processo e ressignificagao
continua e coletiva.

A proposta de construgao e gestao participativa do projeto politico pedagdgico
da UFPR se da em espagos denominados de Conselho Deliberativo e Camaras
Técnicas Interdisciplinares.

Cada curso possui um espaco denominado de Camara, onde sdo debatidas
questdes pedagogicas e administrativas do curso e de ambito institucional. As
camaras reunem-se semanalmente, em horarios ndo conflitantes, e contam com a
participagcdo de professores com formagdo nas areas especificas do curso,

aproximadamente um quinto, e professores das areas afins ou transversais.
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Todos os professores sdo convidados a participar de todas as camaras, tendo
a obrigatoriedade de participar em duas delas, uma mais préxima da sua formagao e
outra mais longinqua. Dessa forma, € promovido o debate sobre multiplas
perspectivas e areas de conhecimento, contemplando o desenho curricular
interdisciplinar dos cursos da UFPR. Essa configuracéo diferencia-se da tradicional
organizagao 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 area especifica. Uma proposta pedagogica voltada para a formagao
generalista, critica e interventora por meio da inser¢cdo na realidade local, regional e
global necessita ser pensada, construida e desenvolvida em espagos
multirreferenciados e interdisciplinares.

O Conselho Deliberativo € um férum composto por todo corpo de docentes,
técnicos administrativos e por representantes discentes. De periodicidade semanal,
trata de pautas provenientes da comunidade discente, da direcdo do campus, de
propostas individuais ou coletivas do grupo docente e das demandas das camaras
de cada curso. Constitui-se na ultima instancia deliberativa no ambito do campus.

O Conselho é dirigido pelo diretor da UFPR Litoral e as Céamaras tém gestao
rotativa entre os seus membros. Inicialmente o rodizio era mensal, passou a ser
semestral e planeja-se torna-lo anual.

O sistema de avaliacdo fundamenta-se numa abordagem formativa, sendo
processual, de multiplos objetivos através de indicadores variados. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTACAO, 2007).

O processo de avaliagdo engloba os fundamentos tedrico-praticos, o parecer
do orientador dos projetos e a presenca e participacdo nas Interagdes Culturais e
Humanisticas (ICH).

Esses trés segmentos apresentam e analisam os pareceres referentes a cada
aluno, em um espago denominado CAEA (Comité de Avaliacdo de Ensino-
Aprendizagem). Inicialmente o CAEA se reunia trés vezes no semestre, atualmente
esta 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; Al — Aprendizagem Insuficiente. Tais conceitos orientam a

evolucao do estudante.
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Com base nos conceitos, sdo tomados encaminhamentos para o progresso
do aluno. Alunos com APL tém evolugdo normal. Os alunos com AS tém uma
evolugdo mediada durante o processo, os alunos com APS participam de uma
semana de estudos intensivos na primeira semana do semestre posterior e alunos
com Al sdo encaminhados para a reperiodizagao.

A oferta de cursos esta voltada para as necessidades e demandas da regido
litoranea e do Vale do Ribeira. A graduagdo conta com os cursos de Gestao
Ambiental, Fisioterapia, Servigo Social, Gestdao e Empreendedorismo. Oferece ainda
cursos técnicos profissionalizantes como Enfermagem, Agroecologia, Transagdes
Imobiliarias, Turismo e Hospitalidade e o curso profissionalizante integrado com o
Ensino Médio de Orientador Comunitario.

A criagao dos cursos na UFPR Litoral foi orientada pelos seguintes principios:

e Prioridade para cursos que ainda nao existissem na UFPR,
principalmente na graduacdo, evitando concorréncia e custos
duplicados;

e Prioridade para cursos que ainda nao existissem no litoral, evitando a
duplicagao de investimentos publicos;

e Abertura de cursos correlacionados na graduagdo e no ensino
profissionalizante, maximizando os recursos financeiros e humanos,
possibilitando a formagéo continuada;

e Cursos com foco na realidade do litoral, com objetivo de contribuir
decisivamente com a educagdo e o desenvolvimento integrados,
levando em conta os desafios da regido litoranea.

Atualmente a UFPR Litoral conta com aproximadamente 800 alunos e um
grupo de 65 professores.

O processo de selegao docente € composto de trés momentos: prova escrita,
prova didatica e defesa de producéo intelectual. A banca para a prova didatica e
defesa intelectual € composta por cinco examinadores, sendo um membro interno da
UFPR Litoral, um membro externo de outra instituicdo educacional e trés membros
da UFPR. Os alunos e professores também sao convidados para assistir a prova
didatica e a defesa intelectual.

As areas de conhecimento para as quais os professores sdo selecionados
nao se restringem as areas especificas dos cursos ofertados. Sdo selecionados

professores para Artes Visuais, Esportes Estudantis e Comunitarios, Gerenciamento
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de Projetos, etc., visando atender aos principios de formagdo geral e humanistica,
bem como a interdisciplinaridade e o ensino voltado para as a¢des integradas na
comunidade, conforme principios orientadores da proposta pedagdgica da
universidade para a organizagdo dos cursos.

Os temas propostos para a prova didatica sdo coerentes com a proposta
pedagogica, como, por exemplo, a relagdo de pontos para o componente curricular
“Metodologia da Pesquisa, de Formacéo e de Trabalho na Comunidade”:

1. Trabalho por projetos como alternativa metodoldgica para a UFPR Litoral;

2. A interdisciplinaridade como principio na UFPR Litoral;

3. Reflexividade: lugar do pesquisador/educador no cotidiano da escola e

comunidade;

4. Metodologias participativas e Interagdes Culturais e Humanisticas na UFPR

Litoral;
5. Limites e possibilidades das metodologias qualitativas e quantitativas no
PPP da UFPR Litoral;

6. Estratégias metodologicas para acbes imediatas, progressivas e

permanentes na UFPR litoral,

7. Concepcgado e construgcdo do objeto do conhecimento em um cenario de

complexidade e incertezas.

A estrutura fisica da Universidade foi sendo implementada paralelamente ao
desenvolvimento das atividades letivas. O inicio de suas atividades ocorreu em uma
estrutura provisoria, adaptada de uma col6nia de férias. Atualmente conta com um
moderno prédio administrativo, com salas para professores e servigos
administrativos, secretaria, biblioteca, laboratério de informatica, auditério, sala para
reunides. Um bloco de salas de aula com trés andares, piscina adulto e infantil,
laboratorios de ecofisiologia, fotopatologia, microbiologia e parasitologia,
enfermagem, biologia e biodiversidade, histologia, bioquimica e quimica ambiental.
Conta também com uma clinica de fisioterapia externa ao campus para atendimento
fisioterapico basico da populagdo da regiao litoranea, o espago € resultado de um

convénio entre a prefeitura e universidade.
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5.2 Elementos contributivos para uma organizagao curricular por
projetos

Para investigar as possibilidades de uma organizagao curricular por projetos
se constituir em uma inovagao na educagao superior, além de um estudo tedrico
sobre curriculos e projetos, buscou-se levantar dados empiricos por meio de
entrevistas, observacéo e fontes documentais, tendo como ambiente de investigagcéo
0 cenario descrito no subtdpico anterior.

A pesquisa de campo teve como objetivo levantar elementos a partir de uma
experiéncia concreta que permitisse dialogar com o quadro teorico inicial,
comparando, confrontando, complementando, enfim, ampliando os conhecimentos
em torno de uma mudanga na educagdo superior através de uma organizagéo
curricular por projetos.

Para tal, a pesquisa de campo foi precedida da elaboragédo das categorias e
subcategorias analiticas, contendo as dimensdes que deveriam ser contempladas
numa organizagao curricular por projetos, conforme o referencial tedrico que
fundamentou este estudo.

O processo reflexivo estabelecido no dialogo do referencial teérico com o
objeto de estudo revelou que pensar uma inovagao curricular significa relacionar
varios fatores tanto do ponto de vista macro como as politicas educacionais e seus
determinantes sociais e econdmicos, como do ponto de vista meso envolvendo a
instituicdo em seus aspectos organizacionais e estruturais, como num nivel micro, o
espaco da sala de aula.

Nesse sentido, partiu-se da premissa que uma organizagao curricular a
partir de um curriculo organizado por projetos, para ser capaz de alavancar uma
praxis inovadora na educagao superior, deve articular a dimensao didatico-
pedagogica, a dimensédo estrutural- organizacional e a dimensao politico- cultural.

Essas trés dimensbes constituiram as categorias analiticas que se
desdobraram em subcategorias. A categoria didatico-pedagdgica inclui as
subcategorias: indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao; relagdo de
parceria entre professor e aluno; relacdo entre teoria e pratica; interdisciplinaridade;
conteudos conceituais procedimentais e atitudinais; avaliagdo formativa; multiplos
dominios de espacgos, tempos e tecnologias; referenciais epistemoldgicos que

valorizam a construgdo do conhecimento a partir de problematizagcdes sociais
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concretas; abertura para a comunidade/sociedade como ambiente de
problematizagdo e aprendizagem. A categoria estrutural- organizacional é
constituida pelas subcategorias: plano de visdo; plano de agdo e organizagao
curricular por eixos, moédulos ou temas. A dimensao politico- cultural € composta
pelas subcategorias: formagéo docente; perfil docente; perfil discente; planejamento
e gestao participativa; avaliagdo e acompanhamento da inovagao.

Os dados coletados na pesquisa de campo a partir dos documentos,
entrevistas e observagbdes deram origem as categorias e subcategorias empiricas.

A coleta dos dados empiricos, em especial a entrevista, foi elaborada com
perguntas abertas, tendo, para isso, como principal objetivo observar se as
dimensbes propostas nas categorias analiticas seriam apontadas, mencionadas
pelos informantes mesmo sem que houvessem sido direcionadas.

A fase do trabalho de campo abrangeu duas visitas, com duragcdo de uma
semana cada. A primeira visita de carater mais exploratério teve como finalidade
observar se a inovagao correspondia as intengdes do estudo, a segunda teve como
propésito principal a coleta de dados. Fora isso, durante o intervalo da primeira
visita, agosto de 2006, até o momento da qualificagdo, acompanhou-se o andamento
da inovagao pela internet e procedeu-se a analise documental. Participaram da
entrevista quinze individuos, sendo sete alunos e oito professores.

A anadlise comparativa entre as categorias analiticas e empiricas permite
verificar consideravel similaridade entre elas. Os indicadores de um curriculo
organizado por projetos propostos nas categorias e subcategorias analiticas se
repetiram nas categorias e subcategorias empiricas, 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 instituicbes
sociais e governamentais, ndo previstas inicialmente nas categorias analiticas.

As categorias e subcategorias analiticas e empiricas e a relacdo entre as
mesmas estao representadas no quadro a seguir. As setas sombreadas indicam que
foi possivel verificar uma forte correlagao entre as categorias empiricas e analiticas.
As setas pontilhadas significam um nivel fraco de evidéncia da subcategoria no
cenario empirico. As subcategorias que aparecem exclusivamente na coluna das
subcategorias empiricas foram as que emergiram na pesquisa de campo, vindo a

complementar o quadro de categorias propostos inicialmente.
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. Categorias

Dimensao
Didatico / Pedagogica

Dimensao
Estrutural / Organizacional

Dimensao
Politico / Cultural

Quadro 2 - Relagao entre as categorias e subcategorias analiticas e empiricas.

Indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extenséo

Relagao entre teoria e pratica

Metodologia ensino-aprendizagem
fundamentada em projetos

Interdisciplinaridade

Avaligao Formativa
I

Contetdos conceituais
procedimentais e atitudinais.

Muiltiplos dominios de espacos,
tempos e tecnologias

Referenciais epistemolégicos que
valorizam a construgao do conhecimento
a partir de problematizagdes sociais
concretas

Abertura para a comunidade/sociedade
como ambiente de problematizagao
e aprendizagem

Relagéo de parceria entre

professor e aluno

Plano de visao

Plano de agéao

Organizagéo curricular por
eixos, médulos ou temas

Formag&o docente

Planejamento e gestao
participativa

Perfil docente

Perfil discente

HHN N

Avaliagdo e acompanhamento
da inovagéo

té

Indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao

Relagao entre teoria e pratica

Metodologia ensino-aprendizagem
fundamentada em projetos

Interdisciplinaridade

Avaligdo Formativa

Contetidos conceituais
procedimentais e atitudinais

Multiplos dominios de espagos,
tempos e tecnologias

Referenciais epistemolégicos que
valorizam a construgao do conhecimento
a partir de problematizagdes sociais
concretas

Abertura para a comunidade/sociedade
como ambiente de problematizagdo
e aprendizagem

Relagao de parceria entre
professor e aluno

Autonomia

Plano de visdo

Plano de agéao

Organizagéo curricular por
eixos, modulos ou temas

Formacéo docente

Planejamento e gestao
participativa

Perfil docente

Perfil discente

Avaliagdo e acompanhamento
da inovagéo

Antecedentes culturais

Parceria com a comunidade e
outras instituigbes sociais e
governamentais
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A seguir, apresentaremos uma interpretacdo de como as categorias e
subcategorias se desvelam na pratica, buscando estabelecer uma relagcéo dialética
entre o fenbmeno estudado e o referencial tedrico, tendo em vista aprofundar a
compreensao sobre as possibilidades de um curriculo organizado por projetos
constituir-se em um novo paradigma na educagao superior.

A andlise das categorias e subcategorias revela que elas se encontram
extremamente imbricadas, o que pode parecer que estamos sendo repetitivos ao
descrevé-las, mas procuramos destacar a singularidade de cada uma e sua

contribuicdo para uma organizag&o curricular por projetos.

5.2.1 Dimensao didatico-pedagégica

X/

+ Indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao

Conforme o Plano Nacional de Graduagao - PNG “as novas demandas da
sociedade contemporanea exigem uma formagdo que articule com a maxima
organicidade a competéncia cientifica e técnica, com a insergao politica e a postura
ética”. (PLANO NACIONAL DE GRADUACAO, 1999:12).

Tal exigéncia nos remete a uma revisdo do papel da universidade, das
praticas pedagogicas e das concepgdes epistemoldgicas que as orientam, do papel
do aluno e do professor e da fungao social das instituigdes universitarias.

Nesse sentido, o PNG alerta as IES para a ampliacdo do seu papel, néo
devendo apenas restringir-se ao preparo para uma formacao profissional, mas

desenvolver responsabilidade com a formagao do cidadao.

Assim a aquisicdo de conhecimentos deve ir além da aplicagdo imediata,
impulsionando o sujeito, em sua dimensdo individual e social, a criar e
responder a desafios. Em vez de ser apenas o usuario, deve ser capaz de
gerar e aperfeicoar tecnologias. Torna-se necessario desenvolver a
habilidade de aprender e recriar permanentemente, retomando o sentido de
uma educagdo continuada. (PLANO NACIONAL DE GRADUACAO,
1999:10).
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Frente a essa realidade se coloca a necessidade de serem repensadas as
praticas pedagogicas que vém sendo desenvolvidas no interior dos cursos de
graduagdo. Diante da incessante producdo de informagcdo e das rapidas e
constantes mudancgas, parece ser uma decorréncia natural a adogdo de uma
abordagem pedagogica cujo foco se desloca do ensinar para o aprender e,
especialmente para o aprender a aprender.

Para atender a essa exigéncia, a graduacao necessita deixar de ser
apenas 0 espago da transmissdo e da aquisicdo de informacdes para
transformar-se no lécus de construgao/producdo do conhecimento, em que
o aluno atue como sujeito da aprendizagem. (PLANO NACIONAL DE
GRADUACAO, 1999:10).

A producdo do conhecimento demanda agdes que levem o professor e o
aluno a buscar processos de investigagdo e pesquisa. O professor deixa de ser
reprodutor e o aluno receptor do conhecimento. Ambos, em parceria, desenvolvem
habilidades da busca, da selecdo e da reconstrucdo do conhecimento mediante a
analise critica e reflexiva.

Evidencia-se, assim, a necessidade de superar o modelo epistemoldgico
cartesiano.

O paradigma positivista acentuado pela visdo newtoniano-cartesiana, que
enseja a racionalidade, a objetividade, a separatividade, a decomposigao do
todo em partes fragmentadas, impulsionou para uma formagao académica
reducionista. Outro agravante desse paradigma conservador da ciéncia,
acentuado pelo advento do mundo globalizado e do pensamento neoliberal,
redundou na formagao sectaria, competitiva e individualista, que, em nome
da técnica e do capital, parece perder muito da fungdo de buscar formar
homens responsaveis, sensiveis e que venham buscar o sentido da vida, do
destino humano e de uma sociedade justa e igualitaria. (BEHRENS,
2004b:68).

Uma outra revisdo que se impde a universidade contemporéanea refere-se a
sua funcdo social, devendo colocar-se ao lado do modelo includente “para o qual o

desenvolvimento deve ser igualitario, centrado no principio da cidadania como
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patriménio universal, de modo que todos os cidadaos possam partilhar os avangos
alcangados”. (PLANO NACIONAL DE GRADUACAO, 1999:5).
Para Cunha, a conjuncéo desses principios reside na indissociabilidade entre

0 ensino, a pesquisa e a extensao.

O desafio que se coloca para o ensino universitario &, pois, fazer com que
suas praticas se renovem, a fim de poder dar conta de uma nova
perspectiva epistemoldgica, onde as habilidades de intervengdo no
conhecimento sejam mais valorizadas do que a capacidade de armazena-lo.
Nesse sentido, passa a ser importante retomar a idéia de indissociabilidade
do ensino e da pesquisa como eixo da pratica pedagogica. (CUNHA,
1999:3).

A unido da pesquisa, da extensdo e do ensino-aprendizagem tem como
pressuposto a construgdo do conhecimento, valorizando uma pratica pedagogica
que parte da realidade e que retorna a essa mesma realidade mediante
procedimentos que levam a observar, problematizar, buscar, selecionar e analisar
informacbes, elaborar propostas de intervencdo, reconstruir e produzir

conhecimento.

Na graduagdo, a unidade ou indissociabilidade destas dimensbes sao
traduzidas como um principio educativo e uma metodologia que
contemplem o processo de produgédo do conhecimento através da dimensao
investigativa e do contato com o real. Desse modo, entender e praticar a
indissociabilidade € mais do que envolver o aluno nas diversas atividades
(ensino, pesquisa e extensao). A concepgao educativa deve ser aquela que
compreende uma mudanga de postura do docente no interior de cada
disciplina, assumindo a pratica do ensino com pesquisa/extensdo como
principio educativo. (CARTA DE RECIFE, 2002:8).

Cunha (2003) chama a atengao ainda para a légica curricular tradicional como
um dos obstaculos para a viabilizagdo da articulagdo ensino, pesquisa extenséo.
Propostas curriculares de estruturas rigidas e compartimentalizadas representam um
desafio a uma acdo que tenha como intencionalidade a articulacido desses trés

eixos.
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Na UFPR Litoral, a indissociabilidade ensino, pesquisa e extensdo é
viabilizada mediante um projeto pensado sob novas bases epistemologicas,
metodoldgicas, politicas e estruturais.

Os elementos estruturantes do desenho curricular composto por fases com
focos orientadores convergem para a articulagao ensino, pesquisa e extensao:

12 fase: conhecer e compreender (1 a 2 semestres);

22 fase: compreender e propor (2 a 4 semestres);

32 fase: propor e agir (1 a 2 semestres).

Na primeira fase, sdo privilegiadas atividades de insergdo na comunidade,
tendo em vista desenvolver uma percepgéao critica da realidade. A segunda fase é
dedicada a ampliagdo da compreensao daquela realidade mediante aprofundamento
metodoldgico e cientifico e na terceira fase, caracterizada como transi¢cdo para o
exercicio profissional, ha um retorno a realidade com olhar critico e postura

transformadora.

O estudante é incentivado a perceber criticamente a realidade, compreender
os diversos aspectos que a estruturam e estabelecer agbes onde a busca
de conhecimento se encontra com situagbes da realidade local,
configurando relagbes entre pessoas, saberes e instituicbes, entre elas a
UFPR e a comunidade da regido litoranea. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTACAQ, 2007:34).

Traduz-se nesse foco curricular uma nova orientagdo epistemoldgica que
estabelece um vinculo relacional entre educacédo e sociedade, em que o ensino, a
pesquisa e a extensao se encontram desde o inicio do curso, tendo como ponto de

partida e de chegada a ciéncia, o educando e o contexto social.

O objetivo da proposta pedagdgica que esta sendo desenvolvida na UFPR
Litoral é apresentada no PDI pela unido da pesquisa, da extensao e do
ensino-aprendizagem desde o inicio do curso, como estratégia para a
consolidacdo de aprendizagens associadas a realidade e préxima das
questdes sociais vividas pela populacdo local. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTACAO, 2007:32).
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A proposta pedagodgica desenvolvida no Campus Litoral a partir do trabalho
com projetos apresenta-se como mais um aspecto viabilizador da indissociabilidade

entre ensino, pesquisa e extensao.

Trata-se de uma proposta pedagdgica fundamentada no trabalho por
projetos que favorece uma forte interagdo das acdes e atividades formativas
da instituicdo com a comunidade e com a realidade regional. Professores,
técnicos e estudantes, através de fases sucessivas de conhecimento,
compreensao, proposi¢cao e agao, desenvolvem projetos de aprendizagem e
docéncia relativos aos desafios enfrentados na regiao e em sintonia com a
populagao local constroem dialeticamente uma ‘profissionalidade’ pro-ativa
nos educandos e um saber diferenciado que prima pela responsabilidade
cidada nas comunidades envolvidas com a nova proposta. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTACAO, 2007:7).

Transparece nessa proposta de trabalho com projetos, em que ha
movimento de aproximacao da realidade em fases sucessivas de “conhecimento,
compreensao, proposi¢cao e agao”, a intencionalidade de um ensino-aprendizagem

integrado com a pesquisa e a extensao, conforme reitera esta fala:

No6s temos projeto o tempo inteiro em nosso curriculo. Cada mddulo é mais
ou menos um projeto que envolve pesquisa, extensdo e ensino.
(ENTREVISTADO N° 5).

Na descrigao dos projetos que constam no documento analisado, a
referéncia a integracdo ensino, pesquisa, extensdo se faz presente, como por
exemplo, nos excertos extraidos do Projeto “Alegria em movimento: inclusdo e
acessibilidade, saude humana do bebé ao vovd, aprendizagem motora, fisioterapia

aquatica”

O nosso projeto implica a agdo integrada do ensino, pesquisa e extenséo e
tem como objetivos desenvolver os temas ‘inclusdo e acessibilidade’, ‘saude
humana do bebé ao vovd’, ‘aprendizagem motora’, fisioterapia aquatica’
com o lema ‘alegria em movimento’, passando nas instituicdes e parcerias
em que somos solicitados. (RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO DA
IMPLANTACAO, 2007:135).
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Outro exemplo da intencionalidade da integragdo entre ensino, pesquisa e
extensdo na UFPR Litoral péde ser observado na descricdo do projeto: “Grupo de
apoio da UFPR Litoral e do Hospital Nossa Senhora dos Navegantes ao Projeto

Nascer Solidario da Secretaria Municipal da Crianga e Desenvolvimento Social” :

Esse projeto contempla Ensino, pela participacdo de estudantes,
professores e profissionais do municipio de Matinhos, que estardo
aprendendo com o desenvolvimento e aplicagdo do projeto; Extensao,
porque todas as estratégias estardo voltadas para a comunidade e
gestantes durante e ap6s o parto e para os bebés nascidos de mées que
participaram desse projeto de pesquisa, e pesquisa porque os dados
coletados poderdo ser usados para divulgagdo cientifica. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTACAO, 2007:138).

E ainda possivel visualizar a viabilidade da ntegracdo ensino, pesquisa e
extens&o na descrigdo de alguns projetos como no Projeto: “Avaliagdo do complexo
do ombro nos professores da Escola Municipal Caetana Paranhos”, desenvolvido em

parceria com a Secretaria Municipal de Educacéo.

O presente estudo teve por objetivo avaliar e orientar os professores de uma
escola publica da cidade de Matinhos sobre as patologias do complexo do
ombro, podendo assim prevenir e/ou retardar as complicagcées de doengas
osteomusculares relacionadas ao seu trabalho (DORT). Foram avaliados 17
professores, com idade de 37 £ 10 anos, indice de massa corpoérea de 23,3
* 3,3, através do questionario “Avaliagao das disfungdes do brago, ombro e
mé&o (DASH - Disability of the Arm, Shoulder and Hand). Foi observado que
25% dos professores avaliados apresentaram dificuldade média pra a
realizacdo das atividades dos membros superiores. Posteriormente, serao
realizadas palestras para os professores da Escola Caetana Paranhos
sobre as principais patologias relacionadas com a profissdo e como realizar
o auto-cuidado. Os professores que tiverem interesse e apresentarem niveis
complexos de comprometimentos osteomusculares serdo atendidos na
Clinica-Escola de Fisioterapia da UFPR Litoral. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTACAO, 2007:139).

Observa-se nesse projeto que ensino, pesquisa e extensdo se encontram
imbricados, em relacdo 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 subsidios para aplicar o questionario, como na hora de analisar os dados, ja que
para analisa-los os alunos precisariam, com certeza, recorrer a um conjunto de
conceitos. O ensino também estad presente no momento da extensao, pois séo
necessarios conhecimentos tanto para proferir as palestras como para realizar a
intervencao na clinica, e, o ensino ao partir de uma investigagdo e caminhar para a
aplicacdo por meio da extensdo, tendo como ponto de partida e de chegada a
realidade, construiu um conjunto de fundamentos tedrico-praticos e desenvolveu
atitudes investigativas, criticas e interventoras, contribuindo para sustentar uma
formacéo politica, social, humana e profissional.

Projetos, ensino, pesquisa e extensao encontram-se idealizados e integrados
na propria apresentagcao dos cursos da UFPR Litoral, como por exemplo, no curso

de Fisioterapia:

Sao propostos projetos utilizados como ferramenta de ensino, pesquisa e
extensdo, voltados para o desenvolvimento sustentavel local conectado com
as demandas globais. (RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO DA
IMPLANTACAO, 2007:43).

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo foi proposta nessa
investigacao como um dos principios contemplados em um curriculo organizado por
projetos, contribuindo para uma inovagdo no ensino superior. A analise dos
instrumentos empiricos (entrevistas e documento) em um cenario com uma
organizagdo curricular alternativa e uma proposta pedagogica fundamentada em
projetos, trouxe indicadores da viabilizagdo da indissociabilidade ensino, pesquisa

e extensdo numa organizagao curricular por projetos.

% Relagao teoria-pratica

A relacao teoria-pratica tem sido um dos aspectos apontados para um ensino
inovador nas diversas produgdes pedagogicas e legais referentes a educagao

superior.
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O principio da relagao entre a teoria e a pratica aborda estes dois podlos, a
teoria e a pratica [...] constituindo-se numa unidade indissoluvel, na qual a
pratica ndo € simplesmente a aplicagdo 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 a qual busca responder.
(GARANHANI et al., 2005:39).

Nessa direcdo, Romano ressalta:

A relagdo teoria-pratica exige uma interagdo em sua dindmica, um
movimento reciproco continuo. A teoria concebida dialeticamente ndo se
separa em momento algum da pratica, ndo deve se constituir em um dogma
em que a pratica € o critério de verdade da teoria. Pois o conhecimento
parte da pratica e a ela volta dialeticamente. Teoria e pratica constituem-se
assim em elementos indissoltveis da praxis. (ROMANO, 1999:103).

A questdo da relagdo teoria-pratica ndo aparece com destaque nas
entrevistas e na analise documental no cenario investigado, no entanto emerge de
forma indireta, revelando indicios de uma relacao dialética entre esses dois podlos.

Entre os aspectos que nos levam a estabelecer indicios da relagao teoria-
pratica, esta 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:

12 fase: Conhecer e compreender: percepcao critica da realidade;

22 fase: Compreender e propor: aprofundamento metodoldgico e cientifico;

32 fase: Propor e agir: transicdo para o exercicio profissional.

Traduz-se, assim a intencionalidade de um processo de producdo do
conhecimento que tem a pratica como ponto de partida e de chegada, mediada pela
teoria, num movimento de agao-reflexdo-agao.

Tais indicios sao corroborados na fala de um dos alunos entrevistados:

A forma como sdo trabalhados determinados assuntos com saidas de
campo facilita estabelecer relagdes. (ENTREVISTADO N° 11).

Algumas mengdes da analise documental também indicam a relag&o teoria-

pratica.
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A proposta pedagdgica que esta sendo implantada na UFPR Litoral [...]
cujos propésitos articulam um curriculo que objetiva fomentar a regido do
litoral paranaense [...] tem como principio epistemolégico refazer as
relagdes entre teoria e pratica e ensino, pesquisa e extensdo. (RELATORIO
de ACOMPANHAMENTO, 2007:38).

O curso parte de um modelo educacional baseado em um projeto politico
pedagédgico diferenciado, por meio do qual o estudante integra teoria e
pratica desde o primeiro ano letivo [..] (RELATORIO de
ACOMPANHAMENTO, 2007:43).

A relagao teoria-pratica 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 analise das condigdes econdmicas, sociais e ambientais, puderam
refletir sobre seus reflexos na saude dos moradores e construir a teoria a partir das
necessidades concretas da realidade problematizada.

Ao propormos a relagao teoria - pratica como uma subcategoria integrante da
categoria didatico-pedagogica, acreditamos com base no referencial te6rico e na
experiéncia vivenciada com projetos a que nos referimos na introdugao deste estudo
que um curriculo por projetos pode potencializar a relagdo dialética entre teoria-
pratica, seja na organizagao vertical do curriculo rompendo com a dicotomia ciclo
basico e ciclo profissionalizante, viabilizando desde o inicio do curso a
simultaneidade dos chamados conhecimentos cientificos com os conhecimentos
especificos da profissdo, seja na organizagao do processo ensino- aprendizagem,
no qual, mediante contato com a realidade, teoria e pratica constroem um

movimento dialético na producédo do conhecimento.

X/

% Metodologia de ensino-aprendizagem fundamentada em projetos

Na linha que vimos defendendo para uma organizagao curricular por projetos,

0 processo ensino-aprendizagem se operacionaliza via a metodologia de projetos
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apresentada em sua concepgédo e processo metodologico de forma detalhada no
capitulo 2.

Dessa perspectiva, todas as aprendizagens: conceituais, procedimentais e
atitudinais sao 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 aplicavel a todas as disciplinas do programa
escolar e “estas resultam como um simples meio para a resolucdo de um problema
da vida, para a realizagdo de um projeto”. (BORNEDAVE, 2002:233).

Como vantagens obtidas com a metodologia de projetos, o autor destaca:

- Proporciona conteudo vivo a instrugdo, ao contrario dos programas
livrescos;

- Segue o principio de agao organizada em torno de um fim, em vez de
impor aos alunos ligdes cujo objetivo e utilidade ndo compreendem;

- Leva a compreenséo:

. Das necessidades da comunidade;

. Do planejamento cooperativo;

. Dos processos de grupo;

. Da importancia dos servigos prestados aos outros;

- Possibilita a aprendizagem real, significativa, ativa, interessante e atrativa;
- Ha sempre um propdsito para agao do aprendiz:

. Sabe o que faz e para o que faz;

. Propbe ou encaminha solugdes aos problemas levantados;

- Concentra a atividade do aprendiz, obrigando-o a realizar os trabalhos de
pesquisa e concretizacao;

- E integrador:

. Possibilita uma relagao de todas as ciéncias, dando-lhes unidade;

- Desenvolve o pensamento divergente e a descoberta das aptiddes,
despertando o desejo de conquista, iniciativa, investigacdo, criacdo e
responsabilidade;

- Estimula o planejar e executar com os préprios recursos, habituando ao
esforgo, perseveranga, ordenagéo de energia, dando confianga e seguranca

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 condi¢des
que se aprende, leva a que se aprenda mais, em maior quantidade mais coisas”.
(HALTE apud LEITE; MALPIQUE; SANTOS, 2001: 59).

No cenario concreto investigado, um dos pontos de grande convergéncia
com o referencial tedrico diz respeito a vinculagdo dos projetos com o contexto

social, com a realidade circundante.

A UFPR Litoral nasceu do desejo de propiciar desenvolvimento em um meio
socioecondmico e cultural que carece de oportunidades de por si sé inovar, quer
adequar-se como um novo poélo onde o conhecimento vitalize e construa
possibilidades para os que ficaram marginalizados do desenvolvimento cientifico,
tecnoldgico, econdmico e cultural. Em funcdo disso fez a opg¢ao de trabalhar com

projetos.

Por se tratar de uma proposta pedagdgica fundamentada em ‘Trabalho por
Projetos’ favorece uma forte interagdo das agdes e atividades formativas da
instituicdo com a comunidade e a realidade regional. Professores, técnicos e
estudantes, através de fases sucessivas de conhecimento, compreensao,
proposicdo e acgdo, desenvolvem projetos de aprendizagem e docéncia
relativos aos desafios enfrentados e em sintonia com a populagao local e
constroem, dialeticamente, uma ‘Profissionalidade’ proativa nos educandos
e um saber diferenciado que prima pela responsabilidade cidada.
(RELATORIO de ACOMPANHAMENTO, 2008:27).

A integragdo da universidade a realidade local mediante a metodologia de

projetos péde ser constatada nas entrevistas:

Nés temos uma relagdo muito forte com o desenvolvimento local. Um ponto
que a gente esta trabalhando nos projetos é casar o desejo do aluno com
uma necessidade da comunidade. (ENTREVISTADO N° 7).

Com os projetos os alunos estdo conhecendo melhor a realidade local, a
realidade do litoral. No minimo vai sair daqui um profissional mais
identificado com as demandas da sociedade, outros ainda vao levar esse
projeto de aprendizado ao nivel de projetos sociais. (ENTREVISTADO N°
6).
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Séo projetos para aplicar no litoral mesmo, no desenvolvimento da cidade.
Eles preferem que a gente faga no litoral, pode fazer fora, mas, fica mais
dificil fazer uma intervengao e também é melhor para o desenvolvimento do
Litoral. (ENTREVISTADO N° 8).

A organizagao curricular reserva um dos seus eixos para o trabalho
com projetos, que ocupam um a dois dias na semana. Desde o comego do curso os
alunos iniciam o trabalho com projetos, acompanhados por um orientador. A escolha
dos temas se da a partir da inser¢do na comunidade e do conhecimento que os

alunos ja possuem desta, respeitando os seus desejos, interesses e necessidades.

Temos uma proposta pedagdgica diferenciada, onde o projeto € um dos
fundamentos, digamos assim, seria um dos tripés. (ENTREVISTADO N° 5).

O trabalho com projetos inicia desde o 1° semestre, os alunos escolhem o
tema e tem liberdade de mudar se percebem que ndo € isso que gostariam
de fazer. (ENTREVISTADO N° 10).

Vocé escolhe um tema livre, de preferéncia voltado para o lado social,
ambiental. Dai vocé vai ter um orientador. Ele vai te sugerir livros, varios
mecanismos para montar o projeto.( ENTREVISTADO N° 10).

As observagdes, as entrevistas e analise documental demonstraram
que o trabalho com projetos ocupa efetivamente o espaco curricular a ele destinado,
contribuindo para a formagdo dos alunos ao desenvolver a proatividade, a
responsabilidade social, as habilidades de tomar decisdes, implementar e avaliar
projetos, corrigir rumos, construir conhecimentos a partir de temas que lhe sao

significativos, conforme expressam algumas narrativas:

Meu projeto é com animais marinhos, eu aprendi muita coisa sobre
educacdo ambiental pesquisando para fazer o projeto.
(ENTREVISTADO N° 10).

No comego o0 nosso projeto era palmito. A gente comegou a plantar palmito

jugara, acai e o hibrido para ver como se adaptavam ao litoral. Como o
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palmito jucara estd em extingdo, a gente queria criar para os palmiteiros
uma alternativa mais viavel, para eles pararem de cortar a mata, mas
desisti, € muito cansativo, tem que ficar medindo as plantinhas, € muito
pouco que cresce, tem que ter muita paciéncia. Agora estou querendo ir
para gestdo sustentada, um condominio sustentavel com economia de
agua, luz, uso de energia mediada. Esse projeto contribuiria para a
educacgdo ambiental na regido por meio da economia dos recursos naturais.

(ENTREVISTADO N° 11).

Eu gosto dos projetos porque a gente esta nos locais, conversando com as
pessoas, conhecendo pessoas novas, conhecendo outros assuntos.
(ENTREVISTADO N° 3).

Eu acho que é fundamental essa proposta de projeto a gente conhecer do
que gosta. (ENTREVISTADO N° 11).

Eu acho que vale a pena a pedagogia de projetos, principalmente no ensino
superior, porque vai ajudar na atuagéo profissional. Com certeza vai ser um
profissional mais ativo, ndo tdo passivo diante da domesticagdo do mundo
do trabalho. O trabalho com projetos ja faz a diferenga aqui, enquanto séao
alunos, a gente vé a transformagéo deles. Eles cobram mais da gente, mas,

compensa, ndo é isso mesmo que a gente quer? (ENTREVISTADO N° 7).

No entanto, foi possivel apreender via observagcéo que os projetos ainda nao
se constituem em uma metodologia de ensino que permeia todo o curriculo. A
observacado das aulas no espaco curricular denominado de fundamentos tedrico-
praticos n&o apresentou o projeto como metodologia de ensino. Os procedimentos
metodoldgicos fizeram uso de aulas expositivas dialogadas, aulas expositivas com
data-show, palestras, visitas de campo, aulas praticas. Apenas por meio de alguns
relatos foi possivel levantar indicios da aprendizagem pautada em projetos nos

fundamentos tedrico-praticos:

Em Gestao e Empreendedorismo nds trabalhamos com o projeto ‘o espago
geogréfico e a organizagdo do terminal portuario de Antonina’. Foram
abordados varios temas como: diagndstico organizacional, estudo
socioecondmico, recursos humanos. Varios professores entraram no

projeto. Os alunos visitaram o porto, chamamos um funcionario de la para
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fazer palestra sobre esse terminal e a avaliacdo foi em torno das
percepgdes sobre o terminal. (ENTREVISTADO N° 7).

Cada maédulo € mais ou menos um projeto que envolve pesquisa, extensao
e ensino. Por exemplo: a professora “X” estd falando de linguagem de
massa, enquanto a professora “Y” esta trabalhando roteiro de turismo, entao
um dia nés vamos nos encontrar e fazer um projetinho de um félder para
uma caminhada em Matinhos ou em algum lugar, entdo essa aula ja virou
um projeto.( ENTREVISTADO N° 5).

A pouca experiéncia dos docentes com o curriculo integrado e a falta de uma
maior conceitualizagdo do trabalho com projetos pode ser um fator explicativo para
sua reduzida aplicagdo nos demais espacgos curriculares. O fato de o desenho
curricular estar estruturado em trés eixos, sendo um deles o projeto, configura-se
como outra causa possivel para que os projetos ndo se consolidem como uma
metodologia de ensino que permeia todo o curriculo, como vimos defendendo ao
longo do estudo.

Nesse sentido podemos dizer que a investigacdo empirica elucidou,
exemplificou, validou a dimensdo contextualizada do conhecimento por meio da
metodologia de projetos, para o que Giroux (1997) denomina de possibilidades
pedagdgicas transformadoras que tenham ressonancia com as experiéncias de vida
dos estudantes.

No entanto, revela-se ainda como um processo em constru¢do no que tange
ao reduzido uso da metodologia de projetos no espago destinado aos fundamentos
tedrico-praticos, onde poderiam ser ampliadas as possibilidade de trabalhar de forma
integrada os conhecimentos académicos com os conhecimentos sociais conforme
propde o referencial tedérico. De acordo com Leite, “os projetos caracterizam-se
como uma forma de articulacdo dos saberes escolares e dos saberes sociais, numa
perspectiva sistémica de conhecimento”. (LEITE, MALPIQUE e SANTOS, 2001:57).

% Interdisciplinaridade

Ao se falar em mudancas na educacido superior, um dos temas mais

recorrentes diz respeito a interdisciplinaridade.
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As diretrizes curriculares para os cursos de graduagdo recomendam que,
entre os principios que devem pautar o projeto pedagdgico, seja incluida a
abordagem interdisciplinar do conhecimento. Complementam ainda que a formacéao
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 ambito local como global. Ressalta, no
entanto, que sua preméncia tem se dado no campo do discurso, na pratica os
educadores sentem-se inseguros e perplexos, sem saber como implementa-la.

Acreditamos, assim como Faustino (1999), que a contradicdo entre a
proposicao e a implementagédo estd em buscar viabilizar a interdisciplinaridade em
um curriculo organizado por disciplinas. Conforme esclarece Masetto, “o conceito de
interdisciplinaridade apresenta um paradigma de conhecimento e de ciéncia que
ultrapassa o modelo tradicional de se conhecer que é a forma disciplinar’.
(MASETTO, 2006:3)

Nessa diregcdo Moreira e Silva (2001:32) defendem que a “disciplinaridade
constitui talvez o nucleo que primeiro deva ser atacado em uma estratégia de
desconstru¢do da organizagéo curricular vigente”.

Para entendermos as diferentes relagdes que as disciplinas podem ocupar
num curriculo e para clarearmos a posi¢ao conceitual que adotamos frente a termos
cujo significado carece de consenso, recorremos a Zabala (2002) que, com base em
Cesare e Scurai (1974) propde quatro tipos de relagdo entre as disciplinas: a
multidisciplinaridade, a pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade, e a
transdisciplinaridade, com os respectivos graus de relagdo: soma, continuidade,
integracao e unificagao.

De acordo com Zabala,

A multidisciplinaridade é a organizagdo de conteudos mais tradicional. Os
conteudos escolares apresentam-se por matérias independentes umas das
outras. As cadeiras ou disciplinas sao propostas simultaneamente sem que

manifestem explicitamente as relagcbes que possam existir entre elas.

(ZABALLA, 2002:33).
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A organizagdo multidisciplinar (relagdo somativa entre as disciplinas) detém
supremacia em nossos curriculos, a ponto de confundirmos curriculos com rol de
disciplinas.

Quando falamos em curriculo organizado por disciplinas estamos nos
referindo a essa organizagdo multidisciplinar do conhecimento, que reflete o nivel
mais baixo de coordenacgao e colaboracdo entre as diversas disciplinas. “Seria a
mera justaposicdo de matérias diferentes, oferecidas de maneira simultédnea.”
(SANTOME, 1998:71).

O autor, ao referir-se a essa organizagdo do conhecimento alerta para os

seus resultados:

A experiéncia tem demonstrado que os alunos nao transferem
espontaneamente para o resto das matérias aquilo que aprendem em uma
disciplina, nem o utilizam para enfrentar situagdes reais nas quais esse
conhecimento torna-se mais preciso. A informagdo assim adquirida tem
muitas possibilidades de permanecer em compartimentos incomunicados.
Isto também incidira negativamente na motivagcdo para continuar
aprendendo. (SANTOME, 1998:71).

A pluridisciplinaridade é definida por Zaballa, (2002:33) como “a existéncia de
relagcbes complementares entre disciplinas mais ou menos afins”. A organizagao dos
parametros curriculares para o Ensino Médio organizado em trés grandes areas:
Linguagem, Cddigo e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias € um possivel exemplo, ou
ainda as séries iniciais organizadas por areas como Estudos Sociais, Ciéncias e etc.

Para Santomé (1998:71), “a pluridisciplinaridade é a justaposicdo de
disciplinas mais ou menos proximas, dentro de um mesmo setor de conhecimentos.
Por exemplo: fisica e quimica; biologia e matematica; sociologia e histéria”.

De acordo com o autor, essa perspectiva pluridisciplinar favorece que os
alunos “realizem mais facilmente operacbes de transferéncia de conteudos e
procedimentos, neste caso a intercomunicagdo se circunscreve a situacbes e
fendmenos com certa semelhanga”. (SANTOME, 1998:72).

A interdisciplinaridade propde a colaboragao entre as disciplinas que pode se

dar “desde simples comunicacdo até a integracdo reciproca dos conceitos
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fundamentais e a teoria do conhecimento, da metodologia, dos dados da
investigacéo e do ensino”. (ZABALA, 2002:32).

De forma analoga Santomé (1998) define:

A interdisciplinariedade implica uma vontade e compromisso de elaborar
um contexto mais geral, no qual cada uma das disciplinas em contato séo
por sua vez modificadas e passam a depender claramente uma das outras.
Aqui se estabelece uma interagédo entre as duas ou mais disciplinas, o que
resultara em intercomunicacdo e enriquecimento reciproco e,
consequentemente, em uma transformacdo de suas metodologias de
pesquisa, em uma modificacdo de conceitos, de terminologias
fundamentais, etc. Entre as diferentes matérias ocorrem intercambios
mutuos e reciprocas integracgoes; existe um equilibrio de forgas nas relagbes
estabelecidas. (SANTOME, 1998:73).

A interdisciplinaridade se estrutura a partir de unidades globais, cujos
grandes temas ou problemas compartiham de estruturas conceituais e
metodoldgicas provenientes de varias disciplinas. A associagdo e a cooperagao
entre as disciplinas provocam um intercambio real, como por exemplo, no tema
“Mundo do trabalho”, uma das grandes unidades do programa do curso de Gestéo e
Empreendedorismo do cenario investigado. O intercambio entre conceitos
provenientes da sociologia, da ética, da psicologia, da economia, da historia, da
administragcdo constituem uma auténtica integragdo, formando um marco tedrico
comum imprescindivel para uma melhor compreensdo da complexidade envolvida
na tematica em questao.

Esse grau de integragdo € diferente do nexo artificial estabelecido em
algumas situagdes quando, em nome da interdisciplinaridade, todas as disciplinas
passam a trabalhar um mesmo tema de forma mecanica e rotineira, sem qualquer
cooperagao e colaboracdo entre elas. Como por exemplo, diante do tema “Meio
ambiente”, portugués faz uma redacéo, artes faz reciclagem de papel, inglés solicita
tradugao de um texto que aborda o tema, matematica contribui com alguns calculos
ou estatisticas, sem que ao final de tudo isso tenha se estabelecido um nexo
integrador capaz de gerar uma compreensdo e uma consciéncia dos diversos

aspectos que o fenbmeno 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 imprescindiveis que ajudam a
definir o fio condutor a partir do qual se planeja a integragdo e a sequéncia das
unidades didaticas.

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 educagdo mais interdisciplinar estdo mais
capacitados para enfrentar problemas que transcendem os limites de uma
disciplina concreta e para detectar, analisar e solucionar problemas novos.
A motivacdo para aprender é muito grande, pois qualquer situagdo ou
problema que preocupar ou interessar os estudantes podera transformar-se
em objeto de estudo. ( SANTOME, 1998: 73,74).

A transdisciplinaridade “é o grau maximo de relagbes entre disciplinas, de
modo que chega a ser uma integragcdo 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 relagdes entre as disciplinas, retomamos a questao
da interdisciplinaridade, subcategoria que estamos analisando neste tdpico. A
analise do cenario investigado revela que a interdisciplinaridade esta presente no
marco conceitual e estrutural da UFPR Litoral. A proposta pedagdgica que esta
sendo implementada se caracteriza por criar condi¢ées para que a integragéo ocorra
em multiplas dimensdes: na missdao de integrar regides e saberes, for¢cas da
comunidade universitaria e do conjunto da sociedade, ampliando o espago publico
de formacao na regido; na unido da pesquisa, do ensino - aprendizagem associadas
a realidade e proxima das questdes sociais vividas pela populagdo local; no
compromisso com a integragao entre teoria e pratica e o carater interdisciplinar como
suporte para sustentar a formacdo politica, filosofica, humana e profissional.
(RELATORIO de ACOMPANHAMENTO:2007).
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Traduz-se, nessa ideagao integradora, postura e compromisso de planejar
outros modos de organizar e programar todo um processo educacional, tendo com
referéncia uma visdo interdisciplinar. A organizagdo curricular da UFPR Litoral
provoca ruptura com o modelo predominante de selecdo e organizagdo dos
conteudos estruturados em disciplinas, de forma a superar a fragmentagdo do
conhecimento e buscar uma formacao integral. “Todos os cursos do campus Litoral
foram desenhados seguindo o conceito pedagdgico interdisciplinar”. (RELATORIO
de ACOMPANHAMENTO, 2007:47).

Os espagos curriculares de aprendizagem estao estruturados em trés eixos
gue buscam comunicar-se entre si: 0os projetos, os fundamentos teorico-praticos e as
interacoes culturais e humanisticas.

A aprendizagem dos fundamentos teérico-praticos se da por meio de mdédulos
contextualizados e atualizados do conhecimento, como por exemplo, no curso de
Gestdo e Empreendedorismo, encontramos os moddulos “Mundo do trabalho”,
“Producao e mercado”, “Desenvolvimento territorial” entre outros.

Como um exemplo adicional, podemos citar o curso de Fisioterapia. No
modulo de “Cinesiofuncional”, sdo trabalhados de forma integrada conceitos de
fisiopatologia, farmacologia, semiologia e semiotécnica em ortopedia, traumatologia
e desportiva, ambiente comunitario, domiciliar e institucional-osteomuscular.

Esses moédulos interdisciplinares sdo planejados de forma interdisciplinar nas
camaras, onde os professores especificos do curso planejam com professores de
areas afins. Tendo por base o perfil e as competéncias esperadas, as diretrizes
curriculares e os projetos dos alunos, sdo escolhidos os temas dos mddulos. Os
diferentes professores com suas diferentes formacbes pensam como podem
contribuir para o médulo. “Um corpo docente que pesquise e trabalhe em equipe é
consubstancial a esse modelo de curriculo”. (SANTOME 1998:29).

A consideragao e o reconhecimento de uma certa pluralidade epistemoldgica,

filosofica, ideoldgica € condigao substancial para se avangar na interdisciplinaridade.

E preciso insistir na negociagéo entre todas as pessoas que compdem a
equipe de trabalho. Elas devem estar dispostas a proporcionar todo tipo de
esclarecimentos aos demais integrantes da equipe, a debater questdes
metodolégicas, conceituais e ideoldgicas [...] a busca de novos niveis de

maior interdisciplinariedade nunca pode derivar em formas totalitarias de
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integracdo, na imposicao de marcos conceituais e metodolégicos com os
quais obrigatoriamente todos devam comungar. (SANTOME, 1998:65, 66).

A interdisciplinaridade no cenario investigado também €& garantida na
conducdo do processo da aula, por meio de professores com formagéo
complementar, como na aula em que tivemos a oportunidade de observar no médulo
de Eletrotermofototerapia, na qual trabalham de forma integrada um fisioterapeuta e

um fisico. As entrevistas também revelaram essa atuacao interdisciplinar.

Nao temos disciplina, a gente fala encontro, onde dois ou trés professores
com formagdes diferentes trabalham com os alunos. A gente nao fica mais

sozinho em sala, ndo é estressante dar aula. (ENTREVISTADO N° 5).

No curso Gestdo e Empreendedorismo nés trabalhamos com o projeto
“Espaco geografico, e a organizagdo do terminal portuario de Antonina”.
Foram abordados varios assuntos como: diagnéstico organizacional, estudo
socioecondmico, recursos humanos. Varios professores entraram no projeto
[...]. (ENTREVISTADO N° 7).

A superacao da organizagao curricular disciplinar na UFPR constitui-se num
aspecto facilitador da interdisciplinariedade, ja que conforme Sacristan sera dificil
considerar a capacidade de relacionar conteudos diversos dentro de uma estrutura
curricular com contetdos isolados uns dos outros. (SACRISTAN, 2000:81).

Para Santomé (1998), a fragmentacdo do conhecimento em disciplinas
autdbnomas comecgou a consolidar-se no inicio do século XIX, vinculada ao trabalho
fragmentado no ambito da produgao industrial e comercial, decorrente do modelo
econbmico capitalista e como resultado de tendéncias positivistas no campo da
pesquisa que com sua énfase na precisdo julgou necessario parcelar o
conhecimento, contribuindo dessa forma para a geragédo de um numero crescente de

especialidades.

O forte peso da cultura do positivismo, com sua énfase na preciséo e a
imposicdo de determinadas metodologias de pesquisa e, portanto, de
formas de legitimagdo do conhecimento favoreceram a caminhada em

diregdes disciplinares mais reducionistas; ganhava-se nos niveis de
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precisdo nos quais se trabalhava, mas em geral perdia-se nas questbes
relativas & sua relevancia. (SANTOME, 1998:62).

Zabala (2002) apresenta como marco para a compartimentagédo
epistemologica o sistema de ensino da universidade imperial na Franga, criado em
1808 por Napoledo, onde pela primeira vez na histéria houve uma cisdo entre as
letras e as ciéncias. Tal sistema teria se estendido para todo o mundo ocidental
influenciando até hoje a divisdo entre o ambito humanistico e o ambito cientifico e
tecnolégico, antes unificados no ftrivium (gramatica, retorica e dialética) e no
quadrivium (aritmética, geometria, astronomia e musica).

A atual defesa em torno de maiores parcelas de integragao surge da tentativa
de superacao desse processo de compartimentagcdo no ambito da ciéncia, do mundo
do trabalho e do meio académico.

O termo interdisciplinaridade surge ligado a finalidade de corrigir possiveis
erros e a esterilidade acarretada por uma ciéncia excessivamente
compartimentada e sem comunicagao interdisciplinar. Neste sentido, a
critica @ compartimentagdo das matérias sera igual a dirigida ao trabalho
fragmentado nos sistemas de producdo da sociedade -capitalista, a
hierarquizagdo e auséncia de comunicagdo democratica entre os diferentes
cargos de trabalho em uma estrutura de produgdo capitalista, entre
humanismo e técnica, etc. (SANTOME, 1998:62).

O autor ainda destaca:

A coordenagdo entre o conhecimento de diferentes especialidades é
imprescindivel para resolver os mais importantes problemas de nossas
sociedades, para prever as disfungdes e efeitos negativos de intervencdes
unidimensionais, de atuagdes ditadas apenas pela contemplacdo daquelas
variaveis desenvolvidas por uma Unica especialidade. A
interdisciplinariedade é condig&o inevitavel para “colocar em funcionamento
uma politica cientifica e técnica coerente, estreitamente coordenada ao

desenvolvimento econémico e social”’. (SANTOME, 1998:82).

A compreensdo e a solugao para os problemas que a atualidade coloca

exigem analises complexas, que vao além de uma formagao especifica, integram
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aspectos do campo da economia, da antropologia, da sociologia, da psicologia, da
biologia, da geografia, da politica, enfim, dos mais variados &ambitos do

conhecimento.

O professor precisa de uma visdo horizontal do conhecimento,
conhecimentos aprofundados s&do importantes, mas, conhecimentos mais
gerais, diria mais transdisciplinares, sao muito bem vindos.
(ENTREVISTADO N° 14).

E bom que o estudante conheca pontualmente determinadas &reas do
conhecimento, mas, € importante que ele saiba quais as interfaces desse
conhecimento com a sociedade e com as outras areas do conhecimento.
(ENTREVISTADO N° 14).

Diversos fatores costumam ser apontados a favor da interdisciplinaridade,
mas ha uma concordancia, quando se trata da necessidade de formar um novo perfil
de pessoa, mais aberta, democratica, critica 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 tradicdo e as pressdes do ambiente que nos predispdem
para o pensamento e postura disciplinares, conforme evidenciam as falas dos

entrevistados:

Como trabalhar a interdisciplinaridade com pessoas que tém mais de 30
anos, que foram educadas para pensar dentro de uma caixinha, de forma
padronizada, que se sentem donas do conhecimento, da area que se
formaram, que tém uma visdo corporativista, porque os professores que
tiveram também alimentaram isso dentro deles? (ENTREVISTADO N° 2).

Eu entrei na faculdade. O que eu estava mais ansiosa é para separar 0s
cadernos de anatomia, fisiologia, biologia [...] (ENTREVISTADO N° 8).

Gostaria de um ajuste na grade curricular. Uma grade mais solida para os
conteudos basicos que sao de extrema importancia como histologia,
anatomia, fisiologia e citologia [...] A gente vai a clinica e conversa com o0s
fisioterapeutas, eles dizem que anatomia, fisiologia, neuro-anatomia séo
mais importantes. (ENTREVISTADO N° 3).
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No comeco foi dificil, a gente estranha, foi tudo muito complicado por nao ter
matérias definidas, grade horaria bem delimitadinha e por ter contetdos de
outras areas que ndo sao especificas do seu curso, como as interagdes
culturais e humanisticas. Contudo com o tempo a gente percebe a
importancia disso também. (ENTREVISTADO N° 10).

Estudei bragco esses dias , mas, eu ndo sei o0 que estudei , se era
anatomia, fisiologia, era tudo junto né? Antes eu tinha dificuldade, hoje eu
compreendo isso, e estou até tirando proveito. (ENTREVISTADO N° 8).

A UFPR Litoral deu um passo decisivo na desconstru¢do do paradigma
curricular disciplinar. Conforme Santomé (1998),s&0 pouco numerosas as
instituicbes dedicadas a promover as abordagens interdisciplinares e a refletir e
pesquisar sobre suas implicagdes. Observa-se que a experiéncia que vem sendo
desenvolvida na UFPR cumpre com as condi¢gdes colocadas por Santomé (1998)
para as politicas em favor da interdisciplinaridade, tais como: mudangas nas
estruturas institucionais, relagdes entre os especialistas baseadas na colaboragao e
nao na hierarquizagao, aproximacao entre as instituicdes universitarias de pesquisa
e ensino e aos demais segmentos da sociedade.

A interdisciplinaridade, viabilizada no cenario investigado mediante uma
organizagado curricular flexivel e uma proposta pedagdgica por projetos, trouxe
indicadores que reforgam seu potencial para uma inovagdo na educagao superior

mediante uma organizagao curricular por projetos.

+ Avaliagao formativa

A presente pesquisa parte da premissa de que um curriculo organizado por
projetos articula um conjunto de elementos necessarios para uma inovagdo na
educacado superior. A avaliagdo formativa integra este estudo como uma das
subcategorias sugeridas para uma nova praxis na graduagao a partir do curriculo por
projetos.

Existe um vasto referencial tedrico disponibilizado pelos pesquisadores da
avaliacao em defesa de uma avaliagao menos classificatoria, certificativa, excludente

e mais comprometida com a melhoria do processo ensino- aprendizagem, portanto
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mais formativa, conforme denominacé&o de Hadji (2001) e Perrenoud (1999b), entre
outros.

A avaliacdo formativa tem sido definida como toda pratica de avaliagédo
continua 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).

Nao pretendemos aprofundar aqui a discussao sobre a avaliagao formativa,
mas levantar algumas considerag¢des que permitam refletir sobre a possibilidade do
trabalho com projetos constituir-se como instrumento viabilizador da mesma.

Encontramos em Ludke e Esteban (2003) um significativo referencial que

estabelece ligagdes entre os projetos e uma nova cultura avaliativa.

O jeito tradicional de tratar a avaliagdo da aprendizagem n&o parece
compativel com as inovagbes propostas pelo trabalho com projetos. O
rompimento com a linearidade da transmissdo de conhecimentos pelas
disciplinas, a dinamica envolvida no processo, cuja iniciativa se volta
sempre para o aluno, a articulagdo entre conhecimento individual e coletivo,
a integracdo de varias fontes formadoras, a propria imprevisibilidade de
metas precisas fazem dos projetos objetos a espera de uma avaliagédo a sua
altura. (LUDKE, 2003:74).

Esteban (2003) contribui no sentido de indicar pistas de uma avaliagao

condizente com o trabalho com projetos:

A realizagdo dos projetos no cotidiano pedagégico da margem para a
emergéncia da heterogeneidade, para o didlogo entre vozes diferentes que
se entrecruzam, para a experimentacédo de diversas possibilidades, para o
confronto de saberes, para o surgimento do desconhecido, para a
exploragdo de varios contextos. Mostra-se mais interessante redefinir o
sentido da avaliagao para que ela seja parte da pratica pedagdgica, inserida
no movimento proposto pelo projeto, e possa dialogar com a diferenga que
tece a dindmica escolar, fazendo da heterogeneidade um elemento
significativo para o processo de ampliacdo do conhecimento de todos.
(ESTEBAN, 2003:87).

Percebemos, assim, no pensamento de Esteban, que varias das caracteristicas

contempladas no trabalho com projetos satisfazem as finalidades de uma avaliagéo
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formativa, tais como: abertura a comunicagéo e ao dialogo, continua e integrada ao
processo ensino-aprendizagem, valorizagao da diversidade e heterogeneidade.

O carater cooperativo, instaurado pelas inter-relagdes no desenvolvimento das
atividades pedagdgicas no trabalho com projetos, viabiliza a dimenséao dialégica da
avaliacéo formativa, onde a finalidade n&o se restringe a verificar o rendimento, mas
também construir um dialogo sobre conhecimento e aprendizagem.

Ao propor sua integragao na dindmica pedagdgica, Esteban esta contribuindo
para desfazer um equivoco conceitual em relagdo a avaliagao formativa, entendida
na logica do aposteriori, pouco compativel com a concepgao epistemoldgica e

didatica que a orienta.

A avaliagdo formativa foi por muito tempo associada a imagem de um teste
de critérios, que se aplica apdés um periodo de aprendizagem,
acompanhada de uma sequéncia de remediagdo para os alunos que nao
dominam todos os conhecimentos visados [...] a remediacdo deve, ela
também, ser entendida em um sentido amplo: ‘remediar’ nao quer dizer
necessariamente trabalhar as mesmas nogdes e habilidades, mesmo com
novas explicagdes, com mais tempo, com um material diferente. Uma
remediagdo ampla pode levar a reconstruir elementos bem anteriores,
renunciando provisoriamente as aprendizagens problematicas [...].
(PERRENOUD, 1999b:104,106).

A proposito dessa idéia, Perrenoud distingue trés tipos de regulagdes ou
intervencodes:

. As regulagdes retroativas, que sobrevém ao termo de uma sequéncia
de aprendizagem mais ou menos longa a partir de uma avaliagao pontual;
. As regulagdes interativas, que sobrevém ao longo de todo o processo
de aprendizagem;
. As regulagdes proativas, que sobrevém no momento de engajar o
aluno em uma atividade ou situagdo didatica novas. (PERRENOUD,
1999b:106).

Segundo o autor, a regulagdo interativa constitui-se essencialmente como
formativa ao manter a comunicacgao continua entre alunos e professores, e, quando
levada a bom termo, integra automaticamente as outras duas, atuando na
antecipacao e na remediagado. “Melhor seria considerar as regulagdes proativas e

retroativas como formas um pouco frustradas de regulagdo interativa”.
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(PERRENOUD,1999b:107). Para ele a regulagéo interativa é prioritaria para prevenir
e agir sobre as dificuldades de ensino e aprendizagem.

A avaliacao formativa apresenta-se entdo, antes de mais nada, sob a forma
de uma regulacdo interativa, isto é, de uma observacdo e de uma
intervengdo em tempo real, praticamente indissociaveis das interacdes
didaticas propriamente ditas. (PERRENOUD,1999b:101).

Para Esteban (2003), a dinamica estabelecida pela metodologia de projetos
tira os pontos de apoio da avaliagéo classificatoria, que, segundo ela, embora muito

criticada ainda é predominante.

A pedagogia de projetos tem como fundamento a compreensdo da
aprendizagem como ato dindmico, compartilhado, multiplo e processual,
enquanto a avaliagao classificatéria se configura a partir de uma concepgéao
mecanicista de aprendizagem, que valoriza as capacidades de
armazenamento e de reprodugcdo do que foi ensinado. (ESTEBAN,
2003:86).

A consideragdo a heterogeneidade e as diferengcas é outra dimenséo da
avaliacdo formativa. “Nao ha avaliagdo formativa sem diferenciagdo.”
(PERRENOUD,1999b:121).

Conforme vimos no capitulo referente a fundamentacado tedrica sobre a
metodologia de projetos, esta contempla uma flexibilidade de percursos e
metodologias diferenciadas, o que a torna adequada para acolher as diferengas de
ritmos, culturas, conhecimentos prévios e demais diferenciagcbes dos sujeitos da

aprendizagem.

A pedagogia de projetos trabalha na perspectiva do movimento e da
diferenga, portanto a avaliagdo precisa estar conectada ao permanente
movimento de construgdo de conhecimentos, aqui traduzidos pela idéia ‘de
ainda ndo saber’, que estimula o dialogo e o encontro com as diferencgas. A
palavra ‘ainda’ marca, no processo, a possibilidade, a continuidade, o
movimento, o devir. A palavra ‘ainda’ ressalta na aprendizagem sua
potencialidade, sua dindmica, permitindo que a relagdo pedagodgica seja
enriquecida pela heterogeneidade. ( ESTEBAN, 2003:89).
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Melhorar os processos de avaliagdo € uma condi¢gdo necessaria para uma
inovagao na educacdo superior, mas sua viabilidade passa pelo que Perrenoud
(1999b) denomina como “espago de jogo”, referindo-se as brechas que os
professores precisam encontrar nas organizagdes educacionais para pleitear tanto
na teoria como na pratica uma avaliagao formativa.

Nessa perspectiva, Sordi (2005) defende que para alcangar mudangas é
preciso discutir “as condi¢cdes objetivas oferecidas aos docentes para superar os
limites do modelo de escola concebido pelo sistema e que conspiram contra uma
organizagéo curricular integrada, interdisciplinar”. (SORDI, 2005:128).

O cenario investigado abre espago para mudangas na avaliagdo ao assumir
um projeto pedagdgico estruturado para superar a fragmentacdo (médulos e eixos
tematicos) e ao colocar-se a favor de uma proposta inclusiva. A analise documental

permite delinear uma op¢ao pela avaliacdo formativa, ao definir-se como:

Avaliagdo processual de multiplos objetivos, através de indicadores
progressivos, que permite uma fungao avaliativa formativa, possibilitando os
avancos e as dificuldades percebidas em um processo dinamico que
favorece as bases para as decisdes necessarias ao longo do processo de
realizagdo. (RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007:40).

A forma de operacionalizar a avaliagao também é favoravel a uma avaliacao
formativa, revelando uma coeréncia entre concepgao e operacionalizacdo. A mesma
se da através de conceitos: APL- Aprendizagem plena; AS - Aprendizagem
Suficiente; APS - Aprendizagem Parcialmente Suficiente; Al — Aprendizagem
Insuficiente. Tais conceitos tém a intencdo de orientar as aprendizagens e nao
classificar os alunos em uma escala com notas.

Alertamos que, ao considerar a operacionalizagao favoravel a uma
avaliagcdo formativa por estruturar-se por conceitos, ndo estamos querendo dizer
que, pelo fato de ndo se valer de notas, torna-se automaticamente formativa, pois,
conforme esclarece Hadji (2001), uma das condi¢cbes para que a avaliagado seja
formativa é a intengdo dominante do avaliador, ndo sendo seus instrumentos ou a
metodologia que determinam seu carater formativo.

No entanto, abrir mao de um sistema de avaliagcdo por notas, implica uma
nova cultura avaliativa, na qual a aprendizagem assume a prioridade e a nota deixa

de ser o foco da avaliagéo.
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Se entendemos a avaliagdo como um processo continuo, no qual
observamos constantemente nossos alunos, acompanhando-os e ajudando-
os em suas dificuldades, tanto a prova , quanto a nota e a reprovagao
perdem sua importancia, pois paramos de valorizar os momentos estanques
para avaliar todos os dias e por meio de diversos instrumentos. [...] Quanto
a reprovacgao, 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 compreensao transparece nesta fala da entrevista:

A avaliagédo nao € usada como instrumento de poder. Na medida em que
eles tém anseio de corresponder aos objetivos, sdo oferecidas varias
oportunidades para que a aprendizagem ocorra. A reprovagdo aqui €
minima. (ENTREVISTADO N° 7).

A avaliagdo na UFPR Litoral contempla os trés eixos curriculares: os

projetos, os fundamentos tedricos praticos e as interagdes culturais € humanisticas.

40% da avaliacdo €& do projeto, 40% dos fundamentos tedricos que
acontecem na sala de aula, 20% das interagbes culturais e humanisticas. O
orientador do projeto fica quase como um tutor do aluno, é ele que passa o
resultado da avaliagdo e acompanha o aluno. (ENTREVISTADO N° 2).

A avaliagdo dos alunos se efetiva no CAEA (Comité de Avaliacdo de
Ensino e Aprendizagem) onde se reunem os professores dos projetos, dos
fundamentos tedrico-praticos e das interagdes culturais e humanisticas. Inicialmente
ocorria trés vezes no semestre, atualmente encontram-se duas vezes.

Com base nos conceitos, sdo tomados encaminhamentos para o progresso
do aluno. Alunos com APL tém evolugdao normal. Os alunos com AS tém uma
evolucdo mediada durante o processo, os alunos com APS participam de uma
semana de estudos intensivos na primeira semana do semestre posterior e alunos
com Al sdo encaminhados para a reperiodizacdo. Percebe-se nesses
encaminhamentos a preocupacédo com a melhoria da aprendizagem e a intervengao

durante o processo, coerente com a opgao pela avaliagao formativa.
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No entanto, algumas falas evidenciam a necessidade de superagdo na
transposicao para a pratica.

Depende de cada professor, tem professor que dava avaliagao oral, até
que mais tarde passou a dar avaliagdo escrita. Ele fazia uma questdo bem
geral para vocé fazer uma redacdo da matéria, mas a maioria era trabalho
mesmo que exigia muito. (ENTREVISTADO N° 8).

A professora disse que o modulo dela vai ter avaliagao escrita, acho que da
maneira tradicional, prova com “xizinho”, sé que ela falou que é so6 essa, as
outras ela vai querer mais oral. Eu percebo que eles tentam sair do
tradicional, buscar coisas novas. (ENTREVISTADO N° 8).

Na aula passada foi a pratica, dai passaram um monte de perguntas para a
gente colocar no portfélio, que sera entregue no final do semestre.
(ENTREVISTADO N° 8).

Tal realidade, nos lembra Perrenoud (1999b), quando defende que a teoria
avaliativa avangou muito, mas que o fazer avaliativo no cotidiano ainda traz resquicios
de uma avaliacio tradicional.

As falas evidenciam que esta havendo um esforco por parte dos docentes na
busca de uma nova praxis avaliativa, entretanto denotam também dificuldades no
sentido de uma mudancga qualitativa nos tempos e modalidades do processo avaliativo.
E possivel entrever uma avaliacdo cumulativa, em que a avaliagdo e o ensino
acontecem em momentos indissociados, instrumentalizando-se por meio de provas
escritas e orais. Mesmo quando avanca para um instrumento mais formativo como o
portfélio, ainda guarda uma postura cumulativa “que sera entregue no final do
semestre”. Perde-se nessas falas a concepgdo da avaliagdo integrada ao processo
ensino-aprendizagem, com o uso de multiplos instrumentos.

Para alcancar niveis de maior proximidade entre concepc¢ao e acgao, seria util

pensar a avaliagéo indissociada da didatica, como sugere Perrenoud:

A avaliagdo formativa devia ser pensada no ambito de uma didatica [...]
conceber a didatica como dispositivo de regulagdo € romper com uma
distingao classica, sendao sempre explicita, entre um tempo do ensino, no
sentido amplo, e um tempo de regulacédo. (PERRENOUD, 1999b:108,110).
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Conceber a avaliagdo integrada com a didatica € o mesmo que dizer que a
avaliacdo acompanha o trabalho pedagdgico, materializando-se numa variedade de
instrumentos ao valer-se da diversidade de procedimentos metodolégicos. A
diversidade, aliada a continuidade dos procedimentos metodolégicos, permite
acompanhar de forma constante o processo de ensino e de aprendizagem, evitando
a fragmentacdo entre avaliar e ensinar, bem como, trazendo informacdes e
apontando encaminhamentos para os sujeitos envolvidos.

Desenvolver uma nova praxis avaliativa requer desconstruir e reconstruir a
compreensao epistemoldgica e pedagdgica de conceber e fazer a avaliagdo. Buscar
novas respostas para: porque avaliar, o que avaliar, quando avaliar, como avaliar e 0
que fazer com os resultados da avaliagdo, constitui-se numa prioridade para
concretizar e implementar uma avaliagao formativa consistente e intencional.

Uma verdadeira avaliagdo formativa € necessariamente acompanhada de
uma pedagogia diferenciada em termos de métodos de ensino, de organizagédo de
horarios, de organizacdo de grupo-aula, até de transformagdes radicais das
estruturas escolares. (PERRENOUD,1999b).

A analise do cenario investigado e o referencial tedérico trouxeram pistas
sobre a possibilidade de conceber os projetos como uma via interessante para
conjugar recursos para uma inovagdo na educagdo superior ao favorecer uma

avaliagcao formativa.

A avaliagéo [...] através da pedagogia de projetos, ressalta a diferenca e
estimula que cada um traga para o trabalho coletivo suas particularidades,
enriquecendo o processo e buscando elementos que possam ampliar seus
conhecimentos. A diferengca é posta em didlogo, ndo em escala. Esta
avaliagdo faz emergir limites e possibilidades; conhecimento e
desconhecimentos; caminhos, atalhos, obstaculos e desvios; explicita o que
ja foi feito e indica o que pode ser explorado. E convite e desafio, é fio que
se tranca a toda dindmica estabelecida no cotidiano escolar para produzir

processos democraticos e emancipatérios. (ESTEBAN, 2003:91).

«» Conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais

Para Silva (2007) uma das questbes centrais que o curriculo busca

responder, diz respeito a qual conhecimento deve ser ensinado, qual conhecimento
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seria importante e valido para fazer parte do curriculo. Para o autor, as diferentes
teorias curriculares buscam respostas para essa questao tendo como base o tipo de
pessoas que desejam formar a partir de determinadas visbes de homem, mundo e
sociedade.

Nesse sentido pergunta-se qual conhecimento é importante e valido para um
curriculo por projetos? Quais os critérios que justificam e orientam a selegcdo dos
conteudos numa organizagao curricular por projetos?

Santomé (1998) assim se manifesta sobre os principios que subjazem ao

curriculo integrado, no qual se insere o curriculo por projetos:

Preparar as novas geragdes para conviver, partilhar e cooperar no seio das
sociedades democraticas e solidarias obriga a planejar e desenvolver
propostas curriculares que contribuam para reforcar esse modelo de
sociedades. Isto implica em converter as salas de aula em espagos nos
quais os conteudos culturais, habilidades, procedimentos e valores
imprescindiveis para construir e aperfeicoar esse modelos sociais sao
submetidos a analise e reflexdo sistematica, e sdo praticados. Tudo isso faz
com que as propostas curriculares permitam que os alunos e alunas
descubram os condicionamentos sociais, culturais, econémicos, politicos e
militares do conhecimento que circula em cada sociedade. (SANTOME,
1998:7)

Observa-se que Santomé fala de conteudos culturais, habilidades,
procedimentos e valores como pertinentes para propostas curriculares voltadas a
formagao dos alunos para uma sociedade democratica.

Sacristan (2000) defende que em fungao do carater globalizador e totalizante
de acao educativa, a selecao dos conteudos deve ir além dos tradicionais conteudos
académicos. Destaca ainda que as novas fungdes que estdo sendo transferidas para
instituicdes educacionais, e que antes constavam como fun¢des de socializagao de

outros agentes sociais, ndo comportam a redugao as areas académicas classicas.

Ninguém duvida de que a educagao basica de um cidaddo deve incluir
componentes culturais cada vez mais amplos como facetas de uma
educacéo integral. Um leque de objetivos cada vez mais desenvolvido [...]
implica um curriculo que compreenda um projeto socializador e cultural
também amplo. (SACRISTAN 2000:58).
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De acordo com Coll e colaboradores (1998) o papel dos conteudos nas
reformas curriculares implica uma reformulacdo e ressignificagdo profunda do
préprio conceito de conteudo, do que significa ensinar e aprender e do papel
desempenhado pela educagdao formal no processo de desenvolvimento e
socializacdo dos individuos. Nesse sentido propdéem a aprendizagem inter-
relacionada de conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais.

Na concepgao dos autores, os conteudos conceituais estao relacionados com
0 que os individuos devem saber e podem ser subdivididos em fatos e dados,
conceitos e principios. Os fatos e dados apresentam um carater informativo,
definido, tedrico e sao aprendidos de forma memoristica. Os conceitos e principios
sdo adquiridos quando se estabelecem relagdes significativas entre os fatos e outros
conceitos que o individuo ja possui.

Conforme Coll et al. (1998) os conteudos procedimentais referem-se ao que
se deve saber fazer. Vao além de uma agdo mecanica, envolvendo também a
reflexdo na realizagao das atividades tendo em vista o alcance de alguma meta. “O
conjunto de agdes ou decisbes que compdem a elaboragdo ou a participagdo é o
que chamamos de procedimento.” (COLL et al,1998:77)

Para os autores, essa modalidade de conteudos culturais relacionados ao
saber fazer passam a ser incluidos de forma intencional nos curriculos tendo em
vista aprendizagens significativas que levem o aluno a se tornar “uma pessoa
pratica, competente, habil e o mais preparada possivel para enfrentar os seus
ambientes particulares”. (COLL et al,1998:93)

Os conteudos atitudinais direcionam-se para o que se deve ser, implicam em
intencado e predisposi¢cao para a agao e envolvem os componentes afetivo, cognitivo
e de conduta. Coll et al (1998:122) definem as atitudes como “tendéncias ou
disposigcdes adquiridas e relativamente duradouras a avaliar de um modo
determinado um objeto, pessoa, acontecimento ou situagao e a atuar de acordo com
essa avaliaciao”.

Coll e colaboradores reforcam a importancia de planejar e pensar
procedimentos didaticos que favoregam trabalhar de forma integrada essas trés
dimensdes dos conteudos.

O curriculo por projetos ao pretender uma formacédo preparatéria para

compreensao do mundo no qual temos de viver e para a proposi¢cao de solugdes
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criativas para os problemas que a realidade apresenta exige conteudos mais amplos
e complexos do que os restritos ao curriculo académico.
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 formagéao integral do ser humano. [...]
Além disso, o processo favorece ndo apenas a aprendizagem de conceitos,

mas ainda de procedimentos e atitudes em relagdo ao conhecimento e ao

trabalho cooperativo.

A investigagdo empirica nao trouxe indicativos diretos da viabilizagdo dos
conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais mediante o trabalho com
projetos. Nas entrevistas ndo emergiram mengdes a essa subcategoria. A analise

documental permite antever indicios na expressao das suas intencionalidades:

A intengdo do ensino é o desenvolvimento integral do ser humano nao
apenas no aspecto cognitivo, mas também nos aspectos afetivos, conativos
e sociais, e, como ja foi explicitado, em uma perspectiva emancipatéria e de
protagonismo. O papel dos conteudos e tempos esta intrinsecamente
conectado com a participagdo dos individuos como sujeitos de processos
culturais, econbmicos da sociedade e das instituicbes da educagao.
(RELATORIO de ACOMPANHAMENTO, 2007:38).

No entanto, com base na experiéncia vivida com a metodologia de projetos,
acredita-se que uma maior possibilidade de contemplar os conteudos conceituais,
procedimentais e atitudinais por meio de projetos pode ser alcangada mediante uma

maior intensificacdo da intencionalidade nessa diregao.

X/

% Multiplos dominios de espacos, tempos e tecnologias.

Com o advento da sociedade do conhecimento, as instituicbes e em especial
as instituicdes de ensino se confrontam com a necessidade de lidar com um volume
maior de conhecimentos e informacgdes. “Estamos perante um universo que se
descortina com rapidez vertiginosa, e que sera o universo do cotidiano das pessoas
que hoje formamos”. (DOWBOR, 2006:9).
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Para Sacristan (2000), o crescimento acelerado da informacédo, aliado aos
NOVOoS recursos e técnicas de comunicacao da cultura e do conhecimento, deve levar
o curriculo a buscar novos métodos para ampliar os meios e as fontes da cultura e
do conhecimento.

Nesse direcionamento, Dawbor propde:

E necessario repensar de forma mais dinamica e com novos enfoques a
questao do universo a trabalhar: ninguém mais pode aprender tudo, mesmo
de uma area especializada; a opgao entre ‘cabeca bem cheia ‘ ou ‘cabecga
bem feita’ nos deixa poucas opgdes [...] Neste universo de conhecimentos,
assumem maior importancia relativa as metodologias, o aprender a
‘navegar’ reduzindo-se ainda mais a concepgdo de ‘estoque’ de
conhecimento a transmitir [...] Modifica-se profundamente a funcdo do
educando, em particular do adulto, que deve se tornar sujeito da propria

formacéo, frente a diferenciagdo e riqueza dos espagos de conhecimento

nos quais devera participar. (DOWBOR, 2006:10, 11).

Para Masetto (2004a), tal concepcgao significa repensar os tempos, 0s
espacgos e as tecnologias com os quais se vém trabalhando o conhecimento no
ensino superior, tratando de superar a concepc¢ao de aula como aquele momento em
que o professor se encontra com os alunos em espacgo e tempo determinados, para
passar informacdes também determinadas e fechadas. A qualidade da formacéao
implica conceber a aula como espago e tempo de aprendizagem, onde professor e
aluno de forma colaborativa, com o uso de multiplos espagos e tecnologias

constroem o conhecimento.

Onde quer que possa haver uma aprendizagem significativa buscando
atingir intencionalmente objetivos definidos ai encontramos uma ‘aula
universitaria’. Assim, tdo importantes como a sala de aula — onde se
ministram aulas tedricas na universidade — e os laboratérios — onde se
ministram as aulas praticas - sdo os demais locais onde, por exemplo, se
realizam as atividades profissionais daquele estudante: empresas, fabricas,
escolas, posto de saude, hospital, férum, escritérios de advocacia e de
administracdo de empresas, casas de detencdo, canteiros de obras,
plantagdes, hortas, pomares, instituicbes publicas e particulares,
laboratérios de informatica, ambulatérios, bibliotecas, centros de

informagdo, exploragdo da internet, congressos, seminarios, simposios
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nacionais e internacionais, pois em todos eles se pode aprender
significativamente o exercicio competente e cidadao de uma profisséo.
(MASETTO, 2004a:85, 86).

Complementa ainda:

Além disso, esses ‘novos’ espacgos de aula, porque envolvem a realidade
profissional do professor e do aluno, sdo muito mais motivadores para a
aprendizagem, muito mais instigantes para o exercicio da docéncia. Trata-
se de situagdes reais que sdo complexas, exigem integracdo de teoria e
pratica, sdo cheias de imprevistos, exigem inter-relagcédo de disciplinas e
especialidades, desenvolvimento de competéncias e habilidades
profissionais, bem como atitudes de ética, politica e cidadania. E por essa
mesma razao sao preferiveis aos espacos tradicionais de aula. (MASETTO,
2004a: 86).

A proposta que vem sendo desenvolvida na UFPR Litoral flexibiliza o uso dos
tempos e espacgos de aprendizagem. Embora essa subcategoria ndo apareca de
forma direta na analise documental, transparece de forma indireta no objetivo de
favorecer “uma forte interacdo das acoes e atividades formativas da instituicdo com
a comunidade e a realidade regional”. (RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO,

2007:27). Esta contemplada também na conceituagéo e ideagao da proposta:

A sociedade contemporénea traz a tona a exigéncia de um novo
paradigma educacional. A realidade desafia o aluno a tornar-se cidadao
capaz de se envolver e interagir com a comunidade na busca de sdlidas e
sustentaveis solugbes para as necessidades e problemas coletivos.
(RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007:8).

Por se tratar de uma proposta pedagdgica fundamentada em ‘trabalho por
projetos’ favorece uma forte interagdo das agdes e atividades formativas da
instituicdo com a comunidade e a realidade regional. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO, 2007:27).

O estudante € incentivado a perceber criticamente a realidade,
compreender os diversos aspectos que a estruturam e a estabelecer agbes
onde a busca de conhecimento se encontra com situagdes da realidade

local, configurando relagbes entre pessoas, saberes e instituigdes, entre
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elas a UFPR e a comunidade da regido litoranea. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO, 2007: 34).

A ampliagcdo dos espacgos tradicionais de aprendizagem pode ser percebida
também na operacionalizagao flexivel do curriculo, organizado por fases com focos:
na percepgao critica da realidade (1 a 2 semestres); na compreensdo dessa
realidade (1 a 4 semestres); na proposigao e agéo (1 a 2 semestres). “Os estudantes
devem desenvolver sua profissionalidade (diagnodstico, pesquisa de solugdes,
implantagcédo de alternativas) através de uma efetiva inser¢cao na realidade da regiao
litoranea.” (RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007:35).

O desenho curricular constituido de trés eixos: projetos, fundamentos tedrico-
praticos e ICHS constituem-se em mais um aspecto viabilizador da ressignificagao
dos espacos e tempos. “Além dos fundamentos tedrico-praticos, especificos de cada
curso, o aluno organiza o seu cotidiano, tendo também espacos semanais para as
Interagdes Culturais e Humanisticas (ICH) e para dedicar-se ao projeto de
aprendizagem.” (RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007: 34).

O cotidiano dos alunos contempla uma variedade de espacgos, conforme a fala

dos entrevistados:

Os alunos aprendem ndo s6 na sala de aula, mas tem diversos espagos,
principalmente junto a comunidade e ai se revela a necessidade de outros
saberes, ndo s6 os saberes dos muros académicos. (ENTREVISTADO N°
9).

Cada dia a gente ta tendo aula num lugar diferente. (ENTREVISTADO N°
4).

A flexibilidade também ¢é percebida na organizagcdo do tempo. N&o
encontramos o tradicional horario, organizado por periodos. Os projetos e as ICHs
ocorrem regularmente conforme dias pré-definidos, as ICHs nas quartas e os
projetos nas quintas ou sextas-feiras. Os moddulos dos fundamentos tedricos e
praticos ndo seguem uma regularidade, como, por exemplo, no 1° semestre do
curso de Fisioterapia. Nas duas primeiras semanas, foi trabalhada a Introducdo ao
mundo universitario, com diversas vivéncias de integragdo. Na terceira semana, os

alunos tiveram na segunda pela manh&: Panoramas da saude no Brasil e Panorama
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da fisioterapia no Brasil e no mundo; na terga, morfofuncional. Na outra segunda e
terca, continuaram com morfofuncional, observando-se uma variacdo na duragao e
no dia em que sao trabalhados os mddulos em cada semana, deixando antever uma
l6gica de organizagcdo alternativa ao tradicional horario, em que o processo
educativo nado é dividido artificialmente em fragdes de espacgo, tempo e conteudo.

O referencial tedrico pesquisado apontou o trabalho com projetos como uma
metodologia que surgiu da necessidade de promover uma aproximagado do
conhecimento académico com situagées reais do mundo exterior e superar a
fragmentagao do conhecimento. De acordo com Knight (2001), na visdo de Dewey a
sala de aula deveria estender-se para qualquer espaco que pudesse oferecer
experiéncia de aprendizagem e o curriculo ndo deveria ser fragmentado em
disciplinas restritivas e nao naturais, mas organizado a partir de temas e problemas
que integrassem a curiosidade dos alunos pelo conhecimento universalmente
acumulado com as questdes de interesse das suas experiéncias diarias.

A analise empirica, que teve por base uma proposta pedagodgica
fundamentada em projetos, trouxe indicadores da possibilidade de alterar os
tradicionais usos dos espacgos, tempos e tecnologia, possibilidade esta que

acreditamos potencializar- se numa organizagao curricular por projetos.

% Referenciais epistemolégicos que valorizam a construgao do
conhecimento a partir de problematizagées sociais concretas/ abertura
para a comunidade-sociedade como ambiente de problematizagcao e

aprendizagem

Devido a similaridade entre as duas subcategorias - Referenciais
epistemologicos que valorizam a constru¢cdo do conhecimento a partir de
problematizacdes sociais concretas e abertura para a comunidade-sociedade como
ambiente de problematizagdo e aprendizagem - optamos por analisa-las
conjuntamente.

A construcdo do conhecimento a partir da problematizacdo de situagdes
concretas do contexto social, atribuindo valor a comunidade como ambiente de
aprendizagem, desvela-se como um aspecto marcante e distintivo da proposta

pedagogica da UFPR Litoral.
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A proposta da UFPR Litoral nasce da intencionalidade de legitimar e dar

concretude a responsabilidade que as universidades tém de estar inserida na

comunidade. Tal inser¢ao funda-se no compromisso social de contribuir para o

desenvolvimento sustentavel da regido onde esta localizada, bem como de abrir

espacgos para a construgdo do conhecimento a partir de problematizacdes sociais

concretas.

Com a implantagcdo da UFPR Litoral, os objetivos principais visaram
propiciar a regiao litordnea com extensdo do Vale do Ribeira, qualidade de
vida compativel com a dignidade humana e a justica social, e qualidade de
formacgéo que contemple a formulagao e a partilha de multiplas leituras da
realidade em que os projetos pessoais passam ser criados e inseridos em
uma proposta de desenvolvimento sustentavel. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO, 2007:33).

Um aspecto importante da proposta que vem sendo desenvolvida na UFPR

Litoral € a compreensdo da necessidade de oferecer uma formagao integradora

entre as necessidades do desenvolvimento local e os conhecimentos cientificos.

Uma nova visao esta entrando rapidamente no universo da educagéao, de
que os alunos, além do curriculo tradicional, devem conhecer e
compreender a realidade onde vivem e onde serdo chamados a participar
como cidadaos 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 relacdo a sociedade, havendo

uma separac¢ao nitida entre conhecimento cientifico e outros conhecimentos de

natureza cultural e sociopoliticos. A instituicdo analisada propde uma abertura para

a sociedade-comunidade como fonte de producao e de aplicacdo do conhecimento,

numa postura de interlocugéo, conforme revelam as falas dos docentes:

A sociedade tem reclamado da universidade nas dultimas décadas. A
universidade tem falado para si mesma, tem conversado apenas consigo
mesma, nao existe uma interlocucdo adequada com a sociedade.
(ENTREVISTADO N° 14).
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O conhecimento que é gerado ndo pode ficar nos muros da universidade,
ela tem que mostrar para que veio. (ENTREVISTADO N° 2).

A relagdo com a sociedade se da nos trés espacos curriculares: nos Projetos,
nas Interagdes Culturais e Humanisticas e nos Fundamentos Tedricos Praticos. As
Interagdes Culturais e Humanisticas objetivam favorecer “articulagdes entre os
diversos saberes: cientificos, culturais, populares e pessoais”. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO, 2007:51). O documento ainda diz que as ICHs buscam
desenvolver um olhar mais amplo para a problematica cultural e humanistica
contemporanea, visando sensibilizar e despertar os estudantes para a compreenséao
da complexidade das questdes sociopoliticas, culturais e ambientais.

Nesse espago de aprendizagem sao 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 construcdo de um saber
contextualizado.

As oficinas abordam temas como: “Gastronomia e cultura das relagdes
humanas”; “Raizes do Brasil”; “Questdo agraria e populagbes camponesas no
Brasil”; “Relagbes de género e diversidade sexual”’; “Intervengdes artisticas em
Matinhos”; “Natureza e sociedade em cena”, entre outras.

Em uma das oficinas, com o tema “Imagens e signos na construgdo da
identidade local”, tivemos a oportunidade de acompanhar o grupo numa visita para a
cidade de Paranagua. Com maquinas fotograficas em maos, 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 identificacdo, construgao e valorizagao da identidade local.

Foi emocionante presenciar a sensibilizacdo dos alunos frente a
desvalorizagdo da cultura e identidade da cidade em decorréncia da falta de
preservacao e descaracterizagdo da arquitetura, do meio ambiente e dos tragos
histéricos. Aprendizagem significativa e relevante, considerando que a maioria dos
alunos pertence aquela regido, que os cursos oferecidos estdo voltados para o
contexto local, como Gestdo e Empreendedorismo, Gestdo Ambiental, Transacdes
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Imobiliarias, entre outros e que a proposta da Universidade € contribuir para o
desenvolvimento da regido.

Esses alunos irdo desenvolver uma postura diferenciada enquanto cidadaos e
profissionais sobre a agdo humana na preservagdo dos espacgos geograficos,
histéricos, ambientais e culturais.

Os fundamentos tedrico-praticos de acordo com o Relatério de
Acompanhamento (2007), sdo meios e nao fins no processo de construgdo do
conhecimento. O papel dos conteudos adota uma perspectiva emancipatéria e de
protagonismo, intrinsecamente relacionado com a participagdo dos alunos como
sujeitos de processos culturais, econbmicos e académicos da sociedade. S&o
organizados com base nas Diretrizes Curriculares de cada curso e com os temas
dos projetos dos alunos extraidos do contexto social.

A construcédo do conhecimento a partir de problematizagdes sociais concretas
emerge na fala dos professores e alunos:

No primeiro semestre o foco é a percepgao critica da realidade. A gente
trabalha esse conhecer e compreender: o que é o litoral? O que é esse
municipio? Qual a realidade desse municipio? Para que ele possa ir
trazendo a sua histéria, refletindo sobre a sua caminhada. [...] A gente
comeca fazendo a leitura de mundo, iniciamos com uma visdo 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 construgdo do
conhecimento coletivo. (ENTREVISTADO N° 2).

Eu acho essa proposta interessante, se for ver € mais pessoal entrar na
universidade e ter um conteudo sobre aquela regido. Nao vamos estudar
histéria sobre os gregos, vocé estuda aqui os seus vizinhos, Morretes,
Guaratuba, a cultura daqui, algo bem mais préoximo. (ENTREVISTADO N°
4).

A aluna Elisangela, bolsista da SANEPAR, para fiscalizar as redes de esgotos

clandestinos no litoral do Parand, assim se expressou no jornal da Universidade:

Para nés, o mais importante é todo esse contato com a realidade local e a

troca de informagbes com a comunidade. Algo que aprendemos na sala de
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aula e que podemos colocar em pratica antes mesmo de ingressar no
mercado de trabalho. (INFORMATIVO DA UNIVERSIDADE DO PARANA,
2006:35).

Os conhecimentos técnicos ou cientificos sdo importantes, mas quando fazem
parte de uma agao pedagogica inserida na pratica social concreta tornam-se mais
significativos. Masetto (2005), ao referir-se as condigbes facilitadoras da

aprendizagem numa aula universitaria, destaca que esta:

Funciona como um espaco aberto, impregnando-se da realidade num
movimento de mao dupla: recebendo a realidade, trabalhando-a e
devolvendo-a enriquecida com o conhecimento e a ciéncia [...]. Quando
nossos alunos percebem que suas aulas lhes permitem estudar, discutir e
encontrar pistas e/ou encaminhamentos para problemas e questdes que
estdo 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 aquela mesma
realidade de ‘m&o cheias’ de dados novos, contribuigdes significativas para
os problemas que sado vividos ‘fora das paredes de sala de aula’, este
espago comega a ser um espacgo de VIDA, e por isso mesmo assume um

interesse peculiar para o grupo. (MASETTO,1992:71).

Segundo Dowbor (2006), uma educacédo para a cidadania deve propiciar aos
individuos o conhecimento da realidade onde vivem e trabalham, desenvolvendo
uma visao critica sobre os seus desafios e potencialidades ambientais, econdmicos

e sociais, sobre as tradi¢des culturais.

Para termos cidadania ativa, temos de ter uma cidadania informada [...] A
educacgao nao deve servir como trampolim para uma pessoa escapar da sua
regiao: deve dar-lhe os conhecimentos necessarios para ajudar a
transforma-la. (DOWBOR, 2006:2).

O autor chama atengéao para o fato de que a inser¢ao do conhecimento local
no curriculo implica na dificuldade de introduzir um conhecimento que os professores
ainda nao tém, sugerindo que se criem oportunidades para que os professores

estabelegcam maior contato com a comunidade. Na UFPR litoral, a possibilidade dos
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docentes residirem no litoral € um aspecto considerado no perfil de selegao,
objetivando que os professores também se sintam participes daquela comunidade.

A concepgao de educacéao articulada com a realidade social e voltada para o
desenvolvimento local levou a UFPR Litoral a optar por uma proposta pedagdgica

fundamentada em projetos.

Trata-se de uma proposta pedagdgica fundamentada no trabalho por
projetos que favorece uma forte interagdo das acdes e atividades formativas
da instituicio com a realidade local, regional. Professores, técnicos e
estudantes, através de fases sucessivas de conhecimento, compreensao,
proposicdo e agdo, desenvolvem projetos de aprendizagem e docéncia
relativos aos desafios enfrentados na regido e em sintonia com a populagéo
local, constroem dialeticamente uma “profissionalidade” pro ativa nos
educandos e um saber diferenciado que prima pela responsabilidade cidada
nas comunidades envolvidas com a nova proposta [...]. Possibilita, assim, a
formacdo de profissionais e cidaddos com qualificacdo cientifica, politica,
filoséfica e humana, que sejam capazes de responder aos objetivos sociais
das profissdes frente a realidade complexa e contraditéria de uma
sociedade globalizada. (RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO DA
IMPLANTACAO, 2007:6, 7).

Ao incluirmos referenciais epistemoldgicos que valorizam a construgdo do
conhecimento a partir de problematizagdes sociais concretas e abertura para a
comunidade/sociedade como ambiente de problematizagdo e aprendizagem como
subcategorias que compdem uma organizagao curricular por projetos, acreditamos
que o trabalho com projetos oferece os fundamentos e as diretrizes orientadoras de
uma didatica que auxilia a dimensionar agdes concretas pelas quais se efetua a
articulacdo dos conteudos académicos com as condi¢gdes da vida, com 0 meio
social, com as motivacbes e aspiragcdes dos alunos e com a funcdo social da
universidade.

Conforme Kilpatrick, “Um Projeto € uma proposta entusiasta de agao a ser
desenvolvida em um ambiente social”. (KILPATRICK apud SANTOME, 1998:203).

Boutinet (2002) sustenta tal ancoragem ao defender que a “Pedagogia do
projeto atua como pedagogia da apropriacdo e € assimilavel ao modo de trabalho
pedagogico ‘do tipo apropriativo’, centrado na insercdo social”. (BOUTINET,
2002:197).
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% Relacgao de parceria entre professor e aluno

As subcategorias analisadas anteriormente propdem uma visdo ampliada da
formacdo universitaria. Alteram-se o0s espagos, 0s tempos e os conteudos
formativos. O ambiente de aprendizagem desloca-se do espago 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 problematizagdes sociais
concretas.

Tais mudangas trazem desdobramentos substanciais para a relacdo dos

envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

A relagéo entre professores e aluno deixa de ser vertical e de imposigédo
cultural e passa a ser de construgdo em conjunto de conhecimentos que se
mostrem significativos para os participantes do processo, de habilidades
humanas e profissionais e de valores éticos, politicos, sociais e
transcendentais. A relagdo sera aquela que permite que o professor saia de
tras da mesa e venha sentar-se junto com os alunos pesquisando e
construindo o conhecimento. (MASETTO, 2003b:74).

Nessa visdo, o professor assume o papel de mediador, colocando-se como
parceiro do aluno, construindo com ele o conhecimento numa relagdo de
responsabilidade mutua como defende Freire: “A educacao auténtica, repito, ndo se
faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo”.
(FREIRE, 2005:97).

Um dos principios que embasa a proposta pedagdgica da UFPR Litoral é o
“exercicio da docéncia fundamentada na mediacdo”. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO DA IMPLANTAGAO, 2007:36).

A intencionalidade da mediagao docente presente na concepg¢ao da proposta

€ reforgcada na fala dos entrevistados:

Um dos principios 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 comunicagdo para que ele
perceba que é respeitado, valorizado. (ENTREVISTADO N° 2).
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Emerge nessa fala a dimensao dialégica da relagdo mediadora. O dialogo
representa uma forma diferenciada de lidar com a aprendizagem e o conhecimento.
“A educacéo dialégica é uma postura epistemoldgica.” (FREIRE, 2001:125).

Para Freire e Shor (2001), o didlogo se da em contraposi¢ao ao método de
transferéncia do conhecimento, viabilizando uma comunicagdo democratica 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 didlogo, o objeto a ser conhecido
nao é de posse exclusiva de um dos sujeitos que fazem o conhecimento, de
uma das pessoas envolvidas no diadlogo. No caso da educagdo, o
conhecimento do objeto a ser conhecido ndo € de posse exclusiva do
professor , que concede o conhecimento aos alunos num gesto
benevolente. Em vez dessa afetuosa dadiva de informagao aos estudantes,
0 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 investigagao conjunta [...], entdo, em vez de transferir o conhecimento
estaticamente, como se fosse uma posse fixa do professor, o dialogo requer
uma aproximagdo dinamica na dire¢cdo do objeto. (FREIRE; SHOR,
2001:124).

Esse vinculo de parceria, em que ha uma mudancga do papel do professor de
transmissor para mediador do processo ensino-aprendizagem por meio de uma agao
pedagodgica dialdgica, abre espago para a existéncia de relagbes mais horizontais e
menos autoritarias no ambiente académico. Nesse sentido, assim se expressam o0s

entrevistados:

Nas outras instituicbes é muito distante o relacionamento entre o professor e
o aluno, aqui ndo, é proximo, posso vir em qualquer dia, ndo s6 na sexta,
que vai ter um professor para ajudar no meu projeto. (ENTREVISTADO N°
11).

Eu acho que ndo ha hierarquia aqui dentro, ha uma integracdo muito boa
entre professores, técnicos e alunos. (ENTREVISTADO N° 9).

Os professores sdo abertos e dispostos a nos atender. (ENTREVISTADO
N° 10).
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Os professores sao abertos ao dialogo, muitas das coisas que a gente pede
séo aceitas. (ENTREVISTADO N° 3).

Muda a relagédo, a gente escuta mais o aluno e o aluno vem muito mais
motivado para a aula. (ENTREVISTADO N° 5).

Por entender o dialogo como uma postura epistemoldgica na qual o objeto a
ser conhecido aproxima os sujeitos cognitivos, educador e educandos, Freire e Shor
(2008) chamam a atengcdo para alguns aspectos que conferem seriedade e

rigorosidade a relagao dialdgica.

O dialogo nao existe num vacuo politico. Ndo é um ‘espaco livre’ onde se
possa fazer o que quiser. O didlogo se da dentro de algum tipo de programa
e contexto [...] para alcangar os objetivos de transformacao o dialogo implica
responsabilidade, direcionamento, determinagdo, disciplina, objetivos.
(FREIRE; SHOR, 2001:127).

Freire e Shor (2001) alertam que essa forma de entender o dialogo nao
significa confundi-lo com uma tatica 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 nao tenham algo a dizer.

Se eles se sentem pressionados para falar, mesmo quando néo tém nada a
dizer, isso cria uma falsa democracia, um momento de discussao falso. De
certa forma isto é imposi¢cao sobre os alunos, feita por um professor que fez
do dialogo um dogma, uma técnica, em vez de um intercambio aberto e
genuino. (FREIRE;SHOR, 2001:127).

A relacdo dialégica se legitima no que Masetto (2003b) denomina de
interaprendizagem numa superagao das relagdes dicotdbmicas no processo ensino-

aprendizagem.

O que proponho é que a relagdo entre professor e aluno parta da
consideracdo de que ambos sdo capazes de assumir um processo de
aprendizagem, que o aluno estd 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 s6 trabalha quando da aula expositiva’, quer os alunos
aprendam ou nao. Ou ainda: quando os alunos trabalham em aula, em
atividades planejadas pelo professor, mesmo que estejam aprendendo, o
professor ‘esta matando aula’. (MASETTO, 2003b:55).

A presenca desses aspectos culturais se faz sentir na realidade pesquisada:

Aqui na UFPR Litoral, a gente tem a fungdo de mediador, na verdade quem
vai para o palco sao os proprios alunos. Alguns alunos até questionam: sera
que esses professores ndo sabem nada? Querem que a gente dé aula por
eles? As vezes a gente tem que sentar e dar uma aula para baixar... caimos

nessa tentagao, até para seguranga docente. (ENTREVISTADO N° 7).

No trabalho para superagao de tais aspectos culturais, Masetto (2003b) alerta
que numa relacdo de parceria e co-responsabilidade o papel central ndo se coloca
sobre um ou outro dos envolvidos no processo ensino-aprendizagem, mas ambos,
numa situacao de interaprendizagem, estabelecem um contrato de trabalho, no qual
de forma cooperativa sdo capazes de assumir um processo de aprendizagem.

Cabe ressaltar que o resgate do aluno como sujeito parceiro da sua
aprendizagem nao significa reverter a ordem tradicional e colocar agora o aluno para
falar e o professor para ouvir, como por exemplo, nos famosos e conhecidos
seminarios. Nesse contexto, ndo ha dialogicidade, mediagdo, parceria. A
comunicagcdo continua sendo unilateral, autoritaria nos moldes da educagao
bancaria.

Masetto apresenta algumas caracteristicas da mediagao pedagogica:

Dialogar permanentemente de acordo com o que acontece no momento;
trocar experiéncias; debater duvidas, questdes ou problemas; apresentar
perguntas orientadoras; auxiliar nas caréncias e dificuldades técnicas ou de
conhecimento quando o aprendiz ndo consegue se conduzir sozinho;
garantir a dindmica do processo de aprendizagem; propor situagdes-
problemas e desafios; desencadear e incentivar reflexdes; criar intercambio
entre a aprendizagem e a sociedade real onde nos encontramos, nos mais
diferentes aspectos; colaborar para estabelecer conexdes entre o

conhecimento adquirido e os novos conceitos, fazendo ponte com outras
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situagdes analogas; colocar o aprendiz frente a frente com questdes éticas,
sociais, profissionais conflituosas, por vezes; colaborar para desenvolver
critica com relagdo a quantidade e validade das informagdes obtidas;
cooperar para que o aprendiz use e comande as novas tecnologias para
aprendizagem e nao 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 mudanga nas

relagcbes com os atores envolvidos no processo educativo e com o proprio objeto de

conhecimento, conforme evidéncias da pesquisa de campo, da vivéncia da

pesquisadora em outros cenarios e situacbes de trabalho com projetos e do

referencial tedrico levantado neste estudo, do qual enfatizamos neste momento o

pensamento de Esteban:

A pedagogia de projetos estimula a introducao de atividades mais dindmicas
na relacdo ensino-aprendizagem. Atividades cooperativas, baseadas no
didlogo, em que professores e professoras, alunos e alunas interagem no
processo permanente de construgdo de conhecimentos. (ESTEBAN,
2003:81).

As evidéncias da viabilizagdo dessa subcategoria no conjunto das demais

subcategorias propostas nos levam a considerar as possibilidades de um curriculo

por projetos abrir caminhos para um novo paradigma na educagao superior.

+» Autonomia

A investigagdo empirica chamou a atengdo para um aspecto que né&o

haviamos percebido no levantamento tedrico, a autonomia do aluno na busca do

conhecimento.

O trabalho com projetos oportuniza que o aluno busque varias informagoes,
ele aprende a gerar conhecimento. (ENTREVISTADO N° 2).
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Estou aprendendo a ser autodidata, aqui vocé tem que ir atras, ler muito
sobre o0 assunto. Na escola normal eles dao tudo o que vocé tem que fazer,
é s¢ ir seguindo o que eles mandam. (ENTREVISTADO N° 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 N° 7).

O trabalho com projetos é uma forma de aprender a buscar o conhecimento
sozinho. (ENTREVISTADO N° 2).

A esperangca é que o aluno saia daqui autbnomo. Que desenvolva
autonomia cognitiva, psicolégica. (ENTREVISTADO N° 5).

Com essas pistas, voltamos ao referencial teérico em busca de suporte para
essa subcategoria que emergiu na pesquisa de campo por meio das entrevistas.
Para Ludke, o trabalho com projetos pode proporcionar ao aluno “situagdes em que
ele é gradativamente estimulado a ir desenvolvendo qualidades préprias ao trabalho
independente, que comumente ficam latentes, ou mesmo embotadas pelo jeito
tradicional de trabalhar na escola”. (LUDKE, 2003:68).

Leite, Malpique e Santos (2001) destacam a autonomia como um fator
relevante no processo de aprendizagem com projetos. A independéncia é favorecida
na construgao pessoal e grupal do saber, na inclusdo da tomada de decisbes, na
distribuicdo de tarefas e na gestdo do tempo. Embora o professor tenha um papel
atuante, € o aluno que de forma autbnoma e ativa busca o conhecimento,
diferentemente do ensino tradicional.

Hernandez (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 contribui¢gdes, por mais diferenciadas que sejam [...]
Os projetos oferecem uma boa estratégia para a atencéo a diversidade, pois

sua metodologia e estrutura fundamentam-se na diversidade: de critérios de
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organizagdo e de escolha, de fontes de informacdo, de atividades, de
respostas diante da avaliagdo, entre outros. (HERNANDEZ, 2000:55).

Esse mesmo autor, com base em pesquisas realizadas, sustenta que “existe
uma avaliagdo generalizada, para nao dizer unanime, por parte dos docentes, no
sentido de que os projetos estimulam nos alunos a construcdo de seu proprio
conhecimento”. (HERNANDEZ, 2000:158). A experiéncia e a vivéncia da
pesquisadora com a referida metodologia, relatada na introdu¢do deste trabalho e
que inclusive motivou esta investigacao, permite juntar-se a essas vozes.

Giroux (1997) defende que os professores precisam desenvolver uma
abordagem pedagdgica que torne o conhecimento e a experiéncia emancipadoras,
possibilitando ao aluno intervir em sua autoformacgao.

A importéncia de uma pratica pedagdgica que favorece a autonomia do aluno

€ reforgcada nos chamamentos de Freire para uma educagao transformadora.

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e
ndo um favor que podemos ou nido conceder uns aos outros [...] Saber que
devo respeito a autonomia e a identidade do educando exige de mim uma

pratica em tudo coerente com este saber. (FREIRE, 2004:59, 61).

A pesquisa de campo deixou emergir o trabalho com projetos na diregao de
uma pratica pedagogica viabilizadora da autonomia, possibilidade essa que encontra

eco na bibliografia especializada.

5.2.2 Dimensao estrutural organizacional

+ Plano de visao e plano de agao

Uma inovagao curricular precisa definir com muita clareza o sentido da
caminhada, ou seja, onde pretende chegar, bem como, delinear um plano de agao
para que sejam alcangadas as mudangas esperadas.

MOESBY (2004), a partir da sua experiéncia com a implementagdo do

POABP (Projeto de Orientagao e o Aprendizado Baseado no Problema), alerta para
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o fato de que se as instituigdes ndo tiverem uma idéia muito clara de em que estédo
se aventurando, assim como um plano de implementagdo, provavelmente, nao
chegarao ao alcance das expectativas determinadas inicialmente.

Ao analisar a complexidade de se produzirem mudangas, o autor propde a
‘matriz da mudang¢a” formada por um conjunto de elementos que para ele s&o
cruciais para a efetivagdo do processo inovador. O conjunto de elementos engloba
visao, consenso, habilidades, incentivos, recursos e plano de agao.

A consideragao de todos os elementos da matriz no processo de inovagao
permite superar a resisténcia e alavancar a mudancga. A negligéncia de um ou outro,
indicam os resultados organizacionais que podem ser esperados, tais como:

sabotagem, confusdo, ansiedade, resisténcia, frustragcdo e monotonia.

Visao+ Consenso+ | Habilidades+ | Incentivos+ | Recursos+ | Plano de =Mudanca
acao
Consenso+ | Habilidades+ | Incentivos+ | Recursos+ | Plano de =Confusao
acao
Visao+ Habilidades+ | Incentivos+ | Recursos+ | Plano de = Sabotagem
acao
Visao+ Consenso+ Incentivos+ | Recursos+ | Plano de = Ansiedade
acao
Visao+ Consenso+ | Habilidades+ Recursos+ | Plano de = Resisténcia
acao
Visao+ Consenso+ | Habilidades+ | Incentivos+ Plano de = Frustracao
acao
Visao+ Consenso+ | Habilidades+ | Incentivos+ | Recursos+ = Monotonia

Figura 7: Matriz da Mudanca
Fonte: (Moesby, 2004:270)

O autor destaca a visado e o plano de acdo como elementos-chave para a
implementagdo da mudanga. A visao é necessaria para a formulagao dos objetivos e
metas, para dar suporte e coesdo a proposta e para engajamento de todos os
envolvidos. A tabela da Figura 7 demonstra que a falta da visdo gera confuséo,
constituindo-se, portanto, num obstaculo para a efetivagdo da nova proposta.
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Outro ponto fundamental observado pelo autor se refere ao plano de acgao.
Conforme demonstrado na Figura 7, quando este ndo € levado em consideragéo
pode-se chegar a monotonia. A inovagao fica restrita a esfera da verbalizagéo, do
discurso. Levantam-se expectativas entre os professores, na comunidade
educacional, mas a auséncia de um plano claro de agao vai gerando o desénimo e a
perda da confianga na viabilizacdo da proposta, levando - a ao descrédito e

tornando- a susceptivel a resisténcia.

Os professores precisam receber uma boa instrugdo e apresentagdo da
mudanga nos planos de agdo, tanto quanto ter tempo para discuti-los
internamente mais tarde. Desse modo, também fica claro que a informagao
a respeito da mudanca deve ser clara e bem definida para que possam
planejar seu envolvimento e participagdo em cursos, treinamentos, oficinas,
etc., e ganhar confianga na mudanga que fazem parte. (MOESBY,
2004:270, tradugdo nossa).

De igual forma, os alunos também precisam ser preparados para a inovagao.
E importante que sejam conscientizados sobre os desafios exigidos para a formacéo
universitaria na sociedade contemporanea, sobre as finalidades da educacéao
superior, sobre o perfil de aluno esperado para os tempos atuais e sobre as acoes
que a instituicao prioriza para o alcance da visao preconizada.

Um desafio que se coloca €& encontrar um ponto de equilibrio entre o
delineamento da visdo e do plano de acédo e a construgdo da inovagao curricular
num contexto de responsabilidade colegiada. No intuito de respeitar uma constru¢ao
coletiva, estes dois aspectos (a visdo e o plano de agao) ndo tém sido levados muito
em consideragao na hora de planejar uma inovagao 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. Nao foi possivel encontrar o Projeto
Pedagdgico Institucional e os Projetos Pedagdgicos dos Cursos. No entanto,
percebeu-se um esforco em disponibilizar de forma bastante acessivel fblderes
institucionais com a sintese da visdo e da proposta pedagogica.

Em contato posterior tivemos acesso ao “Relatorio de acompanhamento da
implantacdo da UFPR Litoral”, versdo corrigida e atualizada em 2007, documento

bastante completo e amplo, que engloba a fundamentacao teérica da nova proposta,
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histérico da implantagéo, sintese Projeto Politico Pedagdgico, quadro de servidores,
estrutura patrimonial, estrutura administrativa, processo de gestdo e projetos
desenvolvidos junto a comunidade no ambito da acao institucional, docente e
discente.

Percebeu-se também um esforgo significativo no sentido de esclarecer a
visdo junto aos alunos, por meio da iniciativa de planejar um mddulo introdutério
para familiarizacdo com a nova proposta, onde se trabalha desde o entendimento do
que € universidade, de como se aprende, do que € o curso, passando pela
discussdo sobre as inovagbes pedagodgicas no mundo, apresentagcdo do Projeto
Politico Pedagogico e do trabalho por projetos, até a reflexdo sobre as
representagdes 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 Gestdo e Empreendedorismo do qual tivemos
oportunidade de observar algumas dessas aulas.

A aula inaugural no inicio de cada ano, congregando alunos, professores,
membros da comunidade académica e da comunidade externa, constitui-se em mais
uma iniciativa de esclarecimento e divulgagcdo da nova proposta. Um exemplo
marcante, a aula inaugural de 2006, realizada nas areias da praia de Matinhos,
revela o espirito de abertura e integracédo 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 espirito de integragdo. Em sua fala a
comunidade universitaria, 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 regido litordnea do Parana [...] utilizando pra isso um
projeto pedagodgico diferenciado, em que alunos e professores sao
importantes agentes, por aplicarem seus projetos na comunidade local’.
(INFORMATIVO DA UNIVERSIDADE DO PARANA, 2006:35)

O processo de inovacdo curricular tem sido denominado curriculo em
movimento, em decorréncia da intencionalidade de promover a participacdo e o
protagonismo dos sujeitos da comunidade académica na construgdo e
ressignificagdo do mesmo. No entanto, a falta de um desenho curricular dos cursos

apresenta-se como uma lacuna no que se refere a visdo e ao plano de acao,
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gerando instabilidade e inseguranga, conforme expressam as falas dos professores

e alunos.

O que eu nao gosto é dessa falta de seguranga que a gente tem
principalmente por ser da 12 turma e nao ter nada pronto, estando tudo para
construir. (ENTREVISTADO N° 10).

Nos Primeiros dias faltou comunicagao, estava todo mundo perdido, faltou
um pouco mais de orientacdo . (ENTREVISTADO N° 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 N° 7).

Nesse sentido, o conceito de curriculo proposto por Stenhouse vem contribuir
para o dimensionamento da articulacdo entre participacdo dos envolvidos, visao e
plano de agdo, na concepg¢ao que defendemos para uma organizagao curricular por

projetos.

Um curriculo € uma tentativa para comunicar os principios e tragos
essenciais de um proposito educativo, de forma tal que permanega aberto a

discussao critica e possa ser transferido efetivamente para a pratica.

(STENHOUSE apud SACRISTAN, 2000:84).

Defendemos que em uma organizagao curricular por projetos € preciso uma
dose prévia de elaboracdo do curriculo em seus eixos basicos, do inicio ao fim do
curso.

No processo de elaboragao e implementacdo de uma inovagao curricular por
projetos, considera-se adequado formar um grupo de trabalho para a fungédo de
delinear a visao e tracar o esbogco do desenho curricular, tomando o cuidado de
apresenta-lo durante as diversas etapas do trabalho ao corpo docente,
representantes discentes e até mesmo egressos para uma ressignificagcdo mediante
a contribuicao destes.

Dessa forma, o curriculo € concebido como “uma hipotese provisoria para ser
aprovado na pratica dentro de um contexto de responsabilidade colegiada”.
(HERNANDEZ, 2000:33).



146

Ao incluirmos a visdo e o plano de agdo como subcategorias analiticas da
categoria estrutural/organizacional, parte-se da compreensao de que uma inovagéo
curricular por projetos necessita de uma clara explicitagdo e compreensdo do marco
conceitual que orienta tal proposta e de um desenho curricular coerente com tal
concepgao, capaz de indicar o percurso a ser seguido sem desconsiderar a (RE)
construcado durante o processo, com a participagao de todos os envolvidos.

+ Organizacao Curricular por eixos, médulos ou temas

O marco conceitual que embasa a proposta educacional que serviu de campo

empirico para este estudo assim se apresenta:

Validar os propdsitos com que nasce a UFPR-Litoral conduz os atores
envolvidos nesse processo de implantagdo - professores e técnico-
administrativos - a uma analise pontual que determine, no ambito de suas
acdes, o que se entende hoje por formagdo. Tal determinagao implica na
possibilidade de consolidar outros modos de organizar e programar todo um
processo, exigindo de uma tradicdo a redefinicdo de seus propdsitos [...]
Nesse sentido, sendo filha ou parte dessa instituicdo de ensino superior ja
consolidada, a UFPR-Litoral e aos que dela participam, cabe optar por fazer
da origem um recorte e, nesse desafio, ser um produto paradigmatico 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 reflexdes da formacgao inspirada nele. Deixa de ser
naturalizada a construgdo de um curriculo a partir de tdo somente sob o
olhar técnico dessa area. Da mesma forma, o entendimento da docéncia
fundada unicamente na técnica e o seu exercicio auto-suficiente passa a ser
questionado. O conhecimento comega a ser mirado ndo mais por sua
exatiddo, mas por sua complexidade [...] Nessa direcdo, defende-se a
construgédo coletiva de um projeto politico-pedagdgico emancipatério [...]
Nasce, essa experiéncia, comprometida com ideais e valores advindos de
uma concepcdo de educagcdo anti-hierarquica e anti-exclusivista. [...]
Fugindo da idéia de formar com exclusividade para o mercado [...] esse
projeto tenta, na sua caracteristica humanizadora, justificar-se, almejando
tracar uma acgao educativa na qual se despertem oportunidades ndo apenas
de trabalho, mas de conquistas que visem por exceléncia a vida. [...] Tem o
propésito de desencadear uma agao que articula um curriculo que objetiva

fomentar a regido do Litoral do Parana. Desafia uma perspectiva inclusiva
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ao se propor como uma Unidade que, situada no municipio de Matinhos e
implementada pela UFPR, faz parceria com varias instancias

governamentais. A formagdo educacional esta voltada as necessidades e
demandas da regiao litoranea do Parana. [...] Por se tratar de uma proposta

pedagodgica fundamentada em ‘Trabalho por Projetos’ (HERNANDEZ, 1998)
favorece uma forte interagdo das acbes e atividades formativas da
instituicdo com a comunidade e a realidade regional. [...] Quer possibilitar,
assim, através de uma ativa agado educacional interdisciplinar, profissionais
com formagao cientifica, politica, filoséfica e humana, que sejam capazes de
responder aos objetivos sociais das profissdes frente a realidade complexa
e contraditéria de uma sociedade globalizada. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMNENTO, 2007: 17, 23, 24, 25, 27).

A interpretacdo da ideacdo expressa no marco conceitual evidencia uma
tendéncia curricular critica, expressa em uma proposta educacional emancipadora
ao optar por principios construtivos do conhecimento que possam contribuir para
uma socializacdo critica das pessoas mediante uma reconstrucdo reflexiva da
realidade e valorizacdo dos conteudos culturais.

A redefinicdo dos propédsitos e finalidades da educacdo trouxe como
implicacdo a UFPR Litoral novas formas de pensar e estruturar a organizagao
curricular.

Para Sacristan (2000), o curriculo adquire uma determinada forma ou modelo
em decorréncia de uma série de principios denominados por ele de cdédigos,
provenientes de opgdes politicas e sociais, de concepgdes epistemoldgicas, de

principios pedagdgicos e organizativos.

A regulagédo curricular que se refere a contetdos e cédigos pedagdégicos e a
prépria ordenacdo administrativa do curriculo para um determinado nivel
escolar acabam tendo uma expresséo concreta num formato de curriculol...]
o formato desse curriculo é a expressao formal das fungdes que pretende
desempenhar desde o ponto de vista da politica curricular. (SACRISTAN,
2000, p.123).

Sacristan (2000) referenciado em Bernstein distingue dois tipos de
organizagao curricular: o curriculo por colegao e o curriculo por integragao.
O curriculo por colecao, também denominado de mosaico por Sacristan

(2000) ou quebra-cabega por Santomé (1998) corresponde ao modelo linear
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disciplinar, a forma mais usual da organizag&o curricular, composta por um conjunto

de disciplinas justapostas sem comunicagao entre elas.

Em uma organizagdo escolar de disciplinas, o dominio 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 dindmica de ciclos e etapas na qual esta estruturada a
permanéncia nas instituicbes passa, com demasiada freqléncia, a
converter-se na verdadeira e Unica meta educacional [...] o resultado desse
tipo de proposta curricular s&o, entre outros, a incompreensao daquilo que é
estudado a forga, por coergdo mais ou menos manifesta , pois tal
fragmentagdo do conhecimento causa dificuldade para compreender o que
foi estudado-memorizado. Nesta situagdo ocorre um “conhecimento
académico”, no qual a realidade cotidiana aparece desfigurada, com base
em informagbes e saberes aparentemente sem qualquer ideologia e
descontextualizadas da realidade, percebidos pelos alunos e alunas com
uma unica finalidade, a de servir para superar as barreiras necessarias para

passar de ano ou para a etapa posterior. ( SANTOME, 1998, p.104).

Autores como Romano (1999); Pacheco (2002); Santomé (1998), com base
em Bernstein, defendem que um curriculo é integrado quando os conteudos mantém
uma relagdo aberta entre si, organizando-se em torno de um tema, de uma idéia
central relacionadora. Esta organizacédo reduz a distancia e o isolamento entre as
disciplinas e integra os conhecimentos proporcionando uma visdao mais ampla e
contextualizada. “O fato dos conteudos estarem subordinados a uma idéia
relacionadora tende a minimizar os pormenores de cada assunto, recaindo a énfase
nos principios gerais e no aprofundamento dos conceitos através dos quais os
principios sao obtidos”. (ROMANO,1999:52).

Para Santomé (1998), esse arranjo curricular propicia a superagao de visoes
alienantes da realidade, criando condi¢gdes para que as pessoas se tornem sujeitos
ao adquirir habilidades e atitudes favorecedoras das intervengdes humanas,
considerando que aquilo que se estuda esta vinculado a questdes reais e praticas.

O curriculo por projetos enquanto uma modalidade de curriculo integrado,
com sua caracteristica interdisciplinar, requer novas formas de organizagado para

além da tradigao curricular fundamentada na separagéo 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 curriculo por projetos vém sendo praticado como um modelo
curricular inovador e superador da logica disciplinar fragmentaria e
abstracionista que a tradigdo curricular cultivou secularmente. (MACEDO,
2007:99).

A realidade empirica trouxe importante contribuicdo para este estudo ao
romper com o curriculo colegdo, de disposicao disciplinar em direcdo a um curriculo

de integragao, organizado por médulos.

Aqui ndo tem disciplinas, € por moédulos. Cada moddulo aborda varias
disciplinas. (ENTREVISTADO N° 8).

Nao temos disciplina, a gente fala encontro [...] (ENTREVISTADO N° 5).

Para a turma que esta indo para o terceiro semestre, vai ter um maédulo de
introducdo ao mundo do trabalho , um médulo de produgdo e um maodulo
de desenvolvimento sustentavel. Definidos os modulos, a gente decide
quais os professores que vao entrar em cada médulo. Tem um responsavel
e mais dois ou trés que entram junto. (ENTREVISTADO N° 2).

No que concerne as implicagbes para uma organizagao curricular por
projetos, o curriculo da UFPR Litoral, pode ser localizado nos niveis intermediarios
de um curriculo por projetos. Os projetos fazem parte de um dos eixos estruturantes
do curriculo, procurando manter articulagdo com o eixo dos fundamentos tedrico-

praticos e com o eixo das interacdes culturais humanisticas

Os projetos sao entendidos aqui na UFPR Litoral como um dos trés espacgos
curriculares fundamentais, nés temos um primeiro espacgo curricular que sao
as aulas, onde o estudante entra em contato com a teoria e com a pratica
do conhecimento especifico da area dele. Temos um segundo espago
curricular que séo as interagdes culturais e humanisticas, fundamentais para
a formacgéo social do estudante e um terceiro espago curricular que seria o
espago de aprendizagem por projeto. (ENTREVISTADO N° 5).
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Temos uma proposta pedagdgica diferenciada, onde o projeto € um dos
fundamentos digamos assim, seria um dos pés do tripé. (ENTREVISTADO
N° 14).

Na proposta que defendemos nesse estudo para um desenho curricular por
projetos (ver capitulo 3) os projetos nédo coexistem com outros componentes
disciplinares ou eixos, mas, todo o curriculo se estrutura por projetos que estédo
subordinados a grandes temas ou moédulos que funcionam como uma idéia
relacionadora, integrando areas do conhecimento em suas dimensdes conceituais,
procedimentais e atitudinais.

Ndo foi possivel perceber na realidade investigada se ha uma
intencionalidade no sentido de evoluir para um curriculo todo organizado por
projetos. Na analise documental ndo encontramos referéncias nessa diregcdo. Nas
entrevistas e conversas informais perceberam-se indicios que esta questdo vem

sendo motivo de reflexdo para alguns:

Nao sei exatamente o que é correto. Os autores estdo trabalhando que o
curriculo teria como principio os temas dos projetos. Mas, ndo sei quais os
riscos de deixar tdo aberto, tendo em vista que os alunos podem escolher o
que quiserem e se escolherem projetos que ndo tem nada a ver com o
curso? E um desafio né? (ENTREVISTADO N° 7).

Percebe-se novamente aqui a demanda por um plano de visdo e de acao que
ofereca uma definicdo clara da onde se pretende chegar e os caminhos para chegar
la. Nao encontramos também evidéncias de que projetos e curriculo tenham feito
parte dos programas de formagdo e que tenham sido debatidos nas cémaras e
conselhos.

Enfim, a analise da experiéncia que vem sendo desenvolvida permite
caracterizar uma organizagdo curricular por projetos em processo, tendo em vista
que podem ser identificados aspectos da constru¢do do novo, em especial no que

tange a ruptura com a estrutura curricular tradicional.

5.2.3 Dimensao politico-Cultural
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+ Formacgao docente

Os docentes desempenham um papel fundamental na implantagdo e na
sustentabilidade de uma inovagao. (Hernandez et al., 2000) defende o papel
prioritario da formagé&o docente ao apresentar um conjunto de inovagdes ocorridas
nas décadas de 60 e 70 nos Estados Unidos, entre elas, a promovida pela National
Science Foundation.

Essa organizacgao, formada por uma equipe que reunia psicélogos, cientistas
e educadores, tinha por objetivo reformular o ensino de matematica e ciéncias. A
inovacado pretendia alterar o foco do ensino da transmissdo de um corpo de
conhecimentos cientificos, para um enfoque voltado para a busca e a descoberta.
Visava ainda formar bons cientistas, com mentalidade aberta para questionar a
nogcdo de verdade cientifica regida por critérios rigidos e objetivistas, bem como
oferecer uma alfabetizacido cientifica que favorecesse a inser¢do numa sociedade
cada vez mais tecnoldgica. Esse programa foi aclamado por politicos, 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 esforgos dos
planejadores e politicos, o ensino de ciéncias ndo mudou nas duas décadas
seguintes e os programas nao serao mais utilizados. Nas pesquisas realizadas para
avaliar as razdes do fracasso, foi verificado que a inovagado falhou porque os
planejadores ignoraram uma série de questbes importantes para que um processo
de mudanca fosse efetivo, em especial ndo consideraram que os professores
desempenham um papel vital para a efetivagéo das inovagdes.

Hernandez e colaboradores com base em pesquisas realizadas por Gallagher
(1967) defendem “a falacia dos materiais curriculares a prova de professores”
(HERNANDEZ et al., 2000:25) onde ficou demonstrado que o mesmo programa
usado em varias instituicdes era aplicado de forma diferenciada pelos professores.
Para os autores, com base em tais evidéncias, a partir dos anos 70, comegou-se a
considerar o papel dos professores no momento de planejar e implementar uma
inovacgao.

Resultados semelhantes tém sido encontrados pelo Grupo de Pesquisa sobre
Formacao de Professores e Paradigmas Curriculares Alternativos do Programa de

Pos-graduagdo em Educacéao: Curriculo, da Pontificia Universidade Catdlica de Sao
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Paulo, coordenado pelo professor Marcos Masetto e do qual a autora desta pesquisa
é integrante. As investigacbes conduzidas pelo grupo em torno de projetos
curriculares alternativos tém apontado que um processo de formagao continuada é
fundamental para o sucesso da inovagéao pretendida.

Moesby (2004) alerta que para a institucionalizagdo de uma inovagao é preciso
reconhecer que nem todo o grupo docente €& motivado de maneira igual,
demandando, por isso, uma formagéo que considere os diferentes perfis docentes.
Para ele, os docentes podem ser divididos em quatro grupos:

a) Aqueles que desejam a mudanga: sdo 0s pioneiros, promovem e aderem a
mudanca. Exercem também o papel de multiplicadores, incentivando os
demais;

b) Aqueles interessados, mas desencorajados pela logistica, falta de viséo,
habilidades, recursos ou planos de agdo: muitos desses foram
desencorajados por experiéncias prévias de inovagdo mal sucedidas, um
plano confidvel e coerente é fundamental para esse grupo;

c) Aqueles relutantes: esse grupo representa um desafio maior, alguns com o
tempo chegaréo a perceber que a inovagdo ndo ameacga as suas posi¢oes ou
0 seu profissionalismo e depois de algum tempo poderdo se tornar
professores envolvidos com a proposta; outros ainda tém uma razao valida
para a sua resisténcia, muitas vezes ndo encontraram respostas para as suas
duvidas. Para esse grupo, métodos mais diretos de encorajamento devem ser
usados, a fim de resgata-los para a inovagéo.

d) Aqueles absolutamente contra qualquer mudanca: s&o os que criticam o
processo, aqueles que se opdem efetivamente sé pela razdo de resistir a
qualquer mudancga. Nesse caso a instituigdo deve deixar bem clara a sua
posicdo. Alguns poderdo querer descontinuar sua afiliagdo e talvez seja
necessario solicitar o afastamento de outros.

Para Fullan (apud HERNANDEZ et al., 2000:25), “a mudanca em educacéo
depende do que os professores fazem e pensam. E tdo simples e complexo como
isto ”.

A inovagédo pesquisada apresenta como um dos principios orientadores do
projeto politico pedagdgico a formagao continuada do corpo docente. De acordo com
o Relatério de Acompanhamento de Implantagao (2007) a formagao continuada se

da em dois eixos:
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a) Articulada com o planejamento académico;
b) Baseada em indicadores de avaliagdo da agao docente e dos desafios
impostos pelo PPl e PPP da UFPR Litoral.

A formagdo continuada, planejada a partir das necessidades docentes frente
aos desafios do PPl e do PPP, se da por meio de encontros pontuais, como, por
exemplo, a semana de ambientacdo ocorrida em 2005 com esclarecimento da
proposta para docentes recém aprovados no concurso e para professores ja
nomeados. Em 2006 foi realizada a semana de planejamento onde todos os
professores participaram do projeto em construgéo, fora outros encontros nos quais
sao tratados temas em torno das necessidades levantadas, com a presenga de
especialistas convidados.

Além desses momentos pontuais, a formagdo se da articulada com o
planejamento, por meio das atividades coletivas de discussdo e construgdo do
processo, em espacos como o Conselho Deliberativo e nas Camaras Técnicas
Interdisciplinares, conforme pode ser verificado nas mengdes documentais e nas

falas dos entrevistados:

Os assuntos pedagdgicos sdo tratados constantemente nas reunides como
parte da formagdo continuada dos docentes [...] (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO, 2007: 46).

[...] os participantes fazem desse momento um espago de formacgao
continuada e troca de informagdes sobre as experiéncias profissionais e
académicas [...] (RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007: 48).

A participagcdo nos conselhos, nas camaras também faz parte do processo
de aprendizagem. (ENTREVISTADO N° 9).

Tais espagos, as Camaras e os Conselhos, projetados e pensados para a
viabilizagdo da formagdo docente articulada com o planejamento e implementagéo
da proposta, apontam um novo rumo para a formacgao continuada.

Para Abramowicz (2004), ressignificar a formagao, revendo sua concepgao,
seus objetivos e fungdes, buscando criar outras maneiras de desenvolver o processo
de formagédo continuada, se constitui num dos grandes desafios da educagéo

contemporanea.
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A autora questiona a modalidade tradicional de formagao docente por meio de
palestras, cursos e capacitacbes que priorizam o acumulo de informagdes,
desconsideram os contextos e separam a teoria da pratica. Para tal, propdée uma

nova concepgao de formacgao.

Em lugar de um conteudo predeterminado, fechado, transmitido em um
curso convencional, de forma passiva e memorizada, cria-se um espago
especial de construcdo do conhecimento em que a reflexdo é a mola
propulsora do trabalho [...] A concepgado de grupo de formacao reflexiva
privilegia um movimento que parte da experiéncia de cada um com a
mediacdo do dialogo. A dialogicidade é vital: ela desencadeia debates,
fertiliza reflexdes, instiga questionamentos. (ABRAMOWICZ, 2004:138,139).

Nessa mesma linha, Névoa (1992:25) destaca que “a formagédo n&o se
constroi por acumulagéo (de cursos, conhecimentos ou técnicas), mas sim através
de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas e de reconstrugao
permanente de uma identidade pessoal”.

Para Freire (1999:58), “a gente se faz educador, a gente se forma como
educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica”. Nesse
sentido, destaca-se a importancia da concepgao da formagao a partir dos grupos
reflexivos, onde o movimento da acdo-reflexdo-acao, facilitada pela dimensao do
coletivo, permite que os professores tornem-se sujeitos da sua pratica pedagdgica,

capazes de analisa-la, critica-la e transforma-la com autonomia e em colaboragao.

S6 é possivel refletir sobre a pratica docente e debaté-la, no coletivo, por
meio da partilha de saberes. E em comunhdo com outros seres humanos,

professores, que ndés nos desenvolvemos e nos formamos, fazendo-nos e

refazendo-nos”. ( ABRAMOWICKS, 2004: 140).

As camaras e os conselhos se apresentam como espacos viabilizadores de
uma nova concepc¢ao de formacao continuada, onde o “professor se constréi em um
processo coletivo, educando-se com o0s parceiros de atividade docente no seu
espaco de trabalho, na interagdo com os outros”. (ABRAMOWICKS, 2004:140).

Contudo, a partir das observagdes de campo realizadas, constata-se que

essas instancias ndo tém explorado todo seu potencial formativo. Os docentes
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reivindicam um melhor aproveitamento desses espacos para a formacao e debate da
nova proposta. (Conselho, 25/08/06) (Camara, 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 estao seguindo.

Reunir os diferentes envolvidos ndo parece estar sendo suficiente para
desencadear um processo formativo que lhes permita compreender e empreender
as mudangas conceituais que a inovagao demanda, apesar do evidente esfor¢co da
maioria destes.

A presenca nos espacgos grupais de formagéo de assessores externos, ou, de
algum membro interno que domine a conceitualizagcdo e a aplicagdo pratica da
inovacao, desvela-se como um ponto que pode favorecer a implantacédo e a
solidificagcdo da proposta e facilitar as mudangas nas concepgbdes de ensino e
aprendizagem que a inovagao requer.

Outro ponto importante a ser destacado quanto ao processo formativo,
desvelado através das observagcbes e depoimentos dos professores € o papel
desempenhado pela prépria inovacdo na formag¢do docente. O aperfeicoamento
profissional, e até pessoal, vai ocorrendo a medida que a inovagao vai sendo
colocada em pratica.

Estou numa universidade que ndo tem limites para a discussao sobre
educacdo. O que eu faco aqui, em outro lugar teria que pagar para fazer. E
uma formagao em servigo, € 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 modificacdo € a mesma dos alunos.
(ENTREVISTADO N° 7).

O processo de aprendizado € continuo. A gente aprende na sala de aula, na
comunidade, com os outros professores, as vezes a gente da aula com dois

ou trés professores, o que € muito significativo.( ENTREVISTADO N° 9).

De acordo com Sacristan (2000:78), “os formatos dos curriculos s&o
elementos formadores de primeira importancia dirigidos aos professores”. O
curriculo por colegao ou mosaico contribui para a desprofissionalizagao do professor,

ja que a especializagdo e a atuagdo em parcelas cada vez mais reduzidas do
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conhecimento levam a perda de competéncias profissionais basicas como a de inter-
relacionar conhecimentos de diferentes areas e contextos culturais, como também, a
habilidade de trabalhar em equipe.

Os formatos curriculares integradores propdem uma abordagem
interdisciplinar do conhecimento, e, de igual modo, uma formacédo que propicia a
profissionalidade compartilhada, ao valorizar o planejamento e o exercicio da
docéncia em equipes de competéncias diversificadas.

Para Santomé, os curriculos integrados

[...] supdem uma mudanca muito decisiva no conceito e conteudo da
profissionalidade docente e, portanto na formacéo cultural e pedagdgica de
que os professores necessitardo [...] a primeira conseqiéncia, pois, € que o
professor vé suas competéncias profissionais ampliadas. (SACRISTAN,
2000:95).

A analise do processo de formagao docente da realidade pesquisada revela-
se inovadora e traz importantes contributos para uma organizagao curricular por
projetos, tais como uma concepgao e realizacdo da formag&o continuada por meio
de grupos reflexivos viabilizados nas Cémaras e Conselhos e o proprio projeto
curricular que propicia uma formagao ampliada ao propor uma compreensao do

significado social, educacional, metodoldgico e epistemoldgico da proposta.

+ Planejamento e gestao participativa

O curriculo organizado por projetos, conforme ja situamos neste estudo, tem
como filosofia de fundo as teorias curriculares criticas e pos-criticas e o0s

pressupostos tedricos do curriculo integrado.

Entre as questbes que podem persuadir-nos a favor desta modalidade de
organizagdo e desenvolvimento curricular estdo as que se referem a
utilidade social de todo o curriculo. Este deve servir para atender as
necessidades de alunos e alunas de compreender a sociedade na qual
vivem favorecendo conseqientemente o desenvolvimento de diversas
aptiddes, tanto técnicas como sociais, que os ajudem em sua localizagédo
dentro da comunidade como pessoas autbnomas, criticas, democraticas e
solidarias. (SANTOME, 1998: 187).
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O éxito de uma inovacao curricular esta diretamente vinculado ao
compromisso € a coeréncia com as finalidades assumidas. Nesse sentido, uma
proposta curricular integrada, de carater emancipatério empenhada na preparagao
de sujeitos ativos, criticos, solidarios e democraticos, que contribuam para mudar a
sociedade nessa diregdo, ndo poderia ser planejada e gestada fora de uma cultura
participativa que ofereca aos estudantes e ao corpo docente uma oportunidade de
participar na reflexdo e reconstrugdo do projeto educacional.

Para Santomé (1998), a opgao por um curriculo disciplinar ou integrado afeta
notavelmente a fungéo e a interagdo entre os docentes. Segundo ele, organizagdes
curriculares disciplinares favorecem o isolamento e a falta de comunicagdo entre o
corpo docente e especialistas, dificultando o trabalho em equipe.

O curriculo por projetos, como modalidade de uma teoria curricular integrada,
compreende o papel dos professores como “intelectuais transformadores” (GIROUX,
1997), isto €, como sujeitos ativos da construcao curricular e ndo meros destinatarios
ou consumidores, tendo suas fungdes ampliadas ao contemplar a gestdo do

curriculo como uma das competéncias da sua profissionalizagao.

Na atividade pedagégica relacionada com o curriculo, o professor é um
elemento de primeira ordem na concretizagdo desse processo. Ao
reconhecer o curriculo como algo que configura uma pratica, e € , por sua
vez, configurado no processo de seu desenvolvimento, nos vemos
obrigados a analisar os agentes ativos no processo. Este € o caso dos
professores; o curriculo molda os docentes , mas é traduzido nas praticas

por eles mesmos - a influéncia é reciproca. (SACRISTAN, 2000: 165).

Sacristan (2000) pondera que a participagdo ativa dos professores na
configuragdo e planejamento dos novos curriculos entende um tipo de
profissionalizacdo que exige, além de agdes individuais, um exercicio compartilhado.
Destaca como uma mudanca qualitativa as inovagdes curriculares em que as
instituicbes envolvidas promovem estruturas de funcionamento que favoregam o

trabalho coletivo.

O individualismo profissional é coerente com uma fungéao restritiva do papel
profissional do professor, pois resulta cerceadora de aspectos educativos

que requerem a atuagdo coletiva coordenada. O planejamento ou a
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programagdo do curriculo em equipe € exigéncia da necessidade de
oferecer aos alunos um projeto pedagdgico coerente e, nessa medida,
pede-se uma instancia modeladora do curriculo no nivel supra-individual.
Ou seja, os processos de mediagdo dos professores entre o curriculo
prescrito ou o que a eles se apresenta e a pratica real com os alunos séo
processos que se produzem nos grupos e nos individuos. (SACRISTAN
2000: 196).

A experiéncia analisada oferece oportunidade para o desenvolvimento da
profissionalizac&o a partir de um modelo organizativo que favorece a dimensao ativa
e coletiva da ac¢ao docente.

O carater “inconcluso” da proposta, ou “curriculo em movimento”, como a
comunidade educacional o denomina, pareceu-nos privilegiar uma concepgao de
curriculo como “realidade social construida no préprio processo de seu
desenvolvimento”. (SACRISTAN, 2000:193).

A proposta nao é fechada, apesar de ter entrado posteriormente a criagao
da universidade, me sinto participante na construgdo dessa proposta. Nao &
um projeto pronto acabado, € uma construgdo permanente. A partir das
experiéncias, das vivéncias na comunidade e do contato com os alunos, a
gente avalia e reconstréi continuamente o projeto. (ENTREVISTADO N° 9).

A reconstrugdo continua do curriculo guarda afinidade com o que Sacristan

denomina de uma concepcao educativa libertadora:

A analise do curriculo como espacgo tedrico-pratico, como um processo de
deliberagédo no qual os professores participam como profissionais capazes,
comprometidos com as necessidades educativas dos seus alunos é uma
concepcao educativa libertadora. (SACRISTAN, 2000: 168).

A concepcao educativa libertadora, que prevé a participagcdo ativa dos

docentes, transparece como uma intencionalidade na proposta da UFPR:

A proposta pedagdgica que esta sendo implantada na UFPR Litoral [...] esta
calcada em uma condi¢do fundante, que é a do protagonismo dos sujeitos
da comunidade académica em questdo. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMNENTO, 2007: 38).
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A organizagédo do curriculo que ultrapassa o ambito das disciplinas reclama
decisdes coletivas, que envolvem mais de um professor, quer no planejamento das
atividades curriculares, quer na condugao das atividades de aprendizagem junto aos
alunos.

As Camaras e o Conselho, ja descritos nesse trabalho, constituem-se como
espacos privilegiados para a tomada de decisdes curriculares coletivas.

As Camaras sdo um espaco de participagdo. Sao reunides onde € discutido
semanalmente todo o curriculo, toda a proposta. As aulas também séo
discutidas nessas reunides. O Conselho Diretivo € outro espago de
participacdo, onde semanalmente, todos os professores discutem e tomam
decisbes pertinentes a toda dindmica e organizagdo interna.
(ENTREVISTADO N° 9).

A organizagao desses espacgos contempla uma dimensao politica envolvida

no curriculo, conforme revela a analise documental.

Além da dimensao especifica, o pedagdgico articula a dimenséo “politico
pedagodgica” pela forma de instalar a organizagdo curricular, através do
planejamento e avaliagao coletivos em substituicdo ao convencional modelo
burocratico administrativo. (RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007:
35).

Apresenta assim a possibilidade de rompimento com a tradicdo histérica da

organizagéao do curriculo:

A tradicdo historica de ordenacao dirigista do curriculo, em nosso sistema
educativo, privilegiou a relacdo vertical de cada professor com as
orientagdes administrativas que lhe ditavam o que devia fazer, mais do que
as relagdes entre professores para prever um plano coerente em nivel de
escola. (SACRISTAN, 2000:199).

O individualismo da profissdo também apresenta sinais de superagcdo na
conducédo das atividades pedagogicas, nas quais é frequente a presenca de mais de
um professor nos momentos de aprendizagem, que denominamos usualmente como

aulas.
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O individualismo profissional, quando ndo é uma defesa diante de um meio
coletivo hostil a inovagéo, costuma vir acompanhado de um certo tecnicismo
de tipo pedagdgico. Na individualidade da aula, os problemas sdo mais
técnicos; os problemas coletivos, organizativos e institucionais séo, ao
contrario, mais sécio-politicos. Por um lado, o isolamento individual é o
estilo estimulado por uma politica curricular apoiada no dirigismo da
administragdo que exige a dependéncia e a responsabilidade do professor
frente a esta e ndo frente ao grupo e comunidade na qual trabalha.
(SACRISTAN, 2000:198).

O curriculo por projetos, como uma modalidade do curriculo integrado, tem
suas consequéncias também para o corpo discente. Como ja esclarecemos
anteriormente, esta entre as suas finalidades preparar os alunos para serem
cidadaos e cidadas ativos e criticos, membros solidarios e democraticos para uma

sociedade similar.

O projeto do curriculo e sua aplicagédo para conseguir tais metas estao muito
afastados de uma visdo acumulativa, bancaria, de conteidos a serem
adquiridos por alunos e alunas, como se estes fossem um gravador. Muitas
propostas de escolarizagao ainda conservam uma forte estrutura “fordista”,
no sentido de que seu modo de funcionamento é semelhante ao da linha de
montagem de uma grande fabrica; assim, os estudantes ficam
permanentemente em suas carteiras e pela sua frente vdo passando
disciplinas e professores a um ritmo determinado; s6 aspiram acabar o
quanto antes com suas obrigagdes e, deste modo, conseguir uma
recompensa extrinseca, como um determinado conceito ou nota; o menos
importante € o sentido, utilidade e dominio real daquilo que devem
aprender. Temos um exemplo deste fendmeno “fordista” quando ouvimos os
estudantes avaliar sua experiéncia nas aulas dizendo que obtiveram esta ou
aquela qualificagdo, sem anunciar que aprenderam tal ou qual coisa, ou a
fazer algo concreto, etc., 0 que importa € a recompensa extrinseca a um
trabalho que muitas vezes pode ser rotulado de alienado. Um operario ou
operaria alienados também comunicam apenas o salario que recebem, nao
0 que produzem nem seu interesse e envolvimento com o trabalho.
(SANTOME, 1998: 130).
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Envolver os alunos na inovagdo curricular configura-se como uma

possibilidade de oferecer oportunidade para que exercitem e pratiquem o papel de

cidadao e cidadas atuantes e participativos.

A realidade pesquisada assim se coloca sobre a abertura a participagao dos

alunos:

Atuam de forma critica e propositora no relacionamento com os docentes
em sala de aula, nas interagdes culturais e humanisticas e nas orientagdes
de projetos. E alta a proximidade entre professores e alunos propiciada pela
forma de organizagdo curricular, o que possibilita a intensificagdo da
presenga dos alunos na construgdo curricular em andamento. (RELATORIO
DE ACOMPANHAMNENTO, 2007: 47).

O forte envolvimento da UFPR com a comunidade, respeitando sua cultura e

projetando-se nela por meio de agdes que contribuam para sua transformagao

social, reclama uma dimensdo coletiva para dar conta da filosofia educativa

sociopolitica.

Guardando a coeréncia entre o referencial tedrico e a experiéncia pesquisada,

destacariamos os seguintes pontos do curriculo por projetos que reclamam e

estimulam o planejamento e gestéo participativa:

A metodologia de projetos estimula atividades mais ativas, dinamicas e
cooperativas na relagdo ensino-aprendizagem como: trabalhar em
colaboragdo com colegas e professores; tomar decisdes; analisar; debater
opinar; criticar; posicionar-se frente a linhas e teorias divergentes;
desenvolver acdes voltadas para a transformacgao e melhoria de uma dada
realidade, em especial planejar agbes para a transformacdo de contextos
sociais, entre outras.

A organizagao do curriculo, em grandes temas ou modulos incorporando
conceitos-chave de varias areas, requer coeréncia de tratamento e relagcéo
entre seus componentes exigindo estruturas de funcionamento coordenadas
entre os professores.

O curriculo para um determinado curso propde um conjunto de competéncias,
habilidades e atitudes que devem ser planejadas e desenvolvidas

participativamente pelo conjunto de professores.
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e O curriculo deve observar uma continuidade sequencial dentro do curso, entre
os temas, entre os moddulos, entre os diferentes projetos, sendo
imprescindivel um planejamento em equipe.

e O carater flexivel e contextualizado dos projetos ndo permite que sejam
elaborados externamente e cheguem prontos para serem aplicados. Precisam
ser elaborados colaborativamente pelos docentes, em interagdo com os
alunos e especialistas da instituic&o.

e A utilizagdo da comunidade como ambiente de aprendizagem e referenciais
epistemologicos que valorizam a construgdo do conhecimento a partir de
problematizagdes sociais concretas, requerem abordagens das diversas
areas e ressignificacao dos conteudos tradicionais, para conteudos de carater
mais culturais, sociais. Tudo isso demanda um grande esfor¢co e decisdes
coletivas.

Enfim, conforme Pacheco (2002:195), a area de projetos ao nivel dos modelos

curriculares nos permite identificar “condicdes de cultura escolar que conduzem a
colegialidade, a participacéo, a colaboragédo e a parceria entre os diversos actores

curriculares”.

++ Perfil docente/ Perfil discente

Para Alarcdo (2003), a sociedade da informagéo, que rapidamente passou a
chamar-se sociedade do conhecimento e que recentemente vem sendo chamada de
sociedade da aprendizagem, impde mudangas substanciais no trato com o
conhecimento, exigindo competéncias de busca, selegdo e tratamento da
informacéao oferecida. Numa alusdo a Morin, defende a importancia de uma cabeca
‘bem-feita”, capaz de transformar a informagdo em conhecimento pertinente,
situado, contextualizado, em vez de uma cabeca “bem-cheia” carente do poder
clarificador do pensamento.

Imbernén (2001) coloca a necessidade de mudangas na educagao a partir do

reclamo de multiplos setores:

Mas o mais importante € que amplos setores demandam que a educagao se
aproximasse mais dos aspectos éticos, coletivos, comunicativos,

comportamentais, emocionais..., todos eles necessarios para alcangar uma
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educacao democratica dos futuros cidadaos. Assim, comegou-se a valorizar
a importancia do sujeito, de sua participacdo e, portanto, também a
relevancia que a bagagem sociocultural (por exemplo, a comunicagéo, o
trabalho em grupo, a tolerancia, a elaboragdo conjunta de projetos, a
tomada de decisdes democratica etc. ) assume na educacdo. (IMBERNON,
2001: 11).

Masetto (2004a) propde mudangas no conceito da aula universitaria para que
essa possa se colocar a servigo da aprendizagem dos alunos e contribuir para a

melhoria da formagao oferecida nos cursos de graduacéo.

Compreender a aula como espago e tempo de aprendizagem por parte do
aluno modifica completamente esse quadro. Com efeito, sala de aula é
espacgo 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 agdes (na verdade interagdes), como, por exemplo, estudar,
ler, discutir e debater, ouvir o professor, consultar e trabalhar na biblioteca,
redigir trabalhos, participar de conferéncias de especialistas, entrevista-los,
fazer perguntas, solucionar duvidas, orientar trabalhos de investigacéo e
pesquisa, desenvolver diferentes formas de expressdao e comunicagao,
realizar oficinas e trabalhos de campo. (MASETTO, 2004a: 85).

Essa necessaria renovagédo requer uma ressignificagdo do papel discente e
docente. Comecgaremos pelos alunos. Nesse novo cenario, os educandos sao
convidados a ocupar um novo papel ativo e autbnomo na construgdo das suas

aprendizagens.

Nossos alunos precisarao aprender a iniciagao a pesquisa e aos trabalhos
cientificos, a fazer investigacdo de carater basico, a socializar esses
conhecimentos, a desenvolver competéncias e atitudes que Ihes permitam
analisar e discutir criticamente a ciéncia e suas solugdes para os problemas
da humanidade como hoje se apresentam, e a tomar decisdes com
responsabilidade de profissionais competentes e cidadaos. (MASETTO,
2004a: 26).

Alarcdo (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 interacgdo com as oportunidades que o mundo
Ihe 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 as interacgdes. Tem de se
convencer de que tem de ir & procura do saber. Busca ajuda nos livros, nas
discussdes, nas conversas, no pensamento, no professor. Confia no
professor a quem a sociedade entrega a missdo de orientar nessa
caminhada. Mas é ele que trem de descobrir o prazer de ser uma mente
ativa e ndo meramente receptiva. (ALARCAO, 2003: 26).

A énfase tem sido colocada em torno de um aluno aprendente, ativo,
autdbnomo na busca do conhecimento, capaz de atuar de forma critica, responsavel
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 acgdes exigidas
pelo mundo supercomplexo em que vivemos.

Giroux (1997) defende que devem ser oferecidas aos estudantes
oportunidades de reconhecimento das possibilidades transformadoras da
experiéncia educativa. Nesse contexto defende o papel do professor como de

intelectual transformador.

Enquanto intelectuais, combinardo reflexdo e agdo no interesse de
fortalecerem os estudantes com as habilidades e conhecimento necessarios
para abordarem as injusticas e de serem atuantes, criticos, comprometidos
com o desenvolvimento de um mundo livre da opresséo e exploragao.
Intelectuais desse tipo ndo estdo meramente preocupados com a promogao
de realizagdes individuais ou progresso dos alunos para que possam
interpretar o mundo criticamente e muda-lo quando necessario. (GIROUX,
1997: 29).

Para o autor, tornar-se intelectual transformador € pré-requisito aos que
desejam educar os estudantes para serem cidadaos ativos e criticos.
O professor como “profissional reflexivo” tem sido outro termo atribuido para

caracterizar o perfil docente frente as novas atribuicées formativas.
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Na mesma logica das capacidades e atitudes que pretende desenvolver nos
seus alunos, o professor tem, também ele, de se considerar num constante
processo de auto-formacgao e identificacdo profissional. Costumo dizer que
tem de ser um professor reflexivo, numa comunidade profissional reflexiva.
(ALARCAO, 2003: 23).

Nessa linha, Imbernon (2001) defende a importancia dos professores
desenvolverem habilidades e atitudes reflexivas e investigadoras sobre a pratica
docente, gerando conhecimentos pedagdgicos inspiradores de novas agdes de

forma autbnoma e compartilhada.

Além da postura critica, reflexiva e autdbnoma frente a agdo docente, criar,
estruturar e dinamizar situagcbes de aprendizagem e estimular a
aprendizagem e auto-confianga nas capacidades individuais para aprender
s&o competéncias que o professor de hoje tem de desenvolver. (ALARCAO,
2003: 30).

Imberndn traz o seguinte alerta:

O contexto em que trabalha o magistério tornou-se complexo e
diversificado. Hoje a profissao ja ndo é a transmissdo de um conhecimento
académico ou a transformagdo do conhecimento comum do aluno em um
conhecimento académico. A profissao exerce outras fungdes: motivagao,luta
contra a exclusédo social, participagdo, animagao de grupos, relacdo com
estruturas sociais, com a comunidade [...]. Tudo isso nos leva a valorizar a
grande importancia que tem para a docéncia a aprendizagem da relagao, a
convivéncia, a cultura do contexto e o desenvolvimento da capacidade de
interagdo de cada pessoa com o resto do grupo, com seus iguais e com a
comunidade que envolve a educagdo. (IMBERNON, 2001: 14).

Masetto (2003b) destaca como competéncias especificas para a docéncia
universitaria: a competéncia em uma determinada area do conhecimento, a
competéncia na area pedagdgica e a competéncia politica. 2

Situa no ambito da competéncia em uma determinada area, conhecimentos e

praticas profissionais atualizadas, bem como, atividades de pesquisa entendidas

% O autor utiliza o conceito de competéncia proposto por Perrenoud, segundo o qual uma competéncia
mobiliza um conjunto de recursos: saberes, capacidades, microcompeténcias, informacdes, valores,
atitudes,esquemas de percepcao, de avaliagcao e de raciocinio.
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como estudos e reflexdes criticas sobre temas tedricos ou experiéncias pessoais na
area profissional ou de ensino, a serem socializadas entre os alunos, ou colegas, em
congressos, publicagdes. Inclui ainda a produgdo de conhecimentos cientificos
NoVos.

A competéncia pedagogica, segundo o autor, envolve a compreensdo do
processo ensino-aprendizagem, conhecimento e gestdo do curriculo, uso de
tecnologias e habilidades de relagao aluno-professor e aluno-aluno.

A competéncia politica envolve primeiramente assumir-se como um cidadéo,
com uma visdo de homem, de mundo e de sociedade, de cultura e de educacao,
que se posiciona e dirige suas opgbes e agdes de forma consciente e
compromissada, participando na construgcao da histéria do seu povo, da sua nacgéo,
ja que essa se da de forma processual e dialética.

Inclui também favorecer o desenvolvimento da cidadania em situagdes de
ensino, selecionando bibliografias e procedimentos metodolégicos que permitam ao
aluno reconstruir seu conhecimento, debater aspectos éticos e politicos que
envolvam o assunto e trocar opinides.

Inclui ainda uma analise critica da influéncia das sociedades contemporaneas
sobre os diversos ambitos da acdo humana, para nela se posicionarem como
cidadaos e profissionais.

Diante desse panorama geral do perfil docente e discente esperado para uma
educacéo critica e emancipatoéria exigida para os novos tempos, pergunta-se sobre a
coeréncia que guarda com o perfil docente e discente proposto para um curriculo por
projetos. Fomos buscar na triangulagdo dos dados empiricos e tedricos referenciais

para a analise e reflexao.

O aprendizado sustentado no trabalho por projetos demanda do professor
habilidades além da ldgica curricular. Esta particularidade reflete-se nos
debates de camara: um aluno orientado para o senso critico a partir da sua
insercdo na realidade local necessita de um professor que transcenda o
cientificismo e o academicismo e de um curso que acompanhe as
mudangas locais, regionais e globais. (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO, 2007: 47,48).

O perfil docente para o trabalho organizado por projetos, expresso nessa

abordagem, € 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 dinamica social e cultural no processo formativo dos alunos, na légica contraria
aos enfoques tecnolégicos que valorizam conteudos e métodos prontos e acabados,
concebidos externamente, desvalorizando o trabalho critico intelectual dos
professores.

Pacheco (2002) defende que trabalhar com projetos voltados para tematicas e
problemas interessantes e significativos para os alunos demanda dos professores
uma acado baseada na logica do questionamento e da ndo transmissao.

Argumentacdo esta que encontra apoio na visao dos docentes pesquisados.

Se um professor entra na aula com perfil conteudista, ja mata o que a gente
quer desenvolver. (ENTREVISTADO N° 2).

Ampliando a visdo das competéncias necessarias ao trabalho com projetos, o

autor esclarece:

Incluira quer as competéncias e formagao na area do trabalho de projecto,
quer o espirito de iniciativa, a capacidade de lideranga, a disponibilidade de
trabalhar em grupo, uma dinamica participativa e critica e um conhecimento
efectivo do meio cultural, social e econdmico em que a escola esta inserida.
(PACHECO, 2002:197).

Nota-se que tais competéncias apresentam um carater, como dizia Imbernén
(2001:8), “mais relacional, mais dialégico, mais cultural-contextual”, representando
uma nova forma de interagir com o conhecimento, com as pessoas e com as
situagdes de aprendizagem, o que implica em humildade, flexibilidade, escuta,

responsabilidade social e amorosidade como expressam alguns entrevistados:

Vocé tem que ter humildade, coragem para ouvir o outro, respeito para se
perceber ndo como dono da verdade, mas olhar o outro e reconhecé-lo
como legitimo. Sé que vocé ainda encontra algumas pessoas que tém uma
forma rigida, que nao aceitam dialogar. (ENTREVISTADO N° 2).

E preciso flexibilidade e humildade. (ENTREVISTADO N° 7).



168

Caracteristica fundamental de um professor que entra aqui, € a busca de
um ideal maior de justica social, que busca uma melhoria da qualidade de
vida local. (ENTREVISTADO N° 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 N° 14).

Na logica, do perfil docente para um curriculo por projetos, tomamos
emprestadas as competéncias 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;

e Abordar os conhecimentos como recursos a serem mobilizados;
e Trabalhar regularmente por problemas;

e Criar ou utilizar outros meios de ensino;

e Adotar um planejamento flexivel, improvisar;

e Estabelecer um novo contrato didatico;

e Praticar uma avaliagado formativa;

e Trabalhar com uma menor compartimentacao disciplinar;

e Convencer os alunos a mudar de oficio;

e Buscar outra formacéo, uma nova identidade.

Trabalhar num contexto de projeto, implica em primeiro lugar dominio da
fundamentacédo tedrica e metodoldégica da metodologia de projetos para poder
desenvolvé-la junto aos alunos. Envolve também se desfazer da tradigéo
transmissiva frente ao conhecimento. Em um trabalho com projetos, os alunos
organizam seus conhecimentos a partir de situagdes-problemas e os mobilizam para
construir alguma agéo de carater significativo.

As atividades propostas para busca e construcdo do conhecimento sao
varias, exigindo dos professores um amplo espectro para adequa-los aos objetivos e
necessidades do projeto.

O carater flexivel dos projetos pressupde um planejamento flexivel,
contemplando habilidades de improvisar criativamente frente as contribuicbes 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 didatico. O
papel do aluno € participar colaborativamente de forma ativa, autbnoma e
responsavel na condugao do processo ensino-aprendizagem, cabendo ao docente
incentivar e orientar o aluno na condugao do projeto, compreender o erro como pista
essencial de regulagao e progresso, promover a cooperagao entre os alunos, ouvir
as resisténcias destes, leva-las em consideracdo, explicitar e ajustar o contrato
didatico, engajar-se no trabalho como um par mais experiente.

A organizagdo do conhecimento a partir de temas, mdodulos ou situagdes-
problema exige do professor trabalhar com fronteiras menos rigidas entre as
disciplinas, sentindo-se responsavel pela formagéo global de cada aluno, elaborando
atividades em parceria com seus colegas.

Para trabalhar com projetos é preciso ainda convencer os alunos a mudar de
oficio. 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, constréi-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,
apos um periodo de ceticismo, aceitam e mobilizam-se, se lhes for proposto
um contrato didatico que respeite a sua pessoa e a sua palavra. Tornam-se,
entao, parceiros ativos e criativos, que cooperam com o professor para criar
novas situagdes-problema ou conceber novos projetos. (PERRENOUD,
1999a: 68).

Como diz Alarcédo (2003), ndo é facil nem para os professores nem para os
alunos o engajamento e a adesado a esse novo perfil. A estreita relagao entre o perfil
discente e docente para um curriculo por projetos levantados por meio do referencial
tedrico e analise empirica com o perfil delineado para uma educacido superior
inovadora, traz indicativos de que a organizagao curricular por projetos reune
recursos viabilizadores para a promog¢ao de uma nova identidade e perfil docente e

discente.



170

« Avaliagcao e acompanhamento da inovagao

Hernandez, a partir de sua pesquisa sobre inovagdes educativas, levanta
como um dos aspectos essenciais para que uma inovagado persista e traga
mudangas positivas no ambiente educacional a necessidade de “reflexao
permanente sobre a pratica para melhorar sua compreensdo, gerar elementos
criticos, favorecer o processo de formacao dos professores para, enfim, considera-la
a partir de uma perspectiva real de mudanca”. (HERNANDEZ, 2000: 300).

Corroborando sobre a importancia da avaliagdo na implementagdo de uma
mudancga, Sordi (2005) defende:

Todo processo de mudanca deve ser cuidado para se constituir em um
circulo virtuoso, que suporta as retroagdes positivas e negativas, explicadas
pela tensdo entre a absorgao pela cultura organizacional (Culture Sucks) e o
chamamento pelo futuro (future pulls). Uma vez mais se percebe a
centralidade da avaliagédo para assegurar os fins pretendidos nos processos
inovadores. (SORDI, 2005: 138).

Ao buscarmos suporte para o papel da avaliagcdo e do acompanhamento da
inovacao na realidade investigada, a andlise documental permitiu perceber uma

intencdo de acompanhamento da proposta.

O projeto institucional da UFPR Litoral vem sendo implementado com base
metodolégica em uma proposta Politico-Pedagégica que integra de maneira
cooperativa todos os niveis educacionais, com avaliagdo continua,
readequando o processo durante sua propria execugao, de acordo com as
peculiaridades de cada comunidade, cada grupo de estudo e aprendizes.
(RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO DA UFPR LITORAL, 2007: 33).

Planejamento, execugcdo e avaliagdo como processo permanente
constituem a forga politico-pedagoégica que pretende ser a forca de uma
formacdo dindmica, consoante e comprometida socialmente com os
desafios da sociedade contemporanea, com destaque para a regido do
litoral do Parana. (RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO DA UFPR
LITORAL, 2007: 45).
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Observa-se nessas descri¢gdes a intencionalidade de uma avaliagdo continua
da proposta pedagdgica, tendo em vista a readequacgao durante a implementagéo. O
planejamento, a execugdo e a avaliagdo percebidos de forma integrada ensejam um
principio politico-pedagodgico capaz de dar dinamicidade a construgao da proposta e
a formacédo dos atores (educandos e educadores), garantir a participacdo dos
envolvidos e adequar os rumos.

Tal intencionalidade encontra apoio nos referenciais teéricos:

Avaliar tanto a concepgdo do projeto e posteriormente seu processo de
implementagdo é condigdo indispensavel para manter a saude de um
projeto. Promove a avaliagdo da distancia entre o pretendido e o executado,
a captura das lacunas, das auséncias, das contradigdes existentes.
Verdadeiro exercicio de reflexdo sobre as agdes 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).

Sacristan (2000) em um direcionamento semelhante ressalta que um curriculo

voltado para um interesse emancipatorio,

Deve ser uma pratica sustentada pela reflexdo enquanto praxis, mais do
que ser entendida como um plano que & preciso cumprir, pois se constroi
através de uma interagao entre o refletir e o atuar, dentro de um processo

circular que compreende o planejamento, a acdo e a avaliagdo, tudo

integrado em um espiral de pesquisa-agdo. (SACRISTAN, 2000:48).

Destaca-se que o proprio documento que serve de referéncia para a analise
documental denomina-se “Relatério de Acompanhamento da Implantagdo da UFPR
Litoral”. O mesmo da énfase a explicitacdo conceitual da proposta, aspectos
histéricos e legais da implantagdo, aspectos administrativos, como quadro de
servidores, infra-estrutura, relatério de desenvolvimento dos projetos docentes,
discentes e institucionais, dados avaliativos referentes a infra-estrutura e dados
comparativos sobre o perfil sécio-educacional dos educandos no decorrer na
implantagdo orientando a analise do impacto da proposta pedagodgica sobre a
comunidade externa, mas silencia em relacdo a processos e instrumentos que

planeja utilizar para a avaliagdo e acompanhamento da proposta pedagogica.
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A analise documental deixa interpretar o Conselho Diretor e as camaras
técnicas (de periodicidade semanal) como espago para avaliagdo e

acompanhamento da proposta.

A pauta do Conselho Diretor pode ser definida a partir das demandas das
Camaras Técnicas em assuntos pontuais ou de interesse coletivo, da
diregdo do campus ou da comunidade discente. Tais assuntos tomam o
formato de apresentacado de trabalhos ou propostas, discussdes e reflexdes
e encaminhamentos relativos as contribuicbes em andamento.
(RELATORIO de ACOMPANHAMENTO da UFPR Litoral, 2007: 46).

No Conselho Diretor e Camara observados, foi possivel perceber que séo
espacos de discussdo e analise da inovacdo que vém se desenvolvendo, mas
percebe-se a necessidade de trabalhar uma maior clareza conceitual para orientar a
andlise e conduzir encaminhamentos, sob pena do projeto se distanciar da
concepgao inicial. Em uma das Camaras assistidas, foi levantada a dificuldade da
comunicagao escrita dos alunos, as sugestbes se encaminharam para a inclusao de
uma disciplina de Portugués. Ressalta-se que a organizagao curricular dos cursos
segue a légica modular, de carater integrado, portanto a inclusdo de uma disciplina
se distancia da proposta representando um retrocesso. A comunicagdo escrita
poderia ser incluida como uma competéncia que integra o perfil do educando e que
os diversos moédulos deveriam trabalhar.

Contudo, estes espagos, Camaras e Conselho, que agregam a comunidade
educativa em momentos de planejamento e avaliacdo da proposta, guardam em si o
potencial de constituirem-se em um importante canal para avaliacdo e

acompanhamento da inovagao.

As formas de comunicacgao e intercambio sdo um elemento fundamental na
organizagdo de toda inovagdo. Por isso garantir alguns canais de
comunicacgao abertos, que permitam a todos os professores e aos diferentes
participantes conhecer em cada momento o estado da inovagdo, assim
como considerar diferentes iniciativas e pontos de vista, parece algo
fundamental se pretende que um maior nimero de pessoas vincule-se a

experiéncia inovadora e mantenha uma atitude dindmica no

desenvolvimento da mesma. (SACRISTAN, 2000:191,192).
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Ao incluirmos a avaliacdo e o acompanhamento da inovagdo como uma das
subcategorias integrante da categoria que contempla a dimensdo politico-cultural
acreditamos que uma organizagao curricular por projetos, pelo seu carater pouco
explorado e infrequente, requer um cuidadoso processo de avaliagdo e
acompanhamento. Como nos lembra Sordi, “mudar sem avaliar o processo de
mudanga pode nos levar a nenhum lugar, posto que a rotina tende a roubar a cena e

nos leva inexoravelmente ao ja dominado, ao instituido”. (SORDI, 2005: 139).

+» Antecedentes culturais

A pesquisa de campo nos chamou atencgao para o fato de que um dos pontos
importantes a ser observado numa inovagao curricular diz respeito a mentalidade
dos atores envolvidos, levando-nos a incluir a subcategoria “antecedentes culturais”
nao levantada aprioristicamente, a partir do referencial teérico, como mais um dos
elementos integradores de um curriculo organizado por projetos.

Para Pacheco (2002), os cédigos curriculares reportam a tradigées culturais
de orientagdes, concepgdes, formas de legitimagao e ideologias diferenciadas.

O cddigo curricular nao-integrado, também denominado de curriculo por
colegao, termo inicialmente proposto por Bernstein (1995) e utilizado por Pacheco,
(2002); Santomé (1998); Romano, (1999) para designar a organizagao curricular
com disciplinas justapostas, tem sido o codigo curricular dominante, influenciando

tempos, espacos, conteudos, identidades docente e discente.

O codigo de organizagdo burocratico- de um mosaico, ou colegdo, de
disciplinas- € o que mais ordena a aprendizagem dos alunos. Também € o
que esta presente no que se denomina cultura nacional e que, por sua vez,

fundamenta a expressao curriculo nacional! (PACHECO, 2002: 185).

A analise das entrevistas desvelou que os antecedentes culturais construidos
sob a ldgica curricular disciplinar tradicional servem como referéncia de analise e
avaliagao da inovagao e exercem um peso significativo sobre as percepgdes que os

alunos, docentes e sociedade em geral ttm como validos para uma boa formacgéo.

A gente brigou para ter aula de histologia, anatomia, fisiologia e citologia. A

gente vai em clinica e conversa com o fisioterapeuta, ele diz que anatomia,
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fisiologia, neuroanatomia é o mais importante. De que adianta essa questéo
humana, se a gente veio aqui para fazer fisioterapia, né? (ENTREVISTADO
N° 3).

Converso com os alunos do 2° ano e eles falam que agora estdo pegando
pesado e aprendendo, estdo tendo economia, esses conteldos assim.
(ENTREVISTADO N° 4).

Uma organizagdo curricular por projetos, estabelecida sob um codigo
curricular integrado, que propde a organizagdao do conhecimento a partir de grandes
temas vinculados a questdes reais e praticas, implica considerar a auséncia de
cultura que professores, alunos e demais atores sociais envolvidos e interessados
no processo educativo tém nesse codigo curricular, de forma a suportar as tensdes e
desajustes entre o0 apego as concepgdes arraigadas e o chamamento para o novo.
Ha necessidade de um suporte técnico, politico, emocional para que a comunidade
interna se motive a aprender-fazendo, refletindo e criando alternativas para aquilo
que ainda ndo conhecem. Ha necessidade também de iniciativas de interlocucéo e
comunicagdo com a comunidade externa para esclarecimento e engajamento dessa
na inovacgao.

Trabalhar em uma organizagao curricular por projetos significa estar
atento aos obstaculos colocados pelos antecedentes culturais e buscar alternativas

para supera-los.

Antes a gente nédo tinha esse mddulo, mas, lutamos para té-lo. Eles estao
dando fisica, biofisica, que sdo coisas muito basicas, que em outras
faculdades tradicionais, os alunos tém desde o primeiro dia de aula. La eles
separam: oh! Vai ter fisica, biofisica [...] (ENTREVISTADO N° 8).

A forca dos determinantes culturais disciplinares pode ser dimensionada a
partir dos esclarecimentos de Masetto.

Toda nossa formagdo académica e cientifica tem-se marcado pela
dimenséao disciplinar: o curso de graduagédo foi construido em cima de
disciplinas justapostas numa dimensdo horizontal e também numa
dimenséo vertical; nés estudamos e fomos avaliados por disciplinas; nossa
especializagcdo se encaminhou a partir de determinadas disciplinas; o

mestrado e doutorado contaram com créditos obrigatérios 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).

X/

« Parceria com a comunidade e outras instituicoes 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 esforgos da comunidade universitaria com os diversos segmentos da
sociedade na constru¢gao de um espacgo publico de formagao e desenvolvimento da
regido. (RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO, 2007).

A base tedrica construida na fase exploratéria forneceu o quadro de
referéncias que nos permitiu no momento da pesquisa de campo identificar a
parceria com a comunidade e instituicbes governamentais como relevante para uma
organizacgao curricular por projetos, incluindo-a como uma subcategoria empirica.

O curriculo por projetos se situa sob o prisma de uma perspectiva critica, que
permite concebé-lo como um dispositivo que forja uma nova relagdo entre a
instituicdo educacional e a sociedade mais ampla, onde a construgdao do
conhecimento tem como ponto de partida e chegada a realidade concreta,
interpretando-a criticamente e atuando sobre ela quando necessario. “Os projetos
irradiam a influéncia da escola na comunidade e por sua vez captam possiveis
influéncias desta sobre a prépria escola, numa simbiose vital para a vida escolar e
para o desenvolvimento dos alunos.” (LUDKE, 2003:70).

O carater social, contextual e relacional do curriculo por projetos desperta
para a importancia de parcerias.

Com os projetos é possivel que se desenvolva na escola um jeito mais
aberto para todas as fontes de informacao e formagdo acessiveis aos
estudantes. Além das familias, sdo importantes nesse contexto as igrejas,
os clubes, as associagcbes profissionais, as ONGs, as bibliotecas, os
museus, enfim todas as instituicdbes que possam ajudar a escola e seus
alunos na busca do conhecimento necessario para a sua formacgéo.
(LUDKE, 2003:72).
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A proposta pedagogica da UFPR Litoral fundamentada no trabalho com

projetos propicia uma forte relagdo de parceria com a comunidade local e regional.

Professores, técnicos e estudantes, através de fases sucessivas de
conhecimento, compreensao, proposi¢cao e agao, desenvolvem projetos de
aprendizagem e docéncia relativos aos desafios enfrentados na regido e em
sintonia com a populagdo local constroem dialeticamente uma
‘profissionalidade’ proativa nos educandos e um saber diferenciado e que
prima pela responsabilidade cidada nas comunidades envolvidas com a
nova proposta. (RELATORIO DE ACOMPANAHAMENTO, 2007:7)

A proposta pedagdgica da UFPR Litoral, baseada no Trabalho por
Projetos é desenvolvida junto as comunidades locais, buscando contribuir
decisivamente para o desenvolvimento cientifico, econémico, ecolégico e
cultural. Isso propicia uma forte interagdo entre a comunidade da UFPR
Litoral e a comunidade litoranea na construgdo de um novo ciclo de
desenvolvimento regional. (RELATORIO DE ACOMPANAHAMENTO,
2007:9)

Com o propésito de fazer a diferenca na educagao local, a UFPR Litoral
integra a educacdo em todos os seus niveis. Embora ofereca em seu campus
somente educacado de nivel técnico e graduacédo, os demais niveis da educagéao
basica séo integrados a proposta da Universidade, seja servindo como l6cus para o
desenvolvimento dos projetos de aprendizagem dos alunos da UFPR Litoral , seja
através das acgbes formativas que a comunidade académica desenvolve junto aos

demais segmentos educacionais.

A atuacdo do campus litoral tem uma atengao especial para a politica
educacional de integracdo da educacdo basica da rede estadual e
municipal, no ensino profissionalizante, na graduacéo e na pés-graduagao,
com agdes de desenvolvimento sustentavel no litoral do Parana.
(RELATORIO DE ACOMPANAHAMENTO, 2007).

Os programas de formagao continuada se dao em grande parte por meio das
“semanas pedagodgicas” em diferentes municipios da regido. Liderados por docentes

da UFPR Litoral em parceria com as Secretarias de Educagéo, o planejamento dos
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programas de formacao continuada para os docentes da educagao basica da rede
publica costuma seguir o ciclo de aprendizado que caracteriza a Proposta
Pedagdgica da UFPR Litoral: conhecer e compreender, compreender e propor,
propor e agir.

Nesse sentido os docentes da UFPR Litoral, algumas vezes acompanhados
de académicos, visitam as escolas da regido, fazendo um mapeamento in loco da
realidade fisica e educacional da educacédo basica. O panorama da situagao
educacional é ainda complementado por instrumentos de diagndstico como

questionarios, conforme revela a descricdo de um dos programas que selecionamos:

Na primeira semana de aula dos académicos da UFPR - Litoral foram
realizadas duas séries de visitas no periodo da manha a 29 escolas
municipais e CMEls de Guaratuba. As visitas tiveram a intengdo de
aproximar professores e alunos da rede publica de ensino com a UFPR. Os
docentes da UFPR - Litoral responsaveis por cada grupo fizeram um
levantamento sistematico de dados das escolas visitas por meio de um
questionario dirigido a direcdo e a coordenagédo de cada uma das escolas.
O questionario foi previamente elaborado pela equipe docente da UFPR -
Litoral para servir de instrumento de diagndstico e analise da conjuntura
atual das escolas municipais do litoral. As visitas feitas em pequenos grupos
de 2 a 3 docentes e até 8 académicos da UFPR - Litoral oportunizaram aos
nossos académicos um reconhecimento “in loco” da realidade educacional e
fisica das escolas. Nesta primeira semana de estudos académicos foram
sistematicamente discutidas as observagdes e experiéncias dos académicos
apos terem visitado as escolas. Através da organizacdo de debates e
reflexdes com os alunos agrupados em/por turmas (14), depois por
profissGes (8) e por fim em dois grandes grupos por turnos (manha e noite)
fizemos um levantamento dos aspectos pedagdgicos e estruturais de rede
municipal, discutindo e construindo coletivamente panoramas de uma
situagcdo educacional regional. A visita a Guaratuba mobilizou cerca de 40
alunos, 5 técnicos administrativos e 13 professores da UFPR - Litoral.
(RELATORIO DE ACOMPANAHAMENTO, 2007:120).

O relato de outro projeto, agora realizado, no municipio de Matinhos, que
seguiu processo semelhante ao anterior no mapeamento da realidade, assim se

expressa sobre o encaminhamento do diagnéstico:
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Os resultados obtidos no questionario, reunidos e publicados como caderno,
permitiram o apontamento da formagado profissional dos professores e
professoras da rede publica municipal, a condigdo socioeconémica e seus
anseios de formacgdo continuada. A partir das informagdes, foi possivel
levantar os temas pertinentes para formagao continuada que nortearam a
organizagcdo da Semana Pedagdgica do municipio. Além disso, o
diagndstico possibilitou identificar necessidades dos professores quanto a
capacitagao, por exemplo, a proposta de um curso de especializagao.
(RELATORIO DE ACOMPANAHAMENTO, 2007:123).

A parceria Universidade e comunidade educacional se da ainda por
intermédio das “Semanas de educagido publica”, que tem como objetivo tornar o
projeto da UFPR Litoral conhecido por alunos e docentes da rede publica, aproximar
essas duas instancias e despertar expectativas nos alunos da educacgao basica,

levando-os a perceber que a Universidade também podera ser deles.

Na Semana de Educacgao Publica da UFPR Litoral, realizada na semana de
26 de fevereiro a 02 de marco de 2007, os estudantes de todos os cursos,
docentes e técnico-administrativos se distribuiram em visitas as escolas
publicas dos municipios da regido. Levaram informagdes sobre a
Universidade para escolas da rede publica de diversos municipios do litoral

e obtiveram informacdes sobre a realidade das escolas de Educagao Basica

da regido litoranea. (RELATORIO DE ACOMPANAHAMENTO, 2007:98).

As “Semanas da educagdao publica” também abrem espagco para o
levantamento de projetos docentes e discentes que poderdo ser desenvolvidos no

ambito 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 periodo foram realizadas reunides com grupos de professores e
diretorias das escolas, discutindo as possibilidades de articulagédo de
projetos docentes e discentes da UFPR com projetos a desenvolver nas
unidades escolares. O trabalho resultou em relatério-diagndstico dos
professores e alunos da UFPR sobre a estrutura da rede municipal de
ensino e principais dificuldades e possibilidades de trabalho. (RELATORIO
DE ACOMPANAHAMENTO, 2007:99).
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Tendo como fonte a analise documental, apresentamos os projetos que vém
sendo desenvolvidos em uma das escolas, numa exemplificagédo clara desse esforgo

de parceria.

Integragdo da Escola Oito de Maio com a UFPR Litoral

A instalagdo da UFPR no litoral paranaense tem como objetivo o
desenvolvimento regional sustentavel. Para tanto, utiliza uma metodologia
de ensino por projetos, em que cada aluno tem que desenvolver um “projeto
de aprendizagem” com acgao direta na comunidade. A educagéo publica se
apresenta como um projeto prioritario para a UFPR Litoral, buscando uma
integracdo de todos os niveis de ensino (fundamental, médio e superior).
Baseado na proposta institucional da Universidade, o presente projeto tem
como objetivo a integracdo das agbes desenvolvidas pela UFPR Litoral,
através dos projetos institucionais e dos estudantes, com a Escola Municipal
Oito de Maio. A estratégia inicial foi a aproximagao com a escola, buscando
conhecer a realidade e diagnosticar as demandas. O objetivo foi criar um
canal de comunicagéo forte entre a Escola e a Universidade, de maneira
que exista uma parceira entre os projetos desenvolvidos por ambas as

instituicoes.
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 importancia da presenga

de uma Universidade publica gratuita e de qualidade no litoral do Parana.

. Apresentar uma nova proposta de Universidade, voltada a integracéo

da comunidade e desenvolvimento regional através da escola publica.

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.

. Prevencgéo de zoonoses: Promovendo o bem-estar animal — Franciele

Martins dos Santos — Orientador: Professor Valdir Denardin.
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. Rios contaminados que desaguam no mar — Pamela Hanaka Yamada
& Suelen Caroline Rosa Sales. Orientador: Professor Breno Bellintani-

Guardia.

. Verminoses em criangas com idade escolar — Regina Maria de
Oliveira & Odalize Cruz Rodrigues. Orientador: Prof? Nadia Terezinha

Covalan.

. Promovendo a saude vocal dos professores da Escola Municipal 8 de
Maio — Marcia Cristina Freitas & Juliana Camargo. Orientador: Prof? Nadia

Terezinha Covalan.

. Horta Escolar — Patricia Fernandes & Amanda dos Santos Francga.

Orientador: Professor Rodrigo A. Reis.

. Educagcao Ambiental — Larissa Yamabe & Liz Assung¢do. Orientador:

Professor Rodrigo A. Reis.
. Anatomia na Escola — Professor Breno Bellintani-Guardia.

. Colecdes biolégicas — Marcos V. Gernet. Orientadores: Professores

Liliani Tiepolo & Antonio Serbena.

. Incubadora de Cooperativas da UFPR. Prof? Cinthia Sena Abrado &
Lucia Alencastro.

. Plantando arvores na Escola — Ary Felipe Ziemer & Cecilia Cury
Hernandez. Orientador: Professor Antonio Luiz Serbena. (RELATORIO DE
ACOMPANAHAMENTO, 2007:145/146).

A instituicao e seus docentes desenvolvem ainda outras parcerias, conforme
registros no Relatério de Acompanhamento 2007:
e Operacgao Verao 2007
Em parceria com o governo do Estado do Parana, a Universidade
desenvolveu cinco projetos de Educagdo Ambiental, envolvendo professores
técnicos administradores e alunos.
e Incubadora tecnoldgica de cooperativas populares
A Incubadora Tecnoldgica de Cooperativas Populares da UFPR Litoral (ITCP)
€ um projeto de extensdo cujo objetivo central consiste em orientar grupos populares
na busca de alternativas sustentaveis de geracéo de trabalho e renda. Os principios
tedricos que norteiam o trabalho da ITCP estdo baseados da Economia Solidaria.

Atualmente, vém sendo assessorados dois grupos, em Matinhos e Paranagua.
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Em Matinhos, a ITCP apdia a organizagdo do Projeto de Confecgdo de produtos
customizados com a criagdo da marca NaLinha. A primeira colegao sera langada em
grande evento organizado pelo Ministério do Meio Ambiente e sera realizado em
Brasilia. Essa participagao é fruto da parceria da ITCP com a Empresa de Correios e
Telégrafos, que possibilitou a doagdo da matéria-prima principal para a confecgédo das
roupas.
Em Paranagua, o grupo apoiado esta organizado na Associagédo da Vila Santa Maria,
que atua com a separacdo de residuos. E formado por moradores da vila formada a
partir do Lixdo do municipio. A parceria com o Ministério Publico e com a prefeitura
municipal de Paranagua vem possibilitando a participagéo e beneficio da Associagao
na discussdo sobre a implementacdo da politica municipal de gestdo de residuos,
através da qual se projeta o fechamento do Lixao.
e Projeto jogando bola com a 32 idade
Esse projeto visa tornar o idoso mais ativo e independente, possibilitando-lhe
melhorar os niveis de independéncia funcional e consequente diminuicdo da
probabilidade do adoecimento. Esse projeto esta sendo realizado em parceria com a
Secretaria da Crianga E Desenvolvimento Social.
e Projeto grupo de apoio da UFPR Litoral e do Hospital Nossa Senhora dos
Navegantes ao projeto nascer solidario da secretaria municipal da crianga e

desenvolvimento social

O Projeto Nascer Solidario € uma parceria da UFPR Litoral com a Secretaria
da Crianga 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 Solidario, a partir de uma
perspectiva multiprofissional, compreendendo a mulher gestante, A mae e o bebé

nos aspectos biopsicossociais. Busca ainda:

— Prestar orientagdes sociais e de saude da mulher e da crianca para as
gestantes, maes e futuras maes.

— Realizar exercicios terapéuticos com as gestantes.

— Realizar exercicios terapéuticos e abordagens dermato-funcionais com
as maes.

— Acompanhar o desenvolvimento motor das criancas nascidas das

maes participantes do projeto.



182

A forte interacdo com a comunidade através de parcerias com as diferentes
esferas governamentais e entidades sociais propiciada por uma proposta
pedagogica fundamentada em projetos, conforme revelou a pesquisa de campo, nos
chamou atencédo para a importancia de incluir a subcategoria “parceria com a
comunidade e outras instituicdes sociais e governamentais® no conjunto dos

elementos integradores de uma organizagao curricular por projetos.
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Consideragoes finais

Concluir um estudo €& sempre um desafio, principalmente quando o objeto
desse estudo estd vinculado a um campo que abriga visbes particulares e
interessadas, como € o caso da educacéao e do curriculo.

Coerente com a caracteristica dessa investigagdo, um estudo exploratério
descritivo analitico de abordagem qualitativa e ciente do carater provisorio e
aproximativo da producédo do conhecimento, ao nos depararmos com o desafio de
concluir esse estudo, ndo temos a intengdo de apresentar respostas fechadas.
Vamos retomar a guisa de sintese, o caminho percorrido nesse trabalho na
expectativa de que possa consubstanciar a problematica investigada e despertar a
necessidade de novos estudos que abram caminhos para a criacdo 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 curriculo por
projetos e o seu potencial para constituir-se em uma inovagéao na educagéo superior,
tendo como hipotese seu potencial para articular um conjunto de elementos
apontados como relevantes e significativos para uma nova praxis nesse nivel de
ensino. Tinhamos clareza que estavamos nos aventurando num fenémeno pouco
explorado e investigado no campo da teoria e da pratica curricular e, portanto, ciente
das possiveis limitagbes que encontrariamos.

Procedemos a um estudo tedrico sobre curriculo e projetos tendo em vista a
descoberta de novas relagdes, conceitos e significados entre esses dois campos e
uma investigagdo empirica que permitisse confrontar, validar, ampliar o quadro
tedrico inicial.

O diadlogo entre o objeto de estudo e o referencial tedrico permitiu situar o
curriculo por projetos num movimento cuja origem se situa na linha filosofica do
pragmatismo e na tendéncia pedagodgica progressivista de Dewey e Kilpatrick,
evoluindo na atualidade para uma tendéncia curricular critica, organizando-se sob as
pressuposi¢des do codigo curricular integrado.

Localizado dentro de um marco tedrico conceitual, a medida que fomos
avangcando na pesquisa exploratéria as categorias analiticas constituidas do
conjunto de elementos inovadores viabilizados em um curriculo por projetos foram

emergindo.
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Buscando guardar coeréncia com o marco conceitual, sugerimos trés grandes
categorias para um curriculo por projetos: A categoria didatico/pedagogica, a
categoria estrutural /organizacional e a categoria politico/ cultural.

Uma inovagéao curricular por projetos ndo pode ser indiferente as complexas
determinagdes da pratica pedagdgica, € na esfera micro, no espago da sala de aula,
no admbito da dimensao didatico — pedagogica que o curriculo exerce sua maior
parcela de agao ao por em pratica os principios e tragos essenciais de um propdsito
educativo.

Nessa dimensdo se desvelaram como relevantes para um curriculo por
projetos as seguintes subcategorias: indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensédo; relagdo de parceria entre professor e aluno; relagéo entre teoria e pratica;
interdisciplinaridade; conteudos conceituais procedimentais e atitudinais; avaliagao
formativa; multiplos dominios de espagos, tempos e tecnologias; referenciais
epistemologicos que valorizam a constru¢cdo do conhecimento a partir de
problematizagdes sociais concretas; abertura para a comunidade/sociedade como
ambiente de problematizagdo e aprendizagem e metodologia de ensino-
aprendizagem fundamentada em projetos.

Por outro lado, em fungdo da natureza socio-formativa do curriculo por
projetos e do seu marco conceitual fundado nas teorias curriculares criticas e nos
pressupostos do curriculo integrado, o curriculo por projetos vai além dos aspectos
didaticos pedagdgicos. Por incluir alteragbes no formato do curriculo, superando a
l6gica tradicional técnico- linear- disciplinar, uma organizagdo curricular por projetos
contempla intervengdes a nivel meso, no ambito institucional e nos codigos de
estruturagao curricular, abarcando uma categoria que denominamos de estrutural
/organizacional, da qual emergem as seguintes subcategorias: organizagao
curricular por temas, médulos ou grandes eixos; plano de vis&o; plano de agao.

Essa categoria apresentou-se como fundamental para uma inovagao
curricular por projetos. Para que um curriculo por projetos possa ser implementado é
necessario todo um esforgo e apoio institucional na organizagao do processo ensino-
aprendizagem no sentido de superar o paradigma disciplinar tdo dominante em
nossos curriculos. Sera necessaria também toda uma reflexdo prévia, um plano de
visdo que oferegca uma percepgao clara de onde se esta aventurando e um plano de
acao delineado que oriente as agdes dos envolvidos, gerando confianga na

viabilizagdo da proposta e tornando-a menos suscetivel a resisténcias.
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Dessa forma, foi se apresentando com clareza que a renovagéo pedagogica
através de um curriculo por projetos inclui uma dimensdo politico cultural que
configurou a terceira categoria. A perspectiva sociolégica da abordagem curricular
critica, nos convida a ver o curriculo como uma expressado de diversas forcas na
sociedade, €& preciso correlacionar decisbes técnico-pedagodgicas, com o0s
determinantes exteriores a instituicdo e a aula. Trata-se de incluirmos o nivel macro
e seus determinantes politico, social e econdmico em suas correlagcbes com 0s
niveis micro e meso.

O curriculo por projetos, enquanto teoria curricular critica, altera e questiona o
enfoque politico social econbémico hegemébnico e dirige-se para abordagens
emancipatérias do conhecimento e das relagbes, visando uma socializagao critica
dos individuos. Isso implica considerar e rever valores culturais enraizados nos
atores envolvidos no processo pedagdgico, alterar as formas em que se processam
as tomadas de decisdo e investir em programas de formacdo para mudancgas
culturais e pessoais. Nesse sentido, a categoria politico cultural envolve
subcategorias tais como: formacdo docente; perfil docente; perfil discente;
planejamento e gestao participativa; avaliagdo e acompanhamento da inovagéo.

A medida que o objeto do estudo foi se desvelando ao longo do caminho
trilhado, uma questdo ia se delineando: qual o desenho que um curriculo por
projetos requer? Considerando que ainda s&o poucos os formatos curriculares nao
hegemonicos, a imersao no referencial tedrico, aliado a experiéncia adquirida com a
metodologia de projetos, nos desafiou a pensar no desenho de um curriculo por
projetos, para que pudéssemos refletir com maior clareza sobre a viabilidade do
mesmo.

Tracamos os diferentes niveis de inclusdo do trabalho com projetos no
curriculo até se constituir em uma organizagao curricular em seu sentido pleno, onde
os projetos n&o coexistem com uma organizacgéo disciplinar, mas todo o curriculo se
estrutura por projetos.

O estudo exploratério trouxe indicadores que nos permitem argumentar a
favor do curriculo por projetos como uma matriz de mudanga em potencial para
aqueles segmentos da educagdo que entendem ser necessario recuperar a
totalidade do conhecimento e romper o conservadorismo das praticas pedagogicas

repetitivas e acriticas.
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No entanto, diante da denuncia na literatura de que o nivel da pratica
curricular ainda vem sendo pouco investigado, e na convicgéo da inter-relagao entre
teoria e pratica, foi-se em busca de um campo empirico que permitisse estabelecer
novas relagdes e aproximagdes com o objeto de estudo.

As mudancgas que vém sendo propostas na UFPR Litoral iluminam a inovagéo
curricular por projetos. As categorias empiricas levantadas por meio da observacgéo,
entrevistas e analise documental permitiram identificar as dimensdes da construgéo
do novo, demonstrando grande similaridade com as categorias analiticas, algumas
de forma mais evidente outras de forma mais silenciada, delineando ainda novas
subcategorias como a autonomia, antecedentes culturais e parceria com outras
instituigdes sociais e governamentais.

Ao tragcarmos a trajetoria percorrida na busca de respostas para a questao
orientadora deste estudo que buscou investigar as possibilidades para uma
organizagdo curricular por projetos se constituir em uma proposta inovadora na
educacao superior, tecemos as consideragodes finais, apresentando o argumento de
que a triangulagdo das categorias analiticas com as categorias empiricas trouxe
indicadores que nos permitem responder afirmativamente sobre a viabilidade de uma
organizagdo curricular por projetos se constituir em uma inovagdo na educagéo
superior ao ser capaz de articular um conjunto de elementos apontados como
relevantes para uma nova praxis nesse nivel de ensino.

Do estudo realizado depreende-se que o curriculo por projetos descortina-se
como um arranjo superador da légica disciplinar-fragmentaria e abstracionista, ao se
orientar na logica da integracdo dos conhecimentos a partir de situagbes concretas
extraidas da realidade em toda a sua complexidade.

Ao finalizar esse estudo, ndo temos a pretensao de ter esgotado o tema, mas,
acreditamos que a questdo tenha sido conduzida. Os passos trilhados nos
conduziram a uma conceituagao e caracterizagdo de um curriculo por projetos, a
elaboracdo de uma matriz de categorias com elementos identificadores de um
curriculo por projetos, a proposicao de um desenho curricular € a analise de uma
proposta curricular por projetos em processo.

Espera-se ter deixado como contribuicdo a crenga no novo, a coragem e 0

desejo de fazer do anuncio um prenuncio.
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APENDICES

APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Elize Keller Franco, mestranda do Programa de Pds-graduagédo em
Educacgao: Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, na linha de
pesquisa Formagao de Educadores, gostaria de convida-lo (a) para participar da
pesquisa com o tema ainda provisério: “Trabalho com projetos como fator de
inovacao 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
inovagcdo para a organizagdo curricular vigente nesse nivel de ensino. A UFPR
Litoral foi escolhida em fungédo da singularidade da sua proposta pedagdgica e da
proximidade com a questio orientadora desse estudo. Nao se trata de realizar uma
avaliagcdo sobre a experiéncia que vem sendo desenvolvida, mas de levantar
elementos que possam auxiliar na compreensao profunda do universo estudado e
dialogar com o referencial tedrico, contribuindo para a produgdo de conhecimentos
plausiveis, consistentes e seguros no campo curricular.

A metodologia proposta segue a linha da Pesquisa Qualitativa, tendo como
instrumentos a analise documental, entrevista semi-estruturada e observacao de
aula e eventos.

Vocé esta sendo convidado(a) a participar voluntariamente de uma entrevista
semi-estruturada. Seu aceite trara grande contribuicdo para esse estudo e sera
assegurado o respeito aos seus direitos abaixo relacionados:

— Garantia de receber informacbes sobre o objetivo e os procedimentos
adotados na pesquisa, bem como sobre os riscos e beneficios a ela
relacionados;

— Liberdade de retirar seu consentimento a qualquer momento e/ou deixar
de participar do estudo sem prejuizo ou penalizagao;

— Garantia do anonimato, do sigilo e do carater confidencial das
informacoes;

— Garantia da nao existéncia de danos e riscos a sua pessoa.

Caso vocé tenha alguma duvida estarei a disposi¢do para esclarecimento

pelo e-mail: elize.franco@unasp.edu.br.

Assinatura do participante Elize Keller Franco
(pesquisadora)
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APENDICE B

Roteiro de entrevista

Entrevista com os alunos
1) Porque vocé escolheu estudar na UFPR Litoral?
2) Como é estudar na UFPR Litoral? Gostaria que falasse um pouco sobre isso.

3) Vocé percebe mudangas no processo ensino-aprendizagem da UFPR Litoral
em relagdo a outras instituicdes que vocé ja estudou? Comente sobre isso.

4) Vocé acha que ha diferencas entre a sua universidade e as demais
universidades da regido? Em que se diferencia das outras?

5) Vocé acredita que a proposta da UFPR Litoral oferece uma boa formacgao e
um ensino de qualidade? Por qué? ou (oferece um bom preparo para sua
atuacao na sociedade e no mercado de trabalho?)

6) O que vocé gosta na UFPR? O que gostaria que fosse diferente?

Entrevista com os professores
1) Vocé ja exerceu a docéncia em outras instituicdes de ensino superior? Quais?

2) Quanto tempo de experiéncia antes da UFPR Litoral? Quanto tempo na UFPR
Litoral?

3) Ja teve experiéncia em outros niveis de ensino? Atualmente atua em outros
niveis?

4) Fale um pouco sobre sua formagao. (Graduagéo, mestrado, doutorado...)

5) A UFPR Litoral adota uma proposta pedagogica fundamentada em projetos.
Como funciona isso?

(Quais os objetivos da proposta? Qual o perfil de aluno? Como o conhecimento é
construido? Como é a gestdo da aula? Metodologias de ensino, materiais
didaticos, papéis dos atores, tempos e espagos da aprendizagem, integragéo
entre as areas do saber, integragado entre ensino pesquisa e extensao, inclusdo
dos contextos econdmicos, sociais e politicos no processo de aprendizagem,
concepgao e processo de avaliagido)

P.S. Pretendo fazer a pergunta aberta como esta acima, para ver se esses itens
aparecem sem que eu direcione, caso perceba necessidade, elaboro perguntas
mais especificas.

6) Fale um pouco sobre sua participagdo na construgao e desenvolvimento da
proposta da UFPR Litoral.
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7) Qual a contribuicdo a sociedade que o egresso dessa experiéncia pode
oferecer?

8) Quais as competéncias necessarias ao educador para trabalhar nessa
proposta?

9) O que significa para vocé trabalhar numa proposta pedagdgica como da
UFPR Litoral?
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APENDICE C

Protocolo de observacao

Observacéao de aulas:

Tipo de papel e de mudancas de atuagdo que a proposta implica para os
professores;

Tipos de papéis e de mudancas de atuagao que a proposta implica para os
alunos;

Relacao professor-aluno;

Referenciais epistemoldgicos que orientam as atividades educativas;

Gestao da aula e principios pedagdgicos envolvidos (interdisciplinaridade);
Integragao entre ensino, pesquisa e extensao;

Procedimentos avaliativos;

Organizacgao do tempo e espago das atividades educativas;

Integracao e dialogo entre as diferentes areas do conhecimento;

Relagao teoria-pratica;

Inclusdo dos conteudos, conceituais, procedimentais e atitudinais;
Consisténcia entre a conceitualizagao da proposta e sua aplicagdo na pratica.
Pesquisas estruturais (fisicos, humanos, curriculares, financeiros) para
viabilizagado da proposta.

Observacoes informais, reunides e eventos:

Conceitualizagao da proposta e aspectos organizativos;

Cultura pedagodgica que a diferencia das demais instituicdes de ensino
superior.

Evolucao da proposta no decorrer do tempo

Participacao dos diferentes atores no planejamento e promog¢ao da proposta
Programas de formagé&o para a inovagéao (professores e alunos) comunidade
Mudancas de papeis, valores e atitudes que a proposta demanda
professores, alunos, pais e administracao.

Percepgdo e significado dos estudantes, professores, administracdo e
comunidade sobre a proposta.

Requisitos estruturais (fisicos, humanos, curriculares, financeiros)
necessarios para a exequibilidade da proposta.

Os incentivos e os estimulos que a proposta produz nos professores como
contribui para o seu desenvolvimento profissional.

Processo continuo de avaliacdo da proposta
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APENDICE D

SOLICITAGAO DE CONCORDANCIA PARA PESQUISA

Eu, Elize Keller Franco, mestranda do Programa de Pds-graduagdo em
Educacao: Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, na linha de
pesquisa Formacao de Educadores , solicito permissao a UFPR Litoral para realizar
minha pesquisa com o tema ainda provisorio “Trabalho com Projetos como Fator de
Inovagédo 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 inovagéo para a organizagao curricular vigente.

A UFPR Litoral foi escolhida em fungcdo da singularidade da sua proposta
pedagogica e da proximidade com a questao orientadora desse estudo. Nao se trata
de realizar uma avaliacdo sobre a experiéncia que vem sendo desenvolvida, mas de
levantar elementos que possam auxiliar na compreensao do universo estudado e
dialogar com o referencial tedrico, contribuindo para produgao de conhecimento no
campo curricular.

A metodologia proposta é de natureza qualitativa, tendo como instrumentos a
observacao, analise de documentos e entrevistas com membros da administragao,
docentes e alunos.

Registro através deste documento meus agradecimentos a instituicdo, bem como
minha responsabilidade frente aos dados coletados, comprometendo-me a
disponibilizar os resultados desta pesquisa para a UFPR Litoral, instituicdo cenario
deste estudo.

Apresento esse termo de concordancia em duas vias, sendo que uma ficara
comigo e outra com o Diretor da UFPR litoral.

Sao 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
MODULO: INTRODUCAO AO MUNDO UNIVERSITARIO

12, aula: 06\08\07

Apresentacdo da Camara de Gestdao ¢ Empreendedorismo (como funciona)
Apresentacdo dos Alunos (Dinamica).
Avaliacao prévia dos estudantes sobre o entendimento acerca do que ¢ universidade, como se aprende, o

que € o curso de GE (Questdes para entregar e discussao).

2%, aula: 13\08\07

Apresentacdo da UFPR (filme institucional).
Leitura do texto “Projeto: uma nova cultura de aprendizagem”.

Apresentagao da parte administrativa do Campus e visita as instalagdes fisicas (Juliano, Marlon e Douglas).

3% aula: 20\08\07

Apresentacdo do Sistema da Biblioteca da UFPR com a Clarice ou Lilian.

Discussdo do texto: “Projeto: uma nova cultura de aprendizagem”.

Inicio da apresentagdo do Projeto Politico Pedagdgico.

Discussdo sobre as inovag¢des pedagogicas no mundo.

Formas de conhecer que serdo avaliadas no processo de ensino-aprendizagem durante o curso (conceitual,
procedimental e atitudinal) — Artigo sobre a graduag¢do em Gestao e empreendedorismo.

Apresentacao do Curso de GE e perfil do egresso.

4", aula: 27\08\07

Continuagao da 3% aula.
Apresentagao dos veteranos sobre os trabalhos por projetos (2 experiéncias).
Leitura para discussdo sobre o “saber pensar e o saber aprender” — textos: Pedro

Demo (Saber Pensar) e Edgar Morin (Cabeg¢a Bem-Feita).

5% aula: 03\09\07

Apresentacgdo 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).

6" aula: 10\09\07

Leitura e discussdo dos textos do Alberto Consolaro (A esséncia da Universidade), Hélio Hartman (A

missdo da universidade) e de Paulo Freire (A responsabilidade do Profissional com a Sociedade),
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relacionando a importancia da ética no processo de ensino-aprendizagem sobre a intervencdo na

comunidade através dos projetos dos estudantes (texto do Thiollent).

7" aula: 17\09\07

Dinamica de grupo e reflexdo — eu comigo, eu com os outros € eu com a natureza — (livro Sandra Branco e
Unipaz - dindmica).

Filme: Educagdo para qué?

8% aula: 24\09\07

Sintese do modulo e avaliagdo final (reflex@o escrita sobre a representacado inicial x representacao final apos

o final do mddulo).
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